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تطوير اختبار لقيا�س التفكير الريا�ضي لدى طلبة
المرحلة الأ�ضا�ضية العليا في الأردن

الملخ�س

هدفت هذه الدرا�ضة اإلى تطوير اختبار لقيا�س التفكير الريا�ضي لدى طلبة المرحلة الاأ�ضا�ضية 

من  الدرا�ضة  عيّنة  تكوّنت  وثباته.   �ضدقه  ودلالات  فقراته  فاعلية  من  والتحقق  الاأردن  في  العليا 

)1147( طالباً وطالبة من طلبة ال�ضفوف الثامن والتا�ضع والعا�ضر الاأ�ضا�ضي في محافظة العا�ضمة 

للعام الدرا�ضي 2013/2012، تم اختيارهم بالطريقة الع�ضوائية العنقودية. وقد اأمكن التحقق من 

فاعلية فقرات الاختبار الذي تكوّن في �ضورته النهائية من )27( فقرة، حيث اأ�ضارت النتائج اإلى 

اأن الفقرات تتمتّع بموؤ�ضرات تمييز مقبولة، وتمتد على متّ�ضل ال�ضعوبة ب�ضورة مقبولةً اأي�ضاً. كما 

اأ�ضفر التحليل عن وجود ثلاثة اأبعاد للاختبار )الا�ضتدلال المنطقي، الا�ضتقراء والتعميم، النمذجة 

ال�ضكلية والرمزية( يندرج �ضمن كل بُعد منها عدد متفاوت من المهارات. وتبيّن اأن الاختبار يتمتع 

بدلالة ات�ضاق داخلي مقبولة حيث تراوحت معاملات كرونباخ - األفا  للاأبعاد الثلاثة والدرجة الكلية 

جوهرية  فروق  وجود  عن  الاأحادي  التباين  تحليل  نتائج  اأ�ضفرت  كما    .)0.649  ،  0.492(  Úب

اأبعاد الاختبار والدرجة  ذات دلالة اإح�ضائية بين متو�ضطات اأداء اأفراد الدرا�ضة على كل بُعد من 

الكليّة على الاختبار تُعزى لمتغيّر ال�ضف ول�ضالح ال�ضف الاأعلى. واأظهرت النتائج عدم وجود فروق 

جوهرية بين متو�ضطات درجات الاإناث والذكور على اأبعاد الاختبار الثلاثة.

الكلمات المفتاحية: مقيا�س، الريا�ضيات، معايير الريا�ضيات المدر�ضية.

* تاريخ ت�ضلم البحث:   2013/11/20م                                                                                                                  * تاريخ قبوله للن�ضر:  2014/4/14م
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Developing a Mathematical Thinking Test for
High Basic Stage Students in Jordan

Abstract

This study aimed at developing a mathematical thinking test for high basic 
stage students in Jordan. A cluster random sample technique was used to collect 
data from (1147) male and female 8th, 9th, and 10th graders from six schools 
belonging to Amman first directorate during 2012/2013 scholastic year. Item 
analysis revealed an acceptable discrimination and difficulty indices. The final 
version of the test includes (27) items.  Construct validity has been investigated 
through examining the test factor structure. The factor analysis identified three 
major factors: logical reasoning, induction and generalization, and modal and 
symbolic. The total score and the sub-scales internal consistency coefficients 
ranged between (0.492, 0.649) and were found to be acceptable. One-Way 
ANOVA results revealed significant mean score differences on each sub-
test due to the academic level variable.  While males exceed females on total 
score, there were no significant mean score differences between males and 
females on all sub-scales.

Keywords: scale, mathematics, standards of school mathematics.
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المقدمة: 
واأهم  الاإن�ضاني،  ال�ضلوك  اأ�ضكال  واأعقد  العقلي  الن�ضاط  م�ضتويات  اأعلى  التفكير  يُعدّ 

من  �ضل�ضلة  عن  عبارة  والتفكير  المخلوقات.  من  غيره  عن  الاإن�ضان  تميز  التي  الخ�ضائ�س 

الن�ضاطات العقلية التي يقوم بها الدماغ عندما يتعر�س لمثير يتم ا�ضتقباله عن طريق واحدة اأو 

اأكثر من الحوا�س الخم�س؛ اللم�س والب�ضر وال�ضمع وال�ضم والذوق )جروان، 1999، �س33(.  

 Barell, 1991,) ويعرّف التفكير بمعناه الوا�ضع باأنه عملية بحث عن معنى في الموقف اأو الخبرة

.(p.7

العالم وقد جاء  الن�ضطة في  التفكير فهي من الحركات التربوية  اأما حركة تعليم مهارات 

الاهتمام بها في اإطار ما اأحرزته نتائجها في دول العالم المتقدم، حيث تبين اأنه بقدر ما يجري 

مجال  في  عليهم  ينعك�س  ما  بقدر  جيدين  كمفكرين  واإعدادهم  الطلبة  تعليم  على  العمل  من 

حياتهم )عبد الكبير ومقبل وطائع وحزام وعبدالله والهتاري وعيوري، 2008(.

فنحن بحاجة للتفكير في البحث عن م�ضادر المعلومات، كما نحتاجه في اختيار المعلومات 

اللازمة للموقف وا�ضتخدام هذه المعلومات في معالجة الم�ضكلات على اأف�ضل وجه ممكن. فتعلّم 

كيفية معالجة المعرفة والخبرات تفوق في اأهميتها اأهمية المعرفة نف�ضها وكميتها، لذلك فاإن تعلّم 

كيفية الح�ضول على المعلومة اأهم من تعلّم المعلومة نف�ضها. ويذكر برونر (Bruner, 1966) في 

كتابه )نحو نظرية في التعلم( نحن لا نعلِّم الطلبة مو�ضوعاً لنجعل منهم مكتبات حية في ذلك 

المو�ضوع، ولكن لجعل الطالب يفكر وحده تفكيراً ريا�ضياَ، ولينظر اإلى الاأمور كما يفعل الموؤرخون 

ولي�ضارك في اكت�ضاب المعرفة فالمعرفة عملية ولي�ضت نتاجاَ.

طلبتنا  لدى  التفكير  تنمية  في  مليًا  نفكر  اأن  علينا  تحتِم  والتكنولوجية  العلمية  الثورة  اإن 

تطوير اختبار لقيا�س التفكير الريا�ضي لدى طلبة
المرحلة الأ�ضا�ضية العليا في الأردن
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(Pape, Bell & Yetkin, 2003)، كما يجب تعليمهم كيف يفكرون حتى يتمكنوا من مواجهة 

النجاح  اإن  اإذ   ،)1999 )جروان،  والتقني  العلمي  التقدم  فر�ضها  التي  والم�ضكلات  التحديات 

كيفية  يعتمد عل  بل   ،)2004 المعرفي )زيتون،  الكم  يعتمد على  لا  التحديات  في مواجهة هذه 

ذلك  ويتطلب  وكفاءة،  ب�ضرعة  الم�ضكلات  حل  في  وتوظيفها  وتنظيمها  المعرفة  تلك  ا�ضتخدام 

تطوير المناهج التعليمية وتح�ضينها با�ضتمرار، بحيث تمكن الطلبة من كيفية التفكير في �ضوء 

م�ضتجدات الع�ضر والارتقاء بمهاراتهم.

الناقد  كالتفكير  التفكير  من  مختلفة  اأنواع  بتنمية  التربوية  الموؤ�ض�ضات  اهتمام  ويتركَز 

لاأهميتها  وذلك  العلمي  والتفكير  المنظومي  والتفكير  الريا�ضي  والتفكير  الاإبداعي  والتفكير 

2004( وتقديم المنظرين  ب�ضكل فعال )البكر،  التناف�س  الطلبة من خو�س مجالات  في تمكين 

والقادة الذين يحتاجهم المجتمع )ال�ضرور، 2005(. 

هذا وتوؤكد الاتجاهات الحديثة نحو مناهج الريا�ضيات واأ�ضاليب تدري�ضها اأن الريا�ضيات 

اأ�ضلوب في التفكير، اأ�ضا�ضه الفهم والمنطق ويعتمد الاكت�ضاف والمناق�ضة للو�ضول اإلى الحل )عبد 

الكريم، 2003(.

وقد ركزت معايير تدري�س الريا�ضيات التي �ضدرت عن المجل�س الوطني لمعلمي الريا�ضيات 

 National Council of Teachers of)  2000 عام  الاأمريكية  المتحدة  الولايات  في 

Mathematics (NCTM), 2000, p.17-18( على تعزيز ا�ضتراتيجيات التفكير والتبرير 

ال، وعلى العلاقات والروابط الريا�ضية، وما يتطلبه ذلك  وتوظيفها، والتوا�ضل الريا�ضي الفعَّ

من �ضبر عمق الريا�ضيات، لتوظيفها في مهمات حياتية؛ وذلك ا�ضتجابة لنداء حركة التطور 

العالمية التي تعك�س حاجات المجتمع في ع�ضر اقت�ضاد المعرفة وتكنولوجيا المعلومات.

اأبو زينة وعبابنة )2007(  وي�ضير  المختلفة،  التفكير  اأحد مجالات  الريا�ضي  التفكير  ويُعد 

ب�ضياق  اأو خبرة مرتبط  البحث عن معنى في موقف  بها  يتم  الريا�ضي عملية  التفكير  اأن  اإلى 

ريا�ضي، فهو تفكير في مجالات الريا�ضيات حيث تتمثل عنا�ضر اأو مكونات الموقف اأو الخبرة في 

اأعداد اأو رموز اأو اأ�ضكال اأو مفاهيم ريا�ضية، وهو يُعد اأو�ضع اأنواع التفكير حيث يمكن نمذجة 

وتمثيل العديد من المواقف والم�ضكلات. واأ�ضارت كو�ضا )2001( اإلى وجهتي نظر تتعلقان بطبيعة 

اأنواع التفكير الاأخرى بوجه عام،  اأن التفكير الريا�ضي يختلف عن  اأولهما  التفكير الريا�ضي: 

حيث ي�ضتمل على م�ضطلحات محددة تحديدًا دقيقًا من حيث العلاقات بين الاأعداد، والرموز، 

اأن التفكير الريا�ضي  اأو الاأ�ضكال الاأخرى، وثانيهما  اإما بالر�ضم  والمفاهيم التي يمكن تمثيلها 

ياأخذ  اأن  الريا�ضيات، ويمكن  تدري�س  الم�ضتخدمة في  الاأ�ضاليب  اأو  العقلي،  الن�ضاط  يوؤكد على 
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نتيجة معينة  اإلى  للو�ضول  المتبعة  الريا�ضي مكانه من خلال التركيز على الاإجراءات  التفكير 

)خوارزمية التفكير(، اأو اكت�ضاف القاعدة )النمط( التي �ضوف تنظم اأو تبني بع�س المعلومات، 

اأو ا�ضتخدام الطرق  اأو ا�ضتخدام الطرق ال�ضكلية، وغير ال�ضكلية للتحقق من �ضحة الفرو�س، 

والاأ�ضاليب المقترحة العامة الم�ضاعدة في حل الم�ضكلات بوجه عام، اأو ا�ضتخدام الا�ضتقراء في 

تكوين العلاقات، اأو ا�ضتخدام المنطق ال�ضكلي.

ويمكن اعتبار التفكير الريا�ضي ذلك التفكير الم�ضاحب للفرد في مواجهة الم�ضكلات والم�ضائل 

تتكون منها  التي  العقلية  بالعمليات  تتعلق  اعتبارات  الريا�ضية في محاولة لحلها، وتحدّه عدة 

عملية الحل والعمليات المنطقية التي تتكون منها عملية حل م�ضائل مختلفة الاأنواع والعمليات 

الريا�ضية التي ينبغي ا�ضتخدامها لدى مواجهة م�ضكلة اأو م�ضاألة ريا�ضية )الخطيب، 2004(.

من  المناهج  تحققها  اأن  يجب  التي  الريا�ضية  المهارات  من  الريا�ضي  التفكير  يعد  كما 

خلال توجيه الطلبة نحو القيام بالتخمينات وجمع الاأدلة وبناء الحجج لدعم الاأفكار. وي�ضير 

اإلى �ضرورة امتلاك المعلمين الخبرة  (Sternberg, 1997, p.19) في هذا المجال  �ضتيرنبرغ 

الكافية لتعليم مهارات التفكير من خلال المادة الدرا�ضية؛ ليتمكنوا من دمج هذه المهارات في 

تعليم محتوى المواد الدرا�ضية التي يقومون بتعليمها للطلبة.

ويوفر التفكير الريا�ضي والبرهان طرقًا قوية لتطوير الاأفكار عن ظواهر عديدة والتعبير 

 ،(NCTM, 2000) الريا�ضيات  التفكير من الق�ضايا المهمة لفهم  عنها، وتعتبر القدرة على 

كما ت�ضبح الريا�ضيات ذات معنى بالن�ضبة للطلبة من خلال تنمية الاأفكار واكت�ضاف الظواهر 

وتف�ضير النتائج وا�ضتخدام التخمينات الريا�ضية في جميع مجالات المحتوى ولجميع ال�ضفوف.

اختلاف  اإلى  ذلك  ويعزى  الغمو�س،  يعتريه  زال  ما  الريا�ضي  التفكير  ماهية  لكن تحديد 

توجهات الباحثين واهتماماتهم العلمية ومدار�ضهم الفكرية، كما وتختلف هذه النظرة باختلاف 

خبرة ال�ضخ�س الاأكاديمية والمهنية (Lutifyya, 1998; Lesh and Herel, 2003)؛ لذا قام 

عدد من الباحثين والمخت�ضين في مناهج الريا�ضيات في ال�ضعي لو�ضع تعريف للتفكير الريا�ضي، 

الريا�ضي  التفكير  تنمية  على  العمل  معها  ي�ضهل  وا�ضحة،  ب�ضورة  ومهاراته  وتحديد مظاهره 

وتطويره لدى الطلبة. ولكن على الرغم من تلك المحاولات، فاإنه لا يمكن و�ضع اإطار منطقي 

.(Schurter, 2002) يو�ضح جميع اأنماط التفكير الريا�ضي ومظاهره

 Schielack, Chancellor & Childs,) وفي هذا ال�ضدد قام �ضايلك و�ضنزيلر و�ضايلد 

2000) بت�ضنيف مهارات التفكير الريا�ضي على النحو الاآتي: الا�ضتدلال، الذي يت�ضمن الو�ضول 

اإلى التعميمات، والتعبير بالرموز، والتحليل المنطقي، الذي يت�ضمن مقارنة النتائج، والتجريد، 
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والتمثيلات  ال�ضهمية،  والمخططات  والجداول،  ال�ضور،  ا�ضتخدام  تت�ضمن  حيث  والنمذجة 

البيانية وغيرها.

واأ�ضار كل من )اأبو زينة وعبابنة، 2007؛ بدوي، 2008؛ Lutifyya, 1998( اإلى التفكير 

الا�ضتقرائي كاأحد مهارات التفكير الريا�ضي حيث يبداأ المتعلم بفح�س حالات معينة للو�ضول 

اإلى خاتمة عامة ويت�ضمن ذلك اإدراك الانتظام من خلال البحث الا�ضتك�ضافي عن الاأنماط ثم 

اإيجاد وا�ضتنتاج التعميم والقاعدة. في حين اأن التفكير الا�ضتنتاجي الذي �ضنِّف كاأحد مهارات 

نتيجة  اأو  اإلى خاتمة  للو�ضول  العامة  الاأحكام  اأو  بالق�ضايا  المتعلم  فيه  يبداأ  الريا�ضي  التفكير 

مرتبطة بحالة خا�ضة اأو تطبيق الحالة العامة على اأمثلة وحالات خا�ضة.

اأحد  هو  الريا�ضي  البرهان  اأن  على   (Petocz & Petocz, 1997) وبتوكز  بتوكز  ويوؤكد 

اأنماط التفكير الريا�ضي في حين يعتبره تال (Tall, 1991) قمة هرم مظاهر التفكير الريا�ضي 

وخلا�ضة التفكير الريا�ضي.

علاقة  لها  تفكير  كمهارة  الريا�ضي  المنطقي  التفكير  اأن   )2006( والعب�ضي  عبا�س  ويرى 

بالذكاءات المتعددة يرتبط بمقدرة المتعلم على ا�ضتخدام العمليات الح�ضابية وت�ضنيف البيانات 

وتبويبها وا�ضتخلا�س نتائج الاأ�ضياء من مقدماتها بطريقة تخ�ضع لقواعد المنطق المتفق عليها.

كما اأ�ضار بدوي )2008( اإلى التفكير الحد�ضي )التخمين( كاأحد مهارات التفكير الريا�ضي 

حيث يتطلب من الفرد اإعطاء خاتمة عن المظاهر اأو ما ي�ضعر بكونه �ضحيحًا )فر�ضية( حيث 

ي�ضتلزم ذلك نظرة تاأملية جاهزة لاتخاذ القرار بناء على ما هو وا�ضح اأو الاإح�ضا�س حيث لا 

يكون هناك كل المعلومات ال�ضرورية لاتخاذ القرار. 

ت�ضاعد  اأ�ضا�ضية  �ضمة  باعتباره  المربين  اهتمام  مو�ضع  اأ�ضبح  الريا�ضي  التفكير  تنمية  اإن 

الاإن�ضان في التفاعل مع مواقف الحياة المختلفة وتمكنه من حل الم�ضكلات التي يواجهها، وت�ضاعد 

.)Martines & Martines, 2010 في اإعداده للحا�ضر والم�ضتقبل )�ضعد وعبد الحميد، 2003؛

ب�ضكل وا�ضح في  القرن  الما�ضية من هذا  ال�ضنوات  الريا�ضي في  بالتفكير  ويتمثل الاهتمام 

�ضبيل  فعلى  المو�ضوع من جوانب مختلفة.   تعالج هذا  التي  والدرا�ضات  البحوث  اأعداد  تزايد 

المثال، قام اأبو زينة )1986( بدرا�ضة هدفت اإلى تحديد النمو الحا�ضل في القدرة على التفكير 

التعليم  مرحلة  الى  الثانوية  المرحلة  من  الاأكاديمية،  الدرا�ضة  في  الطلبة  بتقدم  الريا�ضي 

نت  الجامعي، وا�ضتق�ضاء اأثر نوع الدرا�ضة في القدرة على التفكير الريا�ضي عند الطلبة،  تكوَّ

عينة الدرا�ضة من 854 طالبا وطالبة من مرحلتي التعليم الثانوي والجامعي �ضمن الم�ضتويات 

العلمي  الثانوية من طلبة  المرحلة  ع�ضر( من  والثاني  ع�ضر  والحادي  العا�ضر  )ال�ضف  التالية 
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بعد  الثانية  الدرا�ضية  ال�ضنة  في  طلبة  العينة  �ضمت  فقد  الجامعية  المرحلة  من  اأما  والاأدبي، 

الثانوية العامة واآخرين من ال�ضنة الدرا�ضية الرابعة بعد الثانوية العامة، وقد كانت مجالاتهم: 

تخ�ض�س  وجامعيون  ريا�ضيات  تخ�ض�س  وجامعيون  معلمين  ومعاهد  ثانية  �ضنة  جامعيون 

التالية: الا�ضتقراء  ن المظاهر  الريا�ضي ت�ضمَّ التفكير  الباحث اختبارًا لقيا�س  اأعد  علوم. وقد 

والتعميم والا�ضتنتاج والتعبير بالرموز والمنطق ال�ضكلي والبرهان. وقد دلَّت النتائج على تح�ضن 

اإلى  الثانوية  المرحلة  من  الدرا�ضة  في  الطلبة  بتقدم  الريا�ضي  التفكير  على  القدرة  في  ونمو 

اأن�ضطة وخبرات موجهة  المرحلة الجامعية، وتفوق البرامج الاأكاديمية الدرا�ضية التي تت�ضمن 

في  واأ�ضلوبها  الريا�ضيات  نحو  وا�ضح  ب�ضكل  تتوجه  لا  التي  البرامج  تلك  على  الريا�ضيات،  في 

المرحلة  من  الاأدبي  الم�ضار  طلبة  على  العلمي  الم�ضار  طلبة  تفوق  حيث  والمحاكمات،  المناق�ضات 

الثانوية،  كما تفوق طلبة الجامعة في المرحلة المتو�ضطة على نظرائهم الطلبة في معاهد المعلمين. 

وعدد  الم�ضاألة  ومو�ضوع  ال�ضفي  الم�ضتوى  اأن  اإلى  الدرا�ضات  بع�س  نتائج  مع  ذلك  اتفق  وقد 

اأ�ضارت  وبالمثل،   .(Dobrynina, 2001) الريا�ضي  التفكير  في  مبا�ضر  ب�ضكلٍ  يوؤثر  المتغيرات 

بع�س الدرا�ضات اإلى اأن تطور القدرة على التفكير الريا�ضي يتاأثر بنوع المنهاج ونوع الدرا�ضة اأو 

التخ�ض�س الذي يلتحق به الطالب في اأثناء درا�ضته بالمرحلة الثانوية اأو الجامعية وتتطور هذه 

القدرة مع التقدم في العمر )�ضطناوي، 1982(. وتبينَّ اأي�ضاً اأن تنمية التفكير الريا�ضي لدى 

طلبة المرحلة الاأ�ضا�ضية لا تتاأثر بجن�س الطالب، فقد قام لطفية (Lutifyya, 1998) بدرا�ضة 

بع�س  وتحديد  الثانوية،  المرحلة  طلبة  لدى  الريا�ضي  التفكير  لقيا�س  اأداة  تطوير  اإلى  هدفت 

التفكير  ال�ضفي على  والم�ضتوى  نوع الجن�س  اأثر  ودرا�ضة  لديهم،  الريا�ضي  التفكير  خ�ضائ�س 

من  اختباراً  الباحث  اأعد  كما  وطالبة،  طالباً   239 من  الدرا�ضة  عينة  تكونت  وقد  الريا�ضي. 

35 فقرة بواقع 6 فقرات لكل خا�ضية من الخوا�س: التعميم، الا�ضتقراء، الا�ضتنتاج، الترميز، 

التفكير المنطقي و5 فقرات لخا�ضية البرهان الريا�ضي. ولم تظهر النتائج اأي اأثر لنوع الجن�س 

على اأداة التفكير الريا�ضي اأو التفاعل بين الم�ضتوى ال�ضفي ونوع الجن�س. 

ت بع�س الدرا�ضات فاعلية برامج مقترحة في تنمية مهارات التفكير الريا�ضي )هلال،  واأكدََّ

2002؛ الليثي، 1999، من�ضور، 1998(، وقد اتفق ذلك مع نتائج درا�ضة الخطيب )2004( اإذ 

اأجرى درا�ضة هدفت اإلى التعرف على اأثر برنامج تدريبي مقترح لمعلمي الريا�ضيات على تنمية 

الاأ�ضا�ضية  المرحلة  طلبة  لدى  الريا�ضيات،  في  التح�ضيل  وعلى  الريا�ضي  التفكير  على  القدرة 

العليا، والمتمثلة في ال�ضف التا�ضع الاأ�ضا�ضي واأثر ذلك على نوع الجن�س. تكونت عينة الدرا�ضة 

من )291( طالبا وطالبة من طلبة ال�ضف التا�ضع الاأ�ضا�ضي في مدينة الزرقاء. قام الباحث 
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باإعداد برنامجاً لتدريب المعلمين تم التدرب عليه قبل بدء التجربة، وقد اأعد الباحث اختباراً 

تفوق  النتائج  واأظهرت  الريا�ضي.  للمحتوى  تح�ضيلياً  واختباراً  الريا�ضي،  التفكير  لقيا�س 

المجموعة التي تدربت على معالجة المواقف المتعلقة بمظاهر التفكير الريا�ضي، واأنه لا يوجد اأثر 

للبرنامج التدريبي لمعلمي الريا�ضيات على نوع الجن�س من حيث القدرة على التفكير الريا�ضي 

والتح�ضيل. 

من ناحية اأخرى، تبينَّ اأن هنالك علاقة طردية قوية بين التح�ضيل في الريا�ضيات والتفكير 

.(Fennema, Carpenter, Frank, Levit, Jacobs & Empson, 1996) الريا�ضي

التي  الريا�ضي  التمثيل  نوعية  اإلى مقارنة  درا�ضة هدفت   (Burner, 1999) برنر  واأجرى 

ي�ضخدمها طلبة ال�ضف ال�ضاد�س الاأ�ضا�ضي في الولايات المتحدة بما ي�ضتخدمه طلبة من الم�ضتوى 

نف�ضه من ال�ضين واليابان وتايوان، اإذ اعتبر الباحث التمثيل اأحد المكونات الاأ�ضا�ضية للتفكير 

الدرا�ضة من  عينة  نت  تكوَّ للتح�ضيل الجيد.  اأ�ضا�ضي  وبالتالي مركب  الم�ضاألة،  الريا�ضي محل 

2230 طالباً. وقد طور الباحث اختباراً تح�ضيلياً. اأظهرت النتائج فرقا �ضا�ضعاً بين تح�ضيل 

طلبة دول �ضرق اآ�ضيا والولايات المتحدة في بنود التمثيلات وبنود الحلول ول�ضالح طلبة دول �ضرق 

اآ�ضيا وي�ضير هذا الفرق اإلى اأن طلبة هذه الدول لا يتمتعون بقاعدة عري�ضة وقوية من المهارات 

فقط واإنما بفهم مفاهيمي وا�ضح لهذه المهارات، كما اأعطت هذه الدرا�ضة دليلًا قوياً على اأن 

تدري�ضهم  طرق  لتعديل  الكافية  بالمعلومات  المعلمين  لتزويد  فعالة  اأداة  الاأطفال  تفكير  معرفة 

وتغييرها، وقد اأكدت هذه النتائج درا�ضة جينفا و كاي (Jinfa, 2000, Cai, 2000(. وت�ضير 

دوبرينينا Dobrynina 2001)) اإلى اأن معرفة تفكير الاأطفال يُعدّ اأداة فعالة لتزويد المعلمين 

بالمعلومات الكافية لتعديل طرق تدري�ضهم وتغييرها حيث يطوّر المعلمون نماذج محدّدة مبنية 

على الاأبحاث  التي يتم توظيفها في الغرفة ال�ضفية.

تعليم  وتدريبهم على  الطلبة  لتفكير  المعلمين  اإدراك  اأن  الدرا�ضات  بع�س  نتائج  اأكدت  كما 

 Kazemi, 1999; Buck, 1997;) الريا�ضي  التفكير  على  الطلبة  قدرة  من  يزيد  التفكير 

.(Carpenter, Fennema, Peterson, Chiang and Ioef, 1989

ا اأن بع�س طرق التدري�س تزيد من قدرة الطلبة على التفكير الريا�ضي  واأبرز البحث اأي�ضً

2005؛ عبد،  المنظومي )حمادة،  والتدري�س  المنطق  وتدري�س  الم�ضكلات  الا�ضتق�ضاء وحل  مثل 

 Kathleen & Ann, 2001; Fennema et al,1999؛ محمود،  2000؛  مخلوف،  2004؛ 

1996 ). كما بيَّنت بع�س الدرا�ضات دور المناق�ضة ال�ضفية والتفاعل ال�ضفي في زيادة م�ضتوى 

 Aachy, 2001; Kazemi, 1999; Jane, Wheatley &) التفكير الريا�ضي لدى الطلبة 

.(Smith, 1994
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واأ�ضارت نتائج بع�س الدرا�ضات اإلى اأن نمط التن�ضئة الاجتماعية والاتجاهات نحو الريا�ضيات 

.(Fennema et al, 1996; Achy, 2001) توؤثر في م�ضتوى القدرة على التفكير الريا�ضي

اأن جميع  اإلا  لقيا�ضه،  اأدوات  الريا�ضي ومحاولات تطوير  بالتفكير  الاهتمام  تزايد  وبرغم 

مظاهر  عدد  يتجاوز  لم  اإذ  الريا�ضي،  التفكير  مظاهر  من  محدوداً  عدداً  تناولت  المحاولات 

�ضطناوي  درا�ضة  با�ضتثناء  مظاهر  ثلاثة  المقايي�س  هذه  معظم  عليها  ا�ضتملت  التي  التفكير 

�ضتة  على  ا�ضتملت  والتي   (Lutifyya,1998) ودرا�ضة   ،)1986( زينة  اأبو  ودرا�ضة   ،)1982(

مظاهر للتفكير الريا�ضي، فيما ا�ضتملت درا�ضة الخطيب )2004( على ثمانية مظاهر.

للتفكير  مقيا�س  تطوير  اإلى  الحاجة  تبرز  اإذ  الريا�ضي،  التفكير  اأهمية  تقدم  مما  يتّ�ضح 

التفكير  م�ضتوى  تحديد  من  المخت�ضين  ن  يمكِّ بحيث  الاأ�ضا�ضي  التعليم  مرحلة  في  الريا�ضي 

ال�ضعف.   نقاط  ومعالجة  الطالب  حياة  من  المختلفة  الجوانب  في  بالنجاح  والتنبوؤ  الريا�ضي، 

فقرات  فاعلية  له  تتحقق  الريا�ضي  للتفكير  مقيا�س  تطوير  اإلى  الدرا�ضة الحالية  �ضعت  لهذا، 

ودلالات �ضدق وثبات تمكن من الوثوق به وا�ضتخدامه لاأغرا�س الت�ضخي�س والتطوير التربوي.  

م�ضكلة الدرا�ضة:
تلعب الريا�ضيات دورًا رئي�ضًا في تنمية التفكير؛ فهي مادة درا�ضية غنيّة بالمواقف التي تحوي 

م�ضكلات يواجهها المتعلّم تتطلب حلولًا متنوعة وجديدة لكل موقف من تلك المواقف. وتتم عملية 

تنمية التفكير الريا�ضي كذلك من خلال المواقف التي يتلقاها المتعلّم في حياته اليومية والتي 

يمكن اإعطاوؤها معنى من خلال مجموعة الاأن�ضطة والعمليات العقلية المكوّنة لهذا التفكير. وقد 

جاءت المعايير العالمية للمباحث المختلفة لتوؤكد بع�س الاأهداف العري�ضة، مثل التعليم في عمق 

المعرفة، والتعليم الموجّه لحل الم�ضكلات واتخاذ القرارات، والتعليم الذي يج�ضّد الحياة اليومية 

في مهمات واأن�ضطة توظّف التفكير والتوا�ضل الريا�ضي )ال�ضبّاغ، 2003(.

الاأهداف الخم�ضة  اأحد  الطلبة في كافة المراحل  الريا�ضي لدى  التفكير  تنمية  وتُعدّ عملية 

الجديدة لتدري�س الريا�ضيات، والتي �ضاغتها الجمعية الوطنية الاأمريكية لمعلمي الريا�ضيات 

(NCTM, 2000). وقد كان من بين الاأهداف التي وردت في مناهج الريا�ضيات للمرحلتين 

واأن  والبرهان  المنطقي  التفكير  على  قدرته  الطالب  ينمي  اأن  الاأردن  في  والثانوية  الاأ�ضا�ضية 

2002(.  كما ركّز علماء  يكت�ضب اتجاهات اإيجابية نحو الت�ضاوؤل والابتكار والبحث )علاونة، 

النف�س التربوي على �ضرورة درا�ضة الاأ�ضاليب المعرفية وا�ضتراتيجيات حل الم�ضكلة بو�ضفها من 

اأبرز مكوّنات التفكير اللازم للتعلّم والتعليم )علاونة، 2002(.
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المحتوى  محاور  �ضمن  مختلفة  مو�ضوعات  الريا�ضيات  في  التعليمية  المناهج  وتتناول  هذا 

الاأردني  المنهاج  فيغطي   ،(NCTM, 2000) العالمية  الريا�ضيات  تدري�س  معايير  تبنتها  التي 

مثلًا في ال�ضف الثامن المو�ضوعات الاآتية: الاأعداد الحقيقية، المتغيرات والمعادلات والمتباينات، 

الم�ضاحات والحجوم، الاإن�ضاءات والتحويلات الهند�ضية. ويغطي المو�ضوعات الاآتية في ال�ضف 

التا�ضع: العلاقات والاقترانات التربيعية، تحليل المقادير الجبرية اإلى عواملها الاأولية، الن�ضب 

النزعة  مقايي�س  والتكافوؤ،  والت�ضابه  بالتطابق  المتعلقة  الهند�ضية  العلاقات  الاأ�ضا�ضية،  المثلثية 

الاآتية  المو�ضوعات  المنهاج  يغطي  الاحتمالات. في حين  اأ�ضا�ضية في  مفاهيم  وتطبيق  المركزية، 

في ال�ضف العا�ضر: تطبيقات اقت�ضادية )ريا�ضيات مالية(، الم�ضفوفات، الم�ضاحات وم�ضاحة 

ال�ضطح والاأحجام للاأ�ضكال الهند�ضية المت�ضابهة والمج�ضمات، تو�ضيع مفهوم الجيب وجيب التمام 

للزوايا حتى 180 درجة، خ�ضائ�س هند�ضية للدائرة، مقايي�س الت�ضتت، واحتمالات الحوادث. 

اإن �ضعور الباحثين بالم�ضكلات التي تواجه المعلمين والطلبة على حد �ضواء في تعليم وتعلّم 

الريا�ضيات، و�ضعورهم باأهمية تنمية التفكير الريا�ضي لدى الطلبة في معالجة تلك الم�ضكلات 

وذلك من خلال تعريف معلمي الريا�ضيات بمظاهر التفكير الريا�ضي، واقتراح طرائق لمعالجة 

التي  الدرا�ضة  هذه  اإجراء  اإلى  دفعهم  الريا�ضي  التفكير  بمظاهر  المتعلقة  الريا�ضية  المواقف 

المرحلة  طلبة  لدى  الريا�ضي  التفكير  مظاهر  يقي�س  اختبار  تطوير  اأ�ضا�ضي  ب�ضكل  ا�ضتهدفت 

الاأ�ضا�ضية العليا في الاأردن. وبالتحديد، فقد حاولت الدرا�ضة الاإجابة عن الاأ�ضئلة الاآتية:

اأ�ضئلة الدرا�ضة:
1- ما فاعلية فقرات الاختبار الحالي في قيا�س التفكير الريا�ضي لطلبة المرحلة الاأ�ضا�ضية العليا 

في الاأردن؟

2- ما دلالات �ضدق اختبار التفكير الريا�ضي على عينة من طلبة المرحلة الاأ�ضا�ضية العليا في 

الاأردن؟

3- ما دلالات ثبات اختبار التفكير الريا�ضي على عينة من طلبة المرحلة الاأ�ضا�ضية العليا في 

الاأردن؟

باختلاف  الريا�ضي  التفكير  قيا�س  في  الحالي  الاختبار  على  الاأفراد  درجات  تختلف  هل   -4

ال�ضف؟

5- هل تختلف درجات الاأفراد على الاختبار الحالي في قيا�س التفكير الريا�ضي باختلاف النوع 

الاجتماعي؟
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اأهداف الدرا�ضة:
تهدف الدرا�ضة الحالية اإلى ما يلي:

1- تحديد درجة فاعلية فقرات الاختبار الحالي في قيا�س التفكير الريا�ضي لدى طلبة المرحلة 

الاأ�ضا�ضية العليا في الاأردن.

2- تحديد دلالات �ضدق اختبار التفكير الريا�ضي على عينة من طلبة المرحلة الاأ�ضا�ضية العليا 

في الاأردن.

3- تحديد دلالات ثبات اختبار التفكير الريا�ضي على عينة من طلبة المرحلة الاأ�ضا�ضية العليا 

في الاأردن.

التفكير  اختبار  على  والعا�ضر  والتا�ضع  الثامن  ال�ضفوف  طلبة  اأداء  بين  الفروق  ف  تعرُّ  -4

الريا�ضي الحالي.

ف الفروق بين اأداء الذكور والاإناث على اختبار التفكير الريا�ضي الحالي. 5- تعرُّ

اأهمية الدرا�ضة:
انطلاقاً من اأهمية التفكير الريا�ضي، تاأتي هذه الدرا�ضة لتوفّر ب�ضورة مبا�ضرة دليلًا عملياً 

للك�ضف عن م�ضتوى القدرة على التفكير الريا�ضي التي ت�ضاعد بدورها على الفهم المعمّق لمادة 

الطلبة،  بها  ي�ضارك  التي  الريا�ضية  المهمات  نوعية  م�ضوؤولون عن  المعلمين  اأن  اإذ  الريا�ضيات، 

ويلعبون دوراً اأ�ضا�ضياً في رعاية فهم الطلبة الريا�ضي وتوا�ضله. هذا بالاإ�ضافة اإلى اأنها محاولة 

لتوفير مقيا�س للتفكير الريا�ضي يت�ضمن عدداً من مظاهر التفكير الريا�ضي ب�ضورة تف�ضيلية 

تتحدّد فيه مكوّنات التفكير الريا�ضي واأبعاده. الاأمر الذي يقود اإلى تخطيط برامج اأكثر فاعلية 

في عملية اإعداد المعلمين وتدريبهم، وفي توجيه تدريب المعلمين على المعايير وبناء نماذج تثير 

التفكير. وقد تفيد نتائج هذه الدرا�ضة ب�ضكل غير مبا�ضر في تطوير مناهج وكتب الريا�ضيات 

هذه  تفتح  وقد  المختلفة.  التفكير  لم�ضتويات  ملائمة  اأن�ضطة  المعلمين  اأدلة  وت�ضمين  المدر�ضية، 

في  عليها  التركيز  المعلمين  على  ينبغي  ا�ضتراتيجيات  عن  البحث  في  جديدة  اآفاقاً  الدرا�ضة 

تدري�ضهم ال�ضفي لتنمية تفكير الطلبة واأهميته في تعليم المحتوى الريا�ضي.  

التعريفات الجرائية:
النتائج  وا�ضتخلا�س  الفر�ضيات  بناء  على  القدرة  باأنه  مفاهيمياً  ويعرّف  الريا�ضي:  التفكير 

وهو  التعميم  الاآتية:  بالمظاهر  ويُحدّد  ريا�ضية،  وعلاقات  خ�ضائ�س  با�ضتخدام  ومحاكمتها 
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الو�ضول  وهو  والا�ضتقراء  الا�ضتقراء،  اأو منطوقة عامة عن طريق  القدرة على �ضياغة علاقة 

اإلى اأحكام عامة اأو نتائج اعتماداً على حالات خا�ضة اأو جزئيات من الحالة العامة، والا�ضتنتاج 

وهو الو�ضول اإلى نتيجة خا�ضة اعتماداً على مبداأ عام اأو مفرو�س وتعميمه، والتعبير بالرموز 

وهو التفكير من خلال الرموز والمجرّدات ولي�س من خلال البيانات المح�ضو�ضة، والنمذجة وهي 

التمثيل الريا�ضي للعنا�ضر والعلاقات في ن�ضخة مثالية من ظاهرة معقّدة، والتخمين وهو الحزر 

لبيان  اأو الحجة  الدليل  الريا�ضي وهو  الرئي�س للاكت�ضاف، والبرهان  الموؤدي والطريق  الواعي 

�ضحة عبارة تنبع من �ضحة فر�ضيات �ضابقة لها، والتفكير المنطقي وهو قدرة عقلية تمكّن الفرد 

 NCTM, 2000,) من الانتقال من المعلوم اإلى غير المعلوم م�ضتر�ضداً بقواعد ومبادئ المنطق

P. 53). اأما التعريف الاإجرائي للتفكير الريا�ضي في �ضياق هذه الدرا�ضة فهو عبارة عن درجة 

الطالب المتحقّقة على اختبار التفكير الريا�ضي الذي اأعدّه الباحثون.

ال�ضيكومترية  الخ�ضائ�س  فيها  تتوفر  فقرات  اإعداد  باأنه  اإجرائيًا  ويعرّف  الختبار:  تطوير 

 0.80 0.10 ومتو�ضط معاملات �ضعوبة لا تزيد عن  المطلوبة من معاملات تمييز لا تقل عن 

وفاعلية بدائل منا�ضبة لكي يكت�ضب الاختبار دلالات من ال�ضدق والثبات بدرجة مقبولة.

الاأ�ضا�ضي في  والعا�ضر  والتا�ضع  الثامن  ال�ضفوف  وهم طلبة  العليا:  الأ�ضا�ضية  المرحلة  طلبة 

الاأردن والتي تتراوح اأعمارهم بين )14- 16( �ضنة.

حدود الدرا�ضة:
يتحدّد تف�ضير وتعميم نتائج هذه الدرا�ضة في �ضوء اقت�ضارها على عينة من طلبة المدرا�س 

الحكومية في محافظة العا�ضمة التابعة لوزارة التربية والتعليم في الاأردن في ال�ضفوف الثامن 

والتا�ضع والعا�ضر الاأ�ضا�ضي للعام الدرا�ضي 2013/2012.

الطريقة والإجراءات:
مجتمع الدرا�ضة

ال�ضفوف  في  الم�ضجلين  الطلبة  من  وطالبة  طالباً   )22830( من  الدرا�ضة  مجتمع  تكوّن 

الثامن والتا�ضع والعا�ضر الاأ�ضا�ضي في المدار�س التابعة لمديرية تربية عمّان الاأولى في محافظة 

العا�ضمة في الف�ضل الدرا�ضي الثاني من العام الدرا�ضي 2013/2012، موزعين ح�ضب متغير 

النوع الاجتماعي اإلى )11317( طلاب ذكور و)11513( طالبات اإناث.
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عينة الدرا�ضة:
تكوّنت عيّنة الدرا�ضة من )1147( طالباً وطالبة من طلبة ال�ضفوف الثامن والتا�ضع والعا�ضر 

الاأ�ضا�ضي من ثلاث مدار�س للاإناث وثلاث مدار�س للذكور من المدار�س التابعة لمديرية تربية 

عمّان الاأولى في محافظة العا�ضمة، حيث تّم اختيار المدار�س ب�ضورة ق�ضدية من بين المدار�س 

التي اأبدى مديروها تعاوناً مع الباحثين، وتّم اختيار ال�ضعب من تلك المدار�س ب�ضورة ع�ضوائية.  

ويبيّن الجدول )1( توزيع اأفراد الدرا�ضة بح�ضب متغيّري الم�ضتوى الدرا�ضي )ال�ضف(، والنوع 

الاجتماعي.

جدول )1(
ي ال�ضف والنوع الجتماعي توزيع اأفراد عينة الدرا�ضة بح�ضب متغيرّر

النوع الاجتماعي
ال�سف

المجموع
العا�سرالتا�سعالثامن

249160170579اإناث

204165199568ذكور

4533253691147المجموع

اإجراءات تطوير الختبار
في المرحلة الاأولى من تطوير الاختبار، تّم تحديد ثمانية مظاهر للتفكير الريا�ضي المراد بناء 

الاختبار في �ضوئها وقد تم الا�ضتفادة من  مراجعة الدرا�ضات التي تناولت التفكير الريا�ضي 

Lutifyya, 1998؛   1986؛  زينة،  )اأبو  ومظاهره  مهاراته  تناولت  التي  الاأدبيات  ودرا�ضة 

الخطيب، 2004، بدوي، 2008(، حيث تّم التمييز بين نوعين من اأنواع التفكير الريا�ضي هما 

والتخمين(  والنمذجة،  بالرموز،  والتعبير  والتعميم،  )الا�ضتقراء،  وي�ضمل  الحد�ضي  التفكير 

ويمكن اكت�ضابه من خلال الخبرات المبا�ضرة للمتعلّم وتعامله مع الاأ�ضياء مبا�ضرة، وهو عامل 

المنطقي،  والتفكير  )الا�ضتنتاج،  وي�ضمل  التحليلي  والتفكير  بالنف�س؛  الثقة  لبناء  جداً  مهم 

الريا�ضية،  الافترا�ضات  على  المبني  الا�ضتنتاجي  التفكير  على  ويقوم  الريا�ضي(،  والبرهان 

.(Bruner, 1963) وي�ضير وفق خطوات مت�ضل�ضلة ومتتابعة

وفي المرحلة الثانية، تّمت �ضياغة فقرات الاختبار ب�ضورته الاأوليّة والتي تكوّنت من )30( 

فقرة موزّعة على المظاهر الثمانية ال�ضابقة بواقع اأربع فقرات لكل مظهر من مظاهر الا�ضتقراء، 

والتعميم، والنمذجة ، والتعبير بالرموز؛ وثلاث فقرات لكل من التخمين، والتفكير المنطقي، 

والبرهان الريا�ضي، وخم�س فقرات للا�ضتنتاج. وقد تّم ا�ضتخدام اأ�ضئلة الاختيار من متعدّد في 
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�ضياغة بع�س الفقرات، واأ�ضئلة الاإكمال عند �ضياغة البع�س الاآخر. اأما محتوى الاختبار، فقد 

اعتمد على اأفكار ريا�ضية عامة من خلال الا�ضتر�ضاد باختبار اأبو زينة )1986(، وروعي عدم 

الاعتماد على المنهاج المدر�ضي لمرحلة ما. و هذه المظاهر الثمانية على النحو التالي:

1. الا�ضتقراء: وهو الو�ضول اإلى الاأحكام العامة اأو النتائج اعتماداً على حالات خا�ضة اأو جزئيات 

من الحالة العامة، من مثل: اكتب الحد التالي في متتالية الاأعداد:

.…… ،13 ،8 ،5 ،3 ،2  

2. التعميم: �ضياغة علاقة اأو منطوقة عامة عن طريق الا�ضتقراء، من مثل: 

الهرم  اأحرف  وعدد   ،8 الرباعي=  الهرم  اأحرف  وعدد   ،6 الثلاثي=  الهرم  اأحرف  عدد 

الخما�ضي= 10. اكتب قاعدة عدد اأحرف الهرم النوني.

عدد اأحرف الهرم الذي عدد اأ�ضلاع قاعدته ن = .....................................

3. التعبير بالرموز: وهو الكتابة اأو التعبير با�ضتخدام الرموز والمجردات اأو الاألفاظ الكلامية، 

من مثل: 

اإذا كان عمر والد �ضعيد يزيد )3( اأعوام على اأربعة اأمثال عمر ابنه، اإذا رمزنا لعمر والد �ضعيد 

بالرمز �س، ولعمر �ضعيد بالرمز �س، فعبرِّ عن عمر الوالد بدلالة عمر الابن، اأي عبرَّ عن �س 

بدلالة �س.

 �س = ..............

4. الا�ضتنتاج: وهو الو�ضول اإلى نتيجة خا�ضة اعتماداً على مبداأ عام اأو مفرو�س، من مثل:

زاوية   )4 – )2ن  ي�ضاوي  ن  اأ�ضلاعه  عدد  الذي  للم�ضلع  الداخلية  الزوايا  قيا�ضات  مجموع  

قائمة، الم�ضلع الذي مجموع قيا�ضات زواياه )14( زاوية قائمة هو م�ضلع 

اأ( �ضباعي                             ب( ثماني

جـ( ت�ضاعي                           د( ع�ضاري

اأو التقدير للكم بالحد�س ودون الانتظار لنتيجة التحليل، من  5. التخمين: هو الحزر الواعي 

مثل:

ت�ضب حنفيتا ماء في حو�س. اإذا فتحت الحنفية الاأولى فاإنها تملاأ البركة في )3( �ضاعات، واإذا 

فتحت الثانية لوحدها تملوؤه في )6( �ضاعات، فاإذا فتحت الحنفيتان معا  فاإن البركة تمتليء في:

اأ( 4،5 �ضاعة                              ب( 2،5 �ضاعة

جـ( 1،5 �ضاعة                            د( 2 �ضاعة 

6. النمذجة: ويعني التمثيل الريا�ضي للعنا�ضر والعلاقات في ن�ضخة مثالية من ظاهرة اأو علاقة، 
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من مثل: اإذا دار الخط اأ ب دورة كاملة حول المحور �س، فاإن ال�ضكل الناتج:

اأ( مخروط مائل       ب( مخروط ناق�س        

جـ( قر�س دائري                     د( اأ�ضطوانة مائلة                               

اإلى غير  المعلوم  من  المق�ضود  الانتقال  من  الفرد  عقلية تمكن  قدرة  هو  المنطقي:  التفكير   .7

المعلوم م�ضتر�ضداً بقواعد ومبادئ المنطق المتفق عليها، من مثل: اإذا لعب الفريقان المباراة يوم 

الخمي�س يفوز اأ، واإذا لعب الفريقان يوم ال�ضبت يفوز ب. جرت المباراة في يوم )غير معروف( 

وفاز الفريق اأ، المباراة جرت:

 اأ( يوم الجمعة                                   ب( يوم الاأربعاء

جـ( يوم الاأحد                                     د( اأحد اأيام الاأ�ضبوع عدا ال�ضبت   

8. البرهان الريا�ضي: هو الدليل اأو الحجة لبيان اأن �ضحة عبارة تنبع من �ضحة عبارات �ضابقة 

لها، من مثل: لاإثبات اأن مجموع قيا�ضات زوايا المثلث ي�ضاوي °180.

نر�ضم خطاً موازياً لل�ضلع ب جـ من                                        

الراأ�س اأ كما في ال�ضكل المجاور، ي�ضتمر البرهان على النحو                    

التالي:  

 1 =       ب  بالتبادل )�س �س ⁄⁄ ب جـ (  

          2 =               ...... وال�ضبب ..................

مجال  في  ومخت�ضين  خبراء   )8( من  مكوّنة  مجموعة  على  الفقرات  عر�س  تّم  ذلك  بعد 

للفقرات، ومدى  اللغوية  ال�ضياغة  اآرائهم حول و�ضوح  واأ�ضاليب تدري�ضها، لاإبداء  الريا�ضيات 

)الثامن،  الثلاثة  ال�ضفوف  لطلبة  منا�ضبتها  ومدى  �ضمنه،  تندرج  الذي  للمظهر  تمثيلها 

تم  وقد  الاختبار.  حول  اأخرى  وملاحظات  مقترحات  اأية  اإلى  بالاإ�ضافة  والعا�ضر(،  والتا�ضع، 

اأبداها الخبراء، وتّم اإجراء التعديلات المنا�ضبة على بع�س الفقرات.   الاأخذ بالمقترحات التي 

واأعتبر ذلك دليلًا على �ضدق محتوى الاختبار. اأما بالن�ضبة لت�ضحيح الاختبار، فقد اأعطيت 

الاإجابة ال�ضحيحة عن كل فقرة درجة واحدة، والاإجابة الخاطئة �ضفراً. ويبين الجدول )2( 

توزيع فقرات الاختبار على مظاهر التفكير الريا�ضي.
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جدول )2(
توزيع فقرات الختبار على مظاهر التفكير الريا�ضي

اأرقام الفقرات التي تنتمي لكل مظهرمظاهر التفكير الريا�ضي

1، 2، 13، 23الا�ضتقراء

5، 8، 14، 26التعميم

3، 6، 15، 22التعبير بالرموز

16، 19، 20، 25النمذجة

9، 11، 28التخمين

17، 29، 30التفكير المنطقي

7، 18، 27البرهان الريا�ضي

4، 10، 12، 21، 24الا�ضتنتاج

المعالجة الإح�ضائية
فقرات  من  فقرة  لكل  وال�ضعوبة  التمييز  معاملات  ح�ضاب  تم  الاأول  ال�ضوؤال  عن  للاإجابة 

على  الاأفراد  اأداء  بين  الارتباط  معاملات  ح�ضاب  وتّم  البدائل،  فعالية  من  والتحقق  الاختبار 

الداخلي  الات�ضاق  معاملات  ح�ضاب  تّم  كما  الثاني.  ال�ضوؤال  عن  للاإجابة  الاختبار  فقرات 

الكليّة  وللدرجة  للاختبار  الثلاثة  الاأبعاد  من  بُعد  لكل  األفا   – كرونباخ  معادلة  با�ضتخدام 

المتو�ضطات الح�ضابية  ا�ضتخراج  الرابع تم  ال�ضوؤال  الثالث. وللاإجابة عن  ال�ضوؤال  للاإجابة عن 

والانحرافات المعيارية، ونتائج تحليل التباين الاأحادي ANOVA. كما تم ا�ضتخدام الاإح�ضائي 

”ت“ للعيّنات الم�ضتقلة للك�ضف عن دلالة الفروق بين متو�ضطات اأداء الاإناث والذكور على اأبعاد 
الاختبار والدرجة الكلية للاإجابة عن ال�ضوؤال الخام�س.

نتائج الدرا�ضة:
المرحلة  طلبة  لدى  الريا�ضي  التفكير  لقيا�س  اختباراً  تطوير  الحالية  الدرا�ضة  ا�ضتهدفت 

الاأ�ضا�ضية العليا في ال�ضفوف )الثامن، والتا�ضع، والعا�ضر( في الاأردن.  وفيما ياأتي النتائج التي 

اأ�ضفرت عنها الدرا�ضة مرتّبة وفقاً لت�ضل�ضل اأ�ضئلة الدرا�ضة:

الاختبار الحالي  فقرات  بفاعلية  المتعلق  الدرا�ضة  اأ�ضئلة  الاأول من  ال�ضوؤال  للاإجابة عن  اأولً- 

معاملات  ح�ضاب  تّم  الاأردن،  في  العليا  الاأ�ضا�ضية  المرحلة  لطلبة  الريا�ضي  التفكير  قيا�س  في 

الثنائي  الارتباط  معامل  ح�ضاب  تّم  حيث  الاختبار،  فقرات  من  فقرة  لكل  وال�ضعوبة  التمييز 

على  الاأداء  بين   corrected item-total point-biserial rpb الم�ضحّح  النقطي  المت�ضل�ضل 
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الفقرة والدرجة الكليّة على الاختبار كموؤ�ضر على تمييزها، فيما تّم ح�ضاب متو�ضط الاأداء على 

 ،(p) الفقرة والمعبّر عنه بن�ضبة الاأفراد الذين اأجابوا اإجابة �ضحيحة عنها كموؤ�ضر على �ضعوبتها

ح الجدول )3( هذه المعاملات. ويو�ضّ

جدول )3(
معاملات التمييز (rpb) وال�ضعوبة (p) لفقرات اختبار التفكير الريا�ضي

rpbpالفقرةrpbpالفقرة

10.160.93160.090.70

20.05-0.71170.220.79

30.170.83180.220.72

40.240.71190.210.73

50.180.72200.220.77

60.240.75210.210.68

70.210.78220.180.73

80.170.68230.270.59

90.060.63240.280.64

100.270.76250.410.66

110.240.66260.280.43

120.280.76270.300.44

130.210.63280.400.55

140.220.65290.250.67

150.280.69300.390.48

يتّ�ضح من الجدول )3( اأن معاملات تمييز فقرات الاختبار تراوحت بين )- 0.05( للفقرة 

)2( و )0.41( للفقرة )25(. ويتبيّن من الجدول اأن هناك ثلاث فقرات من فقرات الاختبار 

والتخمين،  )الا�ضتقراء،  لمظاهر  تنتمي  والتي   )16  ،9  ،2( الفقرات  وهي  التمييز  منخف�ضة 

والنمذجة على الترتيب( مما ا�ضتدعى حذفها من الاختبار ب�ضورته النهائية حيث يُ�ضتح�ضن 

حذف الفقرة التي يوؤدي حذفها اإلى زيادة معامل ثبات الات�ضاق الداخلي الم�ضحّح للاختبار بما 

يزيد عن )0.10( (Allen & Yen, 1979).  وبهذا، فقد تراوحت معاملات تمييز الفقرات 

ال�ضبع والع�ضرون المتبقية بعد حذف الفقرات الثلاث من الاختبار بين )0.16( للفقرة )1( 

ال�ضبع  الفقرات  �ضعوبة  معاملات  اأن  اأي�ضاً  الجدول  من  ويُلاحظ   .)25( للفقرة  و)0.41( 

والع�ضرون التي ت�ضكّل ال�ضورة النهائية للاختبار امتدت على مدى مقبول من ال�ضعوبة، حيث 
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تراوحت هذه المعاملات بين )0.93( للفقرة )1( و )0.43( للفقرة )26(، وقد بلغ متو�ضط 

معاملات �ضعوبة الفقرات ال�ضبع والع�ضرين )0.68( مما يُ�ضير اإلى اأن الاختبار يتمتع بدرجة 

مقبولة من ال�ضعوبة وينا�ضب الفئة العمرية الم�ضتهدفة. وفيما يتعلق بفعالية البدائل لفقرات 

اأن البدائل الخطاأ قد اأخذت  اأ�ضارت نتائج التحليل  الاختبار من نوع الاختيار من متعدد فقد 

احتمالات مت�ضاوية تقريبًا مما ي�ضير اإلى اأن بدائل هذه الفقرات تتمتع بفعالية منا�ضبة.

ثانياً- للاإجابة عن ال�ضوؤال الثاني من اأ�ضئلة الدرا�ضة المتعلق بدلالات �ضدق الاختبار، تّم التحقّق 

من دلالة �ضدق بناء المقيا�س با�ضتخدام اأ�ضلوب التحليل العاملي الا�ضتك�ضافي. ولهذا الغر�س، 

تّم ح�ضاب معاملات الارتباط بين اأداء الاأفراد على فقرات الاختبار ال�ضبع والع�ضرين التي تّم 

بين  الارتباط  معاملات  قيم  تراوحت  وقد  الفقرات.  تحليل  نتائج  اإلى  ا�ضتنادًا  بها  الاحتفاظ 

)0.17 و 0.43( وهي جميعها ذات دلالة اإح�ضائية بم�ضتوى يقل عن )0.05(، مما يُ�ضير اإلى 

اأن فقرات الاختبار تقي�س ال�ضمة ذاتها، ولا يوجد ما يبّرر حذف اأي فقرة من فقرات الاختبار 

اأ�ضارت قيم م�ضفوفة معاملات الارتباط  (Field, 2005). بالاإ�ضافة لذلك،  في هذه المرحلة 

معاملات  من  الم�ضفوفة  خلو  اإلى  الاختبار  لفقرات  الدرا�ضة  اأفراد  ا�ضتجابات  بين  المح�ضوبة 

اأ�ضلوب التحليل العاملي، ويمكّن من الك�ضف  اأ�ضا�ضاً �ضليماً لا�ضتخدام  ارتباط تامة مما يوفّر 

عن اإ�ضهام كل فقرة من فقرات الاختبار في تف�ضير البناء العاملي للاختبار. وقد تاأكد هذا من 

خلال تفحّ�س قيمة محدّد م�ضفوفة معاملات الارتباط بين ا�ضتجابات اأفراد الدرا�ضة لفقرات 

 Field,) )0.00001( وهي تزيد عن الحدّ الاأدنى المقبول وهو )الاختبار والتي بلغت )0.058

للك�ضف عن   (Kaiser-Meyer-Olkin KMO) موؤ�ضر  قيمة  بلغت  اآخر،  2005). من جانب 

كفاية حجم العيّنة وملاءمة البيانات للتحليل العاملي )0.656( وهي تزيد عن الحد الاأدنى 

.(Field, 2005) )0.50( المقبول لا�ضتخدام التحليل العاملي وهو

وبعد التاأكد من ملاءمة البيانات لاأ�ضلوب التحليل العاملي، تّم اإخ�ضاع م�ضفوفة معاملات 

البالغ عددهم )1147( فردًا للتحليل العاملي  اأفراد الدرا�ضة  الارتباط بين ا�ضتجابات جميع 

 ،Principal Components Analysis PCA اأ�ضلوب تحليل المكوّنات الاأ�ضا�ضية  با�ضتخدام 

وتدوير المحاور تدويراً متعامداً با�ضتخدام طريقة Varimax، وذلك بهدف توفير درجة اأف�ضل 

من التف�ضير للبناء العاملي الم�ضتخل�س قبل التدوير. وقد اأمكن ا�ضتخلا�س ثلاثة عوامل يقي�ضها 

اأفراد  اأداء  في  الكلي  التباين  من   )%23.948( مجموعه  ما  تف�ضّر  الريا�ضي  التفكير  اختبار 

ال�ضكلية  والنمذجة  والتعميم،  والا�ضتقراء  المنطقي،  الا�ضتدلال  وهي  الاختبار  على  الدرا�ضة 

ح الجدول )4( البناء العاملي للاختبار الم�ضتخل�س من التحليل. والرمزية. ويو�ضّ
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جدول )4(
ر للعوامل الم�ضتخل�ضة بعد تدوير المحاور تدويراً متعامداً قيم الجذور الكامنة ون�ضب التباين المف�ضّر

ن�سبة التباين التراكمي المف�سرن�سبة التباين المف�سّرالجذر الكامنالعامل

2.3908.8528.852الا�ضتدلال المنطقي

2.0497.58816.440الا�ضتقراء والتعميم

2.0277.50823.948النمذجة ال�ضكلية والرمزية

ولتحديد هوية العوامل الم�ضتخل�ضة والفقرات التي تت�ضبع بكل منها، فقد حُ�ضبت قيم ت�ضبّع 

كل فقرة من فقرات الاختبار بكل عامل من العوامل الثلاثة، ويبيّن الجدول )5( هذه القيم.

جدول )5(
ع فقرات الختبار بالعوامل الثلاثة الم�ضتخل�ضة من التحليل العاملي قيم ت�ضبّر

الفقرة
العامل

النمذجة ال�سكلية والرمزيةالا�ستقراء والتعميمالا�ستدلال المنطقي

10.1940.3410.056

30.0520.0140.531

40.5190.2100.054

50.1030.4890.051

60.0780.0450.339

70.3270.0930.073

80.0910.4610.139

100.4530.0500.232

110.1360.4550.103

120.5080.1830.247

130.0420.3640.165

140.0070.3170.264

150.0240.2270.491

170.3740.0470.063

180.3370.0670.221

190.0560.0750.390

200.2470.0070.307

210.3050.0690.102

220.0890.2660.602

230.2520.5130.068

240.5230.2120.094

250.2350.3310.467

260.2090.4680.078
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العامل

النمذجة ال�سكلية والرمزيةالا�ستقراء والتعميمالا�ستدلال المنطقي

270.4150.1580.170

280.3140.2510.429

290.4990.0000.105

300.4660.2670.181

معيار  ا�ضتخدام  تّم  فقد  المختلفة،  العوامل  على  ت�ضبّعاتها  قيم  بح�ضب  الفقرات  ولفرز 

بهذا  ت�ضبّعها  كان  اإذا  معيّن  لعامل  تنتمي  الفقرة  اأن  اإلى  يُ�ضير  الذي   Guilford جيلفورد 

بعاملين  ت�ضبعتا   )28  ،25( الفقرتين  اأن  تبيّن  ذلك،  �ضوء  وفي    .)0.30( من  اأكبر  العامل 

اثنين حيث ت�ضبّعت الفقرة )25( بالعاملين الثاني )الا�ضتقراء والتعميم( والثالث )النمذجة 

ال�ضكلية والرمزية(، بينما ت�ضبّعت الفقرة )28( بالعاملين الاأول )الا�ضتدلال المنطقي( والثاني 

)الا�ضتقراء والتعميم(.  ومع هذا يمكن القول اأن الفقرة )25( تنتمي للعامل الثالث )النمذجة 

ال�ضكلية والرمزية( لاأن الفرق بين قيم ت�ضبّعها بهذا العامل والعامل الثاني يزيد عن )0.10( 

لعامل  تنتمي  الفقرة )28(  اأن  القول  وبالمثل يمكن  نف�ضه.   Guilford بح�ضب معيار جيلفورد 

النمذجة ال�ضكلية والرمزية لاأن الفرق بين قيم ت�ضبّعها بها العامل وعامل الا�ضتدلال المنطقي 

يزيد عن )0.10( اأي�ضاً. وفي المجمل، يمكن القول اأن عامل الا�ضتدلال المنطقي تقي�ضه اإحدى 

ع�ضرة فقرة هي الفقرات )4، 7، 10، 12، 17، 18، 21، 24، 27، 29، 30(، وعامل الا�ضتقراء 

والتعميم تقي�ضه ثماني فقرات هي الفقرات )1، 5، 8، 11، 13، 14، 23، 26(، وعامل النمذجة 

ال�ضكلية والرمزية تقي�ضه ثماني فقرات اأي�ضاً هي الفقرات )3، 6، 15، 19، 20، 22، 25، 28(.

من جانب اآخر، تّم ح�ضاب معاملات الارتباط الداخلية بين الدرجات الفرعية التي تمثّل العوامل 

حة في الجدول )6(. الثلاثة التي يقي�ضها اختبار التفكير الريا�ضي، وهي مو�ضّ

جدول )6(
م�ضفوفة معاملات الرتباط الداخلية بين الدرجات الفرعية والدرجة الكلية على الختبار

الا�ستقراء الا�ستدلال المنطقيالبُعد
والتعميم

النمذجة ال�سكلية 
الدرجة الكليةوالرمزية

0.751*0.282*0.154*1.000الا�ضتدلال المنطقي

0.629*0.250*1.000الا�ضتقراء والتعميم

0.702*1.000النمذجة ال�ضكلية والرمزية

1.000الدرجة الكلية

0.01 > P *

تابع جدول )5(
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وفيما يُ�ضير الجدول )6( اإلى اأن قيم معاملات الارتباط بين الدرجات الفرعية المح�ضوبة 

اإح�ضائية بم�ضتوى يقل عن  التي يقي�ضها الاختبار ذات دلالة  الثلاثة  الاأبعاد  بُعد من  على كل 

)0.01(، تبيّن اأن هذه المعاملات البينية تقل ب�ضكل وا�ضح عن معاملات الارتباط بين الدرجات 

الفرعية من جهة والدرجة الكليّة من جهة ثانية. هذا ما يبّرر الاعتقاد باأن الاأبعاد الثلاثة تقي�س 

ال�ضمة ذاتها، وي�ضمح بح�ضاب درجة كليّة على الاختبار.

ثالثاً- للاإجابة عن ال�ضوؤال الثالث من اأ�ضئلة الدرا�ضة المتعلق بالتحقّق من دلالات ثبات الاختبار، 

تّم ح�ضاب معاملات الات�ضاق الداخلي با�ضتخدام معادلة كرونباخ – األفا لكل بُعد من الاأبعاد 

الثلاثة للاختبار وللدرجة الكليّة، ويلخّ�س الجدول )7( هذه المعاملات.

جدول )7(
معاملات الت�ضاق الداخلي )كرونباخ األفا( المح�ضوبة لكل بُعد من اأبعاد الختبار والختبار ككل

معامل الات�ساق الداخلي )α(عدد الفقراتالبُعد

110.587الا�ضتدلال المنطقي

80.492الا�ضتقراء والتعميم

80.524النمذجة ال�ضكلية والرمزية

270.649الدرجة الكلية

0.01 > P *

يتّ�ضح من الجدول )7( اأن اأبعاد الاختبار الثلاثة تتمتع بقدر معقول من الثبات، ويتبيّن اأن 

معامل الات�ضاق الداخلي للاختبار يتمتع بدرجة جيدة من الثبات.

رابعاً- للاإجابة عن ال�ضوؤال الرابع من اأ�ضئلة الدرا�ضة المتّ�ضل بدلالة الفروق بين اأداء الاأفراد على 

مظاهر التفكير الريا�ضي التي يقي�ضها الاختبار تبعاً لاختلاف الم�ضتوى الدرا�ضي )ال�ضف(، تّم 

ح�ضاب المتو�ضطات الح�ضابية والانحرافات المعيارية لاأداء اأفراد الدرا�ضة في ال�ضفوف الثلاثة 

اأبعاد الاختبار بالاإ�ضافة اإلى الدرجة الكلية على  )الثامن، التا�ضع، العا�ضر( على كل بُعد من 

لدرجات  المعيارية  والانحرافات  الح�ضابية  المتو�ضطات   )8( الجدول  ح  ويو�ضّ ككل.  الاختبار 

اأفراد الدرا�ضة الفرعية )البُعد( والدرجة الكليّة.
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جدول )8(
المتو�ضطات الح�ضابية )م( والنحرافات المعيارية )ع( للدرجات الفرعية المح�ضوبة على

كل بُعد من اأبعاد الختبار وللدرجة الكليّرة موزّرعة بح�ضب متغيرّر ال�ضف
الم�ستوى الدرا�سي

العا�سر )ن= 369(التا�سع )ن= 325(الثامن )ن= 453(

عمعمعمالبُعد

6.8392.2777.5882.208.0031.937الا�ضتدلال المنطقي

4.6181.7335.4311.6385.9861.405الا�ضتقراء والتعميم

5.2941.7815.7481.6696.2061.516النمذجة ال�ضكلية والرمزية

16.7513.94618.7663.84620.1953.055الدرجة الكلية

الاختبار  اأبعاد  على  الفرعية  الدرا�ضة  اأفراد  اأداء  متو�ضطات  اأن   )8( الجدول  من  يتبيّن 

الدرا�ضي.  الم�ضتوى  بزيادة  وتزداد  ال�ضف،  باختلاف  تختلف  ككل  الاختبار  وعلى  الثلاثة، 

التباين  تحليل  اأ�ضلوب  ا�ضتخدام  تّم  الاأو�ضاط  هذه  بين  الظاهرية  الفروق  دلالة  عن  وللك�ضف 

الاأحادي للك�ضف عن دلالة الفروق بين هذه الاأو�ضاط تبعاً لاختلاف ال�ضف. ويلخّ�س الجدول 

)9( النتائج التي اأ�ضفر عنها التحليل. 

جدول )9(
نتائج تحليل التباين الأحادي لدللة الفروق بين متو�ضطات اأداء اأفراد الدرا�ضة على

الأبعاد الفرعية للاختبار وعلى الختبار ككل تبعاً لختلاف ال�ضف
قيمة »ف«م.م.مد.حم.مم�سدر التباينالبُعد

الا�ضتدلال المنطقي

31.011*287.3922143.696بين المجموعات

5300.98411444.634داخل المجموعات

5588.3771146الكلي

الا�ضتقراء والتعميم

75.515*389.9242194.962بين المجموعات

2953.55611442.582داخل المجموعات

3343.4801146الكلي

النمذجة ال�ضكلية والرمزية

30.496*169.735284.868بين المجموعات

3183.60911442.783داخل المجموعات

3353.3441146الكلي

الدرجة الكلية

92.334*2464.10921232.054بين المجموعات

15264.991114413.344داخل المجموعات

17729.1001146الكلي

0.01 > P *
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يتّ�ضح من الجدول )9( وجود فروق اإجمالية ذات دلالة اإح�ضائية بم�ضتوى يقل عن )0.01( 

اأبعاد الاختبار وعلى الاختبار ككل تُعزى  اأفراد الدرا�ضة على كل بُعد من  اأداء  بين متو�ضطات 

لمتغيّر ال�ضف ول�ضالح الم�ضتوى الاأعلى. وهذا يعني اأن التفكير الريا�ضي يزداد بزيادة الم�ضتوى 

اأفراد  لدرجات  الح�ضابية  المتو�ضطات  بين  الاإجمالية  الفروق  م�ضادر  عن  وللك�ضف  الدرا�ضي. 

الدرا�ضة تبعاً لمتغيّر ال�ضف والتي اأ�ضفر عنها تحليل التباين، تّم اختبار دلالة الفروق بين اأزواج 

المتو�ضطات في الم�ضتويات الدرا�ضية االثلاثة على كل بُعد من اأبعاد الاختبار با�ضتخدام اختبار 

ح الجدول )10( نتائج هذا الاختبار.   �ضيفيه Scheffé، ويو�ضّ

جدول )10(
نتائج اختبار �ضيفيه Scheffé للمقارنات البعدية بين متو�ضطات درجات اأفراد الدرا�ضة في 

الم�ضتويات الدرا�ضية الثلاثة على كل بُعد من اأبعاد الختبار والدرجة الكليّرة
ال�ضف

العا�ضرالتا�ضعالثامنالمتو�ضطال�ضفالبُعد

الا�ضتدلال المنطقي

1.164**0.749**---6.839الثامن

0.415*---7.588التا�ضع

---8.003العا�ضر

الا�ضتقراء والتعميم

1.368**0.813**---4.618الثامن

0.556**---5.431التا�ضع

---5.986العا�ضر

النمذجة ال�ضكلية والرمزية

0.912**0.454**---5.294الثامن

0.458**---5.748التا�ضع

---6.206العا�ضر

الدرجة الكلية

3.444*2.016**---16.751الثامن

1.429**---18.766التا�ضع

---20.195العا�ضر

0.01 >  P**  ،0.05 >  P*

يبيّن الجدول )10( اأن متو�ضط درجات طلبة ال�ضف الثامن على كل بُعد من اأبعاد الاختبار 

الطلبة  متو�ضط درجات  < 0.01( عن   P( ًاختلافاً جوهريا يختلف  الكليّة  والدرجة  الثلاثة 

بُعد  على  التا�ضع  ال�ضف  طلبة  درجات  متو�ضط  اأن  تبيّن  وفيما  والعا�ضر.  التا�ضع  ال�ضفين  في 

الا�ضتدلال المنطقي يختلف اختلافاً جوهرياً )P < 0.05( عن متو�ضط درجات طلبة ال�ضف 

العا�ضر، اأ�ضارت نتائج المقارنات البعدية اإلى اختلاف متو�ضط درجات طلبة ال�ضف التا�ضع على 
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بُعدي الا�ضتقراء والتعميم، والنمذجة ال�ضكلية والرمزية، وعلى الدرجة الكلية اختلافاً جوهرياً 

)P < 0.01( عن متو�ضط درجات الطلبة في ال�ضف العا�ضر.

الاإناث  اأداء  بين  بالفروق  المتّ�ضل  الدرا�ضة  اأ�ضئلة  من  الخام�س  ال�ضوؤال  للاإجابة عن  خام�ضاً- 

للعيّنات  ”ت“  الاإح�ضائي  ا�ضتخدام  تم  فقد  الكليّة،  والدرجة  الاختبار  اأبعاد  على  والذكور 

الاختبار  اأبعاد  على  والذكور  الاإناث  اأداء  متو�ضطات  بين  الفروق  دلالة  عن  للك�ضف  الم�ضتقلة 

ح الجدول )11( نتائج التحليل. والدرجة الكلية. ويو�ضّ

جدول )11(
نتائج اختبار ”ت“ لدللة الفروق بين متو�ضطات اأداء
الإناث والذكور على اأبعاد الختبار والدرجة الكلية

»ت«د.حعمنالنوع الاجتماعيالبُعد

الا�ضتدلال المنطقي
5797.3062.24011451.856اإناث

5687.5472.173ذكور

الا�ضتقراء والتعميم
5795.1091.73311451.837اإناث

5685.3821.679ذكور

النمذجة ال�ضكلية 
والرمزية

5795.6891.83111450.533اإناث

5685.7431.579ذكور

الدرجة الكلية
2.073*57918.1923.8551145اإناث

56818.6724.000ذكور

0.05 > P *

يُلاحظ من الجدول )11( اأن متو�ضطات اأداء الاإناث على اأبعاد الاختبار الثلاثة لا تختلف 

اختلافاً جوهرياً عن متو�ضطات اأداء الذكور، فيما تبيّن اأن متو�ضط اأداء الاإناث على الاختبار 

ككل يختلف عن متو�ضط اأداء الذكور اختلافاً جوهرياً )P < 0.05( ول�ضالح الذكور.    

مناق�ضة النتائج:
اأداة  اإلى هذا الاختبار مما يوفر  التو�ضل  اأمكن  اأنه  الدرا�ضة،  نتائج  القول في �ضوء  يمكن 

تمكن من الك�ضف عن جوانب ال�ضعف لدى الطلبة فيما يتعلق بمظاهر التفكير الريا�ضي الثلاثة 

المتعلقة بالا�ضتدلال المنطقي، والا�ضتقراء والتعميم، والنمذجة ال�ضكلية والرمزية.

الفقرات  معظم  موؤ�ضرات تمييز  اأن  النتائج  بينت  الاختبار،  فقرات  بفاعلية  يت�ضل  ففيما 

الفقرة ذات تمييز جيد، فيما انخف�س  الاأدنى المقبول لاعتبار  تزيد على )0.20( وهو الحد 
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تمييز البع�س منها عن هذا الحد اإلا اأنه في الوقت نف�ضه لم يقل عن )0.16(. واأ�ضارت النتائج 

اأي�ضاً اإلى اأن موؤ�ضرات �ضعوبة فقرات الاختبار تراوحت بين )0.93 و 0.43(، مما ي�ضير اإلى 

اً جيداً من المعلومات حول الفروق  اأن فقرات الاختبار تمتد على مدى جيد لل�ضعوبة وتوفر كمَّ

اأ�ضارت  اآخر،  (Carpenter et al; 1989). من جانب  الفردية في مظاهر التفكير الريا�ضي 

البعد الذي  ات�ضاق بين ما تقي�ضه كل فقرة من فقرات الاختبار وما يقي�ضه  اإلى وجود  النتائج 

تنتمي له الفقرة. وب�ضكلٍ عامٍ، يمكن القول اأن هذه الموؤ�ضرات جاءت نتيجة لاإجراءات ال�ضدق 

التي مرت بها عملية تطوير الاختبار.

ينطوي  الريا�ضي  التفكير  اأن  العاملي عن  التحليل  ك�ضف  فقد  ال�ضدق،  لدلالات  وبالن�ضبة 

على ثلاثة عوامل هي: الا�ضتدلال المنطقي، والا�ضتقراء والتعميم، والنمذجة ال�ضكلية والرمزية 

تف�ضِر ما ن�ضبته )24.00%( من التباين الكلي في اأداء الاأفراد على فقرات الاختبار. في حين 

عت الفقرات التي تقي�س كل مظهر من المظاهر الثلاثة. وت�ضير هذه النتيجة اإلى اأن البناء  ت�ضبَّ

العاملي لاختبار التفكير الريا�ضي ين�ضجم مع مفهوم التفكير الريا�ضي، والذي ي�ضير اإلى القدرة 

على بناء الفر�ضيات وا�ضتخلا�س النتائج ومحاكمتها با�ضتخدام خ�ضائ�س وعلاقات ريا�ضية، 

ويُحدد بعدد من المظاهر القابلة للقيا�س التي تعك�س هذه القدرة. ومن جانب اآخر، فقد اأ�ضارت 

 Kathleen & Ann,) الدرا�ضات اإلى وجود علاقة بين التفكير الريا�ضي والتح�ضيل الاأكاديمي

Cai, 2000; Jinfa, 2000; Burner, 1999; Fennema et al, 1996 ;2001). لذا يمكن 

اختبار العلاقة بين درجات الاأفراد على كل مظهر من مظاهر التفكير الريا�ضي والتح�ضيل 

على  للح�ضول  وذلك  المدر�ضي  الريا�ضيات  اختبار  في  بعلامته  عنه  معبراً  للطالب  الاأكاديمي 

اإلى  هاً  يبدو م�ضوَّ الريا�ضيات قد  المدر�ضي في  التح�ضيل  اأن  ومع  الاختبار؛  ثانية ل�ضدق  دلالة 

ا�ضتخدامه في  اأن  اإلا  الاأكاديمي،  للتح�ضيل  كموؤ�ضر  الاعتماد عليه  ال�ضك في  الذي يبرر  الحد 

مثل هذه الدرا�ضات قد يُعد اأمراً مقبولًا في ظل عدم توفر موؤ�ضر اآخر على التح�ضيل الاأكاديمي 

اأكثر �ضدقاً وثباتاً. لهذا، يو�ضي فريق البحث باإجراء درا�ضات اأخرى بهدف اختبار العلاقة بين 

الدرجات على اختبار التفكير الريا�ضي ومقايي�س اأخرى للتح�ضيل الاأكاديمي اأكثر �ضدقاً وثباتاً 

من التح�ضيل المدر�ضي.

اأما بالن�ضبة لدلالات ثبات الاختبار، فقد اأمكن التو�ضل اإلى موؤ�ضرات مقبولة حول دلالتي 

الات�ضاق الداخلي والا�ضتقرار لكل بُعد من اأبعاد الاختبار مما يبرر الثقة به، وا�ضتخدامه كموؤ�ضر 

على مدى امتلاك طلبة المرحلة الاأ�ضا�ضية العليا للتفكير الريا�ضي على اأبعاد الاختبار وبدرجة 

مقبولة من الدقة في القيا�س.
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اأداء  بين  الفروق  بدلالة  المتعلق  الدرا�ضة  اأ�ضئلة  من  الرابع  ال�ضوؤال  عن  الاإجابة  �ضياق  وفي 

الاأفراد على مظاهر التفكير الريا�ضي التي يقي�ضها الاختبار تبعاً لاختلاف الم�ضتوى الدرا�ضي 

)ال�ضف(، فقد اأ�ضارت النتائج اأن متو�ضطات اأداء اأفراد الدرا�ضة على اأبعاد الاختبار الثلاثة 

وعلى الاختبار ككل تختلف باختلاف ال�ضف، وتزداد بزيادة الم�ضتوى الدرا�ضي. ويمكن تف�ضير 

العُمر  مثل  العوامل  من  العا�ضر بمجموعة  اإلى  الثامن  من  الريا�ضي  التفكير  على  القدرة  نمو 

والخبرات المدر�ضية والحياتية، اإ�ضافة اإلى طبيعة تنظيم منهاج الريا�ضيات، حيث يقدم للطلبة 

المزيد من المعرفة الريا�ضية في مجالات البرهان والبنى الريا�ضية والتحليل الريا�ضي، وهذه 

هذه  وتتفق  التفكير.  مهارة  وتك�ضبهم  الريا�ضية  البنية  لطبيعة  الطلبة  فهم  تدعم  المجالات 

1982؛  1998؛ �ضطناوي،  1999؛ من�ضور،  الليثي،  2002؛  اإليه )هلال،  النتيجة مع ما تو�ضل 

اأبو زينة، 1986؛ Dobrynina, 2001(؛ لذا فاإن الم�ضتوى النمائي للمتعلم يجب اأن يوؤخذ في 

الاعتبار عند اتخاذ قرار يتعلق با�ضتخدام هذا الاختبار.

ومع اأن نتائج التحليل لم تك�ضف عن اختلاف في اأداء اأفراد الدرا�ضة على اختبار التفكير 

على  الاإناث  على  تفوقوا  الذكور  اأن  تبَّين  اأنه  اإلا  الاجتماعي،  النوع  متغير  باختلاف  الريا�ضي 

على  الذكور  تفوق  اأظهرت  التي  الدرا�ضات  من  عددٍ  مع  تختلف  النتيجة  وهذه  ككل.  الاختبار 

الاإناث في الريا�ضيات (Hyde and Jaffee, 1998; Sowder, 1998) وحيث اأن الكثير من 

 Fennema and Carpenter, 1998;) اجتماعية  اإلى عوامل  الباحثين عزا هذا الاختلاف 

Ambrose and Fennema, 1997) منها توقع الاأداء الريا�ضي المتدني للاإناث، فاإنه يمكن 

تف�ضير النتيجة باأن الاإناث لم يتاأثرن بعد بالتوقعات الاجتماعية، هذا ويمكن تف�ضير الفرق على 

الذكور  الطلبة  تنا�ضب  التي  المجالات  من  الريا�ضيات  تعلم  باأن  الذكور  ل�ضالح  ككل  الاختبار 

اأكثر من الاإناث وربما يعود اإلى رغبة الطلاب في درا�ضة بع�س التخ�ض�ضات كالطب والهند�ضة؛ 

لاأنها ت�ضمن لهم م�ضتقبلًا مادياً اأف�ضل من التخ�ض�ضات الاأخرى، لذلك يحاول الطالب ب�ضتى 

اإمكانياته  عن  النظر  بغ�س  العا�ضر  ال�ضف  اإكماله  بعد  العلمي  الفرع  اإلى  ينتقل  اأن  الو�ضائل 

وقدراته لهذا الفرع بينما لا نجد هذه الظاهرة بين الطالبات، فلا تذهب الطالبة اإلى الفرع 

العلمي اإلا اإذا كانت ذات قدرات عالية في العلوم والريا�ضيات )�ضطناوي، 1982(. وتعار�ضت 

هذه النتيجة مع نتيجة الاختبار الدولي في الريا�ضيات لطلبة الثامن والعا�ضر؛ اإذ اأظهرت نتائج 

الاختبار تفوق الطلبة الاإناث على الطلبة الذكور في الاأردن من خلال تاأديتهم للاختبار الدولي 

الامتحان  في  الاأردن  في  الطلبة  عليها  ح�ضل  التي  النتائج  من  يت�ضح  ذلك  ولعل  للريا�ضيات، 

الدولي للاأعوام 2007 ،2003 ،1999 ،2011 (TIMSS, 1999; 2003; 2007; 2011). في 
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حين اأنها تتفق مع نتائج عدد من الدرا�ضات )الخطيب، 2004؛ Lutifyya, 1998؛ �ضطناوي، 

.)1982

بخ�ضائ�س  يتمتع  الريا�ضي  التفكير  في  اختبار  تطوير  تمَّ  اأنه  القول  يمكن  عامٍ،  وب�ضكلٍ 

هذا  ا�ضتخدام  اإذ يمكن  والتطوير،  الت�ضخي�س  لاأغرا�س  ا�ضتخدامه  تبرر  مقبولة  �ضيكومترية 

في  م�ضاعدتهم  وربما  الاأفراد،  لدى  تطوير  اإلى  تحتاج  التي  المظاهر  عن  الك�ضف  في  الاختبار 

ومظاهره  التفكير  لم�ضتويات  ملائمة  واأن�ضطة  ا�ضتراتيجيات  وا�ضتخدام  المظاهر  هذه  تطوير 

المختلفة، وتدريب المعلمين على برامج اأكثر فاعلية في بناء نماذج تثير التفكير. ويمكن توظيفه 

الاإ�ضارة  وتجدر  الاختبار.  يقي�ضها  التي  للمظاهر  امتلاكهم  لدرجة  وفقاً  الاأفراد  ت�ضنيف  في 

لدى  تطوير  اإلى  تحتاج  التي  المظاهر  عن  الك�ضف  في  الاختبار  هذا  ا�ضتخدام  يمكن  اأنه  اإلى 

واأن�ضطة ملائمة  الاأفراد، وربما م�ضاعدتهم في تطوير هذه المظاهر وا�ضتخدام ا�ضتراتيجيات 

لم�ضتويات التفكير ومظاهره المختلفة، وتدريب المعلمين على برامج اأكثر فاعلية في بناء نماذج 

يُن�ضح  اأنه لا  اإلًا  الثانوية،  اأنه يمكن ا�ضتخدام الاختبار لطلبة المرحلة  التفكير. هذا ومع  تثير 

ب�ضبب  الاأ�ضا�ضي  ال�ضابع  ال�ضف  عن  الدرا�ضي  م�ضتواهم  يقل  الذين  الطلبة  لدى  با�ضتخدامه 

ارتباط بع�س الفقرات بمعرفة ريا�ضية لا تتلاءم مع الخ�ضائ�س النمائية لهذه الفئة.

هذا ويو�ضي فريق البحث باإجراء المزيد من الدرا�ضات للك�ضف عن دلالات اأخرى ل�ضدق 

الاختبار كالعلاقة بين الاأداء على الاختبار ومقايي�س اأخرى للذكاء، بالاإ�ضافة اإلى اختبار قدرة 

الناقد  والتفكير  الاإبداعي  والتفكير  الاأكاديمي  التح�ضيل  بم�ضتوى  التنبوؤ  على  المقيا�س  هذا 

والقدرة على حل الم�ضكلات.
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