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�لعلاقة بين �لتفكير �لتاأملي وما ور�ء �لذ�كرة
 لدى طلبة �لجامعة �لأردنية

�لملخ�س

طلبة  لدى  الذاكرة  وراء  وما  التاأملي  التفكير  بين  العلاقة  تعرّف  اإلى  الدرا�سة  هذه  هدفت 

الجامعة الأردنية، ولتحقيق اأهداف هذه الدرا�سة؛ قام الباحثان ببناء مقيا�ص للتفكير التاأملي، 

وطالبة  طالب   )396( من  المكونة  الدرا�سة  عينة  على  وتطبيقهما  الذاكرة،  وراء  لما  ومقيا�ص 

العام الجامعي  الأول من  الدرا�سي  الأردنية خلال الف�سل  العلوم التربوية في الجامعة  من كلية 

)2010/2011(. وقد اأظهرت نتائج الدرا�سة اأن تقدير الطلبة لم�ستوى التفكير التاأملي، وم�ستوى 

ما وراء الذاكرة لديهم كان مرتفعاً ب�سكل عام، وكذلك وجود علاقة دالة اإح�سائياً ب�سكل اإيجابي 

اأي�ساً  التاأملي وم�ستوى ما وراء الذاكرة لدى الطلبة. وبينت نتائج الدرا�سة  التفكير  بين م�ستوى 

الفروق  هذه  كانت  وقد  الجن�ص؛  لمتغيري:  تعزى  التاأملي  التفكير  في  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود 

ل�سالح الإناث، والم�ستوى الدرا�سي؛ وقد كانت هذه الفروق ل�سالح طلبة ال�سنة الثالثة والرابعة، 

بينما ل توجد فروق دالة اإح�سائياً تعزى لمتغير التخ�س�ص الأكاديمي. وك�سفت النتائج اأي�ساً عن 

وجود فروق دالة اإح�سائياً في ما وراء الذاكرة تعزى لمتغير الم�ستوى الدرا�سي فقط، وقد كانت هذه 

الفروق ل�سالح الطلبة الذين كان م�ستواهم الدرا�سي من ال�سنة الثالثة والرابعة، بينما ل توجد 

فروق دالة اإح�سائياً تعزى لمتغيري الجن�ص، والتخ�س�ص الأكاديمي. 

الكلمات المفتاحية: التفكير التاأملي، ما وراء الذاكرة. 
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The Relationship between Reflective Thinking and 
Metamemory among Students at  the Jordanian University

Abstract

This study aimed to identify the relationship between reflective thinking and 
metamemory among students in the Jordanian university . To achieve the aims of 
this study, the researchers developed a scale of Reflective thinking, and another 
for Metamemory. The scales were applied to )396( students in the Faculty of 
Educational Sciences in the Jordanian University during the first semester of the 
academic year )2010/2011(. The results of the study showed that the estimation 
of the level of reflective thinking. and the level of metememory were high, in 
general. The results also revealed significant correlatis between the level of 
positively reflective thinking and the level of metamemory of the students. 
Significant differences were also registered in students’ reflective thinking skills 
due to the variables: gender; in which  these differences were in favor of females, 
and academic level; in which the differences were in favor of third and fourth year 
students. Howwever, no significant differences were shown  due to the variable 
of academic specialization. The results also revealed significant differences in 
metamemory as attributed to the academic level only in favor of the third and 
fourth year students, while no significant differences were evident according due 
to the variables of gender, and academic specialization.

Keywords: reflective thinking, metamemory.

Dr. Mohammad A. Alardah Dr. Hesham A. AlAsheeri
Dept of Psychology & Special Education

Alia University College
Al-Balqa' Applied University

Dept of Educational Technology
Faculty of Education
Arab Open University



176

د.محمد �لعار�سة, د. ه�سام �لع�سيري �لعلاقة بين �لتفكير �لتاأملي وما ور�ء �لذ�كرة لدى طلبة �لجامعة �لأردنية ...

20
17

  
ر

ـ
ب
ـ
م

ـ
ت
ـ
ب
ـ
�ص

 3
  
د

د
ع

ل
ا
  
18

د  
جل

لم
ا

�لمقدمة:
ي�سهد العالم اهتماماً متزايداً ب�سبر القدرات العقلية والعمليات المعرفية التي تميز الإن�سان 

توؤهله  اأهمية خا�سة  من  والعمليات  القدرات  لهذه  لما  الأخرى،  الحية  الكائنات  من  عن غيره 

للتعامل مع مختلف الق�سايا والمواقف التي تتطلب قدرات هائلة ومميزة.

ويرى العتوم )2004( اأن التفكير يعد من اأكثر المو�سوعات درا�سة وبحثاً في مجالت علم 

النف�ص عامة، وعلم النف�ص التربوي خا�سة. ومو�سوع التفكير لي�ص من اهتمام التجاه المعرفي 

فح�سب بل عنيت به جميع المدار�ص النف�سية والفكرية التربوية، لم�ساعدة الفرد كي ي�سبح اأكثر 

قدرة على مواجهة ال�سعوبات والم�سكلات التي تعتر�ص طريقه في جميع مناحي الحياة المختلفة 

اأكثر  التفكير من  اأم �سيا�سية. ويعد  اأم خُلقية  اأم تربوية  اأم اقت�سادية  اأكانت اجتماعية  �سواء 

واأن  يفكرون،  اأنهم  الطفولة  ب�سرعة ومنذ �سن  الأفراد  اإثارة للاهتمام، حيث يدرك  الظواهر 

ومنذ  الأطفال  كما يمار�ص  نفكر.  عندما  نفعله  ما  اآرائهم حول  لإبداء  البديهة  �سرعة  لديهم 

ولدتهم ما �سماه بياجيه )Piaget( التفكير الح�ص-حركي )Sensorimotor Thinking(، ثم 

تفكير ما قبل العمليات )Preoperational Thinking( في الطفولة المبكرة، ثم التفكير المادي 

 Formal( المجرد  التفكير  واأخيراً  المتاأخرة،  الطفولة  مرحلة  في   )Concrete Thinking(

Thinking( مع بداية مرحلة البلوغ.

وي�سير جروان )2005( اإلى اأن التفكير في اأب�سط تعريف له عبارة عن �سل�سلة من الن�ساطات 

اأو  داخلي  بيئي  لمثير  يتعر�ص  عندما  الدماغ  بها  يقوم  التي   )Intellectual( العقلية  الذهنية 

خارجي يتم التنبه له )النتباه( عن طريق واحدة اأو اأكثر من الحوا�ص الخم�ص. ولكن التفكير 

بمعناه الوا�سع عملية بحث عن معنى في الموقف اأو الخبرة. وقد يكون هذا المعنى ظاهراً حيناً 

وغام�ساً حيناً اآخر، يتطلب التو�سل اإليه تاأملًا وتعمقاً في مكونات الموقف اأو الخبرة التي يمر 

�لعلاقة بين �لتفكير �لتاأملي وما ور�ء �لذ�كرة
 لدى طلبة �لجامعة �لأردنية
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نفكر،  وعندما  م�سمونة.  غير  ونتائجه  وتجريباً،  ا�ستك�سافاً  يت�سمن  فهو  ولذلك  الفرد.  بها 

فاإننا نقوم بمخاطرة مح�سوبة قد تكون ناجحة اأحياناً، وقد تنتهي باإخفاق اأحياناً اأخرى. ويعد 

التفكير مفهوماً متعدد الجوانب اإذ ينطوي على اأبعاد ومكونات مت�سابكة تعك�ص الطبيعة المعقدة 

للدماغ الب�سري.

ت�سعب  درا�ستها  فاإن  بطبيعتها،  معقدة  التفكير  عملية  ولأن  )1996(؛  �سول�سو  وي�سيف 

على مهاراتنا الفنية وعلى م�ستوانا الت�سوري المفاهيمي )Conceptual(، حيث اأن عدداً من 

ملامح عملية التفكير ما زالت غام�سة، مع اأن التقدم في علم النف�ص المعرفي، اأدى اإلى اكت�ساف 

ا�ستطاعت  التي  النظرية  والنماذج  التجريبية  العلمي  البحث  اأ�ساليب  من  هائلة  مجموعة 

اكت�ساف بع�ص حقائق عملية التفكير، وانتظامها في اإطار عمل جدير بالت�سديق لنظرية نف�سية 

والتجريد  العقلي  التمثيل  يت�سكل  طريقها  عن  التي  العملية  هو  فالتفكير  اإذاً  ودقيقة.  را�سخة 

من خلال تحويل المعلومات عن طريق التفاعل المعقد بين الخ�سائ�ص العقلية لكل من الحكم 

والتخيل/الت�سور   ،)Reasoning( وال�ستدلل   ،)Abstracting( والتجريد   ،)Judging(

)Imagining(، وحل الم�سكلات )Problem Solving(. وما زال هناك جدل �سديد يدور حول 

ما اإذا كان التفكير عملية داخلية )Internal( اأو اأنها عملية موجودة فقط بقدر ما يمكن قيا�سه 

منها �سلوكياً. اأكد بع�ص العلماء اأنه، ولأن �سلوك التفكير ال�سريح لي�ص قابلًا للم�ساهدة، فاإن 

 ،)Empirical( النتيجة النهائية للتفكير ل تقوم على اأ�سا�ص من الم�ساهدة الواقعية التجريبية

ولكنها تقوم على اأ�سا�ص من التاأمل.

اإن مو�سوع الدرا�سة الحالية يدور حول مو�سوعين رئي�سين: الأول: نوع من الأنواع العليا من 

التفكير األ وهو التفكير التاأملي. وهذا النوع من اأنواع التفكير يتخذ و�سعاً مختلفاً عن بقية اأنواع 

التفكير الأخرى مثل التفكير الناقد والتفكير الإبداعي وتفكير �سنع القرارات واتخاذها. اإل اأنه 

من ال�سرورة بمكان تاأكيد عدم وجود حدود فا�سلة بين هذه الأنواع وغيرها من اأنواع التفكير، 

اإذ اإنها جميعاً تدور حول م�سكلة )مو�سوع، اأو موقف، اأو خبرة( معينة، وكذلك اإنها جميعاً تهدف 

اإلى الو�سول اإلى حل للم�سكلة مدار التفكير. ولكن ما يميز نوعاً عن اآخر من اأنواع التفكير ما يدور 

عند الفرد من عمليات حال تعر�سه للمثيرات وقبل ا�ستجابته اإزاء هذه المثيرات.

والثاني: ما وراء الذاكرة. اإذ كان لجهود اإبنجهاو�ص )Ebbinghaus( عالم النف�ص الألماني 

مع نهاية القرن التا�سع ع�سر الف�سل في بداية الجهود البحثية حول الذاكرة، وقد ركز في كتابه 

اŸعنون بـ "عن الذاكرة" )On Memory( على درا�سة تطور الذاكرة وقيا�سها من خلال اختبار 

في  نجح  اإذ   .)2004 )العتوم،  المعنى  عديمة  اأو  معنى  ذات  لفظية  مقاطع  تذكر  على  القدرة 
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درا�سة الذاكرة في المختبر، ونتيجة لأبحاثه الرائدة في هذا المجال ا�ستطاع اأن يكت�سف مبداأين 

من مبادئ تخزين الذاكرة واللذين اعتبرا فتحاً هاماً في هذا الميدان. المبداأ الأول: للذكريات 

اآماد حياة مختلفة، اإذ اأن بع�ص الذكريات حياتها ق�سيرة ويتم الحتفاظ بها لدقائق معدودة، 

يجعل  التكرار  الثاني:  المبداأ  اأما  واأ�سهر.  لأيام  وت�ستمر  طويلة  حياة  تعي�ص  الآخر  والبع�ص 

الذكريات تدوم لمدة اأطول، والممار�سة هي التي تجعل التعلم تاماً )�سكواير، وكاندل، 2002(.

التي  العمليات  تنوع  من  كبير  بقدر  تتميز  الذاكرة  اأن  اإلى   )2003( ال�سرقاوي  وي�سير 

تت�سمنها، حيث تتولى بع�ص هذه العمليات ت�سجيل التفا�سيل الدقيقة لل�سور الح�سية لفترات 

طويلة تمكن الفرد من تحديد وت�سنيف الأ�سوات والمرئيات والإح�سا�سات الأخرى، ومن جانب 

المختلفة  الحياة  مواقف  في  الفرد  بها  يمر  التي  الخبرات  جميع  بت�سجيل  الذاكرة  تقوم  اآخر 

ل�ستخدامها في الوقت المنا�سب.

وتعرف الذاكرة ب�سفة عامة باأنها قدرة الفرد على الحتفاظ بالمعلومات عن ذاته وعن بيئته 

)فو�ستر، 2006(، بينما ي�سير ما�سون، وكوهن )Mason, & Kohn, 2001( اإلى اأن الذاكرة 

وا�ستخدامها  المعلومات  هذه  اإلى  الو�سول  على  قدرتنا  وت�سمل  الخارجي  لعالمنا  داخلي  ت�سور 

 )2008 والزغول،  )Ashcraft, 1989( في )الزغول،  اأ�سكرفت  يعرفها  بينما  في وقت لحق. 

باأنها العمليات العقلية التي يتم من خلالها اكت�ساب المعلومات والحتفاظ بها لغايات ال�ستعمال 

والحتفاظ  بالح�سول  ت�سمح  والتي  اأ�سا�سية  معرفية  معالجة  باأنها  تعرف  وكذلك  الم�ستقبلي. 

بالمعلومات عن العالم وخبراتنا معه. ول يمكن ف�سل الذاكرة عن التعلم؛ فالتعلم هو اكت�ساب 

المعلومات، والذاكرة هي مخزن لهذه المعلومات )محمد، وعي�سى، 2011(.

لتخزين  اأربعة نظم  اأنواع؛ تمثل  اأربعة  اإلى  الذاكرة  المعرفي  النف�ص  وقد �سنف علماء  هذا 

العاملة،  والذاكرة  المدى،  ق�سيرة  والذاكرة  الح�سية،  الذاكرة  هي:  النظم  وهذه  المعلومات، 

والذاكرة طويلة المدى )اأحمد، 2010(.

وتت�سمن الذاكرة ثلاث مراحل هي: مرحلة الترميز )Encoding( تليها مرحلة الحتفاظ 

اأو التخزين )Storage(، واأخيراً مرحلة ال�سترجاع )Retrieval( )عبد الله، 2003(.

النف�ص  علم  في  الرئي�سة  المجالت  من  المعرفة  وراء  ما  مفهوم  اأ�سبح  الأخيرة  الفترة  وفي 

التربوي وعلم النف�ص المعرفي، الذي بداأ على يد العالم فلافل )Flavell( الذي يعتبر اأب هذا 

المفهوم/ المجال )Papaleontiou-Louca, 2008(. اإذ يعد هذا المفهوم اأحد اأركان النظرية 

المعرفية، حيث ظهر كنتيجة تالية لأبحاثه عن مفهوم ما وراء الذاكرة اأ�سلًا، والتي اأو�سحت 

اأن كلًا من اكت�ساب الذاكرة والقدرة على مراقبتها وتعديلها وتقييمها في اإطار واعٍ؛ ما هي اإل 
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المعقدة )الفرماوي،  البيئة  التعامل مع  البدء في  الفرد قبل  يتقنها  اأن  مهارات جوهرية يجب 

ور�سوان، 2004(.

ويدور مفهوم ما وراء الذاكرة )Metamemory( حول معلومات الفرد عن منظومة الذاكرة 

ا�ستخدام  اإلى  لي�سل  فعاليتها،  ومراقبة  وتوظيفها،  بال�ستراتيجيات  وعيه  ت�سمل  والتي  لديه، 

الذاكرة بكفاءة )ال�سرقاوي، 2003(. ويعرف فلافل )Flavell( مفهوم ما وراء الذاكرة على 

اأنه معرفة الفرد عن �سعة ذاكرته واإمكانياته ووعيه بمتى وكيف ولماذا يمكنه تخزين المعلومات 

 Mason, &( وكوهن  ما�سون،  يعرفها  بينما   .)2004 ور�سوان،  )الفرماوي،  وا�سترجاعها 

الإدراكات  اأو   )Self-Knowledge( الذاتية  بالمعرفة  يت�سل  مفهوم  باأنها   )Kohn, 2001

 Slater, &( وبريمنر  �سلاتر،  يعرف  واأي�ساً  الذاكرة.  عن   )Self-Perceptions( الذاتية 

Bremner, 2011( مفهوم ما وراء الذاكرة باأنه وعي الفرد بذاكرته والطرق التي تعمل بها 

وكيفية تح�سينها. كما يعرفها ت�سوارز )Schwartz, 2011( باأنها معرفة الفرد ووعيه بعمليات 

الذاكرة التي يمتلكها ويقوم بها.

ومن البديهي اأن مفاهيم التفكير التاأملي وما وراء الذاكرة تقع في �سميم النظرية المعرفية 

التي تتبنى فكرة اأن المتعلم هو فرد ن�سط وفاعل ومنظم ومعالج للمعرفة والخبرات المختلفة. 

اإذ ترى النظرية المعرفية اأن الأداء الذهني لي�ص مجرد مجموعة ا�ستجابات ترتبط على نحو 

نتاج  ال�سلوكية، واإنما هو بمثابة  اآلي بمثيرات تحدثها كما هو الحال عند المدر�سة الرتباطية 

ل�سل�سلة من العمليات المعرفية التي تتو�سط بين ا�ستقبال هذا المثير واإنتاج ال�ستجابة المنا�سبة 

المثير  ا�ستقبال  بين  الزمن  اإن  اإذ  لتنفيذها،  الفرد  زمناً من  ت�ستغرق  العمليات  ومثل هذه  له. 

المنظور  اإن  بل  ونوعيتها،  المعرفية  المعالجات  يعتمد على طبيعة  له  المنا�سبة  ال�ستجابة  واإنتاج 

المعرفي المعا�سر ي�سير اإلى افترا�ص اأن التفكير عملية متطورة لدى الفرد وهو مزود با�ستعداد 

للتفكير والقيام بالمعالجات الذهنية المختلفة. ولقد ظهرت هذه النظرية في اأواخر الخم�سينات 

من القرن الما�سي م�ستفيدة من التطورات التي حدثت في مجال هند�سة الت�سالت والحا�سوب. 

اإذ عمد اأ�سحابها اإلى تف�سير ما يحدث داخل نظام معالجة المعلومات لدى الإن�سان على نحو 

مناظر لما يحدث في الحا�سوب )الزغول، والزغول، 2008(.

�لفتر��سات �لرئي�سة للنظرية �لمعرفية:

تقوم النظرية المعرفية على مجموعة من الفترا�سات الرئي�سة؛ والتي تعتبر حجر الزاوية 

لهذه النظرية، وكذلك تميزها عن بقية النظريات النف�سية الأخرى في هذا المجال، ومنها:
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�أولً: الإن�سان كائن ن�سط وفعال اأثناء عملية التعلم، حيث ل ينتظر و�سول المعلومات اإليه، 

اإجراء  بعد  منها  المنا�سب  وا�ستخلا�ص  معالجتها  على  ويعمل  عنها،  البحث  اإلى  ي�سعى  واإنما 

العديد من العمليات المعرفية عليها، م�ستفيداً في ذلك من خبراته ال�سابقة، الأمر الذي يمكنه 

يواجهها  التي  المواقف/المثيرات  �سلوكه حيال  اأنماط  معينة تحدد  معرفية  اإنتاج تمثيلات  من 

)الزغول، والزغول، 2008(.

ثانياً: يعد ال�سلوك المعرفي منظومة اأو ن�سقاً موؤلفاً من �سل�سلة من المكونات، وتعد ال�ستجابة 

التي ت�سدر عن الفرد نتاج هذه ال�سل�سة الطويلة من العمليات، فكل مرحلة في المنظومة/ الن�سق 

تتلقى مدخلات )Inputs( ثم ت�سفر )Coding( ثم تجري عليها مجموعة من العمليات ت�سمى 

التجهيز )Processing( )اأبو حطب، 2011(.
المعلومات،  اأو  للمثيرات  التحويل  عمليات  من  عدد  على  المعرفية  العمليات  ت�ستمل  ثالثاً: 
التي تتم وفق مراحل مت�سل�سلة، يتم في كل منها تحويل هذه المعلومات من �سكل اإلى اآخر من 
اأجل تحقيق هدف معين. فالمثيرات في اأثناء معالجتها عبر المراحل الرئي�سة الثلاث: الترميز 
والتخزين وال�سترجاع تخ�سع لعدد من التغيرات والتحولت يحددها النظام المعرفي اعتماداً 

.)Medin, Ross, & Markman, 2005( على الهدف من المعالجة
العقلي  التكوين  جوهر  الم�سكلات  حل  في  الم�ستخدم  المعرفي  العقلي  الن�ساط  يعتبر  ر�بعاً: 
المعرفي للفرد، حيث ي�سكل هذا الأ�سا�ص الذي من خلاله يتم تجميع المعلومات وا�ستخدامها في 

تقرير حلول للم�سكلات واإنتاجها )الزيات، 2006(.

على  المتعددة  المراحل  عبر  المعلومات  على  تحدث  التي  المعالجة  عمليات  تعتمد  خام�ساً: 

طبيعة وخ�سائ�ص اأنظمة الذاكرة الثلاث. وتلعب عوامل مثل النتباه والإدراك وقدرة الفرد على 

ا�سترجاع الخبرات ال�سابقة ذات العلاقة دوراً بارزاً في تنفيذ عمليات المعالجة فيما يتم معالجته 

من معلومات كما اأ�سار جينثر )Guenther, 1998( الوارد في )الزغول، والزغول، 2008(.

الدرا�سة  مو�سوع  مع  الواردة  العمليات/المفاهيم  بع�ص  ربط  يمكن  اأنه  �سبق  مما  نلاحظ 

الحالية، اإذ اإنه يتناول مفاهيم مُمعِنة معرفياً وهي التفكير التاأملي، وما وراء الذاكرة.

حدود  في   - يجدا  لم  الحالية  الدرا�سة  مو�سوع  في  للدرا�سات  الباحثين  م�سح  خلال  ومن 

بحثهما وعلمهما - درا�سة واحدة ت�سبر العلاقة بين التفكير التاأملي وما وراء الذاكرة لدى طلبة 

الجامعة الأردنية. مما يعني �سرورة تو�سيح العلاقة بين هذين المفهومين المجردين واللذين 

يلعبان دوراً في العملية التعليمية التعلمية، مما يعد اإ�سهاماً تربوياً في هذا المجال.

�سرورة  اإلى  المعلمين  توجيه  على  الذاكرة،  وراء  بما  يتعلق  فيما  الدرا�سة،  هذه  تعمل  كذلك 

الهتمام بما هو اأبعد من تذكر المادة المتعلمة وا�سترجاعها، ليبقى التعلم را�سخاً في ذهن هوؤلء 

الطلبة.
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قام  الذي   )2011( الهروط  درا�سة  التاأملي  التفكير  مفهوم  بحثت  التي  الدرا�سات  ومن 

اأثر ا�ستخدام برنامج تعليمي قائم على القراءة الناقدة في تنمية  اإلى معرفة  بدرا�سة هدفت 

الأردن،  في  الأ�سا�سي  العا�سر  ال�سف  طلبة  لدى  الإبداعي  والتفكير  التاأملي  التفكير  مهارات 

اأحدهما  اختبارين؛  تطبيق  الدرا�سة؛ تم  اأهداف  ولتحقيق  الناقدة.  القراءة  نحو  واتجاهاتهم 

اختبار لقيا�ص مهارات التفكير التاأملي، والثاني اختبار توران�ص )Torrance( �سورة الألفاظ 

عينة  على  الناقدة،  القراءة  نحو  الطلبة  اتجاهات  لقيا�ص  للاتجاهات  ومقيا�ص  المعدل،  )اأ( 

الدرا�سة المكونة من )70( طالباً، تم تق�سيمهم ع�سوائياً اإلى مجموعتين تجريبية )36( طالباً، 

و�سابطة )34( طالباً. واأظهرت نتائج الدرا�سة وجود فرق ذي دللة اإح�سائية بين متو�سطي اأداء 

طلبة ال�سف العا�سر الأ�سا�سي على الختبارين ومقيا�ص التجاهات يعزى لطريقة التدري�ص.

اإلى  برنامج تدريبي م�ستند  اأثر  ا�ستق�ساء  اإلى  واأجرت م�سطفى )2010( درا�سة هدفت 

العلوم  معلمي  لدى  التدريبية  الحاجات  وتقدير  الذاتية  الفعالية  تنمية  في  التاأملي  التفكير 

البرنامج  الباحثة  وطبقت  اأعدت  الدرا�سة؛  اأهداف  ولتحقيق  الأردن.  في  الر�سيفة  مدينة  في 

الحاجات  تقدير  ومقيا�ص  الذاتية،  الفعالية  ومقيا�ص  التاأملي،  التفكير  اإلى  الم�ستند  التدريبي 

التدريبية لدى معلمي العلوم، على عينة الدرا�سة التي تكونت من )50( معلماً ومعلمة من معلمي 

مجموعتين  اإلى  وزعوا   ،)2009/2010( الدرا�سي  للعام  المختلفة  الدرا�سية  للمراحل  العلوم 

التاأملي، واأخرى  اإحداهما تجريبية تلقت تدريباً على البرنامج التدريبي الم�ستند اإلى التفكير 

�سابطة تلقت تدريباً على البرنامج العادي في وزارة التربية والتعليم. وقد اأظهرت النتائج وجود 

للمعلم،  الذاتية  الفعالية  مقيا�ص  المجموعتين في  اأفراد  متو�سطي علامات  بين  دللة  فرق ذي 

ومقيا�ص تقدير الحاجات التدريبية، ل�سالح اأفراد المجموعة التجريبية، كما تبين وجود اأثر ذي 

دللة اإح�سائية في تنمية الفعالية الذاتية يعزى للتفاعل بين البرنامج التدريبي والموؤهل العلمي 

ل�سالح فئة الدرا�سات العليا، واأظهرت وجود اأثر ذي دللة اإح�سائية في تنمية الفعالية الذاتية 

يعزى للتفاعل بين البرنامج التدريبي والخبرة التدري�سية ل�سالح فئة الخبير، كما اأظهرت وجود 

التدريبي  البرنامج  بين  للتفاعل  يعزى  التدريبية  تقدير الحاجات  اإح�سائية في  دللة  اأثر ذي 

في  اإح�سائية  دللة  ذي  اأثر  وجود  كذلك  واأظهرت  البكالوريو�ص،  فئة  ل�سالح  العلمي  والموؤهل 

التدري�سية ل�سالح  التدريبي والخبرة  البرنامج  للتفاعل بين  التدريبية يعزى  تقدير الحاجات 

فئة المعلم المبتدئ.

مبني  تدريبي  برنامج  اأثر  عن  الك�سف  اإلى  هدفت  درا�سة   )2009( الع�سا�سلة  واأجرت 

التدريبي  البرنامج  بين  التفاعل  واأثر  التاأملي،  التفكير  تنمية  الناقد في  التفكير  مهارات  على 
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والمعدل الدرا�سي في تنمية التفكير التاأملي لدى عينة من طالبات ال�سف العا�سر الأ�سا�سي في 

الأردن. ولتحقيق اأهداف الدرا�سة؛ قامت الباحثة باإعداد برنامج تدريبي مبني على مهارات 

التفكير الناقد، ومقيا�ص التفكير التاأملي وتطبيقه، على عينة الدرا�سة التي تكونت من )80( 

طالبة، وزعت اإلى مجموعتين متكافئتين هما: المجموعة التجريبية والتي طبق عليها البرنامج 

للبرنامج  اإح�سائية  دللة  ذي  اأثر  وجود  النتائج  واأظهرت  ال�سابطة.  والمجموعة  التدريبي، 

التجريبية،  المجموعة  طالبات  ول�سالح  الفرعية،  واأبعاده  التاأملي  التفكير  تنمية  في  التدريبي 

ولم يظهر اأثر دال اإح�سائياً للتفاعل بين البرنامج التدريبي والمعدل الدرا�سي في تنمية التفكير 

التاأملي واأبعاده الفرعية.

واأجرى العار�سة )2008( درا�سة هدفت اإلى تق�سي اأثر برنامج تدريبي للتفكير التاأملي على 

اأ�سلوب المعالجة الذهنية في التعلم لدى طالبات كلية الأميرة عالية الجامعية في الأردن، وعلاقة 

ذلك باأدائهن التدري�سي التطبيقي ومرونتهن الذهنية. ولتحقيق اأهداف الدرا�سة؛ قام الباحث 

باإعداد برنامج تدريبي ي�ستند اإلى النظرية المعرفية، تكون من )60( تمريناً موزعاً على قدرات 

ومهارات التفكير التاأملي ال�ست، ومقيا�ص اأ�سلوب المعالجة الذهنية المعرفية، ومقيا�ص المرونة 

الذهنية المعرفية، ومقيا�ص الأداء التدري�سي التطبيقي وتطبيقه على عينة الدرا�سة المكونة من 

)60( طالبة في مرحلة البكالوريو�ص تخ�س�ص تربية الطفل خلال الف�سل الدرا�سي الأول من 

تجريبية،  اإحداهما  منا�سفة  مجموعتين  اإلى  تق�سيمهن  تم   ،)2008/2009( الجامعي  العام 

والأخرى �سابطة. واأظهرت نتائج الدرا�سة وجود فروق ذات دللة اإح�سائية بين متو�سطات اأداء 

المجموعة التجريبية والمجموعة ال�سابطة على المقايي�ص الثلاثة ل�سالح المجموعة التجريبية.

طلبة  لدى  التاأملي  التفكير  م�ستوى  تحديد  اإلى  هدفت  درا�سة   )2007( ال�سكعة  واأجرى 

البكالوريو�ص والدرا�سات العليا في جامعة النجاح الوطنية في مدينة نابل�ص بفل�سطين، اإ�سافة 

الكلية، والجن�ص، والم�ستوى  تبعاً لمتغيرات: نوع  التاأملي  التفكير  اإلى تحديد الفروق في م�ستوى 

 Eysenck, &( وول�سون  اآيزنك  مقيا�ص  الباحث  طبق  الدرا�سة؛  اأهداف  ولتحقيق  الدرا�سي. 

Welson( للتفكير التاأملي، على عينة الدرا�سة المكونة من )641( طالباً وطالبة، وذلك بواقع 

)550( من طلبة البكالوريو�ص، و)91( من طلبة الماج�ستير. واأظهرت نتائج الدرا�سة اأن م�ستوى 

التفكير التاأملي لدى طلبة البكالوريو�ص والدرا�سات العليا كان جيداً، كما اأظهرت النتائج وجود 

فروق ذات دللة اإح�سائية في م�ستوى التفكير التاأملي لدى طلبة البكالوريو�ص والدرا�سات العليا 

بين طلبة الكليات العلمية والإن�سانية ول�سالح طلبة الكليات الإن�سانية، وبين طلبة البكالوريو�ص 

والماج�ستير ول�سالح طلبة الماج�ستير، بينما لم تكن الفروق دالة اإح�سائياً تبعاً للجن�ص.
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واأجرى بركات )2005( درا�سة تناولت العلاقة بين التفكير التاأملي والتح�سيل لدى عينة 

من الطلبة الجامعيين وطلبة الثانوية العامة في مدينة طولكرم بفل�سطين في �سوء بع�ص المتغيرات 

 Eysenck, &( وول�سون  اآيزنك  مقيا�ص  تطبيق  تم  الدرا�سة؛  اأهداف  ولتحقيق  الديمغرافية. 

التاأملي بعد تعريبه وتطويره، على عينة مكونة من )400( طالب وطالبة  للتفكير   )Welson

)200 ذكور و 200 اإناث(، موزعين بالت�ساوي بين مرحلتي التعليم الجامعي، والثانوية العامة. 

وقد خل�ست الدرا�سة اإلى عدم وجود فروق جوهرية في م�ستوى التفكير التاأملي تعزى اإلى متغير 

الدرا�سة،  نوع  الآتية:  المتغيرات  اإلى  تعزى  التاأملي  التفكير  م�ستوى  في  فروق  ووجود  الجن�ص، 

والمرحلة التعليمية، وعمل الأم، ومهنة الأب، لم�سلحة درا�سة الفرع العلمي، والمرحلة الجامعية، 

في  جوهرية  فروق  وجود  وعدم  الترتيب،  على  المزارعين  واأبناء  العاملات،  الأمهات  واأبناء 

تح�سيل الطلبة العام، بحيث تعزى اإلى م�ستوى التفكير التاأملي لديهم، وعدم وجود اأثر للتفاعل 

التعليمية،  والمرحلة  الدرا�سة،  ونوع  التاأملي ومتغيرات: الجن�ص،  التفكير  الم�سترك بين م�ستوى 

ومهنة الأب في التح�سيل العام للطلبة، في حين كان هناك اأثر لهذا التفاعل في �سوء متغير عمل 

الأم، لم�سلحة الطلبة ذوي التفكير المرتفع واأبناء الأمهات العاملات.

وقامت بيد�ص )2004( بدرا�سة درجة فهم مدير المدر�سة الثانوية الر�سمية في الأردن لمفهوم 

المدير،  جن�ص  �سوء  في  الإداري  القرار  باتخاذ  ذلك  وعلاقة  له،  وممار�سته  التاأملي  التفكير 

وموؤهله العلمي، وخبرته الإدارية، والدورات التدريبية التي تلقاها. ولتحقيق اأهداف الدرا�سة؛ 

له،  وممار�ستهم  التاأملي  التفكير  لمفهوم  الثانوية  المدار�ص  مديري  فهم  مقيا�ص  ا�ستخدام  تم 

ومقيا�ص علاقة ممار�سة التفكير التاأملي باتخاذ القرار الإداري، على عينة الدرا�سة المكونة من 

)120( مديراً ومديرة )55 ذكور و 65 اإناث( من مديري المدار�ص الثانوية الر�سمية في مدينة 

عمان في الأردن بفروعها العلمي والأدبي والمهني. واأو�سحت نتائج الدرا�سة ارتفاع م�ستوى فهم 

التفكير التاأملي وممار�سته لدى مديري المدار�ص الثانوية الر�سمية؛ اإذ بينت النتائج اأن هناك 

اأي فروق جوهرية  اإلى الموؤهل العلمي ل�سالح البكالوريو�ص، ولم تظهر  اإح�سائية تعزى  فروقاً 

�سمن متغيرات الدرا�سة الأخرى.

 Koszalka, Song, & Grabowski,( واأجرى كل من كو�سزالكا، و�سونج، وجرابو�سكي

تعلمية  بيئة  اإلى اختبار فاعلية ت�سميم  الأمريكية هدفت  المتحدة  الوليات  2002( درا�سة في 

اأهداف الدرا�سة؛ تم بناء ا�ستبانة  التاأملي. ولتحقيق  اإثارة التفكير  م�ستندة اإلى الم�سكلات في 

تقي�ص العوامل ذات ال�سلة بالتفكير التاأملي في البيئة التعليمية الم�ستندة اإلى الم�سكلات وتطبيقها 

على عينة الدرا�سة المكونة من )144( طالب وطالبة في ال�سفوف ال�ساد�ص وال�سابع والثامن. 
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الجوهرية  العوامل  من  مجموعة  الطلبة  اإدراك  منها:  ا�ستنتاجات  اإلى  الدرا�سة  خل�ست  وقد 

تعمل على زيادة فاعلية التفكير التاأملي لديهم منها: بيئة التعلم الغنية، والمعلمون، والأدوات 

التي  الم�ساحبة  التعلم  ن�ساطات  على  والتركيز   ،)Scaffolding Tools( المدعمة  والو�سائل 

من  يتم  التي  الجماعية  التعليمية  الن�ساطات  الطلبة  وتف�سيل  الجماعي،  التعلم  اأهمية  تدعم 

خلالها اتخاذ قرارات ت�ساركية، عدا تاأكيدهم اأهمية حل الم�سكلات واتخاذ القرارات، واأهمية 

ت�سجيع الطلبة بحيث ي�سبحون اأكثر اإنتاجية خلال العمل الت�ساركي التعاوني.

واأجرت وي�ست )West )2001 درا�سة في الوليات المتحدة الأمريكية هدفت اإلى ا�ستك�ساف 

هدفت  تمهيدية.  علوم  م�ساقات  في  الم�ستجدين  الطلبة  لدى  التاأملي  والتفكير  الناقد  التفكير 

اإلى زيادة الفهم حول كيفية ارتباط م�ساقات العلوم التمهيدية بتطوير التفكير الناقد والتفكير 

التاأملي لدى الطلبة. ا�ستخدمت الدرا�سة ت�سميماً �سبه تجريبي، ل�ستك�ساف التفكير التاأملي 

والتفكير الناقد للطلبة الجدد في م�ساقي علوم تمهيديين. وقد ا�ستخدم اأحدهما منهاجاً لتعزيز 

التفكير التاأملي. وكان طلبة المجموعتين مت�سابهين من الم�ستوى الذهني والديمغرافي، واأخذت 

قيا�سات قبل بداية الف�سل الدرا�سي وبعده با�ستخدام القلم والورقة في مجالي التفكير التاأملي 

والناقد. اأ�سارت نتائج هذه الدرا�سة اإلى اأنه في حين زاد معدل درجات التفكير التاأملي لدى كل 

الم�ساق  وزاد طلبة  الناقد على حاله.  التفكير  بقي معدل درجات مهارات  الم�ستجدين،  الطلبة 

الم�سمم خ�سي�ساً اعتمادهم على م�ستويات اأعلى من التفكير التاأملي. وفي الم�ساق الآخر زادت 

مرحلة التفكير التاأملي المف�سلة. واأظهرت الدرا�سة اأي�ساً اأن علامات اختبارات التح�سيل في 

العلوم ودرجات التفكير التاأملي والتفكير الناقد كان لها ارتباطات اإح�سائية مختلفة بعلامات 

الطلبة. وبالإ�سافة اإلى ذلك تم تو�سيح العلاقة بين التفكير التاأملي والتفكير الناقد ب�سكل اأكبر.

واأجرى كاو )Kao )2001 درا�سة  بعنوان "م�ستويات معرفة التعليمات وتفكير الطلبة التاأملي 

في م�ساق مختار اعتماداً على التعلم بوا�سطة �سبكة المعلومات". هدفت اإلى و�سف الم�ستوى المعرفي 

للتعليم وتفكير الطالب التاأملي في م�ساق مدعم ب�سبكة المعلومات في جامعة اأوهايو في الوليات 

المتحدة الأمريكية. �سملت الدرا�سة )13( طالباً من الخريجين عام )2001(. واعتماداً على 

ت�سنيف بلوم؛ طور كل من نيوكمب وتريفز )Newcomb, & Trefz( ن�سخة معدلة ا�ستملت 

م�ستويات اأربعة جديدة هي: التذكر )Remembering(، والمعالجة )Processing(، والإبداع 

)Creating(، والتقييم )Evaluation(. اأظهرت نتائج الدرا�سة اأن الم�ستويين الأكثر ا�ستعمالً 

من قبل المعلم والطلبة هما: التذكر، والمعالجة على التوالي. واأظهرت الدرا�سة اأي�ساً وجود فرقٍ 

ال�سبكة بالحا�سوب.  الغرفة ال�سفية والتعليم عن طريق  الم�ستوى المعرفي في  ب�سيطٍ بين توزيع 
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اأعلى بدلً من  ا  اأن الواجبات خارج الغرفة ال�سفية حققت م�ستوى معرفيًّ ولكن بيَّنت النتائج 

الدر�ص داخل الغرفة ال�سفية اأو عبر ال�سبكة.

التدري�ص في  م�ساعدي  تدريب  "تاأثير  عنوانها  درا�سة   Ingram  )2001( اإنجرام  واأجرت 

للتعليم،  والدافعية  التعليمية،  والفاعليات  التعليمية،  الن�ساطات  وا�ستخدام  التاأملي،  التفكير 

ي�سجع  التاأملي  التفكير  وجود  كان  اإن  الدرا�سة  ا�ستق�ست  التدري�ص".  نحو  الطلبة  واتجاهات 

 Reiser, &( وديك  لريزر  ال�ست  التعليمية  الن�ساطات  ا�ستخدام  على  التدري�ص  م�ساعدي 

اأفراد من م�ساعدي التدري�ص الخريجين  اأم ل. كان الم�ساركون في هذه الدرا�سة )8(   )Dick

الذين علموا في جامعة كبيرة تقع في الجنوب ال�سرقي من الوليات المتحدة الأمريكية وذلك في 

عام )2000(. وقد تم اختيارهم من بين الم�ساركين في �سل�سلة جامعية وا�سعة من ور�سات عمل 

تعليمية تعريفية. وجاوؤوا من حقول معرفية �ستى ولديهم خبرة وا�سعة في التعليم. وتلقى الأفراد 

الأربعة الم�ساركون في المجموعة التجريبية مجموعة من التعليمات والتدريبات والتغذية الراجعة 

في كيفية ا�ستخدام التفكير التاأملي، لتح�سين ممار�ساتهم التعليمية في ثلاث حلقات درا�سية. 

)تاأملهم  تفكيرهم  لت�سجيل  يومية  بمفكرات  وال�سابطة،  التجريبية  المجموعتين،  تزويد  وتم 

وانطباعهم( بخ�سو�ص ممار�ساتهم التعليمية خلال الف�سل الدرا�سي. ولكن اأعطيت المجموعة 

التجريبية تعليمات عن كيفية ا�ستخدام المفكرة اليومية من اأجل تاأمل )التفكر في( ممار�ساتهم  

وديك  لريزر  ال�ست  التعليمية  الن�ساطات  ا�ستخدام  كيفية  اأكثر،  ب�سكل  وتحديداً  التعليمية، 

الدرا�سة  وخرجت  التعليمات.  اأقل  تلقت  فقد  ال�سابطة  المجموعة  اأما   .)Reiser, & Dick(

التجريبية  المجموعة  على  كان محدوداً  التاأملي  التفكير  التدريب في  تاأثير  اأن  مفادها  بنتيجة 

بالمقارنة مع المجموعة ال�سابطة.

واأجرى ويتنبرغ  )Wittenburg )2000 درا�سة في الوليات المتحدة الأمريكية بعنوان "�سدق 

الميول في ا�ستبانة التفكير التاأملي وثباتها: اختبار الميول التاأملية لدى معلمي التربية الريا�سة 

قبل الخدمة". كان الغر�ص من هذه الدرا�سة التاأكد من �سدق الميول في ا�ستبانة التفكير التاأملي 

واختبار ثباتها. وقد تم اإجراء اختبار �سدق تمييزي اأولي لتحديد اإن كانت العنا�سر في كل فئة 

مرتبطة بع�سها ببع�ص. ومعرفة اإن كان هناك فرق في ميول التفكير التاأملي لدى المدر�سين قبل 

التدريب الميداني والمدر�سين المتدربين قبل الخدمة، وكذلك اإن كان هناك فرق في جن�ص المعلم. 

وقد دلت النتائج اأن لي�ص هناك فروق ذات دللة لدى هذه الفئات. ولكن تميل نتائج تحليل التباين 

لتعزيز ال�سدق لعنا�سر ال�ستبانة، وتبين اأن درجة الثبات متو�سطة. واأخيراً اأ�سار التحليل النوعي 

للنتائج اأنه مع اأن لهذا الختبار �سدقاً من الناحية النظرية فهو بحاجة اإلى بناء عنا�سر مف�سلة 

اأكثر من اأجل الح�سول على تحليل كمي دقيق لنزعات التفكير التاأملي.
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عنوانها  الأمريكية  المتحدة  الوليات  في  و�سفية  درا�سة   Davis  )2000( ديفيز  واأجرت 

المخت�سين بالطفولة المبكرة من خلال اأعمال  المعلمين  الطلبة  لدى  التاأملي  التفكير  "ممار�سة 
تعليم  اأثناء ممار�ستهم  المعلمين في  البيانات من خلال مقابلة هوؤلء  الأطفال". حيث جمعت 

من  اأي�ساً  البيانات  وا�ستلت  الجامعية.  درا�ستهم  من  الأخير  الف�سل  في  الأ�سا�سية  ال�سفوف 

ومن  ال�سفية،  الغرفة  عا�سوها في  التي  الأ�سابيع  بها طوال  احتفظوا  التي  اليومية  مذكراتهم 

اأوراق ذاتية تم تدوينها في الغرفة ال�سفية، ومن الملاحظات الميدانية عند م�ساهدة )زيارة( 

ذات  عدوها  الطلبة  اأعمال  من  عينات  عن  الحديث  المتدربين  هوؤلء  من  وطلب  الم�ساركين. 

معنى لهم على وجه الخ�سو�ص. وات�سح من تحليل مقابلات المعلمين المتدربين اأن هناك تبايناً 

كبيراً في قدرات التفكير التاأملي بينهم. اأما العوامل الثلاثة الم�ستركة فكانت: ن�ساطاً حقيقياً، 

وحاجات الطلبة مقابل حاجات المعلمين، والبنائية مقابل التعليم الإجباري. واأدى الطلب من 

اأولئك المعلمين المتدربين التفكر في اأعمال الطلبة اإلى خلق فر�سة اإيجابيّة لبناء معرفي اإ�سافي 

ب�ساأن ما معنى اأن يكون المرء منهم مدر�ساً للاأطفال ال�سغار.

بعنوان  الأمريكية  المتحدة  الوليات  في  درا�سة   Lippincott  )1999( لبنكوت  واأجرت 

هذه الدرا�سة مفهوم التفكير  تناولت  الم�ستجدين".  المحترفين  المعلمين  لدى  التاأملي  "التفكير 
الجزء  في  البحث  يزعم  حين  وفي  الم�ستجدين.  المربين  بين  التفاعلات  في  يتجلى  كما  التاأملي 

الأكبر منه اأن المعلمين الم�ستجدين ل يمكن اأن يمار�سوا التفكير التاأملي الذي يتجاوز التركيز 

جمع  تم  المزاعم.  هذه  تتحدى  الدرا�سة  هذه  نتائج  ولكن  والعملية.  الفنية  الهتمامات  على 

المعلومات من مجموعتين من المعلمين الم�ستجدين: المعلمين في �سنتهم الأولى، وخريجين جدد 

من الذين لم يمار�سوا التعليم بموجب عقد لحد الآن. وكانت كل مجموعة تعمل لبناء حقيبة 

اعتبروها  التي  الق�سايا  وتحليل  التربية،  ماج�ستير  بدرا�ستهم  الخا�سة  والأوراق  الم�ستندات 

للتفاعلات،  �سوتية  ت�سجيلات  البيانات  وت�سمنت  التعليمية.  مهنتهم  اإلى  بالن�سبة  حا�سمة 

وملحوظات من المواقف الميدانية ون�سو�ص مكتوبة من قبل المعلمين الم�ستجدين. وقد افتر�ص 

التوجيه النظري لهذه الدرا�سة اأربع مقدمات هي: التعلم يقوم على اأ�سا�ص اجتماعي، والكلام 

اجتماعياً  الفرد  معها  يتعامل  التي  الم�سادر  هي  التعلم  وفر�ص  للتفكير،  مظهران  والكتابة 

وي�ستطيع اأن يختار منها مواقف تعلمية، وا�ستيعاب )تفهم( فر�ص التعلم اأي ما يختاره الفرد 

ليفكر فيه اأو  تطبيقه عملياً. وهذه المقدمات تقت�سي وجود نموذج منهجيّ مختلفٍ عن المنهج 

الم�ستجدين  المعلمين  نقا�سات  تحليل  اأعطى  وقد  الأبحاث.  من  الحقل  هذا  في  المتبع  التقليدي 

عندما كانوا يتكلمون ويكتبون عن عملهم في المدر�سة نتائج تبين اأن التفكير التاأملي لديهم قد 
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تاأثر بالتفاعل مع اأقرانهم. واأدى اإلى زيادة تحليل الحديث الجاري بين المعلمين لتو�سيح نمو 

العملية مع الزمن. وهكذا، نجد اأن هذه الدرا�سة قد �ساهمت م�ساهمة منهجية مع اإ�سافة فهم 

لي�ص لها م�سامين  الدرا�سة  الم�ستجدين. ونتائج هذه  المعلمين  التاأملي لدي  التفكير  اإلى  جديد 

خا�سة باإعداد المعلمين ب�سكل عام فح�سب، بل تنطوي على توجيهات محددة ل�سيا�سة تعليمية 

معا�سرة. وت�سير النتائج اإلى اأن هناك تراكيب وعمليات حا�سمة تدعم تطور التفكير التاأملي 

منها: المعايير، و�سياغة الأ�سئلة، والمحيط الذي يتيح النخراط في دائرة بناء النظرية )عبر 

الزمان والمكان( وتنوع  وجهات النظر.

وبمراجعة الأدب النظري المتعلق بما وراء الذاكرة نجد اأن الدرا�سات العربية في هذا المجال 

اإلى  هدفت  بدرا�سة   )2011( �سالمان  قام  ياأتي؛  كما  وهي   - الباحثين  علم  حدود  في   - قليلة 

فح�ص تاأثير ا�ستراتيجية ما وراء الذاكرة في تنمية التح�سيل في مادة البلاغة، والأداء اللغوي 

متمثلًا في بع�ص مهارات القراءة الناقدة والكتابة الإبداعية لدى طلاب ال�سف الثاني الثانوي. 

ولتحقيق اأهداف الدرا�سة؛ اأعد الباحث وطبق اختبارًا يقي�ص التح�سيل في البلاغة، واختبارًا 

يقي�ص مهارات القراءة الناقدة، واختبارًا يقي�ص مهارات الكتابة الإبداعية، وتولى اإعداد كتاب 

في  ال�ستراتيجية  هذه  ا�ستخدام  لكيفية  المعلم  ودليل  الذاكرة،  وراء  ما  با�ستراتيجية  الطالب 

تدري�ص البلاغة والقراءة الناقدة والكتابة البداعيّة من خلال مقرر البلاغة في الف�سل الأول 

من العام الدرا�سي )2009/2010( وطبّقها، على عينة الدرا�سة المكونة من )60( طالباً من 

طلاب ال�سف الثاني الثانوي في بع�ص المدار�ص الثانوية بمنطقة الباحة في ال�سعودية، ق�سمت 

القراءة  مهارات  بجانب  البلاغة  مو�سوعات  تدري�سها  تم  تجريبية  اإحدهما  مجموعتين؛  اإلى 

تدري�سها  تم  �سابطة  والأخرى  الذاكرة،  وراء  ما  با�ستراتيجية  الإبداعية  والكتابة  الناقدة 

واأظهرت  المعتادة.  بالطريقة  الإبداعية  والكتابة  الناقدة  القراءة  ومهارات  نف�سها  المو�سوعات 

النتائج قدرة ا�ستراتيجية ما وراء الذاكرة وفعاليتها في تح�سين التح�سيل في البلاغة والأداء 

اللغوي في مهارات القراءة الناقدة والكتابة الإبداعية لدى طلاب المجموعة التجريبية، حيث 

اأظهروا تفوقاً وا�سحاً على طلاب المجموعة ال�سابطة في الختبارات الثلاثة.

الذاكرة  وراء  ما  تنمية  اإمكانية  من  التحقق  اإلى  هدفت  بدرا�سة   )2011( زيتون  وقامت 

لدى  الذاكرة(  وراء  ما  وا�ستراتيجية  والتنظيم،  والمراقبة،  والت�سخي�ص،  )الوعي،  ومكوناتها 

الطالبات داخل حجرة الدرا�سة. ولتحقيق اأهداف الدرا�سة؛ اأعدت الباحثة برنامجاً تدري�سياً 

متنوع الأن�سطة في �سوء نظرية جاردنر للذكاءات المتعددة، ومقيا�ص مكونات ما وراء الذاكرة، 

وطبقته على عينة الدرا�سة المكونة من )150( طالبة من طالبات ال�سف الثاني الإعدادي من 
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 )2007/2008( الدرا�سي  للعام  م�سر  في  الإ�سماعيلية  بمدينة  للبنات  منف�سلتين  مدر�ستين 

مت المدر�ستان اإلى مجموعتين؛ مدر�سة �سكلت المجموعة التجريبية  ولمدة عام درا�سي كامل، وقُ�سِّ

المكونة من )78( طالبة، وتم فيها تدري�ص العلوم با�ستخدام مدخل الذكاءات المتعددة، ومدر�سة 

التقليدية.  بالطريقة  فيها  التدري�ص  وتم  المكونة من )72( طالبة،  ال�سابطة  المجموعة  �سكلت 

وال�سابطة  التجريبية  المجموعتين  طالبات  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود  النتائج  واأظهرت 

ل�سالح المجموعة التجريبية، ترجع اإلى متغير طريقة التدري�ص في اأربعة مكونات من مكونات 

ما وراء الذاكرة )الت�سخي�ص، والمراقبة، والتنظيم، وا�ستراتيجية ما وراء الذاكرة(، وكذلك 

في الدرجة الكلية لما وراء الذاكرة، بينما لم توجد فروق دالة في مكون الوعي بقدرات الذاكرة.

وقام ب�سارة، والعطيات )2010( بدرا�سة هدفت اإلى الك�سف عن اأثر مقدار المعلومات في 

تنمية ما وراء الذاكرة لدى عينة من طلبة جامعة الح�سين بن طلال في مدينة معان في الأردن، 

وما اإذا كان الأثر يختلف باختلاف المجموعة، اأو المعدل التراكمي، اأو التفاعل بينهما. ولتحقيق 

اأهداف الدرا�سة؛ تم التطبيق القبلي والبعدي لمقيا�ص ما وراء الذاكرة على عينة الدرا�سة التي 

م�ساق  �سجلوا  ممن   )2007/2008( الجامعي  العام  خلال  وطالبة  طالباً   )90( من  تكونت 

مبادئ علم النف�ص، والموزعين ع�سوائياً اإلى المجموعة ال�سابطة المكونة من )30( طالباً وطالبة، 

من  قليل  لمقدار  تعري�سهم  تم  وطالبة،  طالباً   )30( من  المكونة  الأولى  التجريبية  والمجموعة 

لمقدار  تعري�سهم  وطالبة تم  المكونة من )30( طالباً  الثانية  التجريبية  والمجموعة  المعلومات، 

اأداء  اإح�سائية لمقدار المعلومات في  اأثر ذي دللة  النتائج وجود  كبير من المعلومات. واأظهرت 

اأفراد الدرا�سة في مقيا�ص ما وراء الذاكرة الكلي والأبعاد الفرعية الثلاثة )الر�سا عن الذاكرة، 

والقدرة، وال�ستراتيجية( يعزى اإلى المجموعة، في حين لم يظهر اأثر ذو دللة اإح�سائية لمقدار 

المعلومات يعزى اإلى المعدل التراكمي، اأو التفاعل بين المجموعة والمعدل التراكمي.

القدرة  تنمية  الذاكرة في  وراء  لما  تدريبي  برنامج  فاعلية  بدرا�سة  المح�سن )2010(  وقام 

على التذكر لدى طلبة ال�سف ال�سابع الأ�سا�سي في مدينة المفرق في الأردن. ولتحقيق اأهداف 

الدرا�سة؛ تم اإعداد اختبار يقي�ص قدرة الطلبة على التذكر؛ تكون من )خم�سة( اختبارات فرعية 

هي: اختبار التذكر ال�سمعي للكلمات، واختبار التذكر ال�سمعي للجمل، واختبار التذكر ال�سمعي 

للاأرقام، واختبار تذكر ال�سور، واختبار تذكر الن�سو�ص، كما تم بناء برنامج تدريبي لما وراء 

الذاكرة، �سمل )ثلاثة( اأبعاد لتدريب ما وراء الذاكرة هي: التدريب ال�سريح لما وراء الذاكرة، 

الدرا�سة  عينة  على  الختبارات  وطُبّقت  التدخل،  وعدم  الذاكرة،  وراء  لما  ال�سمني  والتدريب 

المكونة من )80( طالباً وطالبة. واأظهرت النتائج وجود فروق دالة اإح�سائياً بين المتو�سطات 
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الح�سابية المعدلة الخا�سة بدرجات الطلبة على الختبار البعدي للقدرة على التذكر ول�سالح 

طلبة المجموعة التجريبية المتلقين للبرنامج التدريبي، واأي�ساً وجود فرق دال اإح�سائياً لمتغير 

المجموعة على درجات الطلبة على الأبعاد التالية لختبار القدرة على التذكر: اختبار التذكر 

ال�سمعي للكلمات، واختبار التذكر ال�سمعي للجمل، واختبار التذكر ال�سمعي للاأرقام، واختبار 

تذكر ال�سور، واختبار تذكر الن�سو�ص، كما ك�سفت النتائج عن وجود اأثر دال اإح�سائياً لمتغير 

الجن�ص والتفاعل بين متغيري المجموعة، والجن�ص في القدرة على تذكر ال�سور ول�سالح الإناث 

في المجموعة التجريبية، فيما جاءت ل�سالح الذكور في المجموعة ال�سابطة.

وقام الجراح )2010( بدرا�سة هدفت اإلى الك�سف عن م�ستويات ما وراء الذاكرة والمكونة 

من: )المهمة، وال�ستراتيجية، والقلق، والتح�سيل، والكفاءة، والتغير، والتحكم( في �سوء جن�ص 

الطالب، وتح�سيله الدرا�سي، وقلق الختبار لديه. ولتحقيق اأهداف الدرا�سة؛ تم تطبيق مقيا�ص 

ما وراء الذاكرة بعد تكييفه على البيئة الأردنية، على عينة الدرا�سة المكونة من )463( طالباً 

وطالبة )176 ذكور و 287 اإناث( من جامعة اليرموك في مدينة اإربد في الأردن. وقد اأظهرت 

نتائج الدرا�سة اأن مكونات: التحكم، والتح�سيل، والمهمة، جاءت بم�ستوى مرتفع، واأن مكونات: 

ال�ستراتيجية، والقلق، والكفاءة، والتغير، جاءت بم�ستوى متو�سط، كما تبين اأن الإناث يتفوّقن 

على الذكور في مكونات: ال�ستراتيجية، والقلق، والتحكم، واأن مكونات: المهمة، وال�ستراتيجية، 

ذوي  ول�سالح  للطلبة،  الدرا�سي  التح�سيل  م�ستوى  باختلاف  تختلف  والتحكم  والتح�سيل، 

والقلق،  التغير،  مكونات:  اختلاف  اإلى  اأي�ساً  الدرا�سة  نتائج  اأ�سارت  وقد  الأعلى،  التح�سيل 

والتح�سيل، باختلاف م�ستوى قلق الختبار.

اأبو غزال )2007( بدرا�سة هدفت اإلى الك�سف عن علاقة ما وراء الذاكرة بدافعية  وقام 

الإنجاز الأكاديمي لدى طلبة جامعة اليرموك في مدينة اإربد في الأردن، وفيما اإذا كانت هذه 

العلاقة تختلف باختلاف جن�ص الطالب، وتخ�س�سه الأكاديمي. ولتحقيق اأهداف الدرا�سة؛ تم 

ا�ستخدام مقيا�ص ما وراء الذاكرة بعد اأن عربه الباحث، ومقيا�ص دافعية الإنجاز الأكاديمي، 

م�ستوى  من  اإناث(   241 و  ذكور   185( وطالبة  طالباً   )426( من  المكونة  الدرا�سة  عينة  على 

م�ستوى  وجود  اإلى  النتائج  واأ�سارت   .)2005/2006( الجامعي  العام  خلال  البكالوريو�ص 

متو�سط لما وراء الذاكرة، وم�ستوى مرتفع لدافعية الإنجاز الأكاديمي لدى الطلبة، وكذلك وجود 

علاقة دالة اإح�سائياً بين ما وراء الذاكرة عامة واأبعادها الفرعية من جهة، ودافعية الإنجاز 

الأكاديمي من جهة اأخرى، واختلفت العلاقة بين ما وراء الذاكرة ودافعية الإنجاز الأكاديمي 

باختلاف التخ�س�ص، ول�سالح الكليات العلمية على بعدي: الر�سا عن الذاكرة، وا�ستراتيجيات 

الذاكرة، في حين لم تختلف العلاقة باختلاف الجن�ص.
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وقامت دي ماريا، وفيرون )DeMarie and Ferron )2003 بدرا�سة في الوليات المتحدة 

الأمريكية بعنوان "ال�سعة، وال�ستراتيجيات، وما وراء الذاكرة: اختبارات لنموذج ثلاثي العوامل 

لتطور الذاكرة". هدفت هذه الدرا�سة اإلى تحليل عاملي لما وراء الذاكرة من اأجل اختبار دقة 

نموذج ثلاثي الأبعاد للمنبئات �سائعة ال�ستخدام للذاكرة، واإلى بناء نموذج ثلاثي مكون من 

)�سعة الذاكرة )Capacity(، وا�ستخدام ا�ستراتيجيات التذكر )Strategies(، وا�ستخدام ما 

وراء الذاكرة )Metamemory(( لتح�سين التذكر لدى طلبة الرو�سة وال�سف الأول وال�سف 

الثاني الأ�سا�سي من جهة، وال�سفين الثالث والرابع الأ�سا�سيين من جهة اأخرى، بلغ مجموعهم 

)179( طالباً وطالبة. وتم تطبيق برنامج تدريبي مكون من )9( جل�سات، واختبارات ما وراء 

الذاكرة. اأ�سارت النتائج اإلى اأن العوامل الثلاث مجتمعة تح�سن التذكر ب�سكل اأف�سل من وجود 

عامل واحد فقط، واأن العوامل التي توؤثر في اأداء الذاكرة قد تختلف مع تقدم العمر.

وقامت بير�ص، ولنج )Pierce and Lange )2000 باختبار العلاقات بين ما وراء الذاكرة، 

ال�سف  من  وطفلة  طفلًا   )81( الدرا�سة  في  �سارك  الأطفال.  لدى  الذاكرة  واأداء  والدافعية، 

الثاني والثالث الأ�سا�سي في الوليات المتحدة الأمريكية. وتم ا�ستخدام مقيا�ص ما وراء الذاكرة، 

ومقيا�ص اأداء الذاكرة. وك�سفت نتائج الدرا�سة عن وجود علاقة ارتباطية دالة اإح�سائياً بين ما 

وراء الذاكرة، واأداء الذاكرة في مهمات ال�سترجاع.

برامج  التاأملي من خلال  التفكير  تنمية  على  الدرا�سات عملت  بع�ص  اأن  ويمكن ملاحظة 

الناقد،  والتفكير  الناقدة،  القراءة  مثل:  متنوعة،  معرفية  مفاهيم  ت�سمنت  مختلفة  تدريبية 

والتعلم الم�ستند اإلى حل الم�سكلات. واأخرى هدفت اإلى ت�سمين التفكير التاأملي في برامج تدريبية 

اأثره على متغيرات اأخرى، مثل: الفعالية الذاتية، واأ�ساليب المعالجة الذهنية، والمرونة  لمعرفة 

اأخرى  التاأملي ومتغيرات  التفكير  الدرا�سات ربطت بين  اأن بع�ص هذه  الذهنية. وكذلك نجد 

كدرا�سات ارتباطية، ومن هذه المتغيرات: التح�سيل الدرا�سي، واتخاذ القرار، والتفكير الناقد. 

ما  تنمية  على  عملت  الدرا�سات  بع�ص  اأن  ملاحظة  فيمكن  الذاكرة؛  وراء  ما  مفهوم  من  اأما 

وراء الذاكرة من خلال برامج مختلفة ت�سمنت مفاهيم معرفية متنوعة، مثل: الذكاء، ومقدار 

المعلومات المقدمة. واأخرى هدفت اإلى ت�سمين ما وراء الذاكرة في برامج تدريبية لمعرفة اأثرها 

في متغيرات اأخرى، مثل: التح�سيل الدرا�سي، والقراءة الناقدة، والكتابة البداعيّة، والتذكر. 

وكذلك نجد اأن بع�ص هذه الدرا�سات ربطت بين ما وراء الذاكرة ومتغيرات اأخرى كدرا�سات 

والدافعية،  الختبار،  وقلق  الدرا�سي،  والتح�سيل  الجن�ص،  المتغيرات:  هذه  ومن  ارتباطية، 

ودافعية الإنجاز الأكاديمي.
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طلبة  ف�سملت:  متنوعة،  فجاءت  الدرا�سات؛  هذه  في  الم�ستخدمة  العينات  حيث  من  اأما 

ال�سفوف الأ�سا�سية، والثانوية، والجامعية، والدرا�سات العليا، ومدراء المدار�ص، ذكوراً واإناثاً.

اأما من حيث المنهجية، فقد تعددت المنهجيات الم�ستخدمة؛ فكانت: اإما و�سفية، اأو تجريبية، 

اأو منهجية تعتمد على الأ�سلوب الكيفي/النوعي.

جاءت هذه الدرا�سة لتربط مفهوم التفكير التاأملي مع ما وراء الذاكرة، وهذا الربط لم يتم 

التطرق اإليه �سابقاً - ح�سب علم الباحثين - لي�سكل اإ�سافة نوعية اإلى هذين المو�سوعين المهمين. 

وكذلك نجد اأن العينة الم�ستخدمة في هذه الدرا�سة كانت من الطلبة الجامعيين، حيث جاءت 

كنوع من اهتمام الباحثين وات�سالهما المبا�سر بهم، لينعك�ص ذلك على الفهم العام للعلاقة بين 

اأ�سلوباً  الدرا�سة كغيرها  ا�ستخدمت هذه  الذاكرة لديهما، هذا وقد  التاأملي وما وراء  التفكير 

و�سفياً ارتباطياً. وتجدر الإ�سارة اإلى اأن الباحثين قد ا�ستفادا من الدرا�سات ال�سابقة في تحديد 

م�سكلة الدرا�سة، واأهدافها، واإعداد اأ�سئلتها، واإعداد اأداة الدرا�سة، ثم تف�سير النتائج.

م�سكلة �لدر��سة:

ت�سير الدرا�سات اإلى وجود اهتمام عالمي وعالي الم�ستوى في مفهوم التفكير التاأملي لما له من 

اأهمية لحقة في �سنع القرار الحكيم والأقرب اإلى ال�سواب والدقة في مختلف نواحي الحياة 

وخا�سة الحياة التعليمية التعلمية التفاعلية. وفي هذا ال�سدد ي�سير جلتر )Gelter, 2003( اإلى 

اأن مفهوم التفكير التاأملي غير �سائع في الأدبيات النظرية، لأن هذا التفكير ل ي�ستخدم يومياً 

عند الفرد اإنما في المواقف التي تتطلب منا التفكير المتاأني في م�سكلة معقدة اأو عندما نكت�سف 

عدم نجاعة حلولنا لم�سكلة ما. لهذا، فاإن هذا النوع يحتاج اإلى الوعي الكامل بالعمليات المعرفية 

التي ن�ستخدمها عند التعر�ص اإلى موقف اأو م�سكلة ما.

وراء  ما  ومهارات  التاأملي  التفكير  بين  العلاقة  بتق�سي  الدرا�سة  م�سكلة  تتحدد  هنا  من 

مفهوم  حول  تدور  التي  الدرا�سة  م�سكلة  تميزت  وقد  الأردنية.  الجامعة  طلبة  لدى  الذاكرة 

التفكير التاأملي في جدة هذا المفهوم - على الأقل عربياً - وكذلك ربطها المحكم والمنطقي مع 

ما وراء الذاكرة. وبذلك يمكن �سياغة م�سكلة الدرا�سة الرئي�سة على النحو التالي: العلاقة بين 

التفكير التاأملي وما وراء الذاكرة لدى طلبة الجامعة الأردنية.

�أهمية �لدر��سة:

ربما تكون هذه الدرا�سة - ح�سب علم الباحثين - من اأولى الدرا�سات التي تقوم بالك�سف 

عن العلاقة بين التفكير التاأملي وما وراء الذاكرة. وتتمثل اأهمية هذه الدرا�سة بما ياأتي:
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- �لأهمية �لنظرية:

وجود  تبين  التفكير،  مجال  في  اأجريت  التي  والدرا�سات  التربوي  الأدب  اإلى  الرجوع  بعد 

الدرا�سة  هذه  وتكت�سب  المجال.  هذا  في  الدرا�سات  لقلة  نظراً  التاأملي  التفكير  لدرا�سة  حاجة 

اأهمية خا�سة، ل �سيما مع وجود عدد كبير من الدرا�سات العلمية التي اأجريت حول مفاهيم 

اأما بخ�سو�ص التفكير التاأملي وح�سب ما توافر من اأدب  التفكير الناقد، والتفكير الإبداعي، 

اأنواع  بالمقارنة مع  وا�سح -  الباحثين؛ فقد ظهر نق�ص  �سيكولوجي تم م�سحه من قبل  وتراث 

التفكير الأخرى - في الدرا�سات حول هذا المفهوم، هذا من ناحية، ومن ناحية اأخرى اإن هذه 

والتفكير  عامة،  التفكير  مفهوم  حول  المتح�سلة  العلمية  المعرفة  اإلى  لت�سيف  تجيء  الدرا�سة 

التاأملي خا�سة. وما ينطبق على اأهمية مفهوم التفكير التاأملي؛ ينطبق على اأهمية مفهوم ما 

وراء الذاكرة.

- �لأهمية �لتطبيقية:

اأثر  اأن يعرفوا ما يقومون به ولماذا يقومون به، ومن ثم تحديد  المتاأملين من  ل بد للطلبة 

ذلك كله ونتائجه وعلاقته بما وراء الذاكرة. ويمكن اإجمال اأهمية درا�سة التفكير التاأملي في اأن 

المجتمع الحديث يزداد تعقيداً، والمعلومات اأ�سبحت متي�سرة وتتغير ب�سرعة اأكبر وذلك يقت�سي 

من م�ستخدميها اإعادة التفكير ب�سكل م�ستمر، وتغيير التجاهات وتغيير اأ�ساليب حل الم�سكلات. 

تطوير  في  المتعلمين  لم�ساعدة  التعلم  اأثناء  في  التاأملي  التفكير  ا�ستثارة  اأهمية  تتنامى  وهكذا 

اليومية.  ن�ساطاتهم  في  ال�سعبة  المواقف  في  جديدة  معرفة  لتطبيق  اأ�ساليب/ا�ستراتيجيات 

والتفكير التاأملي ي�ساعد المتعلمين على تكوين مهارات تفكير من م�ستوى اأعلىوتطويرهما وذلك 

بح�ص المتعلمين على ربط المعرفة الجديدة بفهم �سابق، والرتقاء بالتفكير اإلى الحدود المجردة 

المفاهيمية، وتطبيق ا�ستراتيجيات محددة على مهمات جديدة لم ي�سبق لها مثيل، وفهم التفكير 

الخا�ص بهم وا�ستراتيجياتهم التعلمية. اأما في مجال ما وراء الذاكرة فتكمن الأهمية التطبيقية 

في اأن معرفة الطالب لما وراء الذاكرة ت�ساعده على  تجويد اأدائه الأكاديمي في التخ�س�ص الذي 

يدر�سه اأياً كان هذا التخ�س�ص، وت�سكل مر�سداً وموجهاً للطلبة حتى يفهموا ماهية العمليات 

الذهنية التي يقومون بها ويكونون على وعي تام بها، مما ي�سمح لهم بتجويد ما يقومون به اأثناء 

العملية التعليمية التعلمية واإتقانه، وكذلك ا�ستفادة الباحثين في مجال علم النف�ص التربوي من 

نتائج الدرا�سة الحالية وتو�سياتها في اإجراء درا�سات اأخرى ذات �سلة.
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�أ�سئلة �لدر��سة:

1. ما م�ستوى التفكير التاأملي لدى طلبة كلية العلوم التربوية في الجامعة الأردنية؟

2. ما م�ستوى ما وراء الذاكرة لدى طلبة كلية العلوم التربوية في الجامعة الأردنية؟

التفكير  م�ستوى  بين   )0.05=α( الدللة  م�ستوى  عند  اإح�سائياً  دالة  علاقة  توجد  هل   .3

التاأملي، وم�ستوى ما وراء الذاكرة، لدى طلبة كلية العلوم التربوية في الجامعة الأردنية؟

والتخ�س�ص  الجن�ص،  لمتغيرات  تعزى  التاأملي  التفكير  في  اإح�سائياً  دالة  فروق  توجد  هل   .4

الأكاديمي، والم�ستوى الدرا�سي، لدى طلبة كلية العلوم التربوية في الجامعة الأردنية؟

والتخ�س�ص  الجن�ص،  لمتغيرات  تعزى  الذاكرة  وراء  ما  في  اإح�سائياً  دالة  فروق  توجد  هل   .5

الأكاديمي، والم�ستوى الدرا�سي، لدى طلبة كلية العلوم التربوية في الجامعة الأردنية؟

�أهد�ف �لدر��سة:

تهدف هذه الدرا�سة اإلى:

1. تعرّف على طبيعة مفهوم التفكير التاأملي.

2. تعرّف على طبيعة مفهوم ما وراء الذاكرة.

3. تحديد الفروق بين عينات الدرا�سة في التفكير التاأملي، وما وراء الذاكرة في �سوء مجموعة 

من المتغيرات )جن�ص الطالب، وتخ�س�سه الأكاديمي، وم�ستواه الدرا�سي(.

حدود �لدر��سة:

اأجريت هذه الدرا�سة خلال الف�سل الدرا�سي الأول من العام الجامعي )2010/2011(. 

واقت�سرت على طلبة كلية العلوم التربوية في الجامعة الأردنية تخ�س�ص: تربية الطفل، والتربية 

الخا�سة، والإر�ساد وال�سحة النف�سية، ومعلم ال�سف.

محدد�ت �لدر��سة:

ا�ستخدم الباحثان المنهج الو�سفي التحليلي للاإجابة عن اأ�سئلة الدرا�سة، كما اأن نتائج هذه 

الدرا�سة تعتمد على الأداة الم�ستخدمة في جمع البيانات ومدى �سدقها وثباتها.

�لتعريفات �لنظرية:

طرح   من  اأول   )Dewey( ديوي  كان  لقد   :(Reflective Thinking) �لتاأملي  �لتفكير  �أولً: 

مفهوم التفكير التاأملي في كتابه "كيف نفكر" )How We Think( الذي اأعده للمعلمين. واأقر 
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ديوي )Dewey( باأنه مدين اإلى جيم�ص )James( وبير�ص )Pierce( المعا�سرين له في الأفكار 

التي تو�سل اإليها حول هذا المفهوم. ولقد كان افترا�ص ديوي الأ�سا�سي هو اأن التعلم يتح�سن اإلى 

.)Schon, 1995( )حد اأنه ين�ساأ عن عملية التاأمل )التفكير العميق

ويتاألف التفكير التاأملي من ثلاثة جوانب مترابطة هي: الإدراك، والتذكر، والتخيل. وغالباً 

ما يبدو اأن اأي عملية من عمليات التفكير تحدد حين ي�ستعمل اأحد هذه الم�سطلحات لو�سفها 

)هلف�ص، و�سميث، 1963(.

فكر  اإعمال  اأو عملية   )Active( ن�ساط  اأنه  التاأملي على  التفكير   )Dewey( ديوي  ف  يعرِّ

�سوء  )Knowledge( في  المعرفة  من  اأو نموذج مفتر�ص  معتقد  لأي  ن�سطة  متوا�سلة  متروية 

.)Kim, Grabowski, & Sharm, 2004( الأ�سباب الموجبة له اأو اأي حكم اآخر توؤول اإليه

اإل اأن الباحثين اأ�سافوا اإلى هذا التعريف وعدلوه لياأخذ اأبعاداً اأخرى فنجد تعريفاً يقول: 

اإنه التفكير الذي يتاأمل الفرد فيه الموقف الذي اأمامه، ويحلله اإلى عنا�سره، وير�سم الخطط 

اللازمة لفهمه بهدف الو�سول اإلى النتائج التي يتطلبها الموقف، وتقييم النتائج في �سوء الخطط 

المو�سوعة. وهذا النمط من التفكير يتداخل مع التفكير ال�ستب�ساري ومع التفكير الناقد، حيث 

بطريقة  واختبارها  فر�سيات  و�سع  من  الأخير  يتطلبه  لما  تاأملي  تفكير  هو  الناقد  التفكير  اإن 

تقاربية )العتوم، 2004(.

نحو  الموجه  والنتباه  الميل  الآتي:  في  تتمثل  عقلية  عمليات  عدة  يت�سمن  التاأملي  والتفكير 

)اختيار(،  الملائمة  الخبرات  وتذكر  واختيار  )تف�سير(،  العلاقات  واإدراك  )اتجاه(،  الهدف 

)اإبداع(،  جديدة  عقلية  اأنماط  وتكوين  )ا�ستب�سار(،  الخبرة  مكونات  بين  العلاقات  وتمييز 

وتقييم الحل كتطبيق عملي )نقد( )اإبراهيم، 2005(.

(Metamemory) ثانياً: ما ور�ء �لذ�كرة

خلاله  من  م�سيراً  الذاكرة،  وراء  ما  م�سطلح   )Flavell( فلافل  قدم   )1971( عام  في 

 Karably, & Zabrucky,( الذاكرة  داخل  تتفاعل  التي  والمحتويات  بالعمليات  المعرفة  اإلى 

اأن ما وراء الذاكرة لي�ص بمعزل   )Flavell( اأما في عام )1979( فقد لحظ فلافل   .)2009

عن الجوانب العقلية الأخرى، مما دعاه اإلى و�سع ما وراء الذاكرة �سمن ما وراء المعرفة ب�سفة 

عامة )يو�سف، 2011(.

وراء  ما  اأن   )Metcalfe, & Dunlosky, 2008( ودونلو�سكي  ميتكالف،  من  كل  ويرى 

الذاكرة مفهوم ي�سير اإلى العمليات والبنيات، حيث يكون الأفراد قادرون على اختبار م�سمون 

واأما  حولهم.  تعليقات  اأو  الأحكام  واإ�سدار  رجعي،  باأثر  اأو  م�ستقبلي،  ب�سكل  اإما  ذاكرتهم، 
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دونلو�سكي، وبجورك )Dunlosky, & Bjork, 2008( فيعرفان ما وراء الذاكرة باأنها معرفة 

وولمان  فلافل،  من  كل  ويعرفها  والذاكرة.  التعلم  لعمليات  والتحكم  المراقبة  بعمليات  الفرد 

)Flavell, & Wellman, 1977( باأنها معرفة الفرد ووعيه بذاكرته. واأما الزيات )1998( 

فيعرفها باأنها معرفة الفرد ووعيه بما يمتلكه في ذاكرته. وهي تعد اأعظم المكونات اأهمية في 

تح�سين وزيادة كفاءة وفاعلية الذاكرة.

 ،)Awareness( الوعي  الآتي:  في  تتمثل  عقلية  عمليات  عدة  تت�سمن  الذاكرة  وراء  وما 

والت�سخي�ص )Diagnosis(، ويت�سمن: تقدير �سعوبة مهمة التذكر، وتحديد متطلبات التذكر، 

واŸراقبة )Monitoring( )يو�سف، 2011(.

ويلاحظ من غالبية التعريفات ال�سابقة اأن مفهوم ما وراء الذاكرة يعتبر مفهوماً معقداً، 

بعمليات  ووعيه  الفرد  معرفة  في  يتمثل  الذاكرة  وراء  ما  مفهوم  اأن  على  التركيز  تم  وكذلك 

الذاكرة لديه، من تخزين وا�سترجاع للمعلومات، وا�ستراتيجيات الذاكرة الم�ستخدمة من قبله.

�لتعريفات �لجر�ئيّة:

في  لقيا�سه  المخ�س�ص  المقيا�ص  على  الجامعيين  الطلبة  ا�ستجابات  مح�سلة  �لتاأملي:  �لتفكير 

هذه الدرا�سة.

لقيا�سه في  المقيا�ص المخ�س�ص  الطلبة الجامعيين على  ا�ستجابات  مح�سلة  ما ور�ء �لذ�كرة: 

هذه الدرا�سة.

منهج �لدر��سة:

الدرا�سة،  اأ�سئلة  عن  للاإجابة  الأن�سب  كونه  التحليلي  الو�سفي  المنهج  الباحثان  ا�ستخدم 

حيث يقوم على و�سف الظاهرة، وذلك بجمع البيانات عنها وتنظيمها وتلخي�سها والربط بين 

مدلولتها للو�سول اإلى فهم الظاهرة، وتحديد العوامل الموؤثرة فيها.

خلال  الأردنية،  بالجامعة  الملتحقين  الطلبة  من  الدرا�سة  مجتمع  يتكون  �لدر��سة:  مجتمع   -

الف�سل الدرا�سي الأول من العام الجامعي )2010/2011(. حيث بلغ عدد الطلبة في الجامعة 

الأردنية )35.273( طالباً وطالبة، منهم )2.506( طالبًا وطالبة في كلية العلوم التربوية.

- عينة �لدر��سة: تكونت عينة الدرا�سة من طلبة تخ�س�سات: تربية الطفل، والتربية الخا�سة، 

والإر�ساد وال�سحة النف�سية، ومعلم ال�سف، في كلية العلوم التربوية/الجامعة الأردنية خلال 

الف�سل الدرا�سي الأول من العام الجامعي )2010/2011(، حيث تم اختيار العينة بالطريقة 

الع�سوائية العنقودية.
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والتخ�س�ص  الجن�ص،  متغيرات:  ح�سب  الدرا�سة  عينة  اأفراد  توزيع   )1( جدول  ويلخ�ص 

الأكاديمي، والم�ستوى الدرا�سي.

جدول )1(
توزيع عينة �لدر��سة وفقاً لمتغير�ت: �لجن�س, و�لتخ�س�س �لأكاديمي, و�لم�ستوى �لدر��سي

المتغير

م�ستوى المتغير

العددالم�شتوى الدرا�شيالعددالتخ�ش�س الاأكاديميالعددالجن�س

188ال�سنتان الأولى، والثانية103تربية الطفل48ذكر

208ال�سنتان الثالثة، والرابعة95الÎبية اÿا�صة348اأنثى

معلم ال�سف
102الإر�ساد وال�سحة النف�سية

96

396396396المجموع الكلي

- �أدو�ت �لدر��سة: لقيا�ص التفكير التاأملي، وما وراء الذاكرة؛ ا�ستخدم الباحثان:
1. مقيا�س �لتفكير �لتاأملي:

النظري،  الأدب  من  فقراته  ا�ستقت  حيث  باإعداده.  الباحثان  قام  �لمقيا�س:  بناء  طريقة  �أ. 

وتحليل الدرا�سات ال�سابقة وتمحي�سها، وكذلك مما جاء في الدوريات ذات العلاقة بمو�سوع 

 Koszalka, Song,( التفكير التاأملي، وب�سكل خا�ص درا�سة كو�سزالكا، و�سونج، وجرابو�سكي

Ggrabowski, 2002 &(، ودرا�سة لوكا�ص وتان )lucas & Tan, 2006(، ودرا�سة ال�سكعة 

 ،)2010( الم�سهراوي  ودرا�سة   ،)2010( ب�سارة  ودرا�سة   ،)2010( ريان  ودرا�سة   ،)2007(

بالإ�سافة اإلى الخبرة الذاتية الميدانية للباحثين.

ب. بنية �لمقيا�س: تكون المقيا�ص من ق�سمين: الأول خا�ص بجمع معلومات ذاتية عن اأفراد عينة 

الدرا�سة تتمثل في جن�ص الطالب، والتخ�س�ص الأكاديمي، والم�ستوى الدرا�سي، والثاني ي�ستمل 

على )38( فقرة تقي�ص التفكير التاأملي.

وقد �سممت فقرات هذا المقيا�ص با�ستخدام مقيا�ص ليكرت خما�سي التدريج، الذي ا�ستمل 

على درجات ال�ستخدام الآتية: )5( موافق ب�سدة - )4( موافق - )3( محايد - )2( ل اأوافق 

- )1( ل اأوافق ب�سدة. وبذلك تكون اأدنى درجة ممكنة على المقيا�ص هي )25( واأعلى درجة 

)125(، وكلما ارتفعت الدرجة دل ذلك على وجود مرتفع للتفكير التاأملي، والعك�ص �سحيح، 

 )1-2.33( الأداة  على  الطلبة  ا�ستجابات  متو�سط  على  للحكم  التالي  المعيار  اعتمد  ولقد 

خلال  من  اإليه  التو�سل  تم  وقد  مرتفع.  و)3.68-5(  متو�سط،  و)2.34-3.67(  منخف�ص، 

ق�سمة المدى )4=1-5( اإلى ثلاث فئات مت�ساوية )4÷3=1.33(.
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ج. �سدق �لمقيا�س: تم ا�ستخراج موؤ�سرين على �سدق المقيا�ص هما:
- �سدق �لمحتوى: تم التحقق من �سدق محتوى اأداة الدرا�سة بعر�سها ب�سورتها الأ�سلية )40( 

فقرة على مجموعة من المحكمين في مجال علم النف�ص التربوي، وطلب منهم الحكم على كل 

فقرة من فقرات الأداة من حيث: الو�سوح، و�سلامة ال�سياغة اللغوية، ثم الإ�سافة اأو الحذف اأو 

التعديل، واأية ملاحظات يرونها هامة، وبناءً على اآراء المحكمين وملاحظاتهم، تم اعتماد الأداة 

ب�سورتها النهائية التي تكونت من )38( فقرة.

* �سدق �لبناء: للتحقق من �سدق البناء لفقرات مقيا�ص التفكير التاأملي تم ح�ساب معاملات 

ارتباط فقرات مقيا�ص التفكير التاأملي مع الدرجة الكلية كموؤ�سر على �سدق البناء، والجدول 

الآتي يو�سح ذلك.

جدول )2(
معاملات �رتباط فقر�ت مقيا�س �لتفكير �لتاأملي بالدرجة �لكلية للمقيا�س )معاملات �لتمييز(

رقم 
الفقرة

معامل 
التمييز

رقم 
الفقرة

معامل 
التمييز

رقم 
الفقرة

معامل 
التمييز

رقم 
الفقرة

معامل 
التمييز

رقم 
الفقرة

معامل 
التمييز

10.4090.51170.55250.57330.51

20.46100.58180.56260.57340.51

30.28110.35190.44270.57350.37

40.59120.55200.44280.52360.52

50.56130.50210.36290.50370.63

60.48140.56220.40300.52380.57

70.52150.57230.50310.54

80.53160.55240.44320.56

يت�سح من الجدول اأن جميع فقرات المقيا�ص كان معامل تمييزها اأعلى من )0.30( با�ستثناء 

فقرة واحدة كان معامل التمييز لها )0.28(، حيث اأنها تراوحت بين )0.28-0.63(، مما 

يدل على تمتع فقرات المقيا�ص بقدرة تمييزية جيدة.

د. ثبات �لمقيا�س: تم ا�ستخدام طريقتين للتحقق من ثبات المقيا�ص هما:

- طريقة �لإعادة: حيث تم تطبيق المقيا�ص على )30( طالبة وطالبة من خارج عينة الدرا�سة، 

مع وجود فا�سل زمني مقداره اأ�سبوعان، ومن ثم تم اإعادة تطبيق المقيا�ص مرة اأخرى على نف�ص 

معامل  وهو  بلغ )0.87(  التطبيق، حيث  مرتي  بين  بير�سون  ارتباط  معامل  وح�ساب  الطلبة، 

ثبات مقبول ويفي باأغرا�ص الدرا�سة الحالية.
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- طريقة �لت�ساق �لد�خلي: حيث تم ا�ستخدام معادلة كرونباخ األفا، وقد بلغ معامل الثبات 

)0.92( وهو معامل ثبات مقبول ويفي باأغرا�ص الدرا�سة الحالية.

2. مقيا�س ما ور�ء �لذ�كرة:

النظري،  الأدب  من  فقراته  ا�ستقت  حيث  باإعداده.  الباحثان  قام  �لمقيا�س:  بناء  طريقة  �أ. 

وتحليل الدرا�سات ال�سابقة وتمحي�سها، وكذلك مما جاء في الدوريات ذات العلاقة بمو�سوع 

ما وراء الذاكرة، وب�سكل خا�ص درا�سة اأبو غزال )2007(، ودرا�سة زكري )2008(، ودرا�سة 

ب�سارة، والعطيات )2010(، بالإ�سافة اإلى الخبرة الذاتية الميدانية للباحثين.

ب. بنية �لمقيا�س: تكون المقيا�ص من ق�سمين: الأول خا�ص بجمع معلومات ذاتية عن اأفراد عينة 

ي�ستمل  والثاني  الدرا�سي،  وم�ستواه  الأكاديمي،  وتخ�س�سه  الطالب،  تتمثل في جن�ص  الدرا�سة 

على )38( فقرة.

وقد �سممت فقرات هذا المقيا�ص با�ستخدام مقيا�ص ليكرت خما�سي التدريج، الذي ا�ستمل 

ل   )2(  - محايد   )3(  - موافق   )4(  - ب�سدة  موافق   )5( الآتية:  ال�ستخدام  درجات  على 

اأوافق - )1( ل اأوافق ب�سدة. وبذلك تكون اأدنى درجة ممكنة على المقيا�ص هي )25( واأعلى 

والعك�ص  الذاكرة،  وراء  لما  مرتفع  وجود  على  ذلك  دل  الدرجة  ارتفعت  وكلما   ،)125( درجة 

�سحيح، ولقد اعتمد المعيار التالي للحكم على متو�سط ا�ستجابات الطلبة على الأداة )2.33-

1( منخف�ص، و)3.67-2.34( متو�سط، و)5-3.68( مرتفع. وقد تم التو�سل اإليه من خلال 

ق�سمة المدى )4=1-5( اإلى ثلاث فئات مت�ساوية )4÷3=1.33(.

ج. �سدق �لمقيا�س: تم ا�ستخراج موؤ�سرين على �سدق المقيا�ص هما:

- �سدق �لمحتوى: تم التحقق من �سدق محتوى اأداة الدرا�سة بعر�سها ب�سورتها الأ�سلية )45( 

فقرة على مجموعة من المحكمين في مجال علم النف�ص التربوي، وطلب منهم الحكم على كل 

فقرة من فقرات الأداة من حيث: الو�سوح، و�سلامة ال�سياغة اللغوية، ثم الإ�سافة اأو الحذف اأو 

التعديل، واأية ملاحظات يرونها هامة، وبناءً على اآراء المحكمين وملاحظاتهم، تم اعتماد الأداة 

ب�سورتها النهائية التي تكونت من )38( فقرة.

- �سدق �لبناء: للتحقق من �سدق البناء لفقرات مقيا�ص ما وراء الذاكرة تم ح�ساب معاملات 

ارتباط فقرات مقيا�ص التفكير التاأملي مع الدرجة الكلية كموؤ�سر على �سدق البناء، والجدول 

الآتي يو�سح ذلك.
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جدول )3(
معاملات �رتباط فقر�ت مقيا�س ما ور�ء �لذ�كرة بالدرجة �لكلية للمقيا�س )معاملات �لتمييز(

رقم 
الفقرة

معامل 
التمييز

رقم 
الفقرة

معامل 
التمييز

رقم 
الفقرة

معامل 
التمييز

رقم 
الفقرة

معامل 
التمييز

رقم 
الفقرة

معامل 
التمييز

10.6190.42170.31250.41330.54

20.42100.32180.51260.38340.43

30.60110.40190.51270.44350.53

40.51120.50200.55280.37360.43

50.48130.63210.57290.31370.36

60.42140.51220.48300.53380.46

70.60150.39230.53310.43

80.64160.44240.42320.61

يت�سح من الجدول اأن جميع فقرات المقيا�ص كان معامل تمييزها اأعلى من )0.30(، حيث 

اأنها تراوحت بين )0.31-0.64(، مما يدل على تمتع جميع فقرات المقيا�ص بمعاملات جيدة.

د- ثبات �لمقيا�س: تم ا�ستخدام طريقتين للتحقق من ثبات المقيا�ص هما:

- طريقة �لإعادة: حيث تم تطبيق المقيا�ص على )30( طالبة وطالبة من خارج عينة الدرا�سة، 

مع وجود فا�سل زمني مقداره اأ�سبوعان، ومن ثم تم اإعادة تطبيق المقيا�ص مرة اأخرى على نف�ص 

معامل  وهو  بلغ )0.82(  التطبيق، حيث  مرتي  بين  بير�سون  ارتباط  معامل  وح�ساب  الطلبة، 

ثبات مقبول ويفي باأغرا�ص الدرا�سة الحالية.

- طريقة �لت�ساق �لد�خلي: حيث تم ا�ستخدام معادلة كرونباخ األفا، وقد بلغ معامل الثبات 

)0.90( وهو معامل ثبات مقبول ويفي باأغرا�ص الدرا�سة الحالية.

�إجر�ء�ت �لدر��سة:

 بعد اأن قام الباحثان باإعداد اأداتي الدرا�سة، طُبقت هاتان الأداتان على الطلبة في كلية العلوم 

التربوية في الجامعة الأردنية خلال الف�سل الدرا�سي الأول للعام الجامعي )2010/2011(، 

اإح�سائياً  بياناتها  مع  والتعامل  تحليلها  اإلى  لي�سار  الطلبة  من  ال�ستبانات  جمع  تم  ثم  ومن 

وذلك با�ستخدام الرزم الح�سائية )SPSS( الحا�سوبية للك�سف عن التفكير التاأملي وما وراء 

الذاكرة لديهم.
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�لمعالجة �لإح�سائية:

فقرات  على  الطلبة  ل�ستجابات  المعيارية  والنحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  ح�ساب  تم 

مقيا�ص التفكير التاأملي، ومقيا�ص ما وراء الذاكرة للاإجابة عن �سوؤالي الدرا�سة الأول والثاني، 

كما تم ح�ساب معامل ارتباط بير�سون للاإجابة عن ال�سوؤال الثالث، كما تم ح�ساب المتو�سطات 

والتخ�س�ص  )الجن�ص،  الدرا�سة  لمتغيرات  وفقاً  الذاكرة  وراء  وما  التاأملي  للتفكير  الح�سابية 

الفروق  الثلاثي للحكم على دللة  التباين  الدرا�سي(، وا�ستخدام تحليل  الأكاديمي، والم�ستوى 

بين م�ستويات متغيرات الدرا�سة للاإجابة عن ال�سوؤالين الرابع والخام�ص.

نتائج �لدر��سة ومناق�ستها:

نتائج ال�سوؤال الأول: ما م�ستوى التفكير التاأملي لدى طلبة كلية العلوم التربوية في الجامعة 

الأردنية؟

للدرجة  المعياري  والنحراف  الح�سابي  المتو�سط  ح�ساب  تم  الأول  ال�سوؤال  عن  للاإجابة 

التاأملي، كما تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية  التفكير  الكلية ل�ستجابات الطلبة على مقيا�ص 

لهذه  يلي عر�ص  وفيما  التاأملي،  التفكير  لكل فقرة من فقرات مقيا�ص  المعيارية  والنحرافات 

النتائج.

جدول )4(
�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية ل�ستجابات �لطلبة على

فقر�ت مقيا�س �لتفكير �لتاأملي مرتبة ترتيباً تنازلياً
رقم 

المتو�شط الفقرةالفقرة
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

م�شتوى 
التفكير التاأملي

مرتفع4.280.84اأفكر ملياً قبل قيامي باأعمال تحدد م�ستقبلي.18

مرتفع4.240.81اأركز على التفا�سيل والمعلومات الرئي�سة.10

38
في  بتح�سينها  واأقوم  منها،  اأتعلم  لكي  خبراتي  في  النظر  اأعيد 

مرتفع4.230.80المرات القادمة.

مرتفع4.170.82اأربط المعلومات ال�سابقة بالمعلومات اللاحقة.16

37
مميزة  حلول  اإلى  تحتاج  التي  المو�سوعات  في  التفكير  اأمعن 

مرتفع4.140.78وتفكير عميق.

مرتفع4.130.82اأفكر قبل اأن اأجيب.2

مرتفع4.120.79اأراجع الحلول التي تو�سلت اإليها.4

مرتفع4.120.88اأقوم بمراقبة ذاتي عندما اأتعامل مع موقف ما.17

مرتفع4.120.85اأتاأمل في اأفعالي لأرى ما اإذا كان با�ستطاعتي تح�سين ما �ساأفعله.29

36
خبراتي  نتيجة  نف�سي،  تجاه  بها  اأنظر  التي  الطريقة  من  اأغير 

مرتفع4.120.82المتراكمة.
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رقم 
المتو�شط الفقرةالفقرة

الح�شابي
الانحراف 

المعياري
م�شتوى 

التفكير التاأملي

34
العبرة  منها  لأ�ستنتج  الما�سية  بالأحداث  التفكير  اإلى  اأميل 

مرتفع4.100.91والحكمة.

مرتفع4.080.76اأحلل ما في الموقف.1

15. مرتفع4.061.01اأقراأ فقرات المتحان ب�سكل م�سهب ومتاأنٍّ

مرتفع4.030.86اأغير من اأفكار كنت متم�سكاً بها �سابقاً.11

31
ب�سكل  التفكير  واأحاول  تفكيرهم،  طرق  في  الآخرين  اأناق�ص 

مرتفع4.030.84اأف�سل.

مرتفع4.020.81اأبحث عن الإ�سارات التي ت�ساعد على اكت�ساف الحقائق.25

35
م�سكلة  مع  التعامل  من  النتهاء  عند  الذهني  بالجهد  اأ�سعر 

�صعبة.
مرتفع3.990.95

مرتفع3.980.81اأقيِّم مدى فاعلية حلي للم�سكلة.5

مرتفع3.980.95اأتنباأ بما �سيحدث في مو�سوع معين.6

مرتفع3.980.87اأميز بين التفا�سيل الرئي�سة وغير الرئي�سة.12

مرتفع3.970.79اأربط الملاحظات بال�ستنتاجات للو�سول اإلى تف�سيرات منطقية.30

مرتفع3.950.79اأنتبه اإلى جميع مكونات اأو مدخلات الموقف.13

مرتفع3.940.84اأنتقل في تفكيري من العام اإلى الخا�ص.9

مرتفع3.930.89اأجمع المعلومات من م�سادر متعددة.7

مرتفع3.920.94اأميل اإلى المو�سوعات التي تحتاج اإلى مهارتي التخيل والتنبوؤ.28

33
الأمور  على  الأحكام  اأ�سدر  اأن  قبل  ذاتي  �سبط  بعمل  اأقوم 

مرتفع3.920.94المختلفة.

مرتفع3.880.85اأ�ساأل الآخرين عن الموقف الحالي.3

مرتفع3.880.91اأميل اإلى تجميع المعلومات المت�سابهة بوحدة واحدة.22

مرتفع3.860.89اأدقق في �سدقية الخبرات التي اأتناولها يومياً.14

مرتفع3.860.87اأجتهد لأ�سل اإلى نتائج وا�سحة مبنية على اأ�س�ص علمية.27

مرتفع3.820.88اأدرك العلاقات غير المنطقية في المو�سوعات التي اأدر�سها.26

مرتفع3.810.93اأقوم بتنفيذ بع�ص الأن�سطة بعد التفكير المتروي.20

مرتفع3.730.85اأعطي و�سفاً دقيقاً للمفاهيم التي ا�ستخدمها في حياتي اليومية.32

مرتفع3.720.95اأمثل الموقف اأو المو�سوع وفق �سكل/مُخطط ما.19

مرتفع3.710.99اأغير من الطريقة التي تعودت عليها في تنفيذ اأعمالي.24

متو�سط3.660.88اأذهب اإلى ما وراء معطيات المعلومات.8

متو�سط3.660.94اأميل اإلى تحويل المعلومات الخام اإلى تمثيلات مفاهيمية.23

متو�سط3.521.13اأ�ستمتع عندما اأقراأ مو�سوعات ذات بعد فل�سفي.21

مرتفع3.960.44التفكير التاأملي )الكلي(

تابع �لجدول )4(
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يت�سح من الجدول اأن تقدير طلبة كلية العلوم التربوية في الجامعة الأردنية لم�ستوى التفكير 

معياري  وانـحراف   ،)3.96( بلغ  ح�سابي  بمتو�سط  عام  ب�سكل  مرتفعاً  كان  لديهم  التاأملي 

)0.44(، ولقد كانت اأعلى المظاهر الدالة على التفكير التاأملي لدى الطلبة ممثلة بالفقرة رقم 

)18( التي ن�سها "اأفكر مليا قبل قيامي باأعمال تحدد م�ستقبلي" بمتو�سط ح�سابي )4.28(، 

وانـحراف معياري )0.84(، والفقرة رقم )10( التي ن�سها "اأركز على التفا�سيل والمعلومات 

الرئي�صة" بمتو�سط ح�سابي )4.24(، وانـحراف معياري )0.81(، والفقرة رقم )38( التي 
ن�سها "اأعيد النظر في خبراتي لكي اأتعلم منها، واأقوم بتح�سينها في المرات القادمة" بمتو�سط 

كانت  فقد  التاأملي  التفكير  مظاهر  اأقل  اأما   ،)0.80( معياري  وانـحراف   ،)4.23( ح�سابي 

فل�سفي"  بعد  ذات  مو�سوعات  اأقراأ  عندما  "اأ�ستمتع  ن�سها  التي   )21( رقم  بالفقرة  ممثلة 

بمتو�سط ح�سابي )3.52(، وانـحراف معياري )1.13(، والفقرة رقم )23( التي ن�سها "اأميل 

وانـحراف  مفاهيمية" بمتو�سط ح�سابي )3.66(،  اإلى تمثيلات  الخام  المعلومات  اإلى تحويل 

المعلومات"  معطيات  وراء  ما  اإلى  "اأذهب  ن�سها  التي   )8( رقم  والفقرة   ،)0.94( معياري 

بمتو�سط ح�سابي )3.66(، وانـحراف معياري )0.88(.

وهذه النتيجة اتفقت مع نتائج درا�سة ال�سكعة )2007(، ودرا�سة بركات )2005(، ودرا�سة 

 ،)Koszalka, Song, & Grabowski, 2002( وجرابو�سكي  و�سونج،  كو�سزالكا،  من  كل 

ودرا�سة وي�ست )West, 2001(، ودرا�سة ديفيز )Davis, 2000(. ويمكن تف�سير هذه النتيجة 

بجودة البرامج الأكاديمية المنهجية واللامنهجية التي ينخرط فيها طلبة كلية العلوم التربوية 

في الجامعة الأردنية؛ اإذ تعتبر هذه الكلية من اأقدم الكليات التربوية في الأردن، وقد ا�ستقرّت 

بها مجموعة من البرامج الأكاديمية ومتطلباتها لتحقيق الهدف من اإن�سائها.

نتائج �ل�سوؤ�ل �لثاني: ما م�ستوى ما وراء الذاكرة لدى طلبة كلية العلوم التربوية في الجامعة 

الأردنية؟

للدرجة  المعياري  والنحراف  الح�سابي  المتو�سط  ح�ساب  تم  الثاني  ال�سوؤال  عن  للاإجابة 

الكلية ل�ستجابات الطلبة على مقيا�ص ما وراء الذاكرة، كما تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية 

والنحرافات المعيارية لكل فقرة من فقرات مقيا�ص ما وراء الذاكرة، وفيما يلي عر�ص لهذه 

النتائج.
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جدول )5(
�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�ف �لمعيارية ل�ستجابات �لطلبة على 

فقر�ت مقيا�س ما ور�ء �لذ�كرة مرتبة ترتيباً تنازلياً
رقم 

المتو�شط الفقرةالفقرة
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

م�شتوى ما 
وراء الذاكرة

مرتفع4.240.94اأتذكر عيد ميلاد اأو منا�سبة �سنوية اأعرفها جيداً.22

مرتفع4.230.80اأتذكر الأماكن التي قمت بزيارتها.4

مرتفع4.200.83اأعتقد اأن الذاكرة الجيدة لهو �سيء يبعث على الفخر.25

مرتفع4.100.84اأركز ق�سداً على �سيء هام لكي اأتذكره.9

مرتفع4.060.87اأوؤمن باأنني طالما اأقوم بتدريب ذاكرتي فاإنها لن ت�سعف.27

مرتفع4.050.98اأقوم بالت�سميع الذهني للاأ�سياء اأو المعلومات التي اأريد تذكرها. 33

مرتفع4.000.97اأ�سع �سيئاً ما في مكان بارز لكي يذكرني بعمل �سيء في ال�سباح.36

مرتفع3.990.86اأعمل بجد واهتمام من اأجل تح�سين ذاكرتي.12

مرتفع3.990.88اأتذكر الأ�سياء الماألوفة عن الأ�سياء غير الماألوفة.18

مرتفع3.990.86اأتبع ذهنياً خطوات لكي اأتذكر ما �سوف اأقوم به.19

38
اأف�سل اأن اأتذكر الأ�سياء بطريقتي الخا�سة دون العتماد على 

مرتفع3.990.95تلميح الآخرين.

مرتفع3.980.96اأخترع �سورة ذهنية لتذكر الأ�سياء.5

مرتفع3.980.79اأ�سنف الخبرات في ذاكرتي ح�سب اأهميتها.11

مرتفع3.970.85اأطلب من ال�سخ�ص المنا�سب اأن ي�ساعدني في تذكر �سيء ما.31

متو�سط3.951.06اأ�سعر بال�سعادة عندما اأفكر بقدرتي على التذكر.21

مرتفع3.921.01اأ�ستطيع اأن اأعيد ما كنت اأقوله للتو.7

مرتفع3.911.02اأتمكن من تذكر ا�سم �سخ�ص اأعرفه منذ مدة لي�ست بالق�سيرة.34

مرتفع3.900.89اأجيد تذكر الترتيب الذي وقعت به الأحداث.13

مرتفع3.871.03اأتجنب رواية ق�سة اأو نكتة اأكثر من مرة لنف�ص ال�سخ�ص.28

مرتفع3.841.02اأكتب ملاحظات اأو مذكرات لكي اأتذكر ما �سوف اأقوم به.29

مرتفع3.790.86اأتحكم في قدرتي على التذكر.1

مرتفع3.791.00اأتذكر التفا�سيل حول حديث اأجريته موؤخراً.14

مرتفع3.791.03اأجمع كلمة من الحروف الأوائل لأ�سياء اأريد اأن اأتذكرها.26

مرتفع3.781.14اأردد ا�سم �سيء ما ب�سوت مرتفع كي اأتذكره.17

37
اأخترع ق�س�ساً معينة لتعمل على ربط المعلومات التي اأريد اأن 

مرتفع3.781.00اأتذكرها.

35
المنا�سبات  في  المحمول  هاتفي  من  الر�سائل  اأر�سل  اأن  اأتذكر 

العامة.
مرتفع3.771.09

مرتفع3.760.88اأثق بقدرتي على تذكر الأ�سياء.3
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رقم 
المتو�شط الفقرةالفقرة

الح�شابي
الانحراف 

المعياري
م�شتوى ما 
وراء الذاكرة

متو�سط3.761.00اأ�سعر اأن ذاكرتي جيدة بالن�سبة اإلى �سنّي.8

مرتفع3.761.05اأ�سعر بالر�سا ب�سكل عام عن قدرتي على التذكر. 20

مرتفع3.760.96اأتذكر اأن اأح�سر �سيئاً ما كان من المفرو�ص اأن اأح�سره معي.30

مرتفع3.721.01اأتذكر مكان �سيء كنت قد و�سعته فيه قبل اأيام.23

متو�سط3.600.96اأتذكر تناول الدواء في موعده.2

متو�سط3.601.08اأرى اأن ذاكرتي اأف�سل من ذاكرة معظم من هم في مثل �سني.32

متو�سط3.580.90اأر�سد قدرات التذكر لدى المحيطين بي.6

متو�سط3.511.01اأتذكر التفا�سيل التي قراأتها في �سحيفة ال�سباح.24

متو�سط3.311.17اأخترع قافية غنائية للاأ�سياء التي اأود تذكرها.16

متو�سط3.221.24اأتذكر اأرقام الهواتف التي ا�ستخدمها دائماً.15

متو�سط3.031.14ل اأنزعج عندما اأف�سل في تذكر �سيئاً ما.10

مرتفع3.830.45ما وراء الذاكرة )الكلي(

ما  لم�ستوى  الأردنية  الجامعة  في  التربوية  العلوم  كلية  طلبة  تقدير  اأن  الجدول  من  يت�سح 

معياري  وانـحراف   ،)3.83( ح�سابي  بمتو�سط  عام  ب�سكل  مرتفعاً  كان  لديهم  الذاكرة  وراء 

بالفقرة  الطلبة ممثلة  الذاكرة لدى  الدالة على ما وراء  اأعلى المظاهر  )0.45(، ولقد كانت 

رقم )22( التي ن�سها "اأتذكر عيد ميلاد اأو منا�سبة �سنوية اأعرفها جيداً" بمتو�سط ح�سابي 

التي  الأماكن  "اأتذكر  التي ن�سها  والفقرة رقم )4(  وانـحراف معياري )0.94(،   ،)4.24(

رقم  والفقرة   ،)0.80( معياري  وانـحراف   ،)4.23( ح�سابي  بمتو�سط  بزيارتها"  قمت 

اأن الذاكرة الجيدة لهو �سيء يبعث على الفخر" بمتو�سط ح�سابي  "اأعتقد  )25( التي ن�سها 

)4.20(، وانـحراف معياري )0.83(. اأما اأقل مظاهر ما وراء الذاكرة فقد كانت ممثلة في 

ما" بمتو�سط ح�سابي  �سيئا  تذكر  اأف�سل في  اأنزعج عندما  "ل  ن�سها  التي  رقم )10(  الفقرة 

)3.03(، وانـحراف معياري )1.14(، والفقرة رقم )15( التي ن�سها "اأتذكر اأرقام الهواتف 

التي ا�ستخدمها دائما" بمتو�سط ح�سابي )3.22(، وانـحراف معياري )1.24(، والفقرة رقم 

)16( التي ن�سها "اأخترع قافية غنائية للاأ�سياء التي اأود تذكرها" بمتو�سط ح�سابي )3.31(، 

وانـحراف معياري )1.17(.

وهذه النتيجة وافقت نتيجة درا�سة الجراح )2010(، ودرا�سة اأبو غزال )2007(، ودرا�سة 

 Pierce, &( ولنج  بير�ص،  ودرا�سة   ،)DeMarie, & Ferron, 2003( وفيرون  ماريا،  دي 

تابع �لجدول )5(
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Lange, 2000(. ويمكن تف�سير هذه النتيجة في �سوء ت�سنيف كلية العلوم التربوية على اأنها 

كلية اإن�سانية تت�سم بطابع نظري )وهذا ل يعني اإهمالها للجانب التطبيقي( يركز على اأهمية 

المعلومة وتذكرها وتوظيفها لحقاً في المجالت المختلفة.

نتائج �ل�سوؤ�ل �لثالث: هل توجد علاقة دالة اإح�سائياً عند م�ستوى الدللة )α=0.05( بين 

م�ستوى التفكير التاأملي، وم�ستوى ما وراء الذاكرة، لدى طلبة كلية العلوم التربوية في الجامعة 

الأردنية؟

للاإجابة عن ال�سوؤال الثالث تم ح�ساب معامل ارتباط بير�سون بين الدرجة الكلية على مقيا�ص 

التفكير التاأملي والدرجة الكلية لمقيا�ص ما وراء الذاكرة، وقد بلغ معامل الرتباط )0.57(، 

وهو معامل ارتباط دال اإح�سائياً عند م�ستوى الدللة )α=0.05(، وهو معامل ارتباط اإيجابي 

بمعنى اأن زيادة التفكير التاأملي ت�سحبها زيادة في م�ستوى ما وراء الذاكرة ونق�سان التفكير 

التاأملي ي�سحبها نق�سان في م�ستوى ما وراء الذاكرة.

وراء  وما  التاأملي،  )التفكير  الدرا�سة  مفهومي  كلا  اأن  في  النتيجة  هذه  تف�سير  ويمكن 

عملية  اأن  اإذ  بينها؛  فيما  المهارات  هذه  تتداخل  وقد  عليا،  تفكير  مهارات  يتطلبان  الذاكرة( 

عملية حقيقية، ممكنة  ولي�ست  افترا�سية،  عملية  اإل  ما هي  بع�سها  المهارات عن  ف�سل هذه 

ب�سكل مو�سوعي.

لمتغيرات  تعزى  التاأملي  التفكير  في  اإح�سائياً  دالة  فروق  توجد  هل  �لر�بع:  �ل�سوؤ�ل  نتائج 

الجن�ص، والتخ�س�ص الأكاديمي، والم�ستوى الدرا�سي، لدى طلبة كلية العلوم التربوية في الجامعة 

الأردنية؟

للاإجابة عن ال�سوؤال الرابع تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية للتفكير التاأملي وفقاً لمتغيرات 

الجن�ص، والتخ�س�ص الأكاديمي، والم�ستوى الدرا�سي، كما تم ا�ستخدام تحليل التباين الثلاثي 

الثلاث، وفيما يلي عر�ص لهذه  للمتغيرات  التاأملي وفقاً  التفكير  الفروق في  للحكم على دللة 

النتائج.
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جدول )6(
�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية للتفكير �لتاأملي لدى طلبة كلية �لعلوم �لتربوية في 

�لجامعة �لأردنية وفقاً لمتغير �لجن�س, و�لتخ�س�س �لأكاديمي, و�لم�ستوى �لدر��سي

المتو�شط العددالفئاتالمتغير
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

الجن�ص
483.820.41ذكر

3483.980.44اأنثى

التخ�س�ص الأكاديمي

1033.960.40تربية الطفل

963.940.45معلم ال�سف

954.030.41الÎبية اÿا�صة

1023.930.48الإر�ساد وال�سحة النف�سية

الم�ستوى الدرا�سي
1883.940.43ال�سنتان الأولى، والثانية

2083.990.44ال�سنتان الثالثة، والرابعة

3963.960.44الكلي

الجن�ص،  لمتغيرات  وفقاً  التاأملي  التفكير  في  ظاهرية  فروق  وجود  الجدول  من  يت�سح 

والتخ�س�ص الأكاديمي، والم�ستوى الدرا�سي. ولتحديد فيما اإذا كانت هذه الفروق دالة اإح�سائياً، 

تم اإجراء تحليل التباين الثلاثي وفيما يلي عر�ص لهذه النتائج.

جدول )7(
نتائج تحليل �لتباين لدللة �لفروق في �لتفكير �لتاأملي وفقاً لمتغير�ت 

�لجن�س, و�لتخ�س�س �لأكاديمي, و�لم�ستوى �لدر��سي

م�شتوى الدلالةفمتو�شط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�شدر التباين

*1.201.001.206.350.012الجن�ص

0.953.000.321.690.169التخ�س�ص الأكاديمي

*0.761.000.764.060.045الم�ستوى الدرا�سي

 73.43390.000.194.06الخطاأ

   75.89395.00الكلي

)α=0.05( دال اإح�سائياً عند م�ستوى الدللة *

يت�سح من الجدول وجود فروق دالة اإح�سائياً في التفكير التاأملي تعزى لمتغيري: الجن�ص، 

وقد   ،)α=0.05( الدللة  م�ستوى  عند  اإح�سائياً  دالة  وهي   ،)6.35( ف  قيمة  كانت  حيث 

كانت هذه الفروق ل�سالح الإناث كما يت�سح من الجدول رقم )6(. والم�ستوى الدرا�سي، حيث 
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كانت قيمة ف )4.06(، وهي دالة اإح�سائياً عند م�ستوى الدللة )α=0.05(، وقد كانت هذه 

الفروق ل�سالح طلبة ال�سّنتين الثالثة والرابعة، كما يت�سح من الجدول رقم )6(.

هذا   ،)2008( العار�سة  ودرا�سة   ،)2009( الع�سا�سلة  درا�سة  النتيجة  هذه  وافقت  وقد 

وقد خالفت هذه النتيجة درا�سة ال�سكعة )2007(، ودرا�سة بركات )2005(، ودرا�سة ويتنبرغ 

الجتماعية  التن�سئة  اأ�ساليب  �سوء  في  النتيجة  هذه  تف�سير  ويمكن   .)Wittenburg, 2000(

مما  التحاور،  وعدم  ال�سمت،  الأنثى  من  تتوقع  التي  العربية  والثقافة  الجتماعي  وال�سياق 

يدفعها ل�ستخدام التفكير التاأملي اأكثر من ا�ستخدام الذكر له؛ الذي يقول كل ما يريد قوله، 

وب�سكل مبا�سر دون �سغوط اأو خوف من العواقب.

لمتغيرات  تعزى  الذاكرة  وراء  ما  في  اإح�سائياً  دالة  فروق  توجد  هل  �لخام�س:  �ل�سوؤ�ل  نتائج 

الجن�ص، والتخ�س�ص الأكاديمي، والم�ستوى الدرا�سي، لدى طلبة كلية العلوم التربوية في الجامعة 

الأردنية؟

للاإجابة عن ال�سوؤال الخام�ص تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية لما وراء الذاكرة وفقاً لمتغيرات 

الجن�ص، والتخ�س�ص الأكاديمي، والم�ستوى الدرا�سي، كما تم ا�ستخدام تحليل التباين الثلاثي 

للحكم على دللة الفروق في ما وراء الذاكرة وفقاً للمتغيرات الثلاث، وفيما يلي عر�ص لهذه 

النتائج.

جدول )8(
�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية لما ور�ء �لذ�كرة لدى طلبة كلية �لعلوم �لتربوية في 

�لجامعة �لأردنية وفقاً لمتغير �لجن�س, و�لتخ�س�س �لأكاديمي, و�لم�ستوى �لدر��سي

المتو�شط العددالفئاتالمتغير
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

الجن�ص
483.760.44ذكر

3483.840.45اأنثى

التخ�س�ص الأكاديمي

1033.850.43تربية الطفل

963.830.42معلم ال�سف

953.790.48الÎبية اÿا�صة

1023.830.47الإر�ساد وال�سحة النف�سية

الم�ستوى الدرا�سي
1883.750.46ال�سنتان الأولى، والثانية

2083.900.43ال�سنتان الثالثة، والرابعة

3963.830.45الكلي
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الجن�ص،  لمتغيرات  وفقاً  الذاكرة  وراء  ما  في  ظاهرية  فروق  وجود  الجدول  من  يت�سح 

والتخ�س�ص الأكاديمي، والم�ستوى الدرا�سي. ولتحديد فيما اإذا كانت هذه الفروق دالة اإح�سائياً 

تم اإجراء تحليل التباين الثلاثي. وفيما يلي عر�ص لهذه النتائج.

جدول )9(
نتائج تحليل �لتباين لدللة �لفروق في ما ور�ء �لذ�كرة وفقاً لمتغير�ت 

�لجن�س, و�لتخ�س�س �لأكاديمي, و�لم�ستوى �لدر��سي

م�شتوى الدلالةفمتو�شط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�سدر التباين

0.371.000.371.870.172الجن�ص

0.303.000.100.500.682التخ�س�ص الأكاديمي

*2.531.002.5312.850.000الم�ستوى الدرا�سي

  76.83390.000.20الخطاأ

   79.77395.00الكلي

)α=0.05( دال اإح�سائياً عند م�ستوى الدللة *

الم�ستوى  لمتغير  تعزى  الذاكرة  وراء  ما  في  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود  الجدول  من  يت�سح 

الدللة  م�ستوى  عند  اإح�سائياً  دالة  وهي   )12.85( ف  قيمة  كانت  حيث  فقط  الدرا�سي 

)α=0.05(، وقد كانت هذه الفروق ل�سالح الطلبة الذين كان م�ستواهم الدرا�سي من ال�سنتين 

الثالثة والرابعة كما يت�سح من الجدول رقم )8(.

وقد وافقت هذه النتيجة درا�سة م�سطفى )2010( ب�سكل عام، ودرا�سة العار�سة )2008(، 

ودرا�سة ال�سكعة )2007(، ودرا�سة بركات )2005(، ودرا�سة وي�ست )West, 2001(، ودرا�سة 

هذه  تف�سير  ويمكن   .)Lippincott, 1999( لبنكوت  ودرا�سة   ،)Ingram, 2001( اإنجرام 

القدرات المعرفية  الفرد  اإك�ساب  باأن الخبرة لها دور كبير في  القائل  النتيجة في �سوء المنطق 

المختلفة، ومن بينها قدرات ما وراء الذاكرة.

تو�سيات �لدر��سة:
في �سوء النتائج التي تم التو�سل اإليها؛ تقدم الدرا�سة مجموعة التو�سيات الآتية:

1. �سرورة ت�سمين مهارات التفكير التاأملي، ومهارات ما وراء الذاكرة في المناهج التعليمية، وفي 

جميع المراحل الدرا�سية عامة، والتخ�س�سات الأكاديمية في الجامعات خا�سة.

2. اإعداد �سورة عربية مقننة من مقيا�ص التفكير التاأملي، ومقيا�ص ما وراء الذاكرة؛ لي�سهل 

تطبيقه على جميع الطلبة في الجامعات.
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3. �سرورة ربط التفكير التاأملي، وما وراء الذاكرة بمتغيرات اأخرى ذات علاقة؛ لمعرفة العلاقة 

بينهما، مثل: التعلم، وال�سخ�سية، والإدراك والنتباه، والقلق الدرا�سي، والذكاءات المتعددة، 

ودافعية التح�سيل، وغيرها.

4. ن�سر ثقافة التفكير التاأملي، وما وراء الذاكرة من خلال توفير مراجع وكتب ودرا�سات تتعلق 

به.

5. �سرورة اإتاحة الفر�ص المنا�سبة للطلبة لممار�سة التفكير التاأملي، من خلال تزويدهم بخبرات 

تعلمية ترتبط بواقعهم المعي�ص، ومنحهم الوقت الكافي للتاأمل فيه، اإ�سافة اإلى توفير بيئات 

تعلم �سفية ت�ساعد على تحقيق هذه الغايات.

6. ا�ستخدام مقايي�ص ما وراء الذاكرة في م�ساعدة الطلبة على تحديد مدى وعيهم بذاكرتهم.

�لمر�جع:
-¬JGQÉ¡e-¬à©«ÑW-¬Øjô©J  :…ƒHôJ  Qƒ¶æe  øe  ÒµØàdG اإبراهيم، مجدي عزيز )2005(. 

WÉ‰CG-¬à«ªæJ¬. القاهرة: عالم الكتب.
اأبو حطب، فوؤاد )2011(. á«∏≤©dG äGQó≤dG )ط6(. القاهرة: مكتبة الأنجلو الم�سرية.

اأبو غزال، معاوية )2007(. العلاقة بين ما وراء الذاكرة ودافعية الإنجاز الأكاديمي لدى طلبة 
.89-105 ،)1(3 ,ájƒHÎdG Ωƒ∏©dG ‘ á«fOQC’G á∏éŸG .جامعة اليرموك

اأحمد، ال�سيد علي �سيد )ô©ŸG ¢ùØædG º∏Y .)2010‘. الريا�ص: دار الزهراء.

التاأملي والتح�سيل لدى عينة من الطلاب  التفكير  اأمين )2005(. العلاقة بين  بركات، زياد 
 Ωƒ∏©dG  á∏› الجامعيين وطلاب الثانوية العامة في �سوء بع�ص المتغيرات الديمغرافية، 

.97-126 ،)4(6 ,á«°ùØædGh ájƒHÎdG
ب�سارة، موفق �سليم )2010(. اأثر التدرب على الكتابة التاأملية في تنمية التفكير التاأملي لدى 
 ∂∏ŸG  á©eÉL  á∏› طلال.  بن  الح�سين  جامعة  في  الأطفال  ريا�ص  طالبات  من  عينة 

.27-55 ،)1(22 ,(á«eÓ°SE’G äÉ°SGQódGh ájƒHÎdG Ωƒ∏©dG) Oƒ©°S
ب�سارة، موفق �سليم، والعطيات، خالد )2010(. اأثر مقدار المعلومات في تنمية ما وراء الذاكرة 
 ,(á«fÉ°ùfE’G Ωƒ∏©dG) çÉëHCÓd ìÉéædG á©eÉL á∏› .لدى عينة من الطلبة الجامعيين

.728-693 ،)3(24
 Ωƒ¡Øe ¿OQC’G ‘ á«ª°SôdG ájƒfÉãdG á°SQóŸG ôjóe º¡a áLQO .)2004( بيد�ص، هالة ح�سني 
QGOE’G QGô≤dG √PÉîJÉH ∂dP ábÓYh ,¬d ¬à°SQÉ‡h »∏eCÉàdG ÒµØàdG… )اأطروحة دكتوراه غير 

من�سورة(. الجامعة الأردنية، عمان: المملكة الأردنية الها�سمية.

الجراح، عبد النا�سر ذياب )2010(. ما وراء الذاكرة لدى عينة من طلبة جامعة اليرموك 
 ábQÉ°ûdG  á©eÉL  á∏› في �سوء متغيرات الجن�ص وقلق الختبار والتح�سيل الدرا�سي. 

.27-57 ،)1(7 ,á«YÉªàL’Gh á«fÉ°ùfE’G Ωƒ∏©∏d
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äÉ≤«Ñ£Jh º«gÉØe :ÒµØàdG )ط2(. عمان:   º«∏©J .)2005( جروان، فتحي عبد الرحمن
دار الفكر.

العا�سر  ال�سف  لدى طلبة  التاأملي  التفكير  م�ستويات  التمايز في  ريان، عادل )2010(. دللة 
 çÉëHCÓd  áMƒàØŸG  ¢Só≤dG  á©eÉL  á∏› الأ�سا�سي في �سوء فاعلية الذات الريا�سية. 

.49-79 ,4 ,äÉ°SGQódGh
الزغول، رافع الن�سير، والزغول، عماد عبد الرحيم )2008(. ô©ŸG ¢ùØædG º∏Y‘ )ط2(. 

عمان: دار ال�سروق.

 á¡Lhh ôcòàdG  äÉ«é«JGÎ°SGh IôcGòdG  AGQh Ée .)2008( زكري، نوال بنت محمد عبد الله
 á«HÎdG  á«∏c  ‘  äÉjOÉ©dGh  kÉ«°SGQO  äÉbƒØàŸG  äÉÑdÉ£dG  øe  áæ«Y  iód  §Ñ°†dG
GRÉéH¿ )ر�سالة ماج�ستير غير من�سورة(. جامعة اأم القرى: مكة المكرمة، المملكة العربية 

ال�سعودية.

الزيات، فتحي م�سطفى )1998(. 
QÉµàH’Gh ,IôcGòdGh ,áaô©ŸG. القاهرة: دار الن�سر للجامعات.

 äÉeƒ∏©ŸG õ«¡Œh »∏≤©dG øjƒµà∏d á«aô©ŸG ¢ù°SC’G .)2006( الزيات، فتحي م�سطفى -
)ط2(. القاهرة: دار الن�سر للجامعات.

اأثر ا�ستخدام مدخل الذكاءات المتعددة في تدري�ص  اأبو ها�سم )2011(.  اأبو بكر  زيتون، منى 
 á∏› الإعدادي.  الثاني  ال�سف  تلميذات  لدى  ومكوناتها  الذاكرة  وراء  ما  على  العلوم 

.123-189 ،)2( 71,á«°ùØfh ájƒHôJ äÉ°SGQO
اأ�سامة كمال الدين اإبراهيم )2011(. فعالية ا�ستراتيجية ما وراء الذاكرة في تنمية  �سالمان، 
التح�سيل وبع�ص مهارات القراءة الناقدة والكتابة الإبداعية في مادة البلاغة لدى طلاب 

.32-80 ،)1(23 ,á«YƒædG á«HÎdG çƒëH á∏› .ال�سف الثاني الثانوي

�سكواير، لري. اآر.، وكاندل، اإيرك اآر. )2002(. äÉÄjõ÷G ≈dEG π≤©dG øe :IôcGòdG. )�سامر 
عرار: مترجم(. الريا�ص: مكتبة العبيكان.

ال�سبوة، وم�سطفى محمد  ô©ŸG‘. )محمد نجيب   ¢ùØædG  º∏Y �سول�سو، روبرت )1996(. 
كامل، ومحمد الح�سانين الدق: مترجمون(. الكويت: دار الفكر الحديث.

مكتبة  القاهرة:  )ط2(.   öUÉ©ŸG  ‘ô©ŸG  ¢ùØædG  º∏Y اأنور محمد )2003(.  ال�سرقاوي، 
الأنجلو الم�سرية.

- ال�سكعة، علي )2007(. م�ستوى التفكير التاأملي لدى طلبة البكالوريو�ص والدرا�سات العليا في 
 ،)4(21 ,(á«fÉ°ùfE’G Ωƒ∏©dG) çÉëHCÓd ìÉéædG á©eÉL á∏› .جامعة النجاح الوطنية

.1145-1162

 Üƒ∏°SCG ≈∏Y »∏eCÉàdG ÒµØà∏d »ÑjQóJ èeÉfôH ôKCG .)2008( العار�سة، محمد عبد الله جبر
 ∂dP ábÓYh ,á«©eÉ÷G á«dÉY IÒeC’G á«∏c äÉÑdÉW iód º∏©àdG ‘ á«ægòdG á÷É©ŸG
من�سورة(.  دكتوراه غير  )اأطروحة   á«ægòdG  ø¡àfhôeh  »≤«Ñ£àdG  »°ùjQóàdG  ø¡FGOCÉH

عمان: الجامعة الأردنية، المملكة الأردنية الها�سمية.
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áãjóM. الكويت:   äÉgÉŒGh  ÉjÉ°†b  :IôcGòdG  á«Lƒdƒµ«°S عبد الله، محمد قا�سم )2003(. 
المجل�ص الوطني للثقافة والفنون والآداب.

العتوم، عدنان يو�سف )Ñ£àdGh ájô¶ædG :‘ô©ŸG ¢ùØædG º∏Y .)2004»≤. عمان: دار الم�سيرة.

 ‘  óbÉædG  ÒµØàdG  äGQÉ¡e  ≈∏Y  »ÑjQóJ  èeÉfôH  ôKCG الع�سا�سلة، �سهيلة محمد )2009(. 
SÉ°SC’G öTÉ©dG ∞°üdG äÉÑdÉW iód »∏eCÉàdG ÒµØàdG á«ªæJ°« )ر�سالة ماج�ستير غير 

من�سورة(. اإربد: جامعة اليرموك، المملكة الأردنية الها�سمية.

 .≥«Ñ£àdGh ájô¶ædG ÚH :á«aô©e Éà«ŸG .)2004( الفرماوي، حمدي علي، وح�سن، وليد ر�سوان
القاهرة: مكتبة الأنجلو الم�سرية.

 ÜÉ°üYC’G äÉµÑ°ûd »ÑjôŒ πNóe :»ZÉeódG öû≤dG ‘ IôcGòdG .)2006( فو�ستر، هواكين
É«∏©dG äÉfGƒ«◊Gh ¿É°ùfE’G óæY. )محمد زياد يحيى كبة: مترجم(. الريا�ص: جامعة الملك 

�سعود.

 á«ªæJ ‘ IôcGòdG AGQh ÉŸ »ÑjQóJ èeÉfôH á«∏YÉa .)2010( المح�سن، �سلامة عقيل �سلامة
ôcòàdG )اأطروحة دكتوراه غير من�سورة(. اإربد: جامعة اليرموك، المملكة   ≈∏Y IQó≤dG

الأردنية الها�سمية.

 º∏Y  ‘  áãjóM  äÉgÉŒG الباقي، وعي�سى، م�سطفى محمد )2011(.  �سذى عبد  محمد، 
ô©ŸG ¢ùØædG‘. عمان: دار الم�سيرة.

 ÒµØàdÉH  Éª¡àbÓYh  á«Ø°üdG  áÄ«ÑdGh  ‘ô©ŸG  ™aGódG الم�سهراوي، ب�سام محمد )2010(. 
IõZ áæjóe ‘ ájƒfÉãdG á∏MôŸG áÑ∏W iód »∏eCÉàdG )ر�سالة ماج�ستير غير من�سورة(. 

غزة: جامعة الأزهر، فل�سطين.

 »∏eCÉàdG ÒµØàdG ≈dEG óæà°ùe »ÑjQóJ èeÉfôH ôKCG .)2010( م�سطفى، �سحر محمد محمود
 ájôjóe ‘ Ωƒ∏©dG »ª∏©e iód á«ÑjQóàdG äÉLÉ◊G ôjó≤Jh á«JGòdG á«dÉ©ØdG á«ªæJ ‘
áØ«°UôdG AGƒd á«HôJ )اأطروحة دكتوراه غير من�سورة(. عمان: الجامعة الأردنية، المملكة 

الأردنية الها�سمية.

 IAGô≤dG ≈∏Y ºFÉb »ª«∏©J èeÉfôH ΩGóîà°SG ôKCG .)2011( الهروط، مو�سى عبد القادر بخيت
 öTÉ©dG  ∞°üdG  áÑ∏W iód  »YGóHE’Gh  »∏eCÉàdG  ÒµØàdG  äGQÉ¡e á«ªæJ  ‘ IóbÉædG
IóbÉædG )اأطروحة دكتوراه غير من�سورة(. عمان:   IAGô≤dG  ƒëf  º¡JÉgÉŒGh  »°SÉ°SC’G

الجامعة الأردنية، المملكة الأردنية الها�سمية.

هلف�ص، جوردن، و�سميث، فيليب )1963(. º«∏©àdGh á«HÎ∏d á≤jôW :»∏eCÉàdG ÒµØàdG. )محمد 
العزاوي، واإبراهيم خليل �سهاب: مترجمان(. القاهرة: دار النه�سة العربية.

يو�سف، �سليمان عبد الواحد )á«aô©ŸG á«∏≤©dG äÉ«∏ª©dG ‘ ájOôØdG ¥hôØdG .)2011. عمان: 
دار الم�سيرة.

Davis, S. M. )2000(. Reflective practice of early childhood student teachers 
through children's work )Unpublished Doctoral Dissertation(. Oklahoma 
State University, Oklahoma.
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