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ملخص: 

هدفت الدرا�سة �إلى الك�شف عن العلاقة بين التفكير الت�أملي 
والتعلم المنظم ذاتياً لدى طلبة جامعة طيبة. تكونت عينة الدرا�سة 
للعام  بال�سعودية  طيبة  جامعة  من  وطالبةً  طالباً   )807( من 
ا�ستخدم  الدرا�سة  �أهداف  ولتحقيق  2013م.   /2012 الجامعي 
ال�شديفات  الذي طوره  الت�أملي  التفكير  مقيا�س  �أحدهما  مقيا�سان 
Pur�( أعده بوردي� الذي  التعلم المنظم ذاتياً  ، ومقيا�س   )2007(

die( , وعدّله �أحمد )2007( ليلائم البيئة العربية. 

بين  �إح�صائياً  دالة  �إيجابية  علاقة  وجود  النتائج  �أظهرت 
طيبة.  جامعة  طلبة  لدى  ذاتياً  المنظم  والتعلم  الت�أملي  التفكير 
الت�أملي لدى طلبة  �أن م�ستوى التفكير  �أظهرت نتائج الدرا�سة  كما 
جامعة طيبة جاء متو�سطاً، و�أن م�ستوى التعلم المنظم ذاتياً لدى 
طلبة جامعة طيبة جاء مرتفعاً، كما ك�شفت النتائج عن عدم وجود 
النوع  لأثر  تعزى  الت�أملي  التفكير  في  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق 
الم�ستوى  لأثر  تعزى  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  ووجود  والكلية، 

التعليمي، ل�صالح طلبة ال�سنة الأولى. 
�إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  عدم وجود  النتائج  ك�شفت  كما 
في التعلم المنظم ذاتياً تعزى لأثر النوع، ووجود فروق ذات دلالة 
ووجود  الإن�سانية،  الكليات  ل�صالح  الكلية  لأثر  تعزى  �إح�صائية 
التعليمي ل�صالح  الم�ستوى  لأثر  �إح�صائية تعزى  فروق ذات دلالة 

طلبة ال�سنة الأولى والثالثة والرابعة. 
ذاتياً،  المنظم  التعلم  الت�أملي،  التفكير  المفتاحية:  الكلمات 

جامعة طيبة. 

The Reflective Thinking and Self - Regulated 
Learning and the Relationship Between them 

Among Taibah University Student in Medina

Abstract: 

The objective of the study was to identify the 
relationship between reflective thinking and self 
- regulated learning among Taibah University 
students. The sample of study consisted of (807) 
students selected from Taibah University in Saudi 
Arabia during the academic year 2012\2013. Two 
scales were used in data collection; the first was Al 
Shdaifat (2007) Reflective Thinking Scale; the second 
was Purdie Self - Regulated Learning Scale adapted 
by Ahmad (2007) to the Arab environment. 

Results of the study indicated a significant 
correlation between reflective thinking and self 
- regulated learning among Taibah University 
students. Results of the study showed that reflective 
thinking among students was at moderate levels 
and the self - regulated learning was at high 
levels. Results indicated no significant differences 
in reflective thinking due to gender and faculty. 
Significant differences were found due to the level of 
education for the first year. 

In addition to that, results of the study showed 
no significant differences in self - regulated learning 
due to gender. Significant differences were found due 
to faculty in favor of humanity colleges. In addition, 
significant differences were found due to the level of 
education for the first, third and fourth year. 

Key words: Reflective Thinking, Self - Regulated 
Learning, Taibah University. 
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2017 الثاني  مجلة جامعة القدس المفتوحة للأبحاث والدراسات - العدد الحادي والأربعين (1) - كانون 

مقدمة: 
من  نمط  �إلى  بالطالب  الو�صول  الجامعي  التعليم  يهدف 
حوله،  من  يدور  ما  لكل  الناقدة  النا�ضجة  المتفتحة  ال�شخ�صية 
�أمكن  ما  والابتعاد  والمفاهيم،  للأ�شياء  المت�أني  العميق  والت�أمل 
عن �إح�سا�ساته الداخلية المحدودة.وبناء على هذه الأهداف، ينبغي 
التعلم  �أ�ساليب  ا�ستخدام  على  يركز  �أن  الجامعي  التدري�س  على 
زيادة  بهدف  Reflective Thinking؛  الت�أملي  التفكير  على  القائم 
قدرة الفرد على تعليم نف�سه بنف�سه، و�أن يجد له نمطاً من التفكير 

الم�ستقل الخا�ص به )ر�شوان، 2006( .
وفي مرحلة التعليم الجامعي ب�صفة خا�صة نجد �أن م��سؤولية 
الطلبة عن تعلمهم والملقاة على عاتقهم كبيرة؛ لأن بيئة التعلم في 
هذه المرحلة لا ت�ؤثر بدرجة كبيرة في تقدم الطلبة، بل يعتمد تقدم 
الطالب وتعلمه على المجهود الذاتي الذي يبذله في محاولة تح�سين 
وتطوير معارفه ومهاراته, فطبيعة التعليم الجامعي تفر�ض �أعباء 
علمية كثيرة على الطلبة يجب عليهم �إنجازها, وكذلك في ظل تعليم 
الأعداد الكبيرة من الأفراد في الوقت الحالي �أ�صبح للجهد الذاتي من 
قبل الطلبة في عملية تعلمهم دور كبير في تحقيق م�ستويات �أف�ضل 
لاقت  التي  والمو�ضوعات  المفاهيم  من  التفكير  ويعد  التعلم،  من 
رواجاً في علم النف�س في الآونة الأخيرة؛ �إذ تزايد اهتمام العاملين 
والباحثين في قطاع علم النف�س بدرا�سة هذا المفهوم، والتركيز على 

العوامل التي ت�ؤثر به ويت�أثر بها )بني مفرج، 2012( .
ويعدّ التفكير الت�أملي �أحد �أنماط التفكير المركب الذي يمكن 
رودجرز  وي�شير  ب�سهولة،  المتنوعة  الم�شكلات  مواجهة  من  الفرد 
)Rodgers, 2002( �إلى ال�صعوبات التي تواجه الباحثين في تحديد 
مفهوم التفكير الت�أملي، ومنها: عدم و�ضوح كيفية اختلاف التفكير 
في  يحيط  الذي  والغمو�ض  الأخرى،  التفكير  �أنماط  عن  الت�أملي 
م��سألة تقييم المهارة المعرفية للت�أمل، وعدم وجود فكرة وا�ضحة 
الدرا�سة  و�صعوبة  �شكله،  وما  الت�أمل  عملية  حدوث  كيفية  عن 

والبحث في التفكير دون تعريف الت�أمل ب�شكل وا�ضح.
في  النظر  وجهات  واختلاف  المفهوم،  هذا  لحداثة  ونتيجة 
تعريفه، و�إعطاء معنى وا�ضح له، فقد تعددت التعريفات التي وردت 
في الأدب النف�سي التي منها �أن التفكير الت�أملي: قدرة حد�سية لدى 
ال�شخ�ص تمكنه من و�صف المواقف والأحداث وتحليلها، وا�شتقاق 
الا�ستدلالات منها، وو�ضع قواعد مفيدة للتدريب والتعلم في مواقف 
�أخرى م�شابهة؛ بحيث يمكنه ذلك من حل م�شكلاته و�إظهار المعرفة 
ال�ضمنية �إلى �سطح الوعي بمعنى جديد )Schon, 1987( .كما عرَّف 
ال�شخ�ص  طريقة  ب�أنه  الت�أملي:  التفكير   )Kagan, 1988( كاجان 
وتمتاز  المحيط،  العالم  ومو�ضوعات  مدركاته  تنظيم  في  المميزة 
ال�سلوك  توقع  �إمكانية  ي�سهل  مما  ن�سبياً،  بالثبات  الطريقة  هذه 

ال�صادر عن هذا ال�شخ�ص.
الت�أملي  التفكير  �أن  �إلى   )Kember, 2000( كيمبر  وي�شير 
والتي  للعاطفة،  المثيرة  العقلية  الأن�شطة  يجمع  عام  مفهوم 

وتقدير  فهم  �إلى  للو�صول  خبرتهم  باكت�شاف  الأفراد  فيها  ين�شغل 
على  الت�أملي  التفكير  ي�شتمل  المنطلق،  هذا  للموقف.ومن  جيدين 
الم�شكلات.كما يمكن  تدور حول عملية حل  التي  الافترا�ضات  نقد 
النظر �إلى التفكير الت�أملي ب�أنه: نمط تفكيري يت�ضمن مجموعة من 
التفكير المتمثلة في: توليد المعرفة ذات المعنى، والحوار  مهارات 
)الع�سا�سلة  الت�أملي  والتخطيط  المعرفة،  عنا�صر  وربط  الت�أملي، 

وب�شارة، 2012( .
على  تركز  �أنها  يتبين  ال�سابقة،  التعريفات  �إلى  وبالنظر 
�إليه  ت�سعى  ما  وهو  الأمور،  معالجة  في  العلمية  المنهجية  اتباع 
الجامعات في الوقت الحالي؛ �إذ يركز الم��سؤولون والتربويون على 
العلمي  التفكير  على  وتعويده  للطالب،  الإن�سانية  ال�شخ�صية  بناء 
في  متكاملًا  �إعداداً  و�إعداده  الع�صرية،  الحياة  متطلبات  لمواجهة 

جميع الجوانب العقلية، والنف�سية، والبدنية، والاجتماعية.
تبنى  الحالية،  الدرا�سة  ولأغرا�ض  �سبق،  ما  على  وبناءً 
الباحثان تعريف كيم )Kim, 2005( للتفكير الت�أملي ب�أنه: معالجة 
المراقبة  عمليات  خلال  من  للأن�شطة  والهادفة  المت�أنية  الفرد 
والمحافظة  التعلم،  �أهداف  �إلى تحقيق  والتقييم؛ و�صولًا  والتحليل 
على ا�ستمرارية الدافعية، وبناء فهم عميق با�ستخدام ا�ستراتيجيات 
تعلّم منا�سبة، ومن خلال التفاعل مع الأقران والمعلمين بما يقود 

مبا�شرة �إلى تح�سين عمليات التعلم والإنجاز.
ويحدد رودجرز )Rodgers, 2002( مجموعة من الخ�صائ�ص 
المميزة للتفكير الت�أملي؛ �إذ ي�شير �إلى �أن التفكير الت�أملي هو عملية 
الخبرات  يربط  عميقاً  تفاعلياً  معنى  خلالها  من  المتعلم  ي�صنع 

ال�سابقة بالأحداث الحالية بطريقة ا�ستق�صائية علمية.
الت�أملي  التفكير  من  العليا  الم�ستويات  �أ�صحاب  ويت�صف 
الفل�سفية  والم�شاكل  والرموز،  والتجريد  بالأفكار  بالاهتمام 
�أجل  من  بالمعرفة  العميق  الت�أملي  والتفكير  والحوار،  والمناف�سة 
التفكير  �إلى  فيميلون  الدنيا  الم�ستويات  �أ�صحاب  بينما  المعرفة، 
 Riding & Cowley,( الواقعي وعمل الأ�شياء بدلًا من التفكير فيها
ومحافظة،  متحفظة،  ب�أنها  تتميز  المت�أملة  .فال�شخ�صية   )1986

التحدث  في  ومترددة  للأ�شياء  الإدراك  وعميقة  المزاج،  وهادئة 
في  للكمال  تتطلع  الذات  على  الإنطواء  ودائمة  القرار،  واتخاذ 

. )Eysenck & Wilson, 1976( التفكير
تطوير  �أن  �إلى   )Danielson, 2002( دانيل�سون  وي�شير 
المناق�شة بطريقة ت�أملية ي�ؤدي �إلى نجاح العملية التعليمية، وهذا 
المتاحة،  والإمكانات  للمعلم،  المعرفية  الخ�صائ�ص  على  يعتمد 

وم�صادر المعرفة بعدها مادة المناق�شة الت�أملية.
فروع  �شتى  في  وال�سريعة  الهائلة  التطورات  فر�ضت  وقد 
المعرفة، وتزايد الأعداد المقبلة على التعليم على المتخ�ص�صين في 
التي  التربوية  الأ�ساليب  في  النظر  �إعادة  �ضرورة  التربية،  مجال 
الو�ضع وو�ضع الحلول لها, وتمثَّل الحل فيما �سمي في  تلائم هذا 
الفترة الأخيرة بالتعلم المنظم ذاتياً Self - Regulated Learning؛ 
�إذ يتيح هذا النوع من التعلم الفر�صة للمتعلمين من التعلم الم�ستمر 

طوال الحياة �إلى جانب التفوق في الدرا�سة )ح�سن، 1995( .
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ويرجع الف�ضل في الت�أكيد على عمليات التعلّم المنظم ذاتياً، 
�أعمال باندورا )Bandura( ، و�آراء فيجوت�سكي  �إلى  والاهتمام بها 
والنظرية  الاجتماعية،  المعرفية  المدر�سة  و�آراء   ،  )Vygotskii(
والآراء  المبادئ  بع�ض  على  النظريات  هذه  �أكدت  �إذ  البنائية، 
الخا�صة بالتعلّم، التي يمكن اعتبارها بمثابة مفاهيم عامة للتعلم 
التعلّم  مفهوم  الكبير في تحديد  الأثر  لها  كان  التي  ذاتياً،  المنظم 

المنظم ذاتياً )ر�شوان، 2006( .
ومن المبادئ المهمة في التعلّم �أنه يكون �أكثر فاعلية عندما 
قبل  المبذول من  للجهد  ت�أثير  ذلك من  ذاتياً؛ لما في  ويوجه  يبد�أ 
تعلمه  عن  م��سؤولًا  المتعلّم  يكون  �أن  الأف�ضل  ومن  المتعلمين، 
وم�ستقلًا فيه، فمن �أهم �أهداف العملية التعليمية تن�شئة �أفراد لديهم 
القدرة على الا�ستقلال الذاتي في التعلّم، بخا�صة في مرحلة التعليم 

. )Boekaerts, 1997( العالي
ويعود الاهتمام بهذا التوجه المعا�صر في درا�سة تعلّم الطلبة 
في  الم�ؤثرة  المنف�صلة  العمليات  على  التقليدي  الت�أكيد  رف�ض  �إلى 
الذي يتم فيه،  ال�سياق  التعلم، وكذلك عدم الاهتمام بت�أثير  عملية 
والاهتمام  متكاملة،  بطريقة  العمليات  هذه  �إلى  النظر  وت�أكيد 
ذاتياً  المنظم  التعلم  يعدّ  نف�سه.لذا،  الوقت  في  والناتج  بالعملية 
التعليمية  بالعملية  العبور  بها  يمكن  التي  المحركة  القوة  بمثابة 
التكاملية  النظرة  على  هنا  الت�أكيد  الحديث.وين�صب  الع�صر  �إلى 
علاقة  تجمعها  العمليات  هذه  و�أن  التعلم،  في  الم�ؤثرة  للعمليات 
تبادلية من حيث الت�أثير والت�أثر �أكثر من ذلك الت�أكيد على دور هذه 
التي  النواتج  بناءً على  تنظيمها  المتعلم في  دور  العمليات، وعلى 
يتم تحقيقها، ويت�ضح من ذلك �أهمية عمليات التخطيط والمراقبة 

. )Wongsri, Cantwell & Archer, 2002( والتنظيم
ذاتياً  المنظم  التعلم  �أن  �إلى   )Singh, 2009( �سينج  وي�شير 
يركز على حرية الطالب وفرديته، واعتماده على نف�سه في اتخاذ 
المنظم  التعلم  يزيد  التعلم.كما  في  الم��سؤولية  وتحمل  القرارات، 
ذاتياً التعاون لدى الأفراد مع وجود م�ستوىً عالٍ من التفاعل بين 
التفكير،  من  متنوعة  �أنماطاً  الطالب  فيه  وي�ستخدم  المجموعات، 
الداخلية، كما يعتمد هذا النمط من  ويركز على الحوافز والدافعية 
الطالب،  الذاتية من  والتعزيز والمراقبة  التقييم  التعلم على عملية 
والتكامل بين المواد التعليمية وم�صادر المعرفة، وي�ستخدم �أ�سلوب 

حل الم�شكلات، كما ي�سوده النمط ما وراء المعرفي في التعليم.
النظرية  التف�سيرات  من  ذاتياً  المنظم  التعلم  مفهوم  وينبع 
المتعلم باحث ذاتي عن المعلومات,  �أن  ت�ؤكد  التي  للتعلم  الحالية 
ومجهز ن�شط لها، و�أن معارفه ت�ؤثر في دافعيته ومثابرته وتوجيهه 
عدة  .وهنالك   )Schunk, 2001( كبيرة  بدرجة  الإنجازي  ل�سلوكه 
تعريفات للتعلم المنظم ذاتياً وردت في الأدب النف�سي، نذكر منها 
فاعلة  عملية  ب�أنه:  ذاتياً  المنظم  للتعلم   )2006( ر�شوان  تعريف 
بهدف  والتنظيم؛  والتخطيط  الأهداف  بو�ضع  المتعلم  فيها  يقوم 
ذهنية  عملية  ب�أنه:  يعرَّف  ودافعيته.كما  معارفه  و�ضبط  توجيه 
معرفية منظمة يكون فيها الفرد م�شاركاً بدافعية وم�ستوى معرفي 
Zim� )و�سلوكي ن�شط في عملية تعلمه، حتى يحقق هدفه من التعلم) 

. )merman,1995

�أحد  ب�أنه:  عرفاه  فقد   ،  )2000( وقطامي  قطامي  �أما 
في  التحكم  على  المتعلم  قدرة  يمثل  الذي  الذاتي،  التعلم  مظاهر 
الجراح  عرّفه  المعرفية.وقد  وراء  وما  المعرفية  الا�ستراتيجيات 
الفرد على و�ضع الأهداف والتخطيط لعملية  )2010( ب�أنه: قدرة 
وت�سميع  تعلمه،  ومراقبة  التعليمية  بال�سجلات  والاحتفاظ  التعلم، 

المواد وحفظها، وطلب الم�ساعدة الاجتماعية من الآخرين.
ويعرّف التعلم المنظم ذاتياً �أي�ضاً ب�أنه: الأ�ساليب التي ينظم 
وما  المعرفية  الأ�ساليب  كا�ستخدام  خلالها،  من  معرفتهم  الطلبة 
وراء المعرفية، وا�ستخدام �أ�ساليب �إدارة الم�صادر التعليمية التي من 
)Pintrich, 1999( .في حين يمكن  بتعلمهم  الطلبة  خلالها يتحكم 
من  المتعلم  تمكن  التي  العملية  ب�أنه:  ذاتياً  المنظم  التعلم  تعريف 
Bembe� به)  والتحكم  وتنظيمهن  تعلمه،  ومراقبة  �أهدافه،  )و�ضع 

. )nutty, 2006

ويعبر التعلم المنظم ذاتياً عن تكامل المعرفة الم�ستقرة لدى 
الفرد ومهاراته واعتقاداته المكت�سبة عن طريق الخبرات التعليمية 
التي يمر بها، فالفرد في فترة ما من نموه تتكون لديه فل�سفة ذاتية 
عن التعلم، التي تمثل الأطر المعرفية عن المفاهيم التي تحدد ماهية 
التعلم، وما الطرق والو�سائل التي ت�ساعد عليه، ولماذا يتعلم الفرد؟ 
الإرادي  ال�ضبط  �إلى  ذاتياً  المنظم  التعلم  .وي�شير   )Winne, 1997(
تت�ضمن  التي  الإرادي  ال�ضبط  وعملية  للتعلم،   Volitional Control

الم�شكلات  في  والاندماج  الانتباه  عملية  �إدارة  على  المتعلم  قدرة 
المعرو�ضة لحلها با�ستخدام ا�ستراتيجيات �ضبط الم�صادر المعرفية 
وما وراء المعرفية، ويمكن للمتعلمين �أي�ضاً التحكم في انفعالاتهم 

. )Kivinen, 2003( وا�ستخدام ا�ستراتيجيات لتنظيم الدافعية
ولأغرا�ض الدرا�سة الحالية تبنى الباحثان تعريف بيمبنوتي 
التي  العملية  ب�أنه:  ذاتياً،  المنظم  للتعلم   )Bembenutty, 2006(
ي�ضع من خلالها المتعلم �أهدافا ويراقب تعلمه وينظمه ويتحكم به.

العلاقة بين التفكير التأملي والتعلم المنظم ذاتياً
تعتمد عمليات التفكير كن�شاط عقلي على ا�ستقبال المثيرات 
والخبرات؛ ليتم تنظيمها وتخزينها مندمجة في المخزون المعرفي 
التفكير  �أن  للتفكير.وبما  معيناً  نمطاً  لذلك  الفرد  وي�ستخدم  للفرد، 
الت�أملي يقع تحت مظلة التفكير العلمي، فهو تفكير منظم ومخطط 
له ي�ضع الفرد لنف�سه من خلاله مخططاً ذهنياً ذا م�ستوى عال من 
عقلية  كفاءة  ويحتاج  معينة،  �أهداف  لتحقيق  الذهنية  العمليات 
لفهم وا�ستيعاب العنا�صر والخبرات المتعلمة وتخزينها في الذاكرة 
ذاتياً  التعلم المنظم  بعيدة المدى؛ مما يجعله يعتمد على عمليات 
على  الطلبة  لم�ساعدة  مهماً  الت�أملي  التفكير  .ويعدّ   )Paul, 1987(
�إتقان مهارات تحليل البيانات والمعلومات الكثيفة التي يتعر�ضون 
لها �أثناء تعلمهم؛ �إذ �إن عملية التعلم عملية معقدة تحتاج للإعداد 
العميق  التفكير  الفرد  من  يقت�ضي  الذي  الأمر  ال�سليم،  والتخطيط 
الطالب  فاعلية  من  يزيد  مما  تواجهه،  التي  للم�شكلات  المت�أمل 

. )Spangler, 1999( و�إنجازاته في اكت�ساب المعرفة
خبراتهم  نقل  على  المتعلمين  الت�أملي  التفكير  وي�ساعد 
والأفكار  الخبرات  من  بالا�ستفادة  �أعمق  بفهم  جديدة  خبرات  �إلى 
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في  وم�ضبوطة  و�صارمة  منظمة  طريقة  فهو  ال�سابقة.وبالتالي، 
وهذا  العلمي،  الا�ستق�صاء  عمليات  من  جذورها  تنبثق  التفكير 
يتطلب تفاعلًا مع الآخرين في �سياقات اجتماعية متعددة تتطلب 
اتجاهات تعطي قيمة للأفراد ونموهم العقلي ذاتياً �أو مع الآخرين 

. )Rodgers, 2002(
والمهمة  ال�ضرورية  العمليات  �أحد  الت�أملي  التفكير  ويعدّ 
ت�شجيع  في  الأهمية  هذه  وتت�ضح  والتعلم،  التعليم  عمليتي  في 
وتحويل  التعليمي،  للمحتوى  �أعمق  فهم  تحقيق  على  المتعلمين 
خبرات  �إلى  ودوافعهم  بم�شاعرهم  المرتبطة  ال�سلبية  خبراتهم 
�إيجابية، �إ�ضافة �إلى تحقيق المعنى في خبراتهم التعليمية.فالتفكير 
الت�أملي �شكل من �أ�شكال التعلم الذي يتطلب من المتعلم التوقف، ثم 
ملاحظة مواقف تعلمه مع الأخذ بالاعتبار الخبرات ال�سابقة ذات 
العلاقة، ثم توليد معارف مفيدة من ذلك الموقف، مما يمكن المتعلم 
من �إعطاء معنىً لعمليات تعلمه من خلال ربط الما�ضي بالحا�ضر 

. )Kim, 2005; Tan & Goh, 2008( مع الم�ستقبل
التي  الدرا�سات  ندرة  لايحظ  النف�سي،  دب  الأ� مراجعة  ولدى 
لذا  ذاتياً،  المنظم  والتعلم  الت�أملي  التفكير  بين  العلاقة  تناولت 
التي  ال�سابقة  الدرا�سات  بع�ض  على  ال�ضوء  ب�إلقاء  الباحثان  قام 
ذاتياً  المنظم  والتعلم  الت�أملي  التفكير  الدرا�سة:  متغيرات  تناولت 
التعرف  هدفت  درا�سة   )Barid, 1991( باريد  �أجرى  منفردة.فقد 
مو�ضوع  وتعلم  تعليم  تح�سين  في  الت�أملي  التفكير  �أهمية  �إلى 
العلوم وزيادة فاعليته معرفياً ووجدانياً.تكونت عينة الدرا�سة من 
الخدمة،  �أثناء  معلماً   )14( و   ، الخدمة(  )قبل  معلماً  طالباً   )13(
�أهداف  و )64( طالباً من ال�صفوف الأ�سا�سية والثانوية.ولتحقيق 
واختباراً  الت�أملي،  للتفكير  مقيا�ساً  الباحث  ا�ستخدم  الدرا�سة 
تح�صيلياً، ومقيا�ساً للقدرات العقلية، ومقيا�ساً لل�سمات ال�شخ�صية.

�أظهرت نتائج الدرا�سة ت�أثيراً وا�ضحاً للتفكير الت�أملي في عمليتي 
التعلم والتعليم لدى مجموعات الدرا�سة الثلاث، كما عمل التفكير 
الت�أملي على تح�سين معرفة �أفراد الدرا�سة بالمفاهيم المعرفية في 
ال�صفية. التعلمية  التعليمية  الممار�سة  م�ستوى  وفي  العلوم،  مادة 
وتو�صلت الدرا�سة �أي�ضاً �إلى وجود ت�أثير للتفكير الت�أملي في زيادة 
ال�شخ�صية  ال�سمات  العينة، وفي تطوير  �أفراد  العقلية لدى  القدرات 

والمعتقدات المت�صلة بطبيعة التعليم والتعلم لديهم.
علاقة  عن  الك�شف   )1995( فرير  درا�سة  وا�ستهدفت 
وم�ستوى  الدرا�سي  بالتح�صيل  ذاتياً  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات 
الدرا�سة  عينة  الإعدادي.تكونت  الثاني  ال�صف  تلاميذ  لدى  الذكاء 
تراوحت  �إناث(  و135  ذكور   135( وطالبةً  طالباً   )270( من 
مقيا�س  الدرا�سة  في  �سنة.ا�ستخدم   )14  -  11.5( بين  �أعمارهم 
ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً، ومقيا�س القدرة العقلية العامة 
علاقة  وجود  �إلى  الدرا�سة  نتائج  .�أ�شارت   )14  –  12( م�ستوى 
المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  بين  �إح�صائياً  دالة  موجبة  ارتباطية 
ذاتياً )الدرجة الكلية( وكل من التح�صيل الدرا�سي وم�ستوى الذكاء، 
ووجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات الذكور 
المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  مقيا�س  الإناث في  درجات  ومتو�سط 
ذاتياً )الدرجة الكلية( ل�صالح الإناث.كما �أ�شارت النتائج �إلى وجود 

فروق ذات دالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات الذكور والإناث 
في مقيا�س ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً على الأبعاد التالية: 
)التنظيم والتحويل، وطلب المعلومات، والتركيب البيئي، والت�سميع 
هذه  كانت  .وقد  ال�سجلات(  ومراجعة  العون،  وطلب  والا�ستظهار، 

الفروق ل�صالح الإناث.
الدافعية  بنية  درا�سة   )1999( الحميد  عبد  حاول  بينما 
التح�صيل  في  و�أثرهما  ذاتياً  المنظم  التعلم  وا�ستراتيجيات 
الأكاديمي لدى طلبة كلية التربية بالزقازيق.تكونت عينة الدرا�سة 
التح�صيل  ت�أثر  النتائج  �أبرز  وطالبةً.�أظهرت  طالباً   )435( من 
الأكاديمي بكل من مكونات الدافعية وا�ستراتيجيات التعلم المنظم 
من  �أعلى  الذكور  درجات  �أن  الدرا�سة  نتائج  �أظهرت  كما  ذاتياً، 
ذاتياً ككل، وعدم  التعلم المنظم  ا�ستراتيجيات  الإناث في  درجات 
والتنظيم  والإتقان  التكرار  �أبعاد  في  الجن�سين  بين  فروق  وجود 
والبحث عن الم�ساعدة.و�أخيراً �أظهرت نتائج الدرا�سة �أن طلبة ال�سنة 
�أكثر من طلبة  ذاتياً  التعلم المنظم  ا�ستراتيجيات  الرابعة يمتلكون 

ال�سنة الأولى.
 Francis, Tyson &( ووليدر  وتاي�سون  فران�سي�س  قام  كما 
Wilder, 1999( بدرا�سة ا�ستهدفت معرفة فاعلية ا�ستخدام �إجراءات 

التفكير الت�أملي التجريبي في اكت�ساب الخبرات والمهارات اللازمة 
للتعليم.تكونت عينة الدرا�سة من )80( من الطلاب المعلمين، وبعد 
دالة  فروق  وجود  �إلى  النتائج  �أ�شارت  التدريبي  البرنامج  تطبيق 
�إح�صائياً بين درجات الطلاب قبل التدريب وبعده ل�صالح ا�ستخدام 
تزويد  في  ناجحاً  كان  البرنامج  �أن  بمعنى  التدريبي،  البرنامج 

الطلاب و�إك�سابهم المهارات بدرجة مرتفعة.
م�ستوى  �إلى  التعرف   )2005( بركات  درا�سة  وا�ستهدفت 
الثانوية  وطلبة  الجامعيين  الطلبة  من  عينة  لدى  الت�أملي  التفكير 
ذلك  ولتحقيق  الديموغرافية،  المتغيرات  بع�ض  �ضوء  في  العامة 
طبق مقيا�س �إيزنك وويل�سون على عينة من )400( طالبٍ وطالبة 
موزعين بالت�ساوي على المرحلتين الدرا�سيتين.خل�صت الدرا�سة �إلى 
عدم وجود فروق دالة �إح�صائياً في م�ستوى التفكير الت�أملي تعزى 
لمتغيرات  تبعاً  �إح�صائياً  دالة  الفروق  كانت  بينما  النوع،  لمتغير 

نوع الدرا�سة، والمرحلة التعليمية، وعمل الأم، ومهنة الأب.
�إلى  هدفت  درا�سة   )Bembenutty, 2006( بمبنوتي  و�أجرى 
الك�شف عن العلاقة بين ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً، وكل من 
التح�صيل الأكاديمي، ومعتقدات فاعلية الذات لدى طلبة الجامعة.
هدف  وطالبةً.ولتحقيق  طالباً   )147( من  الدرا�سة  عينة  تكونت 
الدرا�سة ا�ستخدم مقيا�س بوردي )Purdie( .�أظهرت نتائج الدرا�سة 
وجود علاقة ارتباطية �إيجابية بين التعلم المنظم ذاتياً والتح�صيل 
ذاتياً  المنظم  التعلم  مقدرة  �إلى  �إ�ضافة  الطلبة،  لدى  الأكاديمي 

بالتنب�ؤ بمعتقدات فاعلية الذات لدى الطلبة الجامعيين.
م�ستوى  �إلى  التعرف  هدفت  بدرا�سة   )2007( ال�شكعة  وقام 
�إلى  �إ�ضافة  الوطنية،  النجاح  جامعة  طلبة  لدى  الت�أملي  التفكير 
نوع  لمتغيرات  تبعاً  الت�أملي  التفكير  م�ستوى  في  الفروق  تحديد 
الدرا�سة  �أجريت  ذلك،  الدرا�سي.ولتحقيق  والم�ستوى  والنوع  الكلية 
و91  بكالوريو�س   550( وطالبةً  طالباً   )461( من  عينة  على 



110

التفكير التأملي والتعلم المنظم ذاتياً والعلاقة بينهما لدى طلبة جامعة طيبة بالمدينة المنورة.
د. رامي عبد الله طشطوش
د. سليمان الترجمي

مقيا�س  الدرا�سة  هدف  لتحقيق  الباحث  ا�ستخدم  .وقد  ماج�ستير( 
�أن م�ستوى  ايزنك وول�سون للتفكير الت�أملي.�أظهرت نتائج الدرا�سة 
في  العليا  والدرا�سات  البكالوريو�س  طلبة  لدى  الت�أملي  التفكير 
ذات  فروق  وجدت  بينما  متو�سطاً،  كان  الوطنية  النجاح  جامعة 
الكليات  طلبة  بين  الت�أملي  التفكير  م�ستوى  في  �إح�صائية  دلالة 
العلمية وطلبة الكليات الإن�سانية ل�صالح طلبة الكليات الإن�سانية، 
وبين طلبة البكالوريو�س وطلبة الماج�ستير ل�صالح طلبة الماج�ستير، 

بينما لم تكن الفروق دالة �إح�صائياً تبعا لمتغير النوع.
و�أجرى فان )Phan, 2008( درا�سة هدفت لاختبار نموذجين 
بنائيين منف�صلين للمعتقدات المعرفية، و�أ�ساليب التعلم، والتفكير 
مدى  على  العالي  التعليم  طلبة  بين  الأكاديمي  والأداء  الت�أملي 
وطالبة  طالبا   )616( من  الدرا�سة  عينة  �شهراً.تكونت   )12( فترة 
)271 �إناثاً و345 ذكوراً( من طلبة ال�سنة الأولى للفنون، و )582( 
الثانية  ال�سنة  �إناثاً و341 ذكوراً( من طلبة   241( طالباً وطالبةً 
الدرا�سة،  �أهداف  �إيرلندا.ولتحقيق  �إحدى جامعات  للريا�ضيات في 
الت�أملي. التفكير  ا�ستبيان المعتقدات المعرفية، وا�ستبيان  ا�ستخدم 
�أ�ساليب  في  ت�ؤثر  المعرفية  المعتقدات  �أن  �إلى  النتائج  �أ�شارت 
من  كلًا  �أن  �أي�ضاً  النتائج  و�أ�شارت  النقي�ض،  من  بدلًا  الطلبة  تعلم 
المعتقدات المعرفية و�أ�ساليب تعلم الطلبة تنب�أت بالتفكير الت�أملي 
المعتقدات  �أثر  التعلم  �أ�ساليب  تو�سطت  كما  الأكاديمي،  والأداء 
�أ�شارت  كما  الأكاديمي،  والأداء  الت�أملي  التفكير  على  المعرفية 
النتائج �إلى عدم وجود فروق �إح�صائية في م�ستويات التعلم المنظم 

ذاتياً وفي التفكير الت�أملي تعزى لمتغير النوع.
م�ستوى  عن  الك�شف  �إلى   )2010( الجراح  درا�سة  وهدفت 
وما  ذاتياً،  المنظم  التعلم  لمكونات  اليرموك  جامعة  طلبة  امتلاك 
�إذا كانت هذه المكونات تختلف باختلاف جن�س الطالب �أو م�ستواه 
الدرا�سي، �إ�ضافة �إلى تعرّف القدرة التنب�ؤية لمكونات التعلم المنظم 
ذاتياً بالتح�صيل الأكاديمي.تكونت عينة الدرا�سة من )331( طالباً 
وطالبةً من طلبة البكالوريو�س في جامعة اليرموك.�أظهرت النتائج 
�أن امتلاك الطلبة لمهارات التعلم المنظم ذاتياً على مكون الت�سميع 
بدرجة  الأبعاد  وباقي  المرتفع،  الم�ستوى  �ضمن  جاء  والحفظ 
الهدف  و�ضع  مكون  على  يتفوقن  الإناث  �أن  تبين  كما  متو�سطة، 
والتخطيط، و�أن طلبة ال�سنة الرابعة يتفوقون بدلالة �إح�صائية على 
بال�سجلات  الاحتفاظ  مكوني  على  والثالثة  الثانية  ال�سنتين  طلبة 
مكوني  �أن  تبين  الاجتماعية.كما  الم�ساعدة  وطلب  والمراقبة، 
الاحتفاظ بال�سجلات والمراقبة، وو�ضع الهدف والتخطيط يتنب�آن 

بالتح�صيل الأكاديمي لدى الطلبة.
العلاقة  �إلى  التعرف   )2010( الم�شهراوي  درا�ســة  وهــدفت 
الـداعف المعرفي والبيئة ال�صفية وعلاقتهما بالتفكير الت�أملي  بين 
من  الدرا�سة  عينة  غزة.تكونت  بمدينة  العامة  الثانوية  طلبة  لدى 
الباحث  ا�ستخدم  الدرا�سة  هدف  وطالبة.ولتحقيق  طالباً   )485(
ومقيا�س  ال�صفية،  البيئة  ومقيا�س  للمعرفة،  الحاجة  مقيا�س 
دلالة  ذات  فـروق  وجود  الدرا�سة  نتائج  الت�أملي.�أظهرت  التفكير 
فخنمـ�يض  درجـات  تمو�سطي  يبن  الت�أملي  التفكير  في  �إح�صائية 
منخف�ضي  الطلبة  ل�صالح  ال�صفية،  البيئة  في  ال�صعوبة  ومرعفتـي 

ال�صعوبة.�إ�ضافة �إلى وجود فـروق ذات دلالة �إح�صائية بين الطلاب 
والطالبات في التفكير الت�أملي، ل�صالح الطالبات.

بحث   )Ghanizadeh, 2011( غانيزاده  درا�سة  وهدفت 
من  عينة  لدى  الناقد  التفكير  وقدرة  الذاتي  التنظيم  بين  العلاقة 
اللغة بمدينة  الإنجليزية في معاهد  اللغة  )92( معلماً من معلمي 
م�شهد في ايران، والدور الذي �أدته مدة خبرة التدري�س في التنظيم 
الذاتي لديهم، كما هدفت الدرا�سة �أي�ضاً لاختبار العلاقة بين العمر 
الإجابة عن  �إذ طلب من المعلمين  الذاتي لدى المعلمين؛  والتنظيم 
مقيا�س وات�سون - جلا�سر للتفكير الناقد، ومقيا�س التنظيم الذاتي 
للمعلم.�أ�شارت النتائج �إلى �أنه من بين مكونات التفكير الناقد كان 
لتقييم الحجج والتف�سير الارتباط الأعلى بالتنظيم الذاتي للمعلمين، 
كما �أ�شارت النتائج �إلى وجود ارتباطات دالة �إح�صائياً بين التنظيم 

الذاتي للمعلمين وخبرتهم التدري�سية و�أعمارهم.
كما �أجرت دونللي )Donnelli, 2011( درا�سة هدفت �إلى تطوير 
هيئة  �أع�ضاء  ت�صورات  تقي�س  لأداة  النف�سية  الخ�صائ�ص  وتقييم 
بقدرة  تمثلت  التي  ذاتياً؛  المنظم  التعلم  لا�ستراتيجيات  التدري�س 
ذاتياً.عر�ضت  المنظم  التعلم  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  على  الطلبة 
الولايات  عبر  تمري�ض  خريج   )1336( من  مجموعة  على  الأداة 
�إناثاً و )60( ذكوراً من جن�سيات و�أعمار  المتحدة منهم )1276( 
�أبعاد،  ثلاثة  على  موزعة  فقرة   )46( من  الأداة  مختلفة.تكونت 
والتطبيق.�أ�شارت  التخطيط،  وا�ستراتيجيات  الأهداف،  �إعداد  هي: 
نظرة  تقديم  على  القدرة  لديها  الا�ستبانة  �أن  �إلى  التقييم  نتائج 
التدري�س تجاه مقدمة ا�ستراتيجيات  �أع�ضاء هيئة  قيمة لت�صورات 
�إلى  النتائج  �أ�شارت  التعلم المنظم ذاتيا في الإعداد ال�سريري، كما 
التوجه  وفاعلية  �أهمية  عن  المناق�شات  حفز  الأداة  ا�ستخدام  �أن 
نحو ا�ستراتيجيات التعلم المنظم ذاتياً في الإعداد ال�سريري؛ بحيث 
كما  والت�أملي،  الناقد  التفكير  تح�سين  من  التمري�ض  طلبة  يتمكن 
يمكن �أن تخدم الأداة �أي�ضاً كو�سيلة لأع�ضاء هيئة التدري�س للت�أمل، 
الأفكار  بع�ض  التمري�ض  لكلية  تقدم  �أن  �أنها يمكن  �إلى  بالإ�ضافة 

لتغيير الممار�سات ال�سريرية.

مشكلة الدراسة وأسئلتها: 
ان�صب اهتمام العلماء في الآونة الأخيرة على درا�سة التفكير 
بالمتغيرات  وعلاقته  الت�أملي  التفكير  ومنها  المختلفة  و�أنواعه 
والدرا�سات  النظري  الأدب  مطالعة  خلال  من  يت�ضح  �إذ  الأخرى؛ 
والمخرجات  التعلم  عملية  تح�سين  في  القدرة  هذه  �أهمية  ال�سابقة 
التعليمية.وبح�سب اطلاع الباحثين، فقد ندر وجود البحوث العربية 
الت�أملي  التفكير  متغيري  بين  العلاقة  في  تبحث  التي  والأجنبية 
والتعلم المنظم ذاتياً، فبرزت الحاجة لقيا�س مدى توافر م�ستويات 
هذه العملية الذهنية لدى طلبة الجامعات، ثم البحث عن العوامل 
الم�ؤثرة فيها، مثل: النوع، والكلية، والم�ستوى التعليمي، والعوامل 
التي تت�أثر بها، مثل: التعلم، والتعليم بعامة، والتعلم المنظم ذاتياً 
بخا�صة؛ لذا تركزت م�شكلة الدرا�سة الحالية في محاولة الإجابة 

عن الأ�سئلة الآتية: 
11 ما درجة التفكير الت�أملي لدى طلبة جامعة طيبة؟ .
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22 ما درجة التعلم المنظم ذاتيا لدى طلبة جامعة طيبة؟ .
33 . α =( هل هناك فروق دالة �إح�صائياً عند م�ستوى الدلالة

0,05( بين المتو�سطات الح�سابية لا�ستجابات �أفراد عينة الدرا�سة 
والكلية،  النوع،  لمتغيرات  تعزى  الت�أملي  التفكير  مقيا�س  على 

والم�ستوى التعليمي لدى طلبة جامعة طيبة؟ 
44 . α =( هل هناك فروق دالة �إح�صائياً عند م�ستوى الدلالة

0,05( بين المتو�سطات الح�سابية لا�ستجابات �أفراد عينة الدرا�سة 
والكلية،  النوع،  تعزى لمتغيرات  ذاتياً  المنظم  التعلم  على مقيا�س 

والم�ستوى التعليمي لدى طلبة جامعة طيبة؟ 
55 . α =( هل هناك علاقة دالة �إح�صائياً عند م�ستوى الدلالة

0,05( بين التفكير الت�أملي والتعلم المنظم ذاتياً لدى طلبة جامعة 
طيبة؟ 

أهمية الدراسة: 
تنبع �أهمية الدرا�سة من ناحيتين: الأولى نظرية، تتمثل في 
�إلقاء ال�ضوء حول دور متغيرات النوع، والكلية، والم�ستوى التعليمي 
في م�ستوى كل من التفكير الت�أملي والتعلم المنظم ذاتياً، وبالتالي 
والتدريب على  الت�أملي  التفكير  تعليم  المتغيرات عند  مراعاة هذه 
وا�ضح  ت�صور  �إعطاء  في  الإ�سهام  �إلى  ذاتياً.�إ�ضافة  المنظم  التعلم 
لدى  ذاتياً  المنظم  والتعلم  الت�أملي  التفكير  من  كل  م�ستوى  حول 

طلبة جامعة طيبة بالمدينة المنورة.
�أما الأهمية الثانية فهي تطبيقية، تتمثل في �إفادة الباحثين 
وت�شجيعهم على �إجراء �أبحاث م�شابهة في بيئات مختلفة ولفئات 
بما  الجامعات  �أو  المدار�س  م�ستوى  على  �سواءً  مختلفة  عمرية 
تفتح  قد  �أنها  بعمومه.كما  والمجتمع  الم�ؤ�س�سات  ويفيد  يفيدهم 
الباب �أمام مزيد من الدرا�سات لطلبة الدرا�سات العليا.لذلك يتوقع 
�أن تكون لنتائج هذه الدرا�سة تطبيقات وا�سعة في ميادين التعلّم 

المختلفة، وبخا�صة مجال التعلم وتطبيقه.
الدرا�سات  من  كونها  من  الدرا�سة  هذه  �أهمية  تنبع  كما 
والتفكير  ذاتياً  المنظم  التعلم  متغيرات  بين  ربطت  التي  النادرة 
الت�أملي؛ �إذ لاحظ الباحثان من خلال مراجعتهم للأدبيات ال�سابقة 
ذاتياً  المنظم  والتعلم  الت�أملي  بالتفكير  الدرا�سات  غالبية  اهتمام 
الربط بين كلاهما في درا�سة م�شتركة.وتعد  كل على حدة، وندرة 
تتجه  التي  المعا�صرة  المعرفية  للتحولات  ا�ستجابة  الدرا�سة  هذه 
للاهتمام بالعلاقة بين هذه المتغيرات، وهو اتجاه جديد ا�ستقطب 

انتباه واهتمام الباحثين في الفترة الأخيرة.

تعريف المصطلحات: 
والهادفة ◄◄ المت�أنية  الفرد  معالجة  هو  الت�أملي:  التفكير 

و�صولا  والتقييم؛  والتحليل  المراقبة  عمليات  خلال  من  للأن�شطة 
الدافعية،  ا�ستمرارية  على  والمحافظة  التعلم  �أهداف  تحقيق  �إلى 
ومن  منا�سبة،  تعلم  ا�ستراتيجيات  با�ستخدام  عميق  فهم  وبناء 
خلال التفاعل مع الأقران والمعلمين بما يقود مبا�شرة �إلى تح�سين 
بالدرجة  �إجرائياً  .ويقا�س   )Kim, 2005( والإنجاز  التعلم  عمليات 
الكلية التي يح�صل عليها المفحو�ص على مقيا�س التفكير الت�أملي 

الم�ستخدم في هذه الدرا�سة.
التعلم المنظم ذاتياً: هو العملية التي ي�ضع من خلالها ◄◄

Bembenut� به)  ويتحكم  وينظمه  تعلمه  ويراقب  �أهدافا  )المتعلم 
عليها  يح�صل  التي  الكلية  بالدرجة  �إجرائياً  ويقا�س   ،  )ty, 2006

هذه  في  الم�ستخدم  ذاتياً  المنظم  التعلم  مقيا�س  على  المفحو�ص 
الدرا�سة.
طلبة جامعة طيبة: هم جميع الطلبة على مقاعد الدرا�سة ◄◄

2013م في   - 2012 الدرا�سي  للعام  الثاني  الدرا�سي  الف�صل  في 
جامعة طيبة في المملكة العربية ال�سعودية.

محددات الدراسة: 
اقت�صرت هذه الدرا�سة على: 

طلبة جامعة طيبة الم�سجلين في الف�صل الدرا�سي الثاني ��
للعام الدرا�سي 2012 - 2013م.

تعميم النتائج على ما تتمتع به �أدوات الدرا�سة من �صدق ��
وثبات.

منهج الدراسة وإجراءاتها: 
الذي  الارتباطي؛  الو�صفي  المنهج  الدرا�سة  هذه  ا�ستخدمت 
يقوم على و�صف متغيري الدرا�سة كما هما لدى �أفراد عينة الدرا�سة 
دون تغيير �أو تعديل، بالإ�ضافة �إلى درا�سة العلاقة الارتباطية بين 

التفكير الت�أملي والتعلم المنظم ذاتياً لدى طلبة جامعة طيبة.

مجتمع الدراسة وعينتها: 

تكوّن مجتمع الدرا�سة من جميع الطلبة الم�سجلين والمنتظمين 
للدرا�سة في جامعة طيبة في الف�صل الدرا�سي الثاني للعام الدرا�سي 
وطالبة  طالباً   )20175( عددهم  والبالغ  2013م،   -  2012
طيبة.اختيرت  جامعة  في  والت�سجيل  القبول  دائرة  �سجلات  ح�سب 
عينة الدرا�سة بالطريقة الع�شوائية العنقودية؛ �إذ ق�سم طلبة الجامعة 
ح�سب الكليات والنوع، و�سحبت عينة ع�شوائية ن�سبتها )4 %( من 
كل كلية ح�سب النوع والم�ستوى التعليمي، وبهذا كانت عينة ممثلة 
بلغ عدد  الن�سبة  وبناءً على هذه  منا�سباً،  الدرا�سة تمثيلًا  لمجتمع 
توزيع  يو�ضح   )1( والجدول  وطالبة،  طالباً   )807( العينة  �أفراد 

�أفراد العينة ح�سب متغيرات الدرا�سة.
جدول )1( : 

توزيع أفراد عينة الدراسة حسب النوع والكلية والمستوى التعليمي

الن�سبةالعددالفئاتالمتغير

النوع
45 %367ذكر

55 %440انثى

الكلية
 47%383علمية

 53%424ان�سانية
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التفكير التأملي والتعلم المنظم ذاتياً والعلاقة بينهما لدى طلبة جامعة طيبة بالمدينة المنورة.
د. رامي عبد الله طشطوش
د. سليمان الترجمي

الن�سبةالعددالفئاتالمتغير

الم�ستوى التعليمي

 37%304�سنة اولى

 23%185�سنة ثانية

 17%132�سنة ثالثة

 23%186�سنة رابعة

 100%807المجموع

أداتا الدراسة: 

لتحقيق �أهداف الدرا�سة، ا�ستخدمت �أداتان هما كما ي�أتي: 
�أولاً - مقيا�س التفكير الت�أملي: ا�ستخدم مقيا�س التفكير ●●

المقيا�س  هذا  تكون  �إذ   ،  )2007( ال�شديفات  طوره  الذي  الت�أملي 
هي:  �أبعاد،  ثلاثة  على  موزعة  فقرة   )32( من  النهائية  ب�صورته 
الت�أملي  والحوار   ،  )9  -  1( وفقراته  المعنى  ذات  المعرفة  توليد 
الت�أملي  ، وربط عنا�صر المعرفة والتخطيط   )19  - 10( وفقراته 

. )32 وفقراته )20 - 
�صدق المقيا�س: قام ال�شديفات )2007( بالتحقق من �صدق 
المحكمين للمقيا�س من خلال عر�ضه على مجموعة من المحكمين، 
وتم �أخذ ملحوظاتهم على فقرات المقيا�س وتعديله في �ضوء �آرائهم، 
بع�ضها،  �صياغة  و�إعادة  الفقرات،  بع�ض  حذف  في  تمثلت  التي 
وزيادة تدريج البدائل من ثلاثة �إلى خم�سة بدائل.كما قام ال�شديفات 
على  بتطبيقه  للمقيا�س  العاملي  ال�صدق  من  بالتحقق   )2007(
عينة من )251( من الطلبة؛ وفي �ضوء التحليل العاملي تم حذف 
�إليها. تنتمي  التي  مجالاتها  ح�سب  الفقرات  وفرز  الفقرات،  بع�ض 
خلال  من  المقيا�س،  لفقرات  البناء  �صدق  من  التحقق  �إلى  �إ�ضافة 
�إليه،  تنتمي  الذي  والمجال  الفقرة  بين  الارتباط  معامل  ح�ساب 
ومع المقيا�س ككل، حيث كانت معاملات الارتباط لجميع فقرات 

المقيا�س مقبولة.
ولأغرا�ض الدرا�سة الحالية، قام الباحثان بالتحقق من �صدق 
مقيا�س التفكير الت�أملي من خلال عر�ضه على )10( �أع�ضاء هيئة 
التربوي  النف�س  وعلم  النف�سي  الإر�شاد  في  المتخ�ص�صين  تدري�س 
والقيا�س والتقويم في مختلف الجامعات، وطُلب من �أع�ضاء هيئة 
التدري�س �إبداء ر�أيهم في ملاءمة الفقرات للمجال الذي تنتمي �إليه 
 )%  80( واعتمدت  اللغوية،  ال�صياغة  و�سلامة  ككل،  وللمقيا�س 
واتفقت  المقيا�س،  فقرات  على  المحكمين  لاتفاق  مئوية  كن�سبة 
جميع �آراء المحكمين على فقرات المقيا�س وعلى �سلامة ال�صياغة 

اللغوية لفقراته.
ولمزيد من التثبت، قدِّر الات�ساق الداخلي للمقيا�س على عينة 
ا�ستطلاعية من خارج عينة الدرا�سة م�ؤلفة من )40( طالباً وطالبة 
من جامعة طيبة؛ �إذ ح�سبت معاملات الارتباط بين الدرجات على 
بين  الارتباط  معاملات  وكذلك  المجال،  على  والدرجات  الفقرة 
الدرجات على الفقرة والدرجات على المقيا�س ككل، والجدول )2( 

يبين ذلك.

جدول )2( : 
قيم معاملات ارتباط الفقرة بالمجال الذي تنتمي إليه وقيم معاملات ارتباط الفقرة بالدرجة 

الكلية لمقياس التفكير التأملي
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10.770.73120.630.55230.680.65

20.670.59130.670.59240.660.66

30.790.73140.740.65250.780.66

40.870.77150.760.66260.750.64

50.810.68160.720.65270.700.58

60.740.64170.770.75280.700.70

70.790.70180.650.66290.590.56

80.780.63190.630.63300.500.51

90.690.65200.680.69310.540.46

100.770.75210.650.69320.300.32

110.710.67220.690.70

ارتباط  معاملات  قيم  �أن   )2( الجدول  خلال  من  يلاحظ 
الفقرات بالمجالات التي تنتمي �إليها تراوحت بين )0,30 - 0,87( 
، كما تراوحت قيم معاملات الارتباط بين الفقرات والمقيا�س ككل 
0,77( ، وقد اعتمد الباحثان معياراً لقبول الفقرة  بين )0,32 - 
ب�أن لا يقل معامل ارتباطها بالمجال الذي تنتمي �إليه والمقيا�س 
لم  القيم  هذه  �ضوء  وفي  المعيار،  هذا  على  وبناءً   ،  )0,30( ككل 
تحذف �أي من الفقرات.كما حُ�سبت قيم معاملات ارتباط المجالات 

بالمقيا�س ككل، كما هو مو�ضح في الجدول )3( .
جدول )3( : 

قيم معاملات ارتباط المجالات بمقياس التفكير التأملي ككل

توليد المعرفة المجال
ذات المعنى

الحوار 
الت�أملي

ريط عنا�صر المعرفة 
والتخطيط الت�أملي

توليد المعرفة ذات المعنى

0.739 )**( الحوار الت�أملي

ريط عنا�صر المعرفة 
0.845 )**( 0.712 )**( والتخطيط الت�أملي

0.935 )**( 0.934 )**( 0.885 )**( الدرجة الكلية

دالة إحصائياً عند مستوى الدلالة )0,01( . 	**

الارتباط  معاملات  قيم  �أن   )3( الجدول  خلال  من  يُلاحظ 
بين مجالات مقيا�س التفكير الت�أملي دالة �إح�صائياً، وقد تراوحت 
بين  الارتباط  معاملات  قيم  �أن  كما   ،  )0.845  -  0.712( بين 
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المجالات والمقيا�س ككل كانت دالة �إح�صائياً �أي�ضاً، وتراوحت بين 
)0.885 - 0.935( ، ويُعدّ ذلك م�ؤ�شراً على �صدق البناء للمقيا�س.
المقيا�س  طبق  البناء،  �صدق  وم�ؤ�شرات  المحكمين  �آراء  �ضوء  وفي 

دون تعديل في فقراته �أو مجالاته.
ثبات المقيا�س: تحقق ال�شديفات )2007( من ثبات المقيا�س 
م�ضي  وبعد  الطلبة،  من  ا�ستطلاعية  عينة  على  تطبيقه  خلال  من 
�أ�سبوعين تم �إعادة التطبيق مرة ثانية على العينة نف�سها، �أظهرت 
النتائج �أن معامل ثبات الا�ستقرار الكلي هو )0.77( ، �أما معامل 
ثبات التجان�س الكلي فقد ا�ستخدام له كرونباخ �ألفا للأداء القبلي، 
وكان معامل الثبات بهذه الطريقة )0.92( ، وتعدّ هذه المعاملات 

مقبولة لتطبيق المقيا�س.
المقيا�س  ثبات  من  الباحثان  تحقق  الحالية  الدرا�سة  وفي 
 ،  )Test - Retest( التطبيق  و�إعادة  التطبيق  الأولى  بطريقتين: 
والثانية با�ستخدام معامل كرونباخ �ألفا (α) ؛ �أما بالن�سبة لثبات 
الإعادة فقد طبق على العينة الا�ستطلاعية التي ت�ألفت من )40( 
طالباً وطالبة من جامعة طيبة من خارج عينة الدرا�سة، وبفارق 
زمني مقداره �أ�سبوعان بين التطبيق الأول والثاني، وح�سب معامل 
�إذ تراوحت قيم معاملات  ارتباط بير�سون بين نتائج التطبيقين، 
لمجالات   )0.91  -  0.88( بين  )الا�ستقرار(  الإعادة  ثبات 
ثبات  معامل  ح�سب  ككل.كما  للمقيا�س   )0.89( و  المقيا�س، 
كرونباخ  بمعادلة  الداخلي  الات�ساق  طريقة  با�ستخدام  المقيا�س 
بلغت  �إذ  المقيا�س،  لفقرات  الداخلي  الات�ساق  لقيا�س   )α( �ألفا 
0.91( لمجالات المقيا�س، و  قيمة معامل الثبات بين )0.87 - 
الثبات  قيم معاملات   )4( الجدول  للمقيا�س ككل.ويبين   )0.95(
بمعادلة  الداخلي  الات�ساق  وبطريقة  الإعادة،  بطريقة  للمجالات 

. (α) كرونباخ �ألفا
جدول )4( : 

قيم معاملات ثبات الإعادة وألفا كرونباخ لكل مجال من المجالات والدرجة الكلية لمقياس 
التفكير التأملي

الات�ساق الداخليثبات الإعادةالمجالات

0.910.91توليد المعرفة ذات المعنى

0.890.88الحوار الت�أملي

0.880.87ريط عنا�صر المعرفة والتخطيط الت�أملي

0.890.95الدرجة الكلية

التفكير  مقيا�س  تكون  الت�أملي:  التفكير  مقيا�س  ت�صحيح 
الت�أملي من )32( فقرة ب�سلم �إجابة خما�سي ي�أخذ الأوزان التالية: 
وغير  درجات،   )4( ولها  وموافق  درجات،   )5( ولها  ب�شدة  موافق 
مت�أكد وت�أخذ )3( درجات، وغير موافق ولها درجتان، وغير موافق 
المفحو�صين  درجات  تتراوح  وبذلك  واحدة،  درجة  وت�أخذ  ب�شدة 
المتو�سطات  تف�سير  درجة.ولغايات   )160  -  32( بين  الكلية 
جامعة  طلبة  لدى  الت�أملي  التفكير  م�ستوى  ولتحديد  الح�سابية، 
طيبة تم تحويل العلامة وفق الم�ستوى الذي يتراوح من )1 - 5( 
درجات، وت�صنيف الم�ستوى �إلى ثلاثة م�ستويات: عالية ومتو�سطة 

ومنخف�ضة، وذلك وفقاً للمعادلة الآتية: 
الإجابة مق�سومة على  لبدائل  الدنيا  القيمة  العليا -  القيمة 

عدد الم�ستويات، �أي: 
 )1 – 5( 

=
4

وهذه القيمة ت�ساوي طول الفئة1.33=
33

وبذلك يكون الم�ستوى المنخف�ض للتفكير الت�أملي لدى الطلبة 
من 1.33+1= 2.33، ويكون الم�ستوى المتو�سط للتفكير الت�أملي 
للتفكير  المرتفع  الم�ستوى  ويكون   ،3.67  =2.34+1.33 من 

الت�أملي من 3.68–5.
ثانياً - مقيا�س التعلم المنظم ذاتياً: ا�ستخدم مقيا�س ●●

�أحمد  وعدله   ,  )Purdie( بوردي  �أعده  الذي  ذاتياً  المنظم  التعلم 
من  المقيا�س  هذا  يتكون  �إذ  العربية؛  البيئة  ليلائم   )2007(
و�ضع  هي:  مكونات،  �أربعة  على  بالت�ساوي  موزعة  فقرة   )28(
 ،  )25  ،21  ،17  ،13  ،9  ،5  ،1( وفقراته  والتخطيط  الهدف 
 ،14  ،10  ،6  ،2( وفقراته  والمراقبة  بال�سجلات  والاحتفاظ 
 ،15  ،11  ،7  ،3( وفقراته  والحفظ  والت�سميع   ،  )26  ،22  ،18
 ،8  ،4( وفقراته  الاجتماعية  الم�ساعدة  وطلب   ،  )27  ،23  ،19

.  )28  ،24  ،20  ،16  ،12
�صدق المقيا�س: تحقق �أحمد )2007( من ال�صدق الظاهري 
للمقيا�س بعد ترجمته بعر�ضه على اثنين من المتخ�ص�صين باللغة 
الإنجليزية للتحقق من �سلامة الترجمة، وخم�سة من المتخ�ص�صين 
�أجريت التعديلات المقترحة من قبلهم للخروج  �إذ  في علم النف�س؛ 
بالمقيا�س ب�صورته النهائية.كما �أجرى التحليل العاملي للمقيا�س 
حافظ  وقد  وطالبةً،  طالباً   )160( من  عينة  على  تطبيقه  بعد 
المقيا�س على �أبعاده وفقراته ح�سب ما جاءت في الن�سخة الأ�صلية.

وقام �أحمد )2007( بح�ساب معامل ارتباط كل فقرة بالبعد الذي 
تنتمي �إليه على عينة من )80( طالباً من كلية التربية؛ �إذ تراوحت 
قيم معاملات الارتباط بين )0.389 - 0.782( ، وجميعها دالة 

. )α= 0.05( إح�صائياً عند م�ستوى الدلالة�
مقيا�س  �صدق  من  التحقق  تم  الحالية،  الدرا�سة  ولأغرا�ض 
هيئة  �أع�ضاء   )10( على  عر�ضه  خلال  من  ذاتياً  المنظم  التعلم 
التربوي  النف�س  وعلم  النف�سي  الإر�شاد  في  المتخ�ص�صين  تدري�س 
من  وطُلب  ال�سعودية،  الجامعات  مختلف  في  والتقويم  والقيا�س 
�أع�ضاء هيئة التدري�س �إبداء ر�أيهم في ملاءمة الفقرات للمجال الذي 
واعتمدت  اللغوية،  ال�صياغة  و�سلامة  ككل،  وللمقيا�س  �إليه  تنتمي 
المقيا�س،  فقرات  على  المحكمين  لاتفاق  مئوية  كن�سبة   )%  80(
�سلامة  وعلى  المقيا�س  فقرات  على  المحكمين  �آراء  جميع  واتفقت 

ال�صياغة اللغوية لفقراته.
الات�ساق  من  التحقق  الباحثان  حاول  التثبت،  من  وللمزيد 
من  ا�ستطلاعية  عينة  على  المقيا�س  طبق  �إذ  للمقيا�س،  الداخلي 
جامعة  من  وطالبةً  طالباً   )40( من  م�ؤلفة  الدرا�سة  عينة  خارج 
الفقرة  على  الدرجات  بين  الارتباط  معاملات  وح�سبت  طيبة؛ 
الدرجات  الارتباط بين  والدرجات على المجال، وكذلك معاملات 
على الفقرة والدرجات على المقيا�س ككل، والجدول )5( يبين ذلك.
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التفكير التأملي والتعلم المنظم ذاتياً والعلاقة بينهما لدى طلبة جامعة طيبة بالمدينة المنورة.
د. رامي عبد الله طشطوش
د. سليمان الترجمي

جدول )5( : 
قيم معاملات ارتباط الفقرة بالمجال الذي تنتمي إليه وقيم معاملات ارتباط الفقرة بالدرجة الكلية لمقياس التعلم المنظم ذاتياً

الارتباط مع الأداةالارتباط مع المجالرقم الفقرةالارتباط مع الأداةالارتباط مع المجالرقم الفقرةالارتباط مع الأداةالارتباط مع المجالرقم الفقرة

10.720.66110.810.77210.750.65

20.670.63120.730.72220.670.71

30.640.60130.680.56230.620.61

40.640.58140.500.45240.600.50

50.610.60150.740.67250.800.69

60.670.67160.830.75260.770.73

70.650.57170.680.73270.850.80

80.770.71180.790.77280.740.678

90.660.58190.610.62

100.710.66200.710.69

الفقرات  ارتباط  معاملات  قيم  �أن   )5( الجدول  من  يلاحظ 
بالمجالات التي تنتمي �إليها تراوحت بين )0.50 - 0.85( ، كما 
تراوحت قيم معاملات الارتباط بين الفقرات والمقيا�س ككل بين 
)0.45 - 0.80( ، وقد اعتمد الباحثان معياراً لقبول الفقرة ب�أن لا 
يقل معامل ارتباطها بالمجال الذي تنتمي �إليه والمقيا�س ككل عن 
)0.30( ، وبناءً على هذا المعيار وفي �ضوء هذه القيم لم تحذف �أي 
من الفقرات.كما حُ�سبت قيم معاملات ارتباط المجالات بالمقيا�س 

ككل، والجدول )6( يو�ضح نتائج ذلك التحليل.
جدول )6( : 

قيم معاملات ارتباط المجالات بمقياس التعلم المنظم ككل 

و�ضعالمجال
الهدف والتخطيط

الاحتفاظ
بال�سجلات والمراقبة

الت�سميع 
والحفظ

و�ضع الهدف والتخطيط
الاحتفاظ بال�سجلات 

0.850 )**( والمراقبة

0.897 )**( 0.788 )**( الت�سميع والحفظ

0.822 )**( 0.847 )**( 0.769 )**( طلب الم�ساعدة الاجتماعية

0.938 )**( 0.962 )**( 0.915 )**( الدرجة الكلية 

دالة إحصائياً عند مستوى الدلالة )0.01( . 	**

بين  الارتباط  معاملات  قيم  �أن   )6( الجدول  من  يُلاحظ 
وقد  �إح�صائية،  دلالة  ذات  كانت  المنظم  التعلم  مقيا�س  مجالات 
تراوحت بين )0.769 - 0.897( ، كما �أن قيم معاملات الارتباط 
بين المجالات والمقيا�س ككل كانت دالة �إح�صائياً �أي�ضا، وتراوحت 
البناء  �صدق  على  م�ؤ�شراً  ذلك  ويُعد   ،  )0.962  -  0.915( بين 
طبق  البناء،  �صدق  وم�ؤ�شرات  المحكمين  �آراء  �ضوء  للمقيا�س.وفي 

المقيا�س دون تعديل في فقراته �أو مجالاته.

المقيا�س  ثبات  من   )2007( �أحمد  تحقق  المقيا�س:  ثبات 
و�إعادة  التربية،  كلية  من  طالباً   )80( على  تطبيقه  خلال  من 
تطبيقه بعد �أ�سبوعين من التطبيق الأول، وقد تراوحت قيم معامل 
لبعد و�ضع  الثبات  بلغ معامل  �إذ  ؛   )0.84  -  0.78( الثبات بين 
الهدف والتخطيط )0.83( ، ولبعد الاحتفاظ بال�سجلات والمراقبة 
، ولبعد طلب الم�ساعدة  الت�سميع والحفظ )0.84(  ، ولبعد   )0.78(

الاجتماعية )0.79( .
المقيا�س  ثبات  من  الباحثان  تحقق  الحالية  الدرا�سة  وفي 
 ،  )Test - Retest( التطبيق  و�إعادة  التطبيق  الأولى  بطريقتين: 
والثانية با�ستخدام معامل كرونباخ �ألفا )α( ؛ �أما بالن�سبة لثبات 
ت�ألفت من  التي  الا�ستطلاعية  العينة  الإعادة فقد تم تطبيقه على 
الدرا�سة،  عينة  خارج  من  طيبة  جامعة  من  وطالبة  طالباً   )40(
والثاني،  الأول  التطبيق  بين  �أ�سبوعان  مقداره  زمني  وبفارق 
وح�سب معامل ارتباط بير�سون بين نتائج التطبيقين، �إذ تراوحت 
 )0.91  -  0.84( بين  )الا�ستقرار(  الإعادة  ثبات  معاملات  قيم 
معامل  ح�سب  ككل.كما  للمقيا�س   )0.90( و  المقيا�س،  لمجالات 
بمعادلة  الداخلي  الات�ساق  طريقة  با�ستخدام  المقيا�س  ثبات 
المقيا�س،  لفقرات  الداخلي  الات�ساق  لقيا�س   )α( �ألفا  كرونباخ 
لمجالات   )0.84  -  0.79( بين  الثبات  معامل  قيمة  بلغت  �إذ 
قيم   )7( الجدول  ككل.ويبين  للمقيا�س   )0.94( و  المقيا�س، 
الات�ساق  وبطريقة  الإعادة،  بطريقة  للمجالات  الثبات  معاملات 

. )α( الداخلي بمعادلة كرونباخ �ألفا
جدول )7( : 

قيم معاملات ثبات الإعادة وألفا كرونباخ لكل مجال من المجالات والدرجة الكلية لمقياس 
التعلم المنظم ذاتياً

الات�ساق الداخليثبات الإعادةالمجالات

0.870.81و�ضع الهدف والتخطيط
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الات�ساق الداخليثبات الإعادةالمجالات

0.910.79الاحتفاظ بال�سجلات والمراقبة

0.890.84الت�سميع والحفظ

0.840.84طلب الم�ساعدة الاجتماعية

0.900.94الدرجة الكلية

مقيا�س  تكون  ذاتياً:  المنظم  التعلم  مقيا�س  ت�صحيح 
ي�أخذ  خما�سي  �إجابة  ب�سلم  فقرة   )28( من  ذاتياً  المنظم  التعلم 
ولها  وموافق  درجات،   )5( ولها  ب�شدة  موافق  التالية:  الأوزان 
ولها  موافق  )3( درجات، وغير  وت�أخذ  مت�أكد  )4( درجات، وغير 
تتراوح  وبذلك  واحدة،  درجة  وت�أخذ  ب�شدة  موافق  وغير  درجتان، 
 )145  -  28( بين  ما  ككل  المقيا�س  على  المفحو�صين  درجات 
م�ستوى  ولتحديد  الح�سابية،  المتو�سطات  تف�سير  درجة.ولغايات 
التعلم المنظم ذاتياً لدى طلبة جامعة طيبة تم تحويل العلامة وفق 
الم�ستوى الذي يتراوح من )1 - 5( درجات، وت�صنيف الم�ستوى �إلى 
ثلاث م�ستويات: عالية ومتو�سطة ومنخف�ضة، وذلك وفقاً للمعادلة 

الآتية: 
الإجابة مق�سومة على  لبدائل  الدنيا  القيمة  العليا -  القيمة 

عدد الم�ستويات، �أي: 
 )1 – 5( 

=
4

وهذه القيمة ت�ساوي طول الفئة1.33=
33

لدى  ذاتياً  المنظم  للتعلم  المنخف�ض  الم�ستوى  يكون  وبذلك 
للتعلم  المتو�سط  الم�ستوى  ويكون   ،2.33  =1+1.33 من  الطلبة 
المنظم ذاتياً من 1.33+2.34= 3.67، ويكون الم�ستوى المرتفع 

للتعلم المنظم ذاتياً من 3.68–5.

المعالجات الإحصائية: 

للإجابة عن �أ�سئلة الدرا�سة، ا�ستخدم المعالجات الإح�صائية 
الآتية: 
للإجابة عن ال��سؤالين الأول والثاني، ا�ستخدم المتو�سطات ��

الح�سابية والانحرافات المعيارية.
تحليل �� ا�ستخدم  والرابع،  الثالث  ال��سؤالين  عن  للإجابة 

3 - WAYS ANOVA without in�( التفاعل  الثلاثي عديم   التباين 
teractions( , وا�ستخدام اختبار �شافيه للمقارنات البعدية لح�ساب 

الفروقات الإح�صائية تبعاً لم�ستويات متغيرات الدرا�سة الم�ستقلة.
ال��سؤال الخام�س، ا�ستخدم معامل الارتباط �� للإجابة عن 

بير�سون لح�ساب العلاقة بين المتغيرات.

نتائج الدراسة ومناقشتها
النتائج المتعلقة بال��سؤال الأول: "ما درجة التفكير ◄◄

الت�أملي لدى طلبة جامعة طيبة؟ ".للإجابة عن هذا 

المعيارية  والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  ح�سبت  ال��سؤال، 
 )8( والجدول  طيبة،  جامعة  طلبة  لدى  الت�أملي  التفكير  لم�ستوى 

يو�ضح ذلك.
جدول )8( : 

المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لمستوى التفكير التأملي لدى طلبة جامعة طيبة 
مرتبة تنازلياً حسب المتوسطات الحسابية

المتو�سط المجالالرقمالرتبة
الح�سابي

الانحراف 
الم�ستوىالمعياري

13
ربط عنا�صر المعرفة 

متو�سط3.210.86والتخطيط الت�أملي

متو�سط3.190.89الحوار الت�أملي22

متو�سط3.170.91توليد المعرفة ذات المعنى31

متو�سط3.190.81الدرجة الكلية لم�ستوى التفكير الت�أملي

يبين الجدول )8( �أن المتو�سطات الح�سابية تراوحت ما بين 
)3.17 - 3.21( ، �إذ جاء مجال ربط عنا�صر المعرفة والتخطيط 
 ،  )3.21( بلغ  متو�سط ح�سابي  ب�أعلى  الأولى  المرتبة  الت�أملي في 
تلاه في المرتبة الثانية مجال الحوار التاملي بمتو�سط ح�سابي بلغ 
)3.19( ، بينما جاء مجال توليد المعرفة ذات المعنى في المرتبة 
، وبلغ المتو�سط الح�سابي  الأخيرة وبمتو�سط ح�سابي بلغ )3.17( 

للدرجة الكلية )3.19( .
وت�شير نتيجة هذا ال��سؤال �إلى �أن ممار�سة طلبة جامعة طيبة 
ولم  المرتفعة،  الم�ستويات  �إلى  ت�صل  لم  الت�أملي  التفكير  لمهارات 
والم�ستويات  العمرية،  المرحلة  هذه  من  المطلوب  الم�ستوى  تحقق 
ت�صل  �أن  الجامعية  المرحلة  طلبة  في  فيفتر�ض  الأكاديمية، 
م�ستويات التفكير الت�أملي �إلى �أكثر من المتو�سطات الح�سابية التي 

و�صلوا �إليها في هذه الدرا�سة.
عمليات  طبيعة  �إلى  النتيجة  هذه  في  ال�سبب  يعود  وربما 
الحوار  عن  تبتعد  والتي  الطلبة،  يمار�سها  التي  والتعليم  التعلم 
وفريدن  جريفث  �أ�شار  فقد  العلم  عمليات  مع  ال�شخ�صي  والتفاعل 
)Griffith & Frieden, 2000( �إلى �أهم طرق تنمية التفكير الت�أملي 
الطلبة  بين  ال�شخ�صي  والتفاعل  ال�شخ�صي  بالحوار  والمتمثلة 
على  تعتمد  التي  ال�سقراطي  التفكير  مهارات  وممار�سة  والمعلم، 
بخ�صو�ص  المعرفة  لتعزيز  تربوية  فل�سفية  ومفاهيم  �أ�سئلة  طرح 
�إلى طبيعة  النتيجة  ال�سبب في هذه  يعود  قد  المثارة.كما  الق�ضايا 
التدري�س  وطرق  الجامعات  في  التدري�س  هيئة  �أع�ضاء  ممار�سات 
التي يمار�سونها والتي تحمل الطابع التقليدي والروتيني، فتنمية 
�أ�سئلة  التدري�س  هيئة  �أع�ضاء  توجيه  على  تعتمد  الت�أملي  التفكير 
الأفراد وا�ستعداداتهم؛ بحيث  التفكير وتتنا�سب مع قدرات  تتحدى 
معارف  على  للح�صول  ال�سابقة  المعرفة  ا�ستخدام  على  ت�ساعدهم 
تطوير  �أن  �إلى   )Danielson, 2002( دانيل�سون  �أو�ضح  فقد  جديدة، 
المعرفية،  المعلم  خ�صائ�ص  على  يعتمد  الت�أملي  التفكير  مهارات 
والإمكانات المتاحة، وم�صادر المعرفة باعتبارها مادة المناق�شة 

الت�أملية.
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الت�أملي  والتخطيط  المعرفة  عنا�صر  ربط  مجال  وجاء 
�إمكانية  �إلى  النتيجة  هذه  في  ال�سبب  يعود  وقد  الأولى،  بالمرتبة 
تطبيق محتويات هذا المجال في الغرفة ال�صفية، وعدم حاجاتها 
الت�أملي،  التفكير  �إلى مهارات معرفية معقدة كغيرها من مهارات 
فع�ضو هيئة التدري�س ي�سهُل عليه تحديد العنا�صر الرئي�سة بالعمل، 
�أفكاره  وتنظيم  الدرا�سية،  المادة  محتوى  مع  ب�إيجابية  والتفاعل 
�إلى  �إلى الأهداف، والتدرج بالتخطيط في العمل للو�صول  للو�صول 
الطلبة  وت�شجيع  بالعمل  رفاقه  ت�شجيع  ي�ستطيع  �أنه  كما  الهدف، 
وم�شاركتهم بالتخطيط لإدارة العملية التعليمية، لأن هذا الإ�شراك 

يحقق لهم الأهداف التعليمية التي يطمحون لها.
بينما جاء مجال توليد المعرفة ذات المعنى بالمرتبة الأخيرة، 
وربما يعود ال�سبب في هذه النتيجة �إلى طبيعة هذه المهارات التي 
على  تعتمد  تدري�س  و�أ�ساليب  معقدة،  تدريبية  عمليات  تتطلب 
م�ستوى  في  ال��سؤال  هذا  نتائج  اتفقت  عليا.وقد  عقلية  عمليات 
 ،  )2007( ال�شكعة  درا�سة  نتائج  مع  الطلبة  لدى  الت�أملي  التفكير 
كان  الجامعة  طلبة  لدى  الت�أملي  التفكير  م�ستوى  �أن  ك�شفت  التي 
جيداً، ولم يجد الباحثان �أي درا�سة اختلفت في نتيجتها مع نتيجة 

هذا ال��سؤال.
النتائج المتعلقة بال��سؤال الثاني: "ما درجة التعلم ◄◄

المنظم ذاتياً لدى طلبة جامعة طيبة"؟ للإجابة عن 
ال��سؤال، حُ�سبت المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية  هذا 
لم�ستوى التعلم المنظم ذاتياً لدى طلبة جامعة طيبة، والجدول )9( 

يو�ضح ذلك.
جدول )9( : 

المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لمستوى التعلم المنظم ذاتياً لدى طلبة جامعة 
طيبة مرتبة تنازلياً حسب المتوسطات الحسابية

المتو�سط المجالالرقمالرتبة
الح�سابي

الانحراف 
الم�ستوىالمعياري

مرتفع3.860.63الت�سميع والحفظ13

مرتفع3.760.69طلب الم�ساعدة الاجتماعية24

متو�سط3.640.67و�ضع الهدف والتخطيط31

42
الاحتفاظ بال�سجلات 

متو�سط3.600.67والمراقبة

مرتفع3.720.58الدرجة الكلية لم�ستوى التعلم المنظم

�أن المتو�سطات الح�سابية تراوحت مابين   )9( يبين الجدول 
المرتبة  في  والحفظ  الت�سميع  مجال  جاء  �إذ   ،  )3.86  -  3.60(
مجال  جاء  بينما   ،  )3.86( بلغ  ح�سابي  متو�سط  ب�أعلى  الأولى 
وبمتو�سط  الأخيرة  المرتبة  في  والمراقبة  بال�سجلات  الاحتفاظ 
الكلية  للدرجة  الح�سابي  المتو�سط  وبلغ   ،  )3.60( بلغ  ح�سابي 

. )3.72(
ت�شير نتيجة هذا ال��سؤال �إلى �أن ممار�سة الطلبة لمهارات التعلم 
المنظم ذاتياً كانت بم�ستويات مرتفعة، وتدل على وعي الطلبة لهذه 
المهارات وممار�ستهم لها في عمليات تعلمهم، واكت�سابهم للمعرفة، 

ف�ضلًا عن ت�أكيد �أع�ضاء هيئة التدري�س على مهارات التعلم المنظم 
الطلبة  لدى  عالية  دافعية  وجود  على  النتيجة  هذه  ذاتياً.وتدل 
المنظم  التعلم  مهارات  �إن  �إذ  معارفهم،  وتنظيم  التعلم،  لعملية 
ذاتياً تعتمد بدرجة كبيرة على دافعية المتعلم للتعليم والتح�صيل 
التي  الخارجية  والحوافز  المعززات  توفر  �إلى  بالإ�ضافة  الدرا�سي، 

ت�ساعد المتعلم على تنظيم عمليات تعلمه لتحقيق تعلم �أف�ضل.
المرحلة  ت�أكيد  �إلى  النتيجة  هذه  في  ال�سبب  يُعزى  وربما 
التعلم  عمليات  على  التدري�س  هيئة  �أع�ضاء  وتركيز  الجامعية، 
ي�شير  �إذ  لها،  ومنظماً  المعرفة،  عن  باحثاً  الطالب  ليكون  الذاتي؛ 
�شنك )Schunk, 2001( في هذا المقام �إلى �أن مفهوم التعلم المنظم 
ت�ؤكد  والتي  للتعلم،  الحالية  النظرية  التف�سيرات  من  ينبع  ذاتياً 
على �أن المتعلم باحث ذاتي عن المعلومات, ومجهز ن�شط لها و�أن 
الإنجازي  ل�سلوكه  وتوجيهه  ومثابرته  دافعيته  في  ت�ؤثر  معارفه 

بدرجة كبيرة.
الطلبة لأهمية  �إدراك  �إلى  النتيجة  ال�سبب في هذه  وقد يعود 
التعلم المنظم ذاتياً ومهاراته في اك�سابهم لعمليات العلم، وتنظيم 
ذاتياً  المنظم  التعلم  خطوات  ممار�سة  ب�أن  واعتقادهم  معارفهم، 
�إذ  والعلمي،  المعرفي  التمكن  درجات  �إلى  الو�صول  في  ت�ساعدهم 
مدرو�سة  علمية  خطوات  على  ذاتياً  المنظم  التعلم  عمليات  ت�شمل 

ومنظمة تهدف �إلى �إتقان المعرفة العلمية والتح�صيلية.
وقد بين الجراح )2010( ب�أن التعلم المنظم ذاتياً يقوم على 
بال�سجلات  والاحتفاظ  التعلم،  لعملية  والتخطيط  الأهداف  و�ضع 
التعليمية ومراقبة تعلمه، وت�سميع المواد وحفظها، وطلب الم�ساعدة 
�إلى   )Pintrich, 1999( أ�شار بنتر�ش� الاجتماعية من الآخرين، كما 
�أنه يهتم بالا�ستراتيجيات التي ي�ستخدمها الطلبة لتنظيم معرفتهم، 
مختلفة،  معرفية  وراء  وما  معرفية  ا�ستراتيجيات  كا�ستخدام 
وا�ستخدام �إدارة الم�صادر التعليمية التي ي�ستخدمها الطلبة للتحكم 

بتعلمهم.
التعلم  مهارات  م�ستوى  في  الدرا�سة  هذه  نتيجة  اتفقت  وقد 
المنظم ذاتياً لدى الطلبة مع نتائج درا�سة الجراح )2010( ، التي 
�أظهرت نتائجها �أن امتلاك الطلبة لمهارات التعلم المنظم ذاتياً على 
مكون الت�سميع والحفظ جاء �ضمن الم�ستوى المرتفع، وباقي الأبعاد 
بدرجة متو�سطة، ولم يجد الباحثان �أي درا�سة اختلفت في نتيجتها 

مع نتيجة هذا ال��سؤال.
النتائج المتعلقة بال��سؤال الثالث: "هل هناك فروق دالة ◄◄

�إح�صائياً عند م�ستوى الدلالة )α = 0.05( بين المتو�سطات 
مقيا�س  على  الدرا�سة  عينة  �أفراد  لا�ستجابات  الح�سابية 
والم�ستوى  والكلية  النوع  لمتغيرات  تعزى  الت�أملي  التفكير 
التعليمي لدى طلبة جامعة طيبة؟ ".للإجابة عن هذا ال��سؤال، 
حُ�سبت المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات 
متغيرات  ح�سب  الت�أملي  التفكير  مقيا�س  على  الدرا�سة  عينة  �أفراد 

النوع والكلية والم�ستوى التعليمي، والجدول )10( يبين ذلك.
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جدول )10( : 
المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لاستجابات أفراد عينة الدراسة على مقياس التفكير التأملي حسب متغيرات النوع والكلية والمستوى التعليمي

الدرجة الكليةريط عنا�صر المعرفة والتخطيط الت�أمليالحوار الت�أمليتوليد المعرفة ذات المعنىالم�ستوىالمتغير

النوع

ذكر
3.223.253.213.22�س

0.900.900.880.82ع

انثى
3.123.133.223.16�س

0.920.890.840.80ع

الكلية

علمية
3.143.143.163.15�س

0.880.840.810.76ع

ان�سانية
3.193.223.263.23�س

0.950.940.900.85ع

الم�ستوى التعليمي

�سنة اولى
3.313.313.343.32�س

0.920.920.890.84ع

�سنة ثانية
3.083.173.153.14�س

0.860.930.840.81ع

�سنة ثالثة
3.133.153.213.17�س

0.990.930.900.86ع

�سنة رابعة
3.043.023.073.05�س

0.870.750.780.69ع

س= المتوسط الحسابي ع=الانحراف المعياري

يبين الجدول )10( تبايناً ظاهرياً في المتو�سطات الح�سابية 
على  الدرا�سة  عينة  �أفراد  لا�ستجابات  المعيارية  والانحرافات 
النوع،  متغيرات  فئات  اختلاف  ب�سبب  الت�أملي  التفكير  مقيا�س 
والكلية، والم�ستوى التعليمي.ولبيان دلالة الفروق الإح�صائية بين 
 3 - WAYS( المتو�سطات الح�سابية، ا�ستخدم تحليل التباين الثلاثي
ANOVA without interactions( عديم التفاعل على الدرجة الكلية 

والجدول )11( يو�ضح نتائج ذلك التحليل.
جدول )11( : 

تحليل التباين الثلاثي لأثر النوع والكلية والمستوى التعليمي على مقياس التفكير التأملي

مجموع م�صدر التباين
المربعات

درجات 
الحرية

متو�سط 
الدلالة قيمة فالمربعات

الإح�صائية

0.02310.0230.0360.850النوع

0.14010.1400.2150.643الكلية

7.98032.6604.0980.007الم�ستوى التعليمي

519.9278010.649الخط�أ

529.927806المجموع

يبين الجدول )11( الآتي: 
�� )α =  0.05( �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  وجود  عدم 

تعزى لأثر النوع، �إذ بلغت قيمة ف )0.036( ، وبدلالة �إح�صائية 
. )0.850(

�� )α =  0.05( �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  وجود  عدم 
تعزى لأثر الكلية، �إذ بلغت قيمة ف )0.215( ، وبدلالة �إح�صائية 

. )0.643(
تعزى ��  )α =  0.05( �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  وجود 

وبدلالة   ،  )4.098( ف  قيمة  بلغت  �إذ  التعليمي،  الم�ستوى  لأثر 
�إح�صائية )0.007( .

الح�سابية  المتو�سطات  بين  الفروق  مواقع  عن  وللك�شف 
ا�ستخدمت  الت�أملي،  التفكير  مقيا�س  على  التعليمي  الم�ستوى  لأثر 

المقارنات البعدية بطريقة �شفيه كما هو مبين في الجدول )12( .
جدول )12( : 

المقارنات البعدية بطريقة شفية لأثر المستوى التعليمي

�سنة ثالثة�سنة ثانية�سنة �أولىالمتو�سط الح�سابيالم�ستوى

3.32�سنة �أولى
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�سنة ثالثة�سنة ثانية�سنة �أولىالمتو�سط الح�سابيالم�ستوى

3.140.19�سنة ثانية

3.170.160.03�سنة ثالثة

0.280.090.12*3.05�سنة رابعة

. )α = 0.05( دالة عند مستوى الدلالة *

يتبين من الجدول )12( وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية 
)α = 0.05( بين ال�سنة الأولى وال�سنة الرابعة، وجاءت الفروق 
عدم  الإح�صائي  التحليل  نتائج  الأولى.�أو�ضحت  ال�سنة  ل�صالح 
والكلية،  النوع  لأثر  تعزى  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  وجود 
لكل  والأحوال  الظروف  ت�شابه  �إلى  النتيجة  هذه  تعزى  وربما 
والإن�سانية،  العلمية  الكليات  وبين  والإناث،  الذكور  الطلبة  من 
ويدر�سهم  نف�سه،  التعليمي  النظام  الطلبة  جميع  على  يطبّق  �إذ 
�أن  كما  والدورات،  والخبرات  الم�ؤهلات  في  يتقاربون  مدر�سون 
جميع  ويمار�سه  الجميع  على  يطبق  للجامعة  الداخلي  النظام 
الطلبة في مختلف  التدري�س على جميع  و�أع�ضاء هيئة  العاملين 

الجن�سين. وعلى  الكليات 
نتائج  مع  النوع  متغير  في  ال��سؤال  هذا  نتيجة  اتفقت  وقد 
 )2007( ال�شكعة  درا�سة  نتائج  ومع   ،  )2005( بركات  درا�سة 
عدم  �إلى  تو�صلت  التي   )Phan, 2008( فان  درا�سة  ونتائج   ،
تعزى  الت�أملي  التفكير  م�ستوى  في  �إح�صائياً  دالة  فروق  وجود 
درا�سة  نتيجة  مع  الدرا�سة  نتيجة  اختلفت  النوع.بينما  لمتغير 
التفكير  في  فروق  وجود  �أظهرت  التي   ،  )2010( الم�شهراوي 
ال��سؤال  هذا  نتائج  اختلفت  النوع.كما  لمتغير  تعزى  الت�أملي 

الكلية مع نتائج  الإح�صائية تبعاً لمتغير  الفروق  عن  الك�شف  في 
�إح�صائية  التي ك�شفت عن وجود فروق   ، ال�شكعة )2007(  درا�سة 
وطلبة  العلمية  الكليات  طلبة  بين  الت�أملي  التفكير  م�ستوى  في 

الكليات الإن�سانية ل�صالح طلبة الكليات الإن�سانية.
و�أ�شارت نتائج الدرا�سة �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية 
الرابعة  وال�سنة  الأولى  ال�سنة  بين  التعليمي  الم�ستوى  لأثر  تعزى 
وجاءت الفروق ل�صالح ال�سنة الأولى، ويعود ال�سبب في هذه النتيجة 
في  الطالب  يحتاج  �إذ  المرحلة،  هذه  في  للطالب  الجديد  الدور  �إلى 
الأن�شطة  مختلف  في  الت�أملي  التفكير  �إلى  الجامعة  مرحلة  بداية 
الجامعية، والحياة الجامعية، والت�أمل في النظام التعليمي وطبيعة 
الت�أمل  �ضرورة  عن  ف�ضلًا  المرحلة،  هذه  في  الجامعية  الدرا�سة 
وتكوينها  طبيعتها  في  تختلف  التي  الجديدة  الدرا�سية  المواد  في 
التكيف  مبادئ  لتحقيق  �أكثر  لت�أمل  وتحتاج  المدر�سة،  مواد  عن 

الجامعي مع الحياة الجامعية ومع المواد الدرا�سية.
هناك ◄◄ "هل  الرابع:  بال��سؤال  المتعلقة  النتائج 

الدلالة  م�ستوى  عند  �إح�صائياً  دالة  فروق 
الح�سابية  المتو�سطات  بين   )α = 0.05(
مقيا�س  على  الدرا�سة  عينة  �أفراد  لا�ستجابات 
النوع  لمتغيرات  تعزى  ذاتياً  المنظم  التعلم 
طلبة  لدى  التعليمي  والم�ستوى  والكلية 
حُ�سبت  ال��سؤال،  هذا  عن  .للإجابة  طيبة"؟  جامعة 
لا�ستجابات  المعيارية  والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات 
ح�سب  ذاتياً  المنظم  التعلم  مقيا�س  على  الدرا�سة  عينة  �أفراد 
لدى طلبة جامعة  التعليمي  والم�ستوى  والكلية،  النوع،  متغيرات 

طيبة، والجدول )13( يبين ذلك.
جدول )13( : 

المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لاستجابات أفراد عينة الدراسة على مقياس التعلم المنظم ذاتياً حسب متغيرات النوع والكلية والمستوى التعليمي

التعلم المنظمطلب الم�ساعدة الاجتماعيةالت�سميع والحفظالاحتفاظ بال�سجلات والمراقبةو�ضع الهدف والتخطيطالم�ستوىالمتغير

النوع

ذكر
3.663.583.953.723.73�س

0.6900.700.610.750.60ع

انثى
3.623.623.793.803.71�س

0.660.640.640.630.55ع

الكلية

علمية
3.533.513.783.673.62�س

0.690.630.610.640.54ع

ان�سانية
3.733.693.943.843.80�س

0.650.690.650.720.59ع

الم�ستوى التعليمي

�سنة اولى
3.753.693.973.833.81�س

0.670.700.630.770.62ع

�سنة ثانية
3.403.413.733.623.54�س

0.670.660.610.570.54ع
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الم�ستوى التعليمي

�سنة ثالثة
3.723.633.933.733.75�س

0.630.600.650.640.51ع

�سنة رابعة
3.633.633.773.813.71�س

0.650.630.620.650.54ع

س= المتوسط الحسابي ع=الانحراف المعياري

يبين الجدول )13( تبايناً ظاهرياً في المتو�سطات الح�سابية 
على  الدرا�سة  عينة  �أفراد  لا�ستجابات  المعيارية  والانحرافات 
مقيا�س التعلم المنظم ذاتياً؛ ب�سبب اختلاف فئات متغيرات النوع 
الإح�صائية  الفروق  دلالة  التعليمي.ولبيان  والم�ستوى  والكلية 
عديم  الثلاثي  التباين  تحليل  ا�ستخدم  الح�سابية،  المتو�سطات  بين 
التفاعل )WAYS ANOVA without interactions - 3( على الدرجة 

الكلية، والجدول )14( يو�ضح نتائج ذلك التحليل.
جدول )14( : 

تحليل التباين الثلاثي لأثر النوع والكلية والمستوى التعليمي على مقياس التعلم المنظم ذاتياً

مجموع م�صدر التباين
المربعات

درجات 
الحرية

متو�سط 
الدلالة قيمة فالمربعات

الإح�صائية

0.01010.0100.0300.862النوع

4.22414.22413.3050.000الكلية

6.23232.0776.5430.000الم�ستوى التعليمي

254.3228010.318الخط�أ

267.066806المجموع

يبين الجدول )14( الآتي: 
�� )α =  0.05( �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  وجود  عدم 

تعزى لأثر النوع، �إذ بلغت قيمة ف )0.030( ، وبدلالة �إح�صائية 
. )0.862(

تعزى ��  )α =  0.05( �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  وجود 
�إح�صائية  وبدلالة   ،  )13.305( ف  قيمة  بلغت  �إذ  الكلية،  لأثر 

)0.000( ، وقد جاءت الفروق ل�صالح الكليات الإن�سانية.
تعزى ��  )α =  0.05( �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  وجود 

وبدلالة   ،  )6.543( ف  قيمة  بلغت  �إذ  التعليمي،  الم�ستوى  لأثر 
�إح�صائية )0.000( .

وللك�شف عن مواقع الفروق بين المتو�سطات الح�سابية لأثر 
ا�ستخدام  تم  ذاتياً  المنظم  التعلم  مقيا�س  على  التعليمي  الم�ستوى 

المقارنات البعدية بطريقة �شفيه كما هو مبين في الجدول )15( .
جدول )15( : 

المقارنات البعدية بطريقة شفية لأثر المستوى التعليمي

�سنة ثالثة�سنة ثانية�سنة �أولىالمتو�سط الح�سابيالم�ستوى

3.81�سنة �أولى

�سنة ثالثة�سنة ثانية�سنة �أولىالمتو�سط الح�سابيالم�ستوى

0.27*3.54�سنة ثانية

0.21*3.750.06�سنة ثالثة

0.170.04*3.710.10�سنة رابعة

. )α = 0.05( دالة عند مستوى الدلالة *

دلالة  ذات  فروق  وجود  الآتي   )15( الجدول  من  يتبين 
من  وكل  جهة  من  ثانية  �سنة  طلبة  بين   )α =  0.05( �إح�صائية 
�أخرى، وجاءت  �أولى و�سنة ثالثة و�سنة رابعة من جهة  طلبة �سنة 

الفروق ل�صالح كل من طلبة �سنة �أولى وثالثة ورابعة.
الإح�صائية  بالفروق  المتعلقة  ال��سؤال  هذا  نتائج  ك�شفت 
ذاتياً  المنظم  التعلم  الدرا�سة على مقيا�س  �أفراد عينة  لا�ستجابات 
وجود  عدم  التعليمي  والم�ستوى  والكلية،  النوع،  لمتغيرات  تبعاً 
الكلية  الدرجة  على  النوع  لأثر  تعزى  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق 
لم  الباحثين  �أن  بالذكر  الجدير  ذاتياً.ومن  المنظم  التعلم  لمقيا�س 
يجدا �أي درا�سة اتفقت مع نتيجة هذا ال��سؤال، واختلفت نتيجة هذا 
ال��سؤال في متغير النوع مع نتيجة درا�سة ح�سن )1995( ، ونتيجة 
�أكثر  كنَّ  الإناث  �أن  النتائج  �أظهرت  فقد   ،  )1995( فرير  درا�سة 
على  الذكور  من  للتعلم  الذاتي  التنظيم  لا�ستراتيجيات  ا�ستخداماً 
المقيا�س ككل.كما اختلفت نتيجة هذا ال��سؤال في متغير النوع مع 
نتائج درا�سة الجراح )2010( ، التي ك�شفت �أن الإناث يتفوقن على 
الذكور في مجال و�ضع الهدف والتخطيط.كما اختلفت هذه النتيجة 
الذكور  �أن  ك�شفت  التي   ،  )1999( الحميد  عبد  درا�سة  نتائج  مع 
التعلم  ا�ستراتيجيات  في  الإناث  من  �أعلى  درجات  على  ح�صلوا 

المنظم ذاتياً ككل.
تعزى  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  وجود  النتائج  و�أظهرت 
الكليات الإن�سانية، وقد يعود  الفروق ل�صالح  الكلية، وجاءت  لأثر 
الأكاديمية  الدرا�سة  نوعية  اختلاف  �إلى  النتيجة  هذه  في  ال�سبب 
التي يمر بها الطالب في الكليات الإن�سانية عن الخبرات التي يمر 
العلمية، فقد تكون كمية المعارف والمعلومات  الكليات  بها طلبة 
�إلى  بالإ�ضافة  العلمية،  الكليات  في  منها  �أكثر  يدر�سها  التي 
الكليات  واهتمام  المعرفي،  الكم  على  الإن�سانية  الكليات  اهتمام 
والأن�شطة  والتجارب  الخبرات  وعلى  المعرفي  النوع  على  العلمية 
العلمية، مما ي�ؤدي �إلى حاجة طلبة الكليات الإن�سانية �إلى ممار�سة 
المعارف  وتخزين  وتنظيم  لتخطيط  ذاتياً  المنظم  التعلم  مهارات 
الكثيرة التي يكت�سبها من المواد الإن�سانية والاجتماعية والإدارية 
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التفكير التأملي والتعلم المنظم ذاتياً والعلاقة بينهما لدى طلبة جامعة طيبة بالمدينة المنورة.
د. رامي عبد الله طشطوش
د. سليمان الترجمي

والتربوية وال�شرعية وغيرها، في حين يهتم طلبة الكليات العلمية 
عملية  في  والخبرة  الن�شاط  وممار�سة  العليا  التفكير  مهارات  على 
التعلم، مما ي�ؤدي �إلى ممار�ستهم لمهارات التعلم المنظم ذاتياً لكن 

بم�ستوى �أقل من ممار�سة طلبة الكليات الأدبية.
�إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  وجود  النتائج  �أظهرت  كما 
تعزى لأثر الم�ستوى التعليمي، �إذ كانت الفروق بين �سنة ثانية من 
جهة وكل من �سنة �أولى و�سنة ثالثة و�سنة رابعة من جهة �أخرى، 
وجاءت الفروق ل�صالح كل من �سنة �أولى وثالثة ورابعة.ويظهر �أن 
في  المتقدمة  ال�سنوات  طلبة  على  يتفوقون  الأولى  ال�سنوات  طلبة 
ممار�سة مهارات التعلم المنظم ذاتياً، وبخا�صة مهارات التخطيط 
يعود  وقد  الاجتماعية،  الم�ساعدة  وطلب  بال�سجلات  والاحتفاظ 
لممار�سة  الأولى  ال�سنة  طلبة  حاجة  �إلى  النتيجة  هذه  في  ال�سبب 
الم�ساعدة  طلب  مجال  في  وبخا�صة  ذاتياً،  المنظم  التعلم  مهارات 
الجامعية،  المرحلة  مع  الأكاديمي  التكيف  لتحقيق  الاجتماعية 
والذي  الجامعية  المرحلة  في  يعطى  الذي  المعرفي  الكم  وم�سايرة 

يفوق ما يعطى في المرحلة المدر�سية.
الحميد  عبد  درا�سة  نتائج  مع  النتيجة  هذه  اختلفت  وقد 
امتلاكا  �أكثر  الرابعة  ال�سنة  طلبة  �أن  ك�شفت  التي   ،  )1999(
كما  الأولى،  ال�سنة  طلبة  من  ذاتيا  المنظم  التعلم  لا�ستراتيجيات 
�أن طلبة  ، التي ك�شفت  اختلفت مع نتائج درا�سة الجراح )2010( 
ال�سنة الرابعة يتفوقون بدلالة �إح�صائية على طلبة ال�سنتين الثانية 
وطلب  والمراقبة،  بال�سجلات  الاحتفاظ  مكوني  على  والثالثة 

الم�ساعدة الاجتماعية.
علاقة ◄◄ هناك  "هل  الخام�س:  بال��سؤال  المتعلقة  النتائج 

بين   )α =  0.05( الدلالة  م�ستوى  عند  �إح�صائياً  دالة 
التفكير الت�أملي والتعلم المنظم ذاتيا لدى طلبة جامعة طيبة؟".
للإجابة عن هذا ال��سؤال، حُ�سب معامل ارتباط بير�سون بين التفكير 
الت�أملي والتعلم المنظم ذاتياً لدى طلبة جامعة طيبة، والجدول )16( 

يو�ضح ذلك.
جدول )16( : 

معامل ارتباط بيرسون للعلاقة بين التفكير التأملي والتعلم المنظم ذاتياً لدى طلبة جامعة طيبة

توليد المعرفة الارتباطالمجال
ذات المعنى

الحوار 
الت�أملي

ريط عنا�صر 
المعرفة 

والتخطيط 
الت�أملي

الدرجة 
الكلية

و�ضع 
الهدف 

والتخطيط

معامل 
0.377**0.338**0.383**0.315**الارتباط ر

الدلالة 
0.0000.0000.0000.000الإح�صائية

807807807807العدد

الاحتفاظ 
بال�سجلات 

والمراقبة

معامل 
0.396**0.364**0.373**0.350**الارتباط ر

الدلالة 
0.0000.0000.0000.000الإح�صائية

807807807807العدد

توليد المعرفة الارتباطالمجال
ذات المعنى

الحوار 
الت�أملي

ريط عنا�صر 
المعرفة 

والتخطيط 
الت�أملي

الدرجة 
الكلية

الت�سميع 
والحفظ

معامل 
0.423**0.369**0.419**0.380**الارتباط ر

الدلالة 
0.0000.0000.0000.000الإح�صائية

807807807807العدد

طلب 
الم�ساعدة 

الاجتماعية

معامل 
0.361**0.334**0.347**0.309**الارتباط ر

الدلالة 
0.0000.0000.0000.000الإح�صائية

807807807807العدد

التعلم 
المنظم

معامل 
0.449**0.405**0.439**0.390**الارتباط ر

الدلالة 
0.0000.0000.0000.000الإح�صائية

807807807807العدد

* دالة إحصائياً عند مستوى الدلالة )0.05( .

** دالة إحصائياً عند مستوى الدلالة )0.01( .

دالة  �إيجابية  علاقة  وجود   )16( الجدول  من  يتبين 
طلبة  لدى  ذاتياً  المنظم  والتعلم  الت�أملي  التفكير  بين  �إح�صائياً 
التفكير  بين  الارتباطية  العلاقة  هذه  تعود  طيبة.وقد  جامعة 
مهارات  ممار�سة  �ضرورة  �إلى  ذاتياً  المنظم  والتعلم  الت�أملي 
طبيعة  و�إلى  ذاتياً،  المنظم  التعلم  عمليات  في  الت�أملي  التفكير 
ما  فعادة  ذاتياً،  المنظم  التعلم  لمهارات  الممار�سين  الأفراد 
عمليات  تقت�ضيها  التي  الت�أملي  التفكير  مهارات  يمار�سون 
يقدمها  التي  للمهام  تحليلهم  ب�سبب  وذلك  ذاتياً،  المنظم  التعلم 
ويمار�سون  لتعلمهم،  منا�سبة  �أهدافاً  وو�ضعهم  لهم،  المعلم 
للمعرفة،  تنظيمهم  طريقة  في  الت�أملي  التفكير  مهارات 

الذاتية. تعلمهم  لعمليات  ومراقبتهم 
التنظيم  ذا  المتعلم  �أن   )1999( و�آخرون  مارزانو  ويذكر 
الذاتي يت�صف ب�أنه على درجة عالية من الوعي بعملية التفكير 
الوعي  ولديه  معينة،  خطة  بتنفيذ  ويهتم  بها،  قيامه  �أثناء 
على  والقدرة  الح�سا�سية  ولديه  للإنجاز،  اللازمة  بالم�صادر 
مدى  تقويم  على  القدرة  ولديه  الراجعة،  التغذية  من  الا�ستفادة 
الباحثين لم يجدا في حدود  �أن  �أدائه.ومن الجدير بالذكر  كفاءة 
بين  العلاقة  تناولت  �سابقة  درا�سات  على  واطلاعهما  بحثهما 

ذاتياً. المنظم  التعلم  وم�ستويات  الت�أملي  التفكير  م�ستويات 
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التوصيات
في �ضوء ما تو�صلت �إليه الدرا�سة من نتائج، ف�إن الباحثين 

يو�صيان بما يلي: 
11 لأع�ضاء . الجامعات  عليها  ت�شرف  تدريبية  دورات  عقد 

الـت�أملي  التفكير  مهارات  ممار�سة  كيفية  حول  التدري�س  هيئة 
والتعلم المنظم ذاتياً في طرق التدري�س والأن�شطة التعليمية.

22 مهارات . ممار�سة  على  الطلبة  لتدريب  عمل  ور�ش  عقد 
تحاكي  تدري�س  �أ�ساليب  تطبيق  خلال  من  �سواء  الت�أملي  التفكير 
هذه المهارات �أم من خلال برامج تدريبية تنمي هذه المهارات لدى 

الطلبة.
33 خلال . من  التعليمية  الم�ؤ�س�سات  في  المر�شد  دور  تفعيل 

التفكير  مهارات  ممار�سة  حول  و�إر�شادية  تربوية  برامج  تقديم 
الت�أملي في العملية التعليمية التعلمية وفي مختلف ��شؤون الحياة.

44 تفعيل دور المر�شدات في الجامعات وبخا�صة في مجال .
طلب الم�ساعدة الأكاديمية، حيث ك�شفت النتائج وجود حاجة لطلب 

الم�ساعدة الاجتماعية للإناث �أكثر منها لدى الذكور.
55 الدرا�سة . هذه  من  للا�ستفادة  والدار�سين  الباحثين  دعوة 

وتعديلها،  لتطويرها  �أدواتها  من  �أي�ضاً  والا�ستفادة  ونتائجها، 
لتت�سق مع بيئتنا العربية في درا�سات م�ستقبلية لاحقة.
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