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  درجة ممارسة مهارات التفȜیر التأملي في ضوء Ǻعض المتغیرات 

  لدȎ معلمي الترǻȁة الإسلامǻة للمرحلة الثانوǻة في الأردن
 

  *ǻاسـین علـي المقوسـي
  

  صـلخم
لي التأم هدفت هذه الدراسة إلى الكشف عن درجة ممارسة معلمي الترǽȃة الإسلامǽة في المرحلة الثانوǽة لمهارات التفȞیر

مهارات Ǽانة لاً لمتغیرات الجنس والمؤهل الترȃوȑ والخبرة التدرȄسǽة. حیث تم اتǼّاع المنهج الوصفي من خلال تطبیȘ استتǼع
نت عینة الدراسة من (25التفȞیر التأملي من إعداد الǼاحث، تكونت من ( درِّسون مادة ) معلماً ومعلمة یُ 103) فقرة. وتكوَّ

 Ǽقǽة.الأردن، تمَّ اختǽارها ǼالطرȄقة العشوائǽة الط –ǽة في مدارس مدیرȄة قصǼة عمان الترǽȃة الإسلامǽة للمرحلة الثانو 

ذلك وجود التأملي Ǽعامة فوق المتوسط، وȞمهارات التفȞیر لمعلمي الترǽȃة الإسلامǽة أنَّ درجة ممارسة وأظهرت النتائج 
صالح للمتغیر الجنس  تُعزȐ  التفȞیر التأملي فروق دالة إحصائǽاً في درجة ممارسة معلمي الترǽȃة الإسلامǽة لمهارات

حصائǽاً إ) سنوات. وعدم وجود فرق دال 10إلى  5المعلمات، ولمتغیر الخبرة التدرȄسǽة لصالح المعلمین ذوȑ الخبرة (من 
.ȑوȃلمتغیر المؤهل التر Ȑعزǽُ  

  .انوǽةمهارات التفȞیر التأملي، معلمو الترǽȃة الإسلامǽة، المرحلة الث: الدالة الكلمات
  

 المقدمة

ر من الكثی ǽُعدّ التفȞیر من الصفات التي میَّز الله سǼحانه وتعالى بها الإنسان عن سائر مخلوقاته، وǽظهر ذلك من خلال ترȞیز
والدعوة  ) إلى تعدد وتنوّع الآǽات القرآنǽة التي ورد فیها مشتقات العقل ووظائفه2002الآǽات القرآنǽة علǽه، حیث أشار جروان (

) 17التفȞیر ( ) آǽات، وإلى4) آǽة، وإلى التدبر (148) آǽة، وإلى التǼصر (129تخدامه، حیث بلغ عدد الآǽات التي تدعو إلى النظر (لاس
 ) آǽة.49لفعلǽة () آǽة، التي ورد فیها مشتقات العقل Ǽالصǽغة ا269) آǽة، وإلى التذȞر (20) آǽات، وإلى التفقه (7آǽة، وإلى الاعتǼار (

ǽة في صلة وجلفإنَّ الدعوة إلى التفȞیر لǽست ولیدة الحاضر، فهي دعوة قدǽمة تبنتها Ȟل الدǽانات السماوǽة، وجاءت مف وǼالتالي
 یته في حǽاةیر وأهمیؤȞد على دور التفȞالقرآن الكرȄم، فمعظم الآǽات القرآنǽة تدعو إلى إعمال العقل وإمعان الفȞر وإحȞام التدبر؛ مما 

على أنَّ نجاح  لذا یؤȞد الترȃوȄون  .ممارسة التأمل والتفȞیر التأملي ضرورة إǽمانیته وتعبدǽةلم ǼاعتǼار أنَّ الإنسان، وخاصة المس
ر المǼاني یث أنَّ توفحها، حالجهود التي تُبذل لتحسین التعلǽم، رهن Ǽفاعلǽة المُعلِّم الذǽُ ȑعدّ عصب العملǽة التعلǽمǽة التعلّمǽة وأداة نجا

هداف  تُحقȘ الألانَّها وتوفر المناهج المتطورة، والأجهزة التكنولوجǽة الحدیثة والمختبرات المجهزة، رغم أهمیتها إلى أ المدرسǽة الراقǽة،
دوات تلاك أالمنشودة، ما لم Ȟǽن هناك معلم قادر على تجاوز الممارسات الروتینǽة إلى ممارسات تسهم في تفعیل مواقف التعلم، وام

 ).2002هاراته وأدواته وتحسین مستوȐ أدائه، الأمر الذȑ یُؤدȑ إلى تحسین التعلǽم (الحیلة، مناسǼة لتطوȄر معارفه وم

عǽة، هنǽة وا وȄرȐ الǼاحث أنَّ التفȞیر التأملي أحد أدوات التنمǽة المستدامة للمعلمین، ذلك أنَّه ǽُساعدهم على ممارسات م
م في ة تُسهى مستوȐ أدائهم، مما ǽشجعهم على اتخاذ قرارات مستقبلǽوȞǽسبهم درجة أعلى من الأداء التدرȄسي الناجح، والوقوف عل

  تحسین هذا الأداء، وتدفعهم دائماً نحو التعلّم والتقدم جنǼاً إلى جنب من طلبته.
ولعل أبرز ما ǽمȞن أن نلمسه بهذا الصدد الاهتمام غیر المسبوق من قبل المؤسسات التعلǽمǽة في جمǽع أنحاء العالم لتحسین 

ǽات المعلمین، وتنمǽة مهارتهم العقلǽة من خلال توظیف مختلف الوسائل والإجراءات الكفیلة بتحقیȘ تلك الغاǽة، ومنها مستو 
ممارسة مهارات التفȞیر التأملي. وقد دخلت الأفȞار التأملǽة Ǽمضامینها النظرȄة والتطبǽقǽة Ǽقوة في المیدان الترȃوǼ ،ȑعد تزاید 

الترȃوȄین Ǽأهمǽة هذه الأفȞار، ǼاعتǼار الممارسات التأملǽة أحد العناصر الضرورȄة للتطوȄر المهني قناعة الكثیر من الǼاحثین و 
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  .)Kim, 2005للترȃوȄین ǼشȞل عام، وȞمنهج لتحسین الأداء التدرȄسي للمعلمین (
  

  مشȜلة الدراسة وأسئلتها:
مهارات التفȞیر التأملي تُمثِّل العنصر الأكثر أهمǽة في ) إلى أنَّ 2005أشارت العدید من الدراسات الترȃوǽة Ȟدراسة (المزروع، 

تحسین الممارسات التدرȄسǽة لدȐ المُعلِّمین، وإلى فهم أعمȘ وأشمل لمتطلǼات التعلǽم الصفي، فهي تقود إلى تجوȄد الأداء، وتغییر 
سب لتعزȄز مخرجات المنظومة الترȃوǽة في السلوك التدرȄسي للمعلمین Ǽحیث ǽقود إلى مستوȐ أداء أفضل؛ ǼاعتǼارها المنهج المنا

المقصودة. ومن ناحǽة أخرȐ تؤȞد العدید من هیئات الاعتماد والجودة الأكادǽمǽة ȞǼلǽات الترǽȃة على أهمǽة ممارسة المُعلِّم للتفȞیر 
ة، وتحقیȘ فهم أفضل لأنماȋ التأملي، واعتǼاره معǽاراً أساسǽاً من معاییر إعداده، لما له من دور في النمو المهني للمُعلِّم من جه

تعلّم الطلǼة من جهة ثانǽة، وما یترتب علǽه من تنوǽع في أسالیب التعلǽم والتقوǽم وتحسین طرائȘ التدرȄس، ومن ثم ممارسة المُعلِّم 
في المرحلة فجاءت هذه الدراسة لقǽاس درجة ممارسة معلمي مادة الترǽȃة الإسلامǽة  .)2011لمسئولǽاته Ǽمهنǽة عالǽة (الأستاذ، 

  الثانوǽة في الأردن لمهارات التفȞیر التأملي.
ومن ناحǽة أخرǽُ Ȑعدّ المُعلِّم أحد العناصر الأساسǽة والفاعلة في العملǽة التعلǽمǽة التعلمǽة، فهو ǽمثل مفتاح النجاح لأȑ مادة 

Ǽ ةǽوȃالأهداف التر Șاشر عن تحقیǼونه المسؤول المȞ ،ةǼتُقدم للطل ȑوȃة أو ترǽقوم بدوره الفاعل في دراسǽ ة، ولكيǽمǽل مادة تعلȞ
). ومهارات التفȞیر التأملي من 2013تحقیȘ تلك الأهداف لا بدّ أن یتمتع Ǽقدرٍ Ȟاف من القدرات والكفاǽات التدرȄسǽة (علǽمات، 

المرحلة الثانوǽة، لǼة تلك الكفاǽات التدرȄسǽة التي یجب على معلمي الترǽȃة الإسلامǽة ممارستها في أثناء التدرȄس، وخاصة لط
الذین قد قطعوا مرحلة طوȄلة في تشȞیل مفاهǽمهم الخاصة، وتحدید مواقفهم من الأشǽاء والقضاǽا من حولهم، وأسالیبهم في حل 
مشȞلاتهم، ومن الضرورȑ في هذه الحال، إبراز التحدȑ لتلك المواقف وتلك الأسالیب، ǼطرائȘ ونماذج مطورة من أنماȋ فȞرȄة 

اقدة، تحلیلǽة، تعمل على استقلالǽة العملǽات الفȞرȄة لدیهم لتصǼح أوسع من مجرد خبرات حسǽة Ǽسǽطة، Ǽحیث تصǼح عمǽقة، ن
طرائȘ ممارسة فȞرȄة عمǽقة متأملة، قائمة على نبذ الأحȞام المسǼقة، والمحافظة على درجة من الشك السلǽم في الامور والظواهر 

. وȞل هذه المهارات تكمن في التفȞیر التأملي، ولذلك هدفت هذه الدراسة  (Francis, Diorio, Liu & Meaney, 1999)المحǽطة 
  معلمي الترǽȃة الإسلامǽة في المرحلة الثانوǽة لمهارات التفȞیر التأملي.التعرّف إلى درجة ممارسة 

  وȁناءً على ما سبȖ ستحاول الدراسة الإجاǺة عن السؤالین الآتین:
  معلمي الترǽȃة الإسلامǽة للمرحلة الثانوǽة في الأردن؟ لدȐالتأملي ارسة مهارات التفȞیر درجة ممالسؤال الأول: ما 

معلمي الترǽȃة ممارسة ) بین متوسطات α ≥ 0,05هل هناك فروق ذات دلالة إحصائǽة عند مستوȐ الدلالة (السؤال الثاني: 
  زȐ لمتغیرات: الجنس، والمؤهل الترȃوȑ، والخبرة؟التأملي تُعلمهارات التفȞیر  الإسلامǽة للمرحلة الثانوǽة في الأردن

  
 أهمǻة الدراسة:

  تكتسب هذه الدراسة أهمیتها النظرȄة من خلال ما ǽأتي:
  توجǽه أنظار العاملین في الحقل الترȃوȑ نحو مهارات التفȞیر التأملي؛ ǼاعتǼارها من القضاǽا الترȃوǽة المتطورة. -
 أهمیتها في العملǽة التعلǽمǽة التعلمǽة.التعرّف على مهارات التفȞیر التأملي، و  -

 أما الأهمǽة التطبǽقǽة لهذه الدراسة فتكمن فǽما ǽأتي:

  مساعدة معلمي مادة الترǽȃة الإسلامǽة والمشرفین في تحسین ممارساتهم التدرȄسǽة من خلال مهارات التفȞیر التأملي. -
سلامǽة؛ من خلال مراعاة مهارات التفȞیر التأملي في قد تفید هذه الدراسة واضعي المناهج عند تطوȄر Ȟتب الترǽȃة الإ -

 المحتوȐ الدراسي لتلك الكتب الدراسǽة.

  
  أهداف الدراسة:

  هدفت هذه الدراسة إلى:
  التأملي في المرحلة الثانوǽة.مهارات التفȞیر لمعلمي الترǽȃة الإسلامǽة الكشف عن درجة ممارسة  -
ممارسة معلمي الترǽȃة الإسلامǽة للمرحلة الثانوǽة في الأردن  درجةفي بǽان أثر الجنس، والمؤهل الترȃوȑ، والخبرة  -

 لمهارات التفȞیر التأملي.
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 التعرȂفات الاصطلاحǻة والإجرائǻة:

"القدرة على التǼصر، وإدراك العلاقات، والاستفادة من المعطǽات في تحدید وتدعǽم وجهة نظر مهارات التفȜیر التأملي: 
الدرجة ). أما إجرائǽاً فǽُقصد بها 66، 2005ل، واتخاذ الإجراءات المناسǼة للموقف التعلǽمي" عبدالوهاب (المتعلم، ومراجعة البدائ

عن الرؤǽة الǼصرȄة، الكشف (الترǽȃة الإسلامǽة للمرحلة الثانوǽة في مقǽاس مهارات التفȞیر التأملي الخمس معلم التي حصل علیها 
  .تفسیرات مقنعة، وضع حلول مقترحة) الذȑ أعده الǼاحث المغالطات، الوصول إلى استنتاجات، إعطاء

المقررة من  الذین ǽقومون بتدرȄس مادة الترǽȃة الإسلامǽةجمǽع معلمي ومعلمات الترǽȃة الإسلامǽة  معلمو الترǻȁة الإسلامǻة:
 ȑة (الصفین الأول والثاني الثانوǽة المرحلة الثانوǼم في الأردن لطلǽة والتعلǽȃ2017/2016) للعام الدراسي قبل وزارة التر ،

العلمي -Ȟتاب (الترǽȃة الإسلامǽة) المقرر لطلǼة الصفین الأول والثاني الثانوȑ للفروع الأكادǽمǽة والمخصص لها ȞتاǼان، وهما 
  والمهنǽة، وȞتاب (العلوم الإسلامǽة) المقرر لطلǼة الصفین الأول والثاني الثانوȑ للفرع الأدبي فقط. -والأدبي

المستوȐ الدراسي الذȑ یلي مرحلة التعلǽم الأساسي العلǽا، وفȘ تقسǽمات المراحل الدراسǽة في وزارة الترǽȃة  الثانوǻة: المرحلة
 16-17في الأردن، والمȞون من مرحلتین وهما الأول والثاني الثانوȑ، وتتراوح أعمار الطلǼة بین  2017/2016والتعلǽم للعام الدراسي 

  سنة تقرǼȄاً.
  اسة:حدود الدر 

  مادة الترǽȃة الإسلامǽة للمرحلة الثانوǽة. الحدود الǼشرȄة: اقتصرت الدراسة الحالǽة على جمǽع معلمي ومعلمات
 الأردن. –الحدود المȞانǽة: مدارس مدیرȄة قصǼة عمان 

 .2017/2016الحدود الزمانǽة: الفصل الثاني، من العام الدراسي 

  الحدود الموضوعǽة:
التفȞیر التأملي وهي: (الرؤǽة الǼصرȄة، الكشف عن المغالطات، الوصول إلى استنتاجات، خمس مهارات من مهارات  -

 إعطاء تفسیرات مقنعة، وضع حلول مقترحة).

تحدید درجة ممارسة معلمي الترǽȃة الإسلامǽة للمرحلة الثانوǽة (المتوسطات الحسابǽة والانحراف المعǽارȑ) على الدرجة  -
 مهارات التفȞیر التأملي الخمس.الكلǽة، والمجالات الفرعǽة ل

  
  منهج الدراسة:

تم اتǼِّاع المنهج الوصفي في هذه الدراسة، ǼاعتǼاره المنهج المناسب لطبǽعة هذه الدراسة وأهدافها، وǽعتبر هذا المنهج المناسب 
زمة Ǽاستخدام استǼانة للدراسات التي تهدف إلى وصف الظاهرة وتحلیلها Ȟما هي في الواقع، وذلك من خلال جمع البǽانات اللا

  لقǽاس مهارات التفȞیر التأملي من إعداد الǼاحث.
 - في مدارس قصǼة عمان معلمي ومعلمات الترǽȃة الإسلامǽة تكون مجتمع الدراسة من جمǽع مجتمع الدراسة وعینتها: 

نت عینة الدراسة من ومعل ) معلماً 322(والǼالغ عددهم ، 2017/2016الأردن، خلال الفصل الثاني من العام الدراسي  مة، بینما تكوَّ
) معلماً ومعلمة، وتمَّ اختǽارها 103في المرحلة الثانوǽة في مدارس قصǼة عمان، وعددهم (معلمي ومعلمات الترǽȃة الإسلامǽة جمǽع 

  الخبرة.) یبین توزȄع عینة الدراسة وفقاً لمتغیرات الجنس، المؤهل الترȃوǼ1 ،ȑالطرȄقة العشوائǽة الطǼقǽة. والجدول (
  

  ): توزȂع أفراد العینة وفȖ المتغیرات المستقلة للدراسة1جدول (ال
  النسǼة المئوǽة  العدد  المستوȐ   المتغیر

 40.8% 42 ذȞر  الجنس

 59.2%  61  أنثى

 ȑوȃاً   التأهیل الترǽوȃ35%  36  مؤهل تر  
  65%  67  غیر مؤهل ترȃوǽاً 

  الخبرة
 27% 28 سنوات 5أقل من 

 31%  32 اتسنو  10 – 5من 

 42%  43 سنوات 10أكثر من 
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 ȏالإطار النظر  
حظي موضوع التفȞیر Ǽاهتمام العدید من الǼاحثین والدارسین في مǽادین علم الترǽȃة؛ لما له من أثر مهم في التطور المعرفي 

مة سواء أكانت اجتماعǽة أم تعلِّم، Ǽحیث ǽمȞنه من مُواجهة الصعوǼات والمشȞلات في المجالات الأكادǽمǽة، ومواقف الحǽاة العاللمُ 
ترȃوǽة أم أخلاقǽة أم غیرها. فالتفȞیر عملǽة عقلǽة تتضمن قǽام المُتعلِّم Ǽمعالجات عقلǽة مختلفة تǼعاً لمتطلǼات الخبرة المعرفǽة 

ه المعرفي، وȄُوصله والحاجة المُراد تحقǽقها؛ حیث یتطور فیها المُتعلِّم من خلال تفاعله العقلي مع الخبرة المعرفǽة؛ مما ǽطور أداء
  ).2001إلى افتراضات ومعان جدیدة (قطامي، 

ومن خلال الǼحث في القران الكرȄم عن التفȞیر، نجد أنَّ التفȞیر ذȞر في القران Ǽمفردة (یتفȞرون)، (تتفȞرون)، (یتفȞروا)، 
Ǽالفعل المضارع الذȑ یدل على الغائب، (تتفȞروا)، (فȞر)، Ǽملاحظة هذه المفردات نجد أنَّ أكثرها تكراراً هي مفردة (یتفȞرون) 

ومنه یتضح لنا أنَّ التفȞیر مستمر لأنَّ الفعل المضارع یدل على الاستمرار والفعل الماضي یدل على توقف عن القǽام Ǽالفعل، 
ر دون صغیر، وقد ومن دلالة الغائب یتبین لنا أنَّ التفȞیر للجمǽع لا یختص ǼمرتǼة علمǽة دون غیرها أو لعالم دون الجاهل أو Ȟبی

جاءت Ȟلمة (یتفȞرون) في أغلب الآǽات في معرض مدح أو حث وتحضǽض على التفȞیر. ومن أهم ممیزات التفȞیر التأملي في 
القران الكرȄم أنَّه ǽحدث ذلك النوع من التفȞیر عند الإنسان المؤمن الذȑ یتأمل في خلȘ السموات والأرض ǼعمȘ وخشǽة، إذن 

ملي بها صفة شاملة، فلم یتم التفȞیر في جزئǽة معینة بذاتها بل أنَّ الترȞیز على Ȟل ما یدرȞه المؤمن من خلȘ فعملǽة التفȞیر التأ
 ،ȑ2010الله (المشهراو(  

وȃنظرة متأنǽة في سور القرآن الكرȄم ǽُلاحظ القارئ أنَّ الله عز وجل جعل التفȞیر القائم على التأمل وسیلة عقلǽة للǼشرȄة 
الإǽمان Ǽالله عز وجل، فالتفȞیر التأملي في القرآن الكرȄم ǽقوم على التفȞر في Ȟل ما هو محسوس للوصول إلى جمعاء؛ من أجل 

 Șیر والتأمل في خلȞار أنَّ التفǼاعتǼ یر التأملي؛Ȟله مادة للتفȞ َم جعل الكونȄة، والقرآن الكرǽمانǽا الإǽل ما هو مجرد من القضاȞ
ȃادة. قال تعالى الله تعالى جزء من صلة العبد برǼهُنَّ إِلاَّ ه من خلال العȜُِمْسǻُ مَاءِ مَا رَاتٍ فِي جَوِّ السَّ ﴿أَلَمْ یَرَوْا إِلَى الطَّیْرِ مُسَخَّ

لِكَ لآǻََاتٍ لِّقَوْمٍ یُؤْمِنُونَ﴾ ُ إِنَّ فِي ذَٰ بِلِ Ȝَیْفَ خُلِقَتْ * وَإِلَى السَّ )، 79(النحل،  االلهَّ مَاءِ Ȝَیْفَ رُفِعَتْ * وَإِلَى ﴿أَفَلاَ یَنظُرُونَ إِلَى الإِْ
ُ )، 20- 17(الغاشǽة،  الْجǺَِالِ Ȝَیْفَ نُصِبَتْ * وَإِلَى الأَْرْضِ Ȝَیْفَ سُطِحَتْ﴾ ﴿قُلْ سِیرُوا فِي الأَْرْضِ فَانظُرُوا Ȝَیْفَ بَدَأَ الْخَلȖَْ ثُمَّ االلهَّ

َ عَلَىٰ Ȝُلِّ شَيْءٍ    ).20(العنȞبوت،   قَدِیرٌ﴾یُنشِئُ النَّشْأَةَ الآْخِرَةَ إِنَّ االلهَّ
ومفهوم التفȞیر Ǽمعناه العام هو "التقصي المدروس للخبرة من أجل غرض ما، قد Ȟǽون هذا الغرض هو الفهم، أو اتخاذ القرار، 

اس أو التخطǽط، أو حل المشȞلات، أو الحȞم على الأشǽاء، أو القǽام Ǽعمل ما، أو الإحساس Ǽالبهجة أو الخǽال الجامح، أو الانغم
). فالتفȞیر "عملǽة ذهنǽة یتم بواسطتها الحȞم على واقع الأشǽاء وذلك Ǽالرȃط بین واقع 133، 2005في أحلام الǽقظة" (الخلیلي، 

). فهو 23، 2003الشيء والمعلومات الساǼقة عن ذلك الشيء؛ مما یجعل التفȞیر عاملاً مهماً في حل المشȞلات" (عبید وعفانة، 
Ȅقها Ǽمعالجة عقلǽة للمدخلات الحسǽّة والمعلومات المسترجعة؛ لتكوȄن الأفȞار أو استدلالها أو الحȞم عملǽة Ȟلǽة نقوم عن طر 

علیها، وهي عملǽة تتضمن الإدراك، والخبرة الساǼقة والمعالجة الواعǽة والاحتضان والحدس، وعن طرȄقها تكتسب الخبرة معنى 
  ).51، 2002(جروان، 

 ȑعقلي وذهني ینطو ȋیر نشاȞنها مندمجة في المخزون المعرفي  التفȄمها وتخزǽال المثیرات والخبرات، لیتم تنظǼعلى استق
للفرد، وǽستخدم الفرد لذلك نمطاً معیناً للتفȞیر، سواءً التفȞیر العرضي أو الذاتي، أم التفȞیر المُوجّه، أم التفȞیر القصدȑ أو 

فرد لنفسه مخططاً ذهنǽاً ذا مستوȐ عال من العملǽات الذهنǽة لتحقیȘ العلمي. والتفȞیر القصدȑ تفȞیر مُنظّم ومُخطط له، ǽضع ال
أهداف معینة، وǽحتاج Ȟفاءة عقلǽة لفهم واستǽعاب العناصر والخبرات المتعلمة، وتخزȄنها في الذاكرة Ǽعیدة المدȐ، ولهذا النوع من 

  ).2005والتحلیلي، والاكتشافي، والتفȞیر التأملي (برȞات،  التفȞیر أنماطاً عدیدة من التفȞیر، ȞالتفȞیر المنطقي، والناقد، والابداعي،
ǼاعتǼاره ǽستند على الموضوعǽة والاهتمام ǼالمشȞلة، وتفسیر الظواهر وǼالتالي فإنَّ التفȞیر التأملي نمط من أنماȋ التفȞیر؛ 

"أنَّ التفȞیر التأملي هو استقصاء  (Schon, 1987, 49)وقد تعددت تعرȄفات التفȞیر التأملي، حیث یرȐ شون والأحداث Ǽمنطقǽة، 
ذهني نشط وواع ومتأن للفرد حول معتقداته وخبراته ومعرفتها المفاهǽمǽة والإجرائǽة، في ضوء الواقع الذǽ ȑعمل فǽه ǽمȞنه من حل 

ت لخبراته المشȞلات العلمǽة، وإظهار المعرفة الضمنǽة إلى سطح الوعي Ǽمعنى جدید، وǽساعده ذلك المعنى في اشتقاق استدلالا
 ȋاǼعقلي متأني، ووصف المواقف وتحلیلها، واستن ȋة للإنسان، ونشاǽیر التأملي قدرة حدسȞقها في المستقبل". فالتفǽالمرغوب تحق

 الاستدلالات منها، وصǽاغة قواعد ومهارات عقلǽة للفرد، وخلȘ القُدرة على استثمارها في مواقف حǽاتǽة جدیدة.

 ȑوقد وصف جون دیو(Dewey, 1997a, 6)  إلى تحلیل الإجراءات ȑصّر معرفي في الإعمال یؤدǼأنَّه "تǼ یر التأمليȞالتف
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التأملي تدارس نشط، وثابت، وحذر لأȑ معتقد، أو أȑ شȞل مقترح من المعرفة على والقرارات والنواتج؛ ولذلك یرȐ أنَّ التفȞیر 
"حوار Ǽأنَّه  (Tillman, 2003, 230)ها". وقد عرفته تلمان ضوء الأسس التي تدعم ذلك، والاستنتاجات الإضافǽة التي تمیل إلی

داخلي مع الذات ǽُساعد الفرد على رؤǽة فلسفته ومعتقداته وخبراته وممارساته المهنǽة Ǽصورة أكثر عمقاً ووضوحاً، حیث ǽقوده ذلك 
لى تǼادل الخبرات والمعارف". إلى تبني مواقف واتجاهات، واتخاذ قرارات تزȄد من قدرته على المشارȞة في حوار جماعي ع

وǼالتالي فهو "التفȞیر الذȑ یتأمل فǽه الفرد الموقف الذȑ أمامه، ǽحلله إلى عناصره، وȄرسم الخطط اللازمة لفهمه، حتى ǽصل إلى 
  ).306، 2003النتائج التي یتطلبها الموقف، ثم ǽقوم التتاǼع في ضوء الخطط الموضوعة" (عاشور وأبو الهیجاء، 

  Ǽاحث من التعرȄفات الساǼقة أنَّها تتفȘ على أنَّ التفȞیر التأملي:وȄتضح لل
  استقصاء ذهني نشط واعي ومتأن للفرد حول Ȟل ما یدور حوله من قضاǽا فȞرȄة أو إجرائǽة. -
 منهج علمي دقیȘ في معالجة الظواهر والمواقف المحǽطة Ǽالفرد. -

 لǽات العقلǽة إلى أهداف محددة لحل مشȞلة معینة.تفȞیر مُوجّه؛ حیث ǽعمل التفȞیر التأملي إلى توجǽه العم -

تأمل الفرد للظواهر والمواقف والإجراءات والقرارات والنواتج وتحلیلیها إلى عناصرها المتعددة، ورسم الخطط للوصول إلى  -
  النتائج، وتقیǽمها.

  یتضمن اقتراح حلول معینة للموقف، وتقیǽم مدȐ فاعلǽة تلك الحلول. -
 اهǽمي وخبرة متجددة للمعتقدات الراسخة في الذهن، من خلال إعادة تنظǽمها، وإعادة بنائها.ینتج عنه تغییر مف -

 ینتج عنه قواعد ومهارات عقلǽة، قابلة للتطبیȘ والاستثمار في مواقف جدیدة. -

تلاف الرؤȐ حول تصنیف مهارات التفȞیر التأملي؛ ورȃما ǽُعزȐ ذلك إلى اخ تعددت مهارات التفȜیر التأملي ومراحله:
أنَّ التفȞیر التأملي یتضمن أرȃع  (Hatton & Smith, 1995)التعرȄفات المختلفة لمفهوم التفȞیر التأملي؛ فیرȐ هاتون وسمیث 

مهارات وهي: وصف حدث أو موقف معین، تحدید الأسǼاب الممȞنة لحدوث الموقف، تفسیر Ȟافة البǽانات المتوافرة، تحدید أسǼاب 
 ُǽ صنِّف یوست وسنتنر اتخاذ قرار ما. بینما(Yost & Sentner, 2000) یر التأملي إلى مجموعتینȞمهارات : الأولى مهارات التف

الاستقصاء، وتتضمن تجمǽع البǽانات وتحلیلها، والفحص الدقیȘ للمعلومات، وتكوȄن الفروض المناسǼة، والتوصل إلى استنتاجات 
فȞیر الناقد، وتتضمن الاستنǼاȋ، والاستدلال، والاستنتاج، وتقوǽم الحجج مناسǼة، وتقدǽم تفسیرات منطقǽة. والثانǽة مهارات الت

  والمناقشات.
فقد حدّد مهارات التفȞیر التأملي في: وصف الأحداث الصفǽة، تحلیل الأحداث الصفǽة، اشتقاق  (Schon, 1987)أما شون 

لوعي Ǽما یجرȑ في المواقف التعلǽمǽة، توجǽه استدلالات للأحداث الصفǽة، تولید قواعد خاصة، تقیǽم النظرȄات الشخصǽة، ا
مراحل التفȞیر التأملي في: التعرف على مشȞلات ترȃوǽة،  (Ross, 1990)الإجراءات والقرارات المنوȑ اتخاذها. بینما حدّدت روس 

النظر إلیها من الاستجاǼة للمشȞلة من خلال إجراء مشاǼه بینها وȃین مشȞلات أخرȐ جرت في سǽاقات مماثلة، تفحص المشȞلة و 
عدة جوانب، تجرȃة الحلول المقترحة والكشف عن نتائج الحلول والمغزȐ من اختǼار Ȟل حل، تفحص النواتج الظاهرة والضمنǽة 

  لكل حل تم تجرǼȄه، تقیǽم الحل المقترح.
شȞلة، تحدید ) مهارات التفȞیر التأملي إلى خمسة مهارات وهي: تحدید السبب الرئǽس للم2011وصنَّف برȞات ومحمد (

الإجراءات الخطأ في حل المشȞلة، التوصل إلى الاستنتاجات المناسǼة، تقدǽم تفسیرات منطقǽة، تقدǽم حلول مقترحة أو قرارات 
الرؤǽة الǼصرȄة، الكشف عن ) فصنفا مهارات التفȞیر التأملي إلى خمس مهارات رئǽسة وهي: 2002معینة. أمَّا عفانة واللولو (

  .ل إلى استنتاجات، إعطاء تفسیرات مقنعة، وضع حلول مقترحةالوصو ، المغالطات
) في تحدید مهارات التفȞیر التأملي الخمس؛ ǼاعتǼار أنَّها تشمل العملǽات 2002وقد اعتمد الǼاحث تصنیف عفانة واللولو (

 :العقلǽة الواجب تضمنها في التفȞیر التأملي، وروعي فیها التكامل والتدرج. وهي على النحو الآتي

من وعرض جوانب الموضوع، والتعرّف على محتواه تأمل وتحلیل وهي القُدرة على  التأمل والملاحظة):( الرؤǻة الǺصرȂة )1
، سواء أكان ذلك من خلال طبǽعة الموضوع أم إعطاء رسم أو شȞل یُبیِّن مȞوناته، Ǽحیث ǽُمȞن اكتشاف خلال بǽاناته ومȞوناته

  العلاقات الموجودة ǼصرȄاً.
وهي القُدرة على تحدید الفجوات في الموضوع، وذلك من خلال تحدید وتوضǽح العلاقات غیر  المغالطات: الكشف عن )2

 الصحǽحة، أو غیر الطبǽعǽة، أو غیر المنطقǽة، أو السمات غیر المشرȞة (أوجه الاختلاف والخطأ).

ددة من خلال تحلیل مضمون على استخلاص واǽٕضاح العلاقة المنطقǽة المحوهي القُدرة  الوصول إلى استنتاجات: )3
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، وذلك من خلال معلومات وǽȃانات یتضمنها الموضوع، (النتائج)الموضوع وطبǽعته، والتوصل إلى الفروض والحلول المناسǼة 
 والتمییز بین الاستنتاجات المترتǼة على الموقف والاستنتاجات غیر المترتǼة على الموقف التعلǽمي.

وضع الخطط رة على إعطاء معنى منطقي للنتائج أو العلاقات الراǼطة، من خلال وهي القُد إعطاء تفسیرات مقنعة: )4
وقد Ȟǽون هذا المعنى معتمداً على والمقترحات الواقعǽة المبنǽة على المعلومات والمعرفة الصحǽحة، بناءً على التصورات الدماغǽة، 

العلاقات والرواǼط بین مجموعة الأحداث المتضمنة  على إدراكمعلومات ساǼقة أو على طبǽعة الموضوع وخصائصه. إȑ القُدرة 
  في الموضوع، والرȃط بین الأسǼاب والنتائج المتعلقة بها، وتقدǽم تفسیر منطقي لذلك.

على التوصل إلى نتائج وحلول منطقǽة للمشȞلة المطروحة من خلال المعلومات المتوافرة القُدرة  وضع حلول مقترحة: )5
وتقوم تلك الخطوات على تصورات ذهنǽة وأǼعادها، ثم تحدید الخطوات الإجرائǽة اللازمة لحلّها، عن طبǽعة المشȞلة وخصائصها 

  متوقعة للمشȞلة المطروحة.
یتضح مما سبȘ، أنَّ التفȞیر التأملي یتجسد في Ǽقǽة أنماȋ التفȞیر؛ ȞالتفȞیر العلمي أو التفȞیر الناقد أو التفȞیر الابتكارȑ، بید 

أنَّه ǽقدم للفرد الوعي الذاتي لخطوات التفȞیر التي یتم التوصل  -خاصة التفȞیر الناقد-نه وȃین Ǽقǽة الأنماȋ أن أهم عامل ǽفصل بی
من خلالها إلى الاستنتاجات والقرارات، وتفسیرها، وترجمتها، وصنع التوقعات للمستقبل، ورȃط الماضي Ǽالحاضر، ورȃط الحاضر 

 Ǽالمستقبل.

اهتمت نظرȄات عدّة في التفȞیر التأملي، ومن أشهر هذه النظرȄات وأكثرها تكاملاً نظرȄة ایزȄك فقد أهمǻة التفȜیر التأملي: 
(Eysenck, 1977)  َّاء، وأنȞة والذǽة، الذهانǽة، العصابǽساطǼة وهي: الانǽة للشخصǽعاد راقǼعة أȃة، حیث حددت أرǽللشخص

مزاج، ومتردد في التحدث وفي اتخاذ القرارات الحاسمة الشخص صاحب الشخصǽة التأملǽة هو شخص متحفظ، ومحافظ وهادئ ال
 ,Klark & Peterson)في حǽاته، ودائم الانطواء على نفسه، ولكنه یتطلع للكمال في تفȞیره. وȞذلك نظرȄة Ȟلارك وȃترسون 

شخص، من حیث خصائصه والقائمة على أساس الفرضǽة القائلة أنَّ التفȞیر التأملي له علاقة Ǽمرحلة النضج التي یبلغها ال(1988
البدنǽة والعقلǽة والانفعالǽة والاجتماعǽة، إضافة إلى عوامل بیئǽة مُعززة تدفع الشخص إلى التفȞیر التأملي، وǼالتالي المساهمة في 

عبر أرȃع  اكتساب الاتجاهات والمهارات المهنǽة الفعالة، وǼالتالي فإنَّ القرارات التي یتخذها سواءً أكانت آنǽة أم مستقبلǽة تمرّ 
مراحل، وهي: مرحلة التخطǽط، مرحلة إعداد الإجراءات التنفیذǽة، مرحلة القǽام Ǽالتحلیل والمقارنة، مرحلة التطبیȘ، حیث أنَّ مرحلة 

  التطبیȘ تُمثّل العودة إلى الذات والتأمل Ǽالمفاهǽم والمعلومات المقدمة للشخص، من أجل تطبǽقها في مواقف جدیدة متشابهة.
 إلى النظرȄات الترȃوǽة الساǼقة، فإنَّ اكتساب المعُلِّمین لمهارات التفȞیر التأملي ǽُمȞّنهم من تحلیل ممارساتهم ومناقشتها واستناداً 

وتقوǽمها وتغییرها، وتبني مدخل تحلیلي تجاه التدرȄس، وتقوǽة تقدرȄهم وتحلیلهم للسǽاق الاجتماعي والسǽاسي الذǽ ȑعملون فǽه، 
خلاقǽة والأدبǽة في أثناء التدرȄس والتحلیل الناقد لمعتقداتهم عن التدرȄس الجید، وتشجǽعهم على تحمّل مسؤولǽة وتقدیر القضاǽا الأ

أكبر لنموهم المهني واكتساب درجة عالǽة من الاستقلالǽة المهنǽة، وتطوȄر نظرȄاتهم التدرȄسǽة والممارسات الترȃوǽة، والتأثیر في 
  .(Gimenez, 1999, 23) ور نشط في صنع القرارات التعلǽمǽةالاتجاهات المستقبلǽة، واتخاذ د

وǼالتالي فإن ممارسة معلم الترǽȃة الإسلامǽة لمهارات التفȞیر التأملي تعمل على اكتمال المعرفة لدǽه، والتفاعل الایجابي بینه 
رȃط الخبرات الساǼقة Ǽاللاحقة، والتنبؤ الجید وȃین طلبته، وȃین الطلǼة وȃیئتهم للوصول إلى معنى التعلّم وأهدافه، وȞذلك القدرة على 

للأفȞار والمواقف المستقبلǽة، واكساǼه مهارات التخطǽط والمراقǼة والتأمل الفاعل للمواقف التعلǽمǽة، وتنمǽة الثقة من خلال ملاحظة 
جعله أكثر انسجاماً ودقة مع زملائه ذاتیته، وتعزȄز الشعور Ǽالمسؤولǽة من خلال قدرته على تقیǽم معتقداته وممارساته التعلǽمǽة، و 

  حقیȘ التنمǽة المهنǽة الذاتǽة المستمرة.وطلبته، فهو یخطط وȄراقب، وǽُقǽِّم طرائȘ وأسالیب تعلǽمǽه وعلاقاته الترȃوǽة، وصولاً إلى ت
  وقد تعددت سمات التفȞیر التأملي وخصائصه، التي منها:

ى عمل ارتǼاطات بین الأجزاء ونسج الخبرات في شȞل Ȟلي، وǽُشǼه روسو الاستمرارȄة: حیث أنَّ التفȞیر التأملي ǽقوم عل )1
(Rousseau, 2004)  ومع الوقت ،Ȑرة إلى أخرȞعني أنَّ المعلمین یتقدمون من فǽ ار؛ وهذاȞة ببناء سلسلة من الأفȄرة الاستمرارȞف

روسو Ǽأنَّ على المُعلِّمین أن یرȃطوا الدروس معاً؛  ǽصǼح لدیهم أُلفة ȞǼل واحدة قبل الانتقال إلى المرحلة التالǽة. وعلى هذا أوصى
  لكي یتقدم الطلǼة في فهمهم بتسلسل مُنظّم من مرحلة إلى أخرȐ؛ Ǽحیث تُبنى Ȟل خبرة على الخبرة الساǼقة.

الدقة والمنهجǽة والتنظǽم: وهذه الخصائص تأخذ شȞلها ȞمشارȞة الطالب في الخبرة، ووصف تلك التجرȃة، واتخاذ مزȄد  )2
  .(Rodgers, 2002)ن الإجراءات ǼطرȄقة منظمة، فضلاً عن أنَّه یتسم Ǽالوضوح؛ أȑ التعبیر دون غموض م

القدرة على التلخǽص: فالتفȞیر التأملي ǽُساعد المعلم على تشȞیل رواǼط بین أحداث الماضي والحاضر، ومع هذا، ǽمȞن  )3
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  .(Kompf & Bond, 1995) أن Ȟǽون ǼمثاǼة فرصة لتخمین المستقبل على ضوء ما حدث Ǽالفعل
) Dewey, 1997b( الطالب. وǽُشیر دیوȑ -الطالب، والمعلم- التفاعلǽة الاجتماعǽة: وȄتضمن التفاعل مستوȄین: الطالب )4

إلى أنَّ التفاعل مبدأ من مǼادئ التعلّم؛ لأنَّه ǽشمل تحفیز الاتصال بین الأشخاص وتواصلهم. فضلاً عن ذلك؛ فإنَّه یرȐ أنَّ 
عرفǽة تتطور في مستوȄین: الأول من خلال العملǽات بین الأشخاص، والثاني من خلال العملǽات داخل الشخص الوظائف الم

  نفسه.
  

  الساǺقة: تالدارسا
  فǽما ǽأتي عرض موجز للدراسات الساǼقة ذات الصلة، مرتǼة وفȘ تسلسلها الزمني، وموازنتها Ǽالدراسة الحالǽة:

التأملǽة لدȐ معلمي الرȄاضǽات وعلاقتها Ǽفاعلǽة الذات درجة الممارسات على  ) إلى التعرّف2014هدفت دراسة رȄان (
) معلماً ومعلمة للرȄاضǽات في مدیرȄات مدینة الخلیل. وأظهرت النتائج أنَّ درجة الممارسات 238التدرȄسǽة. وتكونت العینة من (

إحصائǽة بین متوسطات درجة الممارسة وفقاً لمتغیر التأملǽة لدȐ معلمي الرȄاضǽات مرتفعة، Ȟما تبین وجود فروق ذات دلالة 
  الخبرة ولصالح ذوȑ الخبرة القصیرة، في حین لم تكن الفروق دالة إحصائǽاً وفقاً لمتغیرات: المدیرȄة، والجنس، والمؤهل العلمي.

ف تُعزȐ إلى متغیر إلى استقصاء نمو مستوǽات التفȞیر التأملي لدȐ طلاب جامعة الجو  )2014بینما هدفت دراسة المرشد (
) طالǼاً وطالǼة، موزعین على الكلǽات الإنسانǽة والأكادǽمǽة، 1648الجنس، والمعدل التراكمي في الجامعة. وȃلغت عینة الدراسة (

حدار وفي المستوǽات الدراسǽة الأرȃعة. وȃینت النتائج أنَّ مستوǽات التفȞیر التأملي لدȐ عینة الدراسة تقل عن حد الكفاǽة، وȄوجد ان
في نسب النمو المحققة بین المستوǽات الدراسǽة الأرȃعة من المستوȐ الأول للثالث، وارتفاع في المستوȐ الراǼع، ووجود فروق دالة 

  بین الذȞور والإناث، ولصالح الذȞور.
رǽȃة الإسلامǽة ) إلى تحدید مهارات التفȞیر التأملي الواجب توافرها في محتوȐ منهاج الت2010وقد هدفت دراسة أبو نحل (

) طالǼاً وطالǼة من طلǼة الصف العاشر 326للصف العاشر الأساسي ومدȐ اكتساب الطلǼة لها، حیث تكونت عینة الدراسة من (
وتوصلت الدراسة إلى وجود فروق ذات دلالة في مدینة غزة، ومن وحدتین من Ȟتاب الترǽȃة الإسلامǽة المقرر للصف العاشر. 

ات التفȞیر التأملي لدȐ الطلǼة تُعزȐ للجنس ولصالح الطالǼات، وأنَّ مهارة الوصول إلى استنتاجات إحصائǽة في مستوȐ مهار 
جاءت في المرتǼة الأولى في محتوȐ منهاج الترǽȃة الإسلامǽة، ثم مهارة إعطاء تفسیرات مقنعة، ثم مهارة الكشف عن المغالطات، 

  وأخیراً مهارة الرؤǽة الǼصرȄة.
فقد هدفت إلى معرفة العلاقة بین الدافع المعرفي والبیئة الصفǽة وعلاقتهما ǼالتفȞیر التأملي لدȑ2010(  Ȑ (أما دراسة المشهراو 

) طالǼاً وطالǼة. وقد أظهرت النتائج أنَّ مستوȐ الدافع المعرفي 485طلǼة الثانوǽة العامة Ǽمدینة غزة، وقد بلغت عینة الدراسة (
التأملي لدȐ أفراد عینة الدراسة من طلǼة الثانوǽة العامة Ȟان جیداً، ووجود فروق ذات دلالة  ومستوȐ البیئة الصفǽة ومستوȐ التفȞیر

  إحصائǽة في الدرجة الكلǽة للتفȞیر التأملي، ولصالح الطالǼات.
دراسة تناولت فاعلǽة برنامج تدرȄبي قائم على التدرȄس التأملي لدȐ معلمي المدارس  )Ellison, 2008وأجرȐ الǽسون (

) معلمین لمقرر الرȄاضǽات، 3) معلمین توزعوا على مجموعتین تكونت المجموعة الأولى من (6ساسǽة، وطǼقت الدراسة على (الأ
) معلمین لمǼحث العلوم، وطǼقت الدراسة وفȘ استراتیجǽات الǼحث النوعي. وأظهرت النتائج وجود مخرجات إیجابǽة 3والثانǽة من (

لصفǽة للمعلمین المشارȞین في البرنامج، تمثلت في الاستمتاع Ǽالاندماج التشارȞي، والحوار لتطبیȘ البرنامج على الممارسات ا
  التأملي الناقد، وتطوȄر المناهج الدراسǽة.

فقد أجرȐ دراسة هدفت إلى التعرف على مدȐ استخدام المعلمین لمǼادئ التدرȄس التأملي في أثناء ) Minott, 2007أما مینوت (
) معلمین وفȘ استراتیجǽات الǼحث النوعي. وأظهرت نتائج الدراسة أنَّ 4طبیȘ والتقوǽم. وطǼقت الدراسة على (تخطǽط الدروس والت

 Șمجال التطبیǼ Șما یتعلǽمارسونها، وفǽ طلبتهم والأنشطة التيǼ Șل ما یتعلȞ س التأملي فيȄادئ التدرǼقون مǼطǽُ ثلاثة معلمین
مل في أثناء الحدث Ȟأحد عناصر التدرȄس التأملي، وأنَّ اتخاذ القرارات والتبرȄرات تبین أن جمǽع المعلمین ǽطǼقون مستوȐ التأ

  حول عملǽات التخطǽط والتطبیȘ والتقوǽم المبنǽة على التأمل یؤثر على السǽاقات والمواقف التدرȄسǽة.
اسات العلǽا في جامعة النجاح إلى تحدید مستوȐ التفȞیر التأملي لدȐ طلǼة الȞǼالورȄوس والدر ) 2007وهدفت دراسة الشȞعة (

الوطنǽة وتحدید الفروق في مستوȐ التفȞیر التأملي تǼعاً لمتغیرات نوع الكلǽة والجنس والمستوȐ الدراسي. وتكونت عینة الدراسة من 
مستوȐ ) طالǼاً وطالǼة من طلǼة الȞǼالورȄوس والماجستیر. وتمّ تطبیȘ مقǽاس أیزنك وولسون. وتوصلت الدراسة إلى أنَّ 641(
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التفȞیر التأملي لدȐ عینة الدراسة Ȟان جیداً، وأن هناك فروق ذات دلالة إحصائǽة في مستوȐ التفȞیر التأملي لدȐ الطلǼة عینة 
  الدراسة ولصالح طلǼة الكلǽات الإنسانǽة، ولصالح طلǼة الماجستیر Ȟذلك، بینما لم تكن الفروق دالة إحصائǽاً تǼعاً للجنس.

للتعرّف على مستوȐ التفȞیر التأملي لدȐ عینتین من الطلاب الجامعیین والثانوǽة العامة في  )2005ت، وانبثقت دراسة (برȞا
) طالب وطالǼة، موزعین Ǽالتساوȑ بین مرحلة التعلǽم الجامعي من 400ضوء Ǽعض المتغیرات الدǽمغرافǽة، وتكونت العینة من (
والثانوǽة العامة في المدارس الحȞومǽة في محافظة طولكرم. وقد خلصت طلǼة جامعة القدس المفتوحة منطقة طولكرم التعلǽمǽة، 

الدراسة إلى عدم وجود فروق جوهرȄة في مستوȐ التفȞیر التأمل تُعزȐ لمتغیر الجنس، وإلى وجود فروق في مستوȐ التفȞیر 
وأبناء الأمهات العملات، وأبناء المزارعین التأمليُ تعزȐ للمتغیرات الدǽمغرافǽة، لمصلحة دراسة الفرع العلمي، والمرحلة الجامعǽة، 

  على الترتیب، وعدم وجود فروق جوهرȄة في تحصیل الطلǼة العام تُعزȐ لمستوȐ التفȞیر التأملي لدیهم.
التأملǽة درجة الممارسات التعرّف إلى ǽُلاحظ من الدراسات الساǼقة أنَّها انقسمت إلى قسمین: القسم الأول من الدراسات هدف 

من خلال دراسة فاعلǽة  )Ellison, 2008ودراسة الǽسون ( )،Minott, 2007)، ودراسة مینوت (2014(معلمین Ȟدراسة رȄان لدȐ ال
)، ودراسة 2014برنامج تدرȄبي قائم على التدرȄس التأملي لدȐ معلمي المدارس الأساسǽة؛ أو الطلǼة الجامعیین Ȟدراسة المرشد (

د تناول الدراسات التي هدف التعرّف إلى درجة الممارسات التأملǽة لدȐ الطلǼة، Ȟدراسة أبو ). أما القسم الآخر فق2007الشȞعة (
) التي تكونت عینتها من الطلاب الجامعیین وطلاب الثانوǽة 2005)، ودراسة (برȞات، 2010)، ودراسة المشهراوȑ (2010نحل (

  وقد تنوعت الدراسات الساǼقة في متغیراتها وعیناتها.العامة. 
د تشابهت هذه الدراسة مع دراسات القسم الأول من حیث عینة المعلمین، وفي اتǼاع المنهج الوصفي، وفي متغیر الجنس، وق

  بینما اختلفت عن دراسات القسم الثاني في العینة، حیث تكونت عینتها من الطلǼة.
في الأردن، وȃناء استǼانة لقǽاس درجة ممارسة  وقد امتازت هذه الدراسة Ǽعینتها من معلمي الترǽȃة الإسلامǽة للمرحلة الثانوǽة

مهارات التفȞیر التأملي لدȐ معلمي الترǽȃة الإسلامǽة من إعداد الǼاحث، وȞذلك امتازت من خلال إضافة متغیرȄن جدیدین عن 
دراسات الساǼقة في الدراسات الساǼقة من متغیرات الدراسة الثلاث، وهما (المؤهل الترȃوȑ، والخبرة). وقد استفاد الǼاحث من ال

  التعرّف على الإطار النظرȑ الخاص ǼالتفȞیر التأملي ومهاراته، وȃناء مقǽاس التفȞیر التأملي، ومناقشة نتائج الدراسة.
  

  أداة الدراسة:
لة معلمي الترǽȃة الإسلامǽة للمرحف إلى درجة ممارسة مهارات التفȞیر التأملي لدȐ للتعرّ استǺانة مهارات التفȜیر التأملي: 

  وفȘ الخطوات الآتǽة:؛ تمَّ إعداد استǼانة لقǽاس مهارات التفȞیر التأملي الثانوǽة
1. ) ȑدراسة المشهراوȞ موضوع الدراسة ومجالاتهǼ الصلة ȑذ ȑوȃ2010)، أبو نحل (2010مراجعة الأدب التر.(  
ؤǽة الǼصرȄة، الكشف عن تحدید المجالات الفرعǽة للاستǼانة بخمس مهارات من مهارات التفȞیر التأملي، وهي (الر  .2

  المغالطات، الوصول إلى استنتاجات، إعطاء تفسیرات مقنعة، وضع حلول مقترحة).
 ) فقرة.Ȟ45تاǼة فقرات Ȟل مجال من مجالات مهارات التفȞیر التأملي، حیث تكونت Ǽصورتها الأولǽة من ( .3

ماً، غالǼاً، أحǽاناً، نادراً، أبداً)، وقد أعطیت بناء مقǽاس فقرات الاستǼانة، وقد خُصص لكل فقرة سلم استجاǼة خماسي (دائ .4
  ) على الترتیب.1، 2، 3، 4، 5رقمǽاً الدرجات (

  ) فقرة.25تعدیل فقرات الاستǼانة في ضوء ملاحظات المحȞمین، حیث أصǼحت مȞونة Ǽصورتها النهائǽة من ( .5
لمحȞمین من ذوȑ الخبرة والاختصاص في : للتحقȘ من صدق أداة الدراسة، تم عرضها على مجموعة من اصدق أداة الدراسة

مجالي مناهج وطرائȘ تدرȄس الترǽȃة الإسلامǽة والقǽاس والتقوǽم واللغة العرǽȃة، لمعرفة رأیهم حول مدȐ صلاحǽة ووضوح الفقرات 
ة إلى تعدیل، أو من الناحیتین الترȃوǽة واللغوǽة للموضوع المراد دراسته، وإبداء التعدǽلات أو الملاحظات في حال احتاجت الفقر 

إضافة فقرات أخرȐ غیر واردة في الأداة، وفي ضوء ذلك قام الǼاحث بإجراء التعدǽلات المقترحة من قبل المحȞمین التي تضمنت 
) 25استǼعاد عدد من الفقرات، وتعدیل الصǽاغة اللغوǽة لǼعض فقرات الأداة، وǼالتالي أصǼحت الأداة مȞونة Ǽصورتها النهائǽة من (

 فقرة.

) 12تم تطبǽقها على عینة استطلاعǽة من خارج عینة الدراسة مȞوّنة من (للتحقȘ من ثǼات أداة الدراسة Ǻات أداة الدراسة: ث
 Șبین التطبی ȋاǼم معامل الارتǽة، وتمَّ حساب قǽالأداة علیهم مرة ثان Șعد مرور أسبوعین أعُید تطبیǼة، وǽة الإسلامǽȃمعلماً للتر

؛ مما ǽعني وجود )0.85(، حیث بلغت قǽمة الثǼات لاستǼانة مهارات التفȞیر التأملي وفȘ هذه المعادلة دراسةالأول والثاني لأداة ال



 اسـین علـي المقوسـيǽ...                                                                                     درجة ممارسة مهارات التفȞیر

- 464  - 

  درجة ثǼات Ȟافǽة لأغراض الدراسة.
  

  متغیرات الدراسة:
 –ȃوǽاً أنثى)، المؤهل الترȃوȑ وله مستوǽان (مؤهل تر  –المتغیرات المستقلة: وتشتمل على متغیرات: الجنس وله مستوǽان (ذȞر 

  سنوات). 10سنوات، أكثر من  10إلى  5سنوات، من  5غیر مؤهل ترȃوǽاً)، سنوات الخبرة التدرȄسǽة وله ثلاثة مستوǽات (أقل من 
  المتغیر التاǼع: وȄتمثل في إجاǼات عینة الدراسة على مقǽاس مهارات التفȞیر التأملي.

  
  إجراءات الدراسة:

  وثǼاتها.بناء الاستǼانة، ثم التحقȘ من صدقها  -
  تحدید عینة الدراسة، ثم توزȄع الاستǼانة على عینة الدراسة Ǽعد الحصول على الموافقات اللازمة. -
 ).SPSSجمع وإدخال بǽانات النتائج على الحاسوب ومعالجتها Ǽاستخدام البرنامج الإحصائي للعلوم الاجتماعǽة ( -

  
 المعالجة الإحصائǻة:

  Ȟانت على النحو الآتي: وفǽما یتعلǼ Șالمعالجة الإحصائǽة فقد
للإجاǼة عن السؤال الأول المتعلȘ بدرجة ممارسة معلمي الترǽȃة الإسلامǽة لمهارات التفȞیر التأملي، تمَّ استخراج  -

  المتوسطات الحسابǽة، والانحرافات المعǽارȄة على المجالات الفرعǽة لمهارات التفȞیر التأملي الخمس، والدرجة الكلǽة للمقǽاس.
اǼة عن السؤال الثاني المتعلǼ Șمتغیرات الجنس، والمؤهل الترȃوȑ، والخبرة؛ تمَّ استخدام تحلیل التǼاین الأحادȑ للإج -

)ANOVA ،((ت) ارǼواخت (T – Test) ، ي وȞار توǼاخت(Tukey – Test) .ةǽعدǼللمقارنات ال  
  د الǼاحث التدرȄج الآتي:وللحȞم على درجة الممارسة لمتوسطات المجالات الفرعǽة الخمس، اعتم -

  ): ضعیف جداً.4.99) إلى (1.00من (
  ): ضعیف.9.99) إلى (5.00من (
  ): متوسط.14.99) إلى (10.00من (
  ): فوق المتوسط.19.99) إلى (15.00من (
  ): مرتفع.25.00) إلى (20.00من (

  ).125-25)، والدرجة الكلǽة (25-1درجت درجات الفقرات من () فقرة، و 25تكون مقǽاس مهارات التفȞیر التأملي من ( -
  

  نتائج الدراسة ومناقشتها:
أولاً: نتائج السؤال الأول الذȑ ینص على: "ما درجة ممارسة مهارات التفȞیر التأملي لدȐ معلمي الترǽȃة الإسلامǽة للمرحلة 

ي الترǽȃة الإسلامǽة للمرحلة الثانوǽة الثانوǽة في الأردن؟" جرȐ حساب المتوسطات الحسابǽة والانحرافات المعǽارȄة لعلامات معلم
  ) ǽُظهر النتائج.2على المجالات الفرعǽة لأداة مهارات التفȞیر التأملي الخمس، والدرجة الكلǽة للمقǽاس، والجدول (

 التأملي Ǽعامة فوق مهارات التفȞیر ة لممارسة معلمي الترǽȃة الإسلامǽة للمرحلة الثانوǽأنَّ درجة ) 2یتبین من الجدول (
  ).Ǽ (2.00انحراف معǽارȑ بلغ (16.10المتوسط، إذ بلغ المتوسط الحسابي لعلاماتهم على الأداة ȞȞل (

أما درجة ممارساتهم للمجالات الفرعǽة لمهارات التفȞیر التأملي الخمس فتراوحت بین المتوسط وفوق المتوسط: فȞانت أعلى 
) بدرجة فوق المتوسط، Ǽ (1.61انحراف معǽارȑ بلغ (19.02بلغ ( درجة ممارسة لمجال مهارة وضع حلول مقترحة Ǽمتوسط حسابي

)، بدرجة Ǽ (2.61انحراف معǽارȑ بلغ (18.87الكشف عن المغالطات Ǽمتوسط حسابي بلغ (ممارسة مجال مجال مهارة بینما جاء 
)، بدرجة فوق المتوسط، Ǽ (1.44انحراف معǽارȑ بلغ (Ǽ17.84متوسط حسابي بلغ ( الرؤǽة الǼصرȄةفوق المتوسط، ثمّ مجال مهارة 

) بدرجة متوسط. في Ǽ (2.73انحراف معǽارȑ بلغ (Ǽ13.19متوسط حسابي بلغ (إعطاء تفسیرات مقنعة  تلتها درجة ممارسة مجال
) بدرجة Ǽ (2.61انحراف معǽارȑ بلغ (11.56حین Ȟانت أقل درجة ممارسة لمجال الوصول إلى استنتاجات Ǽمتوسط حسابي بلغ (

  .متوسط أǽضاً 
  الفرعǻة (مهارات التفȜیر التأملي الخمس)، للمجالات ): المتوسطات الحسابǻة والانحرافات المعǻارȂة 2جدول (ال
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  والدرجة الكلǻة لعلامات عینة الدراسة على أداة مهارات التفȜیر التأملي
عدد  الفقرات  المجال

نة الع
المتوسط 

ا   الح
الانحراف 
 ȏ ا ع ال

درجة 
 الممارسة

 فوق المتوسط  1.44 17.84 103 4 - 1 لǼصرȄةالرؤǽة ا

 فوق المتوسط 2.61 18.87 103 10 - 5 الكشف عن المغالطات

الوصول إلى 
 استنتاجات

 متوسط 2.61 11.56  15103 - 11

 متوسط 2.73 13.19 20103 - 16 إعطاء تفسیرات مقنعة

 فوق المتوسط 1.61 19.02 25103 - 21 وضع حلول مقترحة

 فوق المتوسط 2.00 16.10 103 25 لكلǽةالدرجة ا

 

 Șظهر مما سبǽ ة أنَّ درجة ممارسةǽة الإسلامǽȃیر لمعلمي الترȞعامة فوق المتوسطة، وأنَّ درجة مهارات التفǼ التأملي
النتیجة وǽعزو الǼاحث هذه ممارساتهم للمجالات الفرعǽة لمهارات التفȞیر التأملي الخمس تراوحت بین المتوسطة وفوق المتوسطة. 

أنَّ الترǽȃة الإسلامǽة ترǽȃة تحترم العقل ǼاعتǼاره مناȋ التكلیف، وتدعو إلى التفȞر والتأمل،  إلى جملة من الأسǼاب من أهمها؛
وتهدف إلى أن یدرك الإنسان طرȄقه لمعرفة خالقه وطاعته والالتزام Ǽأوامره، ولا یتم ذلك إلا من خلال توجه المتعلمین إلى التفȞیر 

ل في مخلوقات الله تعالى في الكون؛ ومن هنا یتضح الارتǼاȋ الوثیȘ بین الترǽȃة الإسلامǽة والتفȞیر التأملي Ȟمهارة من والتأم
  مهارات التفȞیر المهمة.

القرآن الكرȄم في Ȟثیر من آǽاته الكرȄمة دعا صراحة إلى التفȞیر وإعمال العقل Ǽالتدبر والتأمل في هذا الكون الفسǽح الذȑ ف
مَاوَاتِ وَالأَْرْضَ وَمَا بَیْنَهُمَا إِلاَّ ǼِالْحȘَِّ وَأَ ﴿ قال تعالى:الله لعǼاده، سخره  ُ السَّ رُوا فِي أَنْفُسِهِمْ مَا خَلȘََ االلهَّ َّȞَآل  ﴾جَلٍ مُسَمًّىأَوَلَمْ یَتَف)

التأملي في آǽات الكون وسیلة  جعل التفȞیر Ȟتاب إلهيفالقرآن Ȟما أنه Ȟتاب هداǽة، فهو Ȟتاب علم وفȞر وتأمل، ). 119عمران: 
 ȑوȃیر التأملي، فالخطاب الترȞیر، وخاصة التفȞة والتفǽة الإسلامǽȃة بین الترǽالله؛ ومن هنا تبرز العلاقة التفاعلǼ مانǽمن وسائل الإ 

خلال الدراسة ؛ وǼالتالي فإنَّ معلمي الترǽȃة الإسلامǽة من القرآني خطاب قائم على التفȞیر والتأمل في Ȟل موجودات الكون 
الأكادǽمǽة المتخصصة في Ȟلǽات الشرȄعة للمساقات الدراسǽة المخصصة للقرآن الكرȄم وعلومه، قد اكتسبوا الكثیر من مهارات 
دة التفȞیر التأملي، فأصǼحت سلوȞاً ثابتاً في شخصیتهم العلمǽة والترȃوǽة، وسلوȞاً عملǽاً تطبǽقǽاً في أثناء مماراساتهم التدرȄسǽة لما

  ترǽȃة الإسلامǽة. ومن هنا Ȟانت إجاǼاتهم على استǼانة مهارات التفȞیر التأملي الخمس إیجابǽة وفاعلة.ال
ولعل السبب في ارتفاع مستوȐ التفȞیر التأملي لدȐ معلمي الترǽȃة الإسلامǽة للمرحلة الثانوǽة; أنَّ Ȟثیراً من برامج إعداد معلمي 

اهتمت Ǽالإعداد الترȃوȑ للمعلمین، من خلال تخصǽص مساقات دراسǽة تعنى Ǽالجانب  الترǽȃة الإسلامǽة في الجامعات الأردنǽة
). حیث راعت في برامج إعدادها لمعلمي 2013الترȃوȑ، ومراعاة جوانب الإعداد الثلاث: الأكادǽمي والترȃوȑ والثقافي (المقوسي، 

نموذج إعداد المعلمین القائم على المعرفة الذȑ یهدف إلى تزوȄد  نماذج برامج إعداد المعلمین العالمǽة، التي منهاالترǽȃة الإسلامǽة 
المُعلِّم Ǽقدرٍ Ȟاف من المعرفة الأكادǽمǽة المتعلقة Ǽالتخصص، والمعرفة المتصلة Ǽأصول التدرȄس العامة والخاصة، أما النموذج 

مهارات التعلǽمǽة المرتǼطة بتحقیȘ هدف ما أو الثاني فهو النموذج القائم على الكفاǽات، الذȑ یهدف إلى تدرȄب المُعلِّم على ال
مهمة تعلǽمǽة ما، وأخیراً نموذج الإعداد الإكلینȞǽي، الذȑ یهدف إلى إحداث تفاعل مثمر بین المُعلِّم والمشرف الترȃوȑ، من خلال 

  .)2011التخطǽط المشترك لجوانب معینة في السلوك التعلǽمي (الأستاذ، 
السǽاسة الترȃوǽة لوزارة الترǽȃة والتعلǽم في المملكة الأردنǽة الهاشمǽة، القائمة على اً في ضوء وǽمȞن تفسیر هذه النتیجة أǽض

عقد الدورات التدرȄبǽة للمعلمین الجدد، وفي أثناء الخدمة، ومنهم معلمي الترǽȃة الإسلامǽة، بهدف تأهیل المعلمین غیر المؤهلین 
مؤهلین ترȃوǽاً، حیث تهدف هذه الدورات التدرȄبǽة إلى إتقان المعلمین ومنهم معلمي ترȃوǽاً، وتجدید معلومات ومهارات المعلمین ال

الترǽȃة الإسلامǽة لطرائȘ التدرȄس واستراتیجǽاته المعاصرة، والتمȞن من توظǽفها في التعلǽم الصفي توظǽفاً فاعلاً، ورفع الكفاءة 
م على التأقلم مع العمل المدرسي، ومعالجة جوانب القصور في المهنǽة للمعلمین عن طرȘȄ صقل مهاراتهم التدرȄسǽة ومساعدته

  برامج إعداد المعلمین في الجامعات.
وȞذلك تعمل وزارة الترǽȃة والتعلǽم Ǽالتعاون مع أكادǽمǽة الملكة رانǽا لتدرȄب المعلمین على منح المعلمین قبل الخدمة دبلوم 

بهدف إعداد وتأهیل معلمین مهرة وأصحاب معرفة عمǽقة ǼالتدرȄس، والعمل على  إعداد وتأهیل Ǽالشراكة مع معاهد الترǽȃة العالمǽة،
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تحسین وتطوȄر العملǽة التعلǽمǽة في الأردن. وفي Ȟلا البرنامجین Ȟǽتسب معلمو الترǽȃة الإسلامǽة المشارȞون في تلك البرامج Ȟثیراً 
  من مهارات التفȞیر المتعددة، التي منها مهارات التفȞیر التأملǽة.

، في حین تختلف مع دراسة رȄان )Minott, 2007مینوت ()، ودراسة 2007وتتفȘ نتیجة هذا السؤال مع نتیجة دراسة الشȞعة (
  ) من حیث درجة الممارسة التأملǽة.2014)، ودراسة المرشد (2014(

) بین α ≥ 0,05توȐ الدلالة (ثانǽاً: للإجاǼة عن السؤال الثاني الذȑ ینص على: " هل هناك فروق ذات دلالة إحصائǽة عند مس
متوسطات ممارسة معلمي الترǽȃة الإسلامǽة للمرحلة الثانوǽة في الأردن لمهارات التفȞیر التأملي تُعزȐ لمتغیرات: الجنس، والمؤهل 

  الترȃوȑ، والخبرة؟"؛ جرȐ ما ǽاتي:
جة الكلǽة Ǽاستخدام اختǼار (ت) استخراج المتوسطات الحسابǽة والانحرافات المعǽارȄة على المجالات الفرعǽة والدر  -1

  ) یبین نتائج ذلك.3لحساب الفروق في الأداء بین عینتین مستقلتین على متغیر الجنس، والجدول (
  

  ): المتوسطات الحسابǻة والانحرافات المعǻارȂة ونتائج اختǺار (ت)3جدول (ال
 للفروق بین المتوسطات على متغیر الجنس

مستوȎ قǻمة (ت)الخطأ الانحراف سط المتو عدد الجن  المجال

 2.195 0.16314 1.27 18.09  61 إناث  الرؤǽة الǼصرȄة
 2.106 0.24632 1.59 17.47  42 ذȞر 0.003

الكشف عن 
 المغالطات

 4.297 0.32654 2.55 19.72  61 إناث
 4.417 0.33878 2.19 17.64  42 ذȞر 0.613

ول إلى الوص
 استنتاجات

 4.391 0.25868 2.02 12.42  61 إناث
 4.121 0.44368 2.87 10.30  42 ذȞر 0.009

إعطاء تفسیرات 
 مقنعة

 4.114 0.28671 2.23 14.04  61 إناث
 3.917 0.45206 2.92 11.95  42 ذȞر 0.003

وضع حلول 
 مقترحة

 4.840 0.15378 1.20 19.60  61 إناث
 4.518 0.27315 1.77 18.19  42 ذȞر 0.001

 الدرجة الكلǽة
 4.386 0.21982 1.71 16.78  61 إناث

 4.216 0.32838 2.12 15.11  42 ذȞر 0.005

  
)، بینما تراوحت 19.72-12.42) أنَّ المتوسطات الحسابǽة على المجالات الفرعǽة للمعلمات تراوحت بین (3یتبین من الجدول (

 ).18.19-10.30الفرعǽة للمعلمین بین ( المتوسطات الحسابǽة على المجالات

Ȟما أشارت نتائج اختǼار (ت) للفروق بین المتوسطات إلى أنَّ المتوسط الحسابي لعلامات عینة الدراسة من المعلمین على 
) 16.78)، بینما بلغ المتوسط الحسابي لعلامات عینة الدراسة من المعلمات Ǽ (2.12)انحراف معǽارȑ (15.11الدرجة الكلǽة بلغ (
) ȑارǽانحراف معǼ1.71) (ت) مةǽدلالة ()، 4.386)، وقد بلغت ق ȐمستوǼ0.005و () Ȑاً عند مستوǽ0,05وهي دالة إحصائ ≤ α ما ،(

 Ȑعزǽُ یر التأمليȞة في الأردن لمهارات التفǽة للمرحلة الثانوǽة الإسلامǽȃاً في ممارسة معلمي الترǽعني وجود فرق دال إحصائǽ
  الح المعلمات.لمتغیر الجنس، لص

 Ȑة عند مستوǽة إلى وجود فروق ذات دلالة احصائǽار (ت) للفروق بین المتوسطات على المجالات الفرعǼذلك أشارت نتائج اختȞو
)0,05 ≤ α لصالح (ة، الوصول إلى استنتاجات، إعطاء تفسیرات مقنعة، وضع حلول مقترحةȄصرǼة الǽالرؤ) عة مجالات وهيȃفي أر (

  جال (الكشف عن المغالطات) فقد أشارت النتائج إلى عدم وجود فرق دال احصائǽاً بین المعلمین والمعلمات.المعلمات. أما م
وǽظهر مما سبȘ وجود فرق دال إحصائǽاً في ممارسة معلمي الترǽȃة الإسلامǽة للمرحلة الثانوǽة في الأردن لمهارات التفȞیر 

المؤهلات ترȃوǽاً بلغ مȞن تفسیر هذه النتیجة Ǽأنَّ عدد معلمات الترǽȃة الإسلامǽة وǽالتأملي ǽُعزȐ لمتغیر الجنس، لصالح المعلمات. 
الاتجاهات الحدیثة في برامج التنمǽة المهنǽة للمعلمین ǼالترȞیز على مفهوم التدرȄس التأملي استجاǼةً ) معلمة. فقد بدأت 20(

إلى تطوȄر مستمر للممارسات التدرȄسǽة التي ǽقوم بها المعلم، للمتطلǼات الترȃوǽة المعاصرة لإعداد معلمي المستقبل، الذȑ یهدف 
التفȞیر التأملي في قلب الممارسة التعلǽمǽة للمواد الدراسǽة، ). أȑ وضع 2008وǼالتالي ضمان تعلǽم أفضل للمتعلمین (أبو النجا، 
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  من خلال الممارسة العملǽة لمهارات التفȞیر التأملي من قبل المعلم والطالب.
ر لهذه الأهمǽة للتفȞیر التأملي في إعداد المعلمین قبل وفي أثناء الخدمة، فقد أضاف المجلس الثقافي الأمرȞȄي معǽاراً وǼالنظ

) هو معǽار تزوȄد الطلǼة 2006لاعتماد برامج إعداد المعلمین Ǽالكلǽات والمعاهد المختصة بإعداد المعلمین في نسخته رقم (
  .(Lai & Calandra, 2010)تأملي Ȟشرȋ لاعتماد هذه البرامج المعلمین قبل الخدمة ǼالتفȞیر ال

التفȞیر أعلى درجات العملǽات العقلǽة, وهذا الأمر یوجب على المعلمین وخاصة معلمي الترǽȃة الإسلامǽة بذل وȄرȐ الǼاحث أنَّ 
Ȅس الفاعلة في المقررات الدراسǽة، وإكساب أقصى الجهود الترȃوǽة لتنمǽة مهارات التفȞیر المتعددة من خلال ممارسة استراتیجǽات التدر 

ه الطلǼة لتلك المهارات، التي منها مهارات التفȞیر التأملي المرتǼطة ارتǼاطاً مǼاشراً Ǽأهداف الترǽȃة الإسلامǽة العلǽا. وهذا ما أكد
یجب الاهتمام بها وتشجǽع الطلاب  "التفȞیر التأملي هو أحد أنماȋ التفȞیر التيǼأنَّ  (Moseley et al, 2005, 314)وآخرون  موسیلي

على ممارستها, ولن Ȟǽون ذلك إلا عند فهم المعلم لهذا النمط من التفȞیر واستخدام الطرق المحفزة له. ولا ǽعد التفȞیر التأملي عملǽة 
ǽانȞة وإمǽة تصور المعرفة الكلǽفǽȞ ضاً فيǽس فقط في الموضوع, ولكن أǽیزاً مستمراً لȞیر في سهلة لأنه یتطلب ترȞقة التفȄة تغییر طر

  ضوء الخبرة الساǼقة والحالǽة, فهو ǽشمل النظر الكلي إلى النشاȋ فضلاً عن طرق تحلیله، وهذا ما ǽمیزه عن التفȞیر المنظّم المعتاد".
)، 2014)، في حین تختلف مع دراسة رȄان (2010)، ودراسة المشهراوȑ (2010وتتفȘ هذه النتیجة مع نتیجة دراسة أبو نحل (

 ) من حیث متغیر الجنس.2005)، ودراسة برȞات (2007)، ودراسة الشȞعة (2014ودراسة المرشد (

استخراج المتوسطات الحسابǽة والانحرافات المعǽارȄة على المجالات الفرعǽة والدرجة الكلǽة Ǽاستخدام اختǼار (ت)  -2
  ) یبین نتائج ذلك.4رȃوȑ، والجدول (لحساب الفروق في الأداء بین عینتین مستقلتین على متغیر التأهیل الت

  
  ): المتوسطات الحسابǻة والانحرافات المعǻارȂة ونتائج اختǺار (ت) للعینات المستقلة لمتغیر المؤهل الترȁوȏ 4جدول (ال

 غیر مؤهل ترȁوǻاً) –(مؤهل ترȁوǻاً  
مستوȎ قǻمة (ت)الانحراف المتوسط عدد  الجنس  المجال

  الرؤǽة الǼصرȄة
 2.753 1.35 18.36 36 مؤهل ترȃوǽاً 

غیر مؤهل  0.384
 ترȃوǽاً 

67 17.56 1.41 2.790 

 الكشف عن المغالطات

 6.142 2.66 20.72 36 مؤهل ترȃوǽاً 

غیر مؤهل  0.015
 ترȃوǽاً 

67 17.88 1.97 5.617 

الوصول إلى 
 استنتاجات

 5.323 2.01 13.22 36 مؤهل ترȃوǽاً 

غیر مؤهل  0.154
 ترȃوǽاً 

67 10.67 2.46 5.654 

 إعطاء تفسیرات مقنعة

 5.053 2.36 14.86 36 مؤهل ترȃوǽاً 

غیر مؤهل  0.318
 ترȃوǽاً 

67 12.29 2.49 5.136 

 وضع حلول مقترحة

 5.339 1.35 20.05 36 مؤهل ترȃوǽاً 

غیر مؤهل  0.927
 ترȃوǽاً 

67 18.47 1.47 5.478 

 الدرجة الكلǽة

 5.515 1.81 17.44 36 ؤهل ترȃوǽاً م

غیر مؤهل  0.981
 ترȃوǽاً 

67 15.37 1.81 5.511 

  
)، 20.72-14.86( ) أنَّ المتوسطات الحسابǽة على المجالات الفرعǽة للمعلمین المؤهلین ترȃوǽاً تراوحت بین4یتبین من الجدول (

 ).18.47-10.67ین غیر المؤهلین ترȃوǽاً بین (بینما تراوحت المتوسطات الحسابǽة على المجالات الفرعǽة للمعلم

Ȟما أشارت نتائج اختǼار (ت) للفروق بین المتوسطات إلى أنَّ المتوسط الحسابي لعلامات عینة الدراسة من المعلمین المؤهلین 
ة الدراسة من المعلمین )، بینما بلغ المتوسط الحسابي لعلامات عینǼ (1.81انحراف معǽارȑ (17.44ترȃوǽاً على الدرجة الكلǽة بلغ (
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دالة غیر وهي ) 0.981وǼمستوȐ دلالة ()، 5.515)، وقد بلغت قǽمة (ت) Ǽ (1.81)انحراف معǽارȑ (15.37غیر المؤهلین ترȃوǽاً (
) Ȑاً عند مستوǽ0,05إحصائ ≤ α ةǽة للمرحلة الثانوǽة الإسلامǽȃاً في ممارسة معلمي الترǽعني عدم وجود فرق دال إحصائǽ ما ،(

  لأردن لمهارات التفȞیر التأملي ǽُعزȐ لمتغیر المؤهل الترȃوȑ.في ا
وȞذلك أشارت نتائج اختǼار (ت) للفروق بین المتوسطات على المجالات الفرعǽة إلى عدم وجود فروق ذات دلالة احصائǽة 

) Ȑ0,05عند مستو ≤ αة، الوصول إلى استنتاجات، إعطاء تفسیȄصرǼة الǽعة مجالات وهي (الرؤȃرات مقنعة، وضع حلول ) في أر
 Ȑاً عند مستوǽمقترحة) لصالح المعلمات. أما مجال (الكشف عن المغالطات) فقد أشارت النتائج إلى وجود فرق دال احصائ  

)0,05 ≤ α.ًاǽوȃلصالح المعلمین المؤهلین تر ،(  
ة الثانوǽة في الأردن لمهارات ومما سبȘ یتبیّن عدم وجود فرق دال إحصائǽاً في ممارسة معلمي الترǽȃة الإسلامǽة للمرحل

.ȑوȃلمتغیر المؤهل التر Ȑعزǽُ یر التأمليȞغیر  التف ȑاً (أǽوȃلاً ترǽون المعلمون الغیر مؤهلین تأهȞǽ َّاحتمال أنǼ ن تفسیر ذلكȞمǽو
للمعلمین قبل وفي  حاصلین على مؤهل ترȃوǼ ȑعد درجة الȞǼالورȄوس) قد خضعوا لدورات التدرȄب التي تقǽمها وزارة الترǽȃة والتعلǽم

أثناء الخدمة، ومنهم معلمو الترǽȃة الإسلامǽة، واكتسبوا من خلال هذه الدورات الإعداد المهني والترȃوȑ، الذȑ زوّدهم بخبرات 
 نظرȄة وتطبǽقǽة لمهارات التفȞیر المتعددة، والتفȞیر التأملي Ȟغیره من أنماȋ التفȞیر المختلفة هو نشاȋ عقلي ǽسعى معلم الترǽȃة

الإسلامǽة من خلال تحفیزه لدȐ الطلǼة إلى تحقیȘ أهداف الترǽȃة الإسلامǽة العلǽا، Ǽحفزه على التأمل والتدبر والتفȞیر في مخلوقات 
وجود فروق في المتوسطات الحسابǽة لصالح المعلمین المؤهلین ترȃوǽاً، إلا الكون، للوصول إلى الإǽمان Ǽالله تعالى. وهذا ما یؤȞده 

) معلماً 36(ئج وفȘ اختǼار (ت) لم تظهر فروقاً دالة احصائǽة، وǽعلل الǼاحث ذلك أن عدد المعلمین المؤهلین ترȃوǽاً بلغ أنَّ النتا
  ) معلماً.103%) من العدد الكلي لعینة الدراسة الǼالغة (35وهو ǽمثل ما نسبته (، ومعلمة

ǽعد من أهم الاستراتیجǽ س التأمليȄفإنَّ التدر ،Ȑة أخرǽمن شأنه أن ومن ناح ȑاً، الذǽة أداء المعلمین مهنǽات الفعالة في تنم
) إلى أنَّ التدرȄس التأملي ǽعمل على النمو المهني للمعلمین، 92، 2013ینعȞس ǼشȞل إیجابي على تعلّم الطلǼة. فقد أشار (الجبر، 

للتحسین المستمر في عملǽة التعلم، حیث وǽساعدهم على التعلّم من خلال التأمل في الممارسات الصفǽة، ووضع الحلول المناسǼة 
یتم من خلال التأمل جمع البǽانات عن طرائȘ التدرȄس التي ǽستخدمونها، وأسالیب تقیǽم التعلم، ومن ثم تحلیل هذه البǽانات 

التعلǽم وتوظیف نتائجها Ȟموجه أساسي للتقیǽم الذاتي وȃناء خطط التحسین؛ فهو بذلك ǽعمل على زȄادة فهم المعلمین لعملǽة 
والتعلّم، وǽُعزّز الوعي Ǽاستراتیجǽات التدرȄس المتنوعة، وأخیراً، تحسین فرص التعلّم وجعلها متاحة لجمǽع. وȞل ذلك یؤȞد على 
أهمǽة تضمین برامج إعداد المعلمین في الجامعات، وȞذلك الدورات التدرȄبǽة قبل وفي أثناء الخدمة لمهارات التفȞیر التأملي، 

المعلم ǽُمثَّل العنصر الأهم في العملǽة التعلǽمǽة التعلمǽة، فهو القادر في حال تأهیله ترȃوǽاً على التطبیȘ الأمثل ǼاعتǼار أنَّ 
للممارسات التدرȄسǽة واستراتیجǽات التعلّم المعاصرة، وخاصة مهارات التفȞیر التأملي في مادة الترǽȃة الإسلامǽة، وتحقیȘ أهدافها 

  أȑ نقص أو تقصیر فیها. الترȃوǽة حتى في ظل وجود
3-  ȑالأحاد ȑاین الأحادǼة وتحلیل التȄارǽة والانحرافات المعǽاستخراج المتوسطات الحساب(ANOVA) على متغیر الخبرة

  ) یبین نتائج ذلك.5التدرȄسǽة، والجدول (
  

 لمتغیر الخبرة التدرȂسǻة (ANOVA)ونتائج التǺاین الأحادȏ ): المتوسطات الحسابǻة 5جدول (ال
مستوȎ   (ف) قǻمةمتوسط درجات مجموع   جالالم

  الرؤǽة الǼصرȄة
 9.604 17.041 2  34.082  بین المجموعات

  1.774 100 177.433داخل المجموعات 0.000
   102 211.515 المجموع

الكشف عن 
 المغالطات

 36.094 145.761  2  291.523 بین المجموعات
  4.038 100 403.837داخل المجموعات 0.000

   102 695.359 المجموع

الوصول إلى 
 استنتاجات

 21.960 106.098 2  212.196 بین المجموعات
  4.831 100 483.144داخل المجموعات 0.000

   102 695.340 المجموع
إعطاء تفسیرات 

 مقنعة
 21.517 114.647 2  229.294 بین المجموعات

  5.328 100 532.823داخل المجموعات 0.000
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   102 762.117 المجموع

وضع حلول 
 مقترحة

 23.562 42.426 2  84.852 بین المجموعات
  1.801 100 180.061داخل المجموعات 0.000

   102 264.913 المجموع

 الدرجة الكلǽة
 27.057 75.771 2  151.543 بین المجموعات

  2.800 100 280.047وعاتداخل المجم 0.000
   102 431.590 المجموع

)، وهي قǽمة دالة إحصائǽاً عند مستوȐ الدلالة Ǽ (0.000مستوȐ دلالة (27.057) أنَّ قǽمة (ف) بلغت (5یتبین من الجدول (
)0,05 ≤ α ًاǽعني وجود فروق دالة إحصائǽ ة في)، ماǽة للمرحلة الثانوǽة الإسلامǽȃیر  ممارسة معلمي الترȞفي الأردن لمهارات التف

 – Tukey)تطبیȘ اختǼار توȞي ولتحدید عائدǽة الدلالة الإحصائǽة هذه؛ جرȐ تطبیȘ  التأملي تُعزȐ لمتغیر الخبرة التدرȄسǽة.

Test)ةǽة على متغیر سنوات الخبرة للدرجة الكلǽعدǼة.6، والجدول (للمقارنات الǽظهر النتائج الآتǽ ( 

  
  للمقارنات الǺعدǻة على متغیر سنوات الخبرة(Tukey – Test)تǺار توȜي ): نتائج اخ6جدول (ال

  مستوȐ الدلالة  الخطأ المعǽارȑ  متوسط الفرق  الخبرة التدرȄسǽة  

الدرجة 
  الكلǽة

 سنوات 5أقل من 
 0.000 0.42998 *2.33377 سنوات 10إلى  5

 0.000 0.40828 *2.92857سنوات 10أكثر من 

 سنوات 10إلى  5
 0.000 0.42998*-2.33377- سنوات 5من  أقل

 0.282 0.38928 0.59481سنوات 10أكثر من 

 0.000 0.40828*-2.92857- سنوات 5أقل من سنوات 10أكثر من 

 0.282 0.38928 -0.59481- سنوات 10إلى  5

*  Ȑاً عند مستوǽ0,05(دالة إحصائ ≤ α.( 

  
الة إحصائǽاً في ممارسة معلمي الترǽȃة الإسلامǽة للمرحلة الثانوǽة لمهارات التفȞیر ) أنَّ هناك فروقاً د6یتبین من الجدول (

)، 10إلى  5سنوات) لصالح ذوȑ الخبرة (من  10إلى  5سنوات)، وذوȑ الخبرة (من  5التأملي بین المعلمین ذوȑ الخبرة (أقل من 
 10ذوȑ الخبرة (أكثر من المعلمین سنوات)، ولصالح  10 سنوات) وذوȑ الخبرة (أكثر من 5وȃین المعلمین ذوȑ الخبرة (أقل من 

سنوات)  10إلى  5سنوات)، في حین Ȟان الفرق في ممارسة معلمي الترǽȃة الإسلامǽة لمهارات التفȞیر التأملي ذوȑ الخبرة (من 
  سنوات) غیر دال إحصائǽاً. 10وذوȑ الخبرة (أكثر من 

الإسلامǽة لمهارات التفȞیر التأملي لمتغیر الخبرة التدرȄسǽة Ȟان لصالح الفئة ǽُلاحظ أن نتائج درجة ممارسة معلمي الترǽȃة 
ǽعزو الǼاحث هذه النتیجة إلى أنَّ المعلمین في ). و 2014)، واختلفت هذه النتیجة مع نتائج دراسة رȄان (10إلى  5المتوسطة (من 
مادة الترǽȃة الإسلامǽة، وǼعد خضوعهم للدورات التدرȄبǽة  Ǽعد تجاوزهم للمرحلة الأولى من تدرȄس) 10إلى  5(من الفئة المتوسطة 

المتعددة، یبدؤون ǼالǼحث عن مختلف الوسائل والمصادر التي تمȞنهم من تطوȄر مهاراتهم المهنǽة، التي ǽمȞن أن تستمد من 
اء المزȄد من المناقشات مع عملǽات الإشراف والتغذǽة الراجعة من المشرفین الترȃوȄین، Ȟما أنهم ǽصǼحوا أكثر توجهاً نحو إجر 

زملائهم داخل المدرسة، وǽحرصون على مراجعة ممارساتهم التدرȄسǽة من حین لآخر بهدف التطوȄر، وإثǼات الذات الأكادǽمǽة، 
  بخلاف المعلمین من ذوȑ الخبرات الطوȄلة الذین ǽعتقدون أن معارفهم وخبراتهم Ȟافǽة لممارساتهم التدرȄسǽة.

نتیجة أǽضاً في ضوء ما أجملته أدبǽات التفȞیر التأملي من حیث العوامل المرتǼطة Ǽالممارسات التأملǽة وǽمȞن تفسیر هذه ال
لدȐ المعلمین، التي تعود إلى جملة المعتقدات والقǽم الشخصǽة التي ǽحملها المُعلِّم حول ممارساته وأدواره الترȃوǽة اتجاه طلبته. 

زȄز الخبرات التشارǽȞة لمعلمي الترǽȃة الإسلامǽة، والمȞتسǼة من خلال ممارسة مهارات حیث أنَّ التدرȄس التأملي ǽُساهم في تع
التفȞیر التأملي والتفȞیر العلǽا في الأنشطة التدرȄسǽة لمادة الترǽȃة الإسلامǽة وتقیǽمها Ǽاستمرار، لتحسین تلك الأنشطة، Ȟما أنَّ 

زȄادة ثقتهم Ǽأسالیبهم التدرȄسǽة وتقوǽمها، وتفاعلهم مع الطلǼة، وتزȄد من التدرȄس التأملي ǽُساعد معلمي الترǽȃة الإسلامǽة على 
درجة وعیهم اتجاه أدوارهم التعلǽمǽة، وتكسبهم اتجاهات ایجابǽة نحو ممارساتهم وأنشطتهم التدرȄسǽة، وتحقیȘ الأهداف العامة 

  والخاصة لمادة الترǽȃة الإسلامǽة.
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الترǽȃة الإسلامǽة في عمله التعلǽمي على طرȄقة تدرȄس واحدة، بل لا بدَّ من التنوّع وȄتضح لنا مما سبȘ عدم اقتصار مُعلّم 
وتعدد أشȞال طرائȘ التدرȄس تǼعاً للموضوعات المطروحة والمهارات المنوȑ اكسابها للطلǼة، وǽأتي دور المعلم في استخدام 

)، وخاصة 2015جǽات التفȞیر المختلفة (الخوالدة، مختلف الأسالیب من أجل رفع مستوȐ الطلǼة التحصیلي واكسابهم استراتی
مهارات التفȞیر التأملي. Ȟون المعلم ǽُعدّ أهم عنصر من عناصر العملǽة التعلǽمǽة التعلمǽة، ذات التأثیر الكبیر على تكوȄن المتعلم 

متعلم؛ فإذا أحسن المعلم القǽام بدوره وتوجǽه سلوȞه، وتعدیل مواقفه واتجاهاته، فهو یلعب دوراً أساسǽاً وفاعلاً في بناء شخصǽة ال
حیث تسمح ). 2015فإنَّ ذلك یؤدȑ إلى إحداث التغیر المطلوب في سلوك المتعلم، وشخصیته وتفȞیره. (العدوان وȃني مصطفى، 

تحدید  استراتیجǽات التدرȄس التأملي لمعلم الترǽȃة الإسلامǽة أن ینظر فǽما یدرس وȞیف یدرس وما مخرجات تدرȄسه، والهدف هو
ما ǽصلح للمعلم وما ǽصلح للطالب. والممارسة التأملǽة تمد المعلمین Ǽالفرصة للنظر لأنفسهم وفلسفتهم التدرȄسǽة، وȞیف یدرسون 
وǽحددون Ǽأنفسهم نواحي القوة والضعف في تدرȄسهم مما سǽساهم في تطوȄر ممارساتهم التدرȄسǽة وتنمǽة مهاراتهم المهنǽة (حسن، 

2013(  
نتائج الدراسة مجتمعة؛ تتضح الأهمǽة الكبرȐ لدور مُعلِّم الترǽȃة الإسلامǽة في اكساب الطلǼة مهارات التفȞیر ومن خلال 

Ǽصفة خاصة لم ǽعد موجه نحو تزوȄد المُتعلِّم  - وتدرȄس الترǽȃة الإسلامǽة-التأملي، إذا عرفنا أنَّ عملǽة التدرȄس Ǽصفة عامة 
ستهدف تهیئة الفرص لمساعدة المعلمین على التفȞیر والإبداع، وتوظیف ما اكتسبوه في Ǽقدر من المعارف وإنما أصǼح عملǽة ت

  مادة الترǽȃة الإسلامǽة في حلّ ما یواجههم من مشȞلات، Ǽحیث ینمي قدراتهم ومهاراتهم التأملǽة إلى أقصى حد.
  

  التوصǻات:
  في ضوء ما خرجت Ǽه الدراسة من نتائج، یوصي الǼاحث Ǽالآتي:

رات التدرȄس التأملي لدȐ معلمي الترǽȃة الإسلامǽة، من خلال تبني وزارة الترǽȃة والتعلǽم دوراً فاعلاً في اكساب تعزȄز مها -1
  المعلمین لتلك المهارات.

ضرورة تضمین برامج وأنشطة إعداد معلمي الترǽȃة الإسلامǽة في المرحلة الجامعǽة ومرحلة ما قبل الخدمة (الإعداد) ومرحلة  -2
 ات التفȞیر التأملي وتطبǽقاتها الترȃوǽة في تلك البرامج.التدرȄب مهار 

مراعاة واضعي مادة الترǽȃة الإسلامǽة لمهارات التفȞیر التأملي عند بناء المحتوȐ الدراسي لكتب الترǽȃة الإسلامǽة في المراحل  -3
 الدراسǽة المتعددة.

Ȟیر التأملي على Ǽعض المخرجات المعرفǽة أو إجراء المزȄد من الدراسات حول فاعلǽة التدرȄس من خلال مهارات التف -4
  الانفعالǽة لمادة الترǽȃة الإسلامǽة على الطلǼة في المرحلة الثانوǽة.
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The Degree of Practicing Reflective Thinking Skills in Light of Some Variables by 

the Teachers of Islamic Education for the Secondary Stage in Jordan 

Yaseen Ali Al-Maqosi* 

 

ABSTRACT 
The study aimed to reveal the degree to which the teachers of Islamic education use reflective thinking 

skills, according to three variables: Gender, educational qualification, and teaching experience.The 

content analysis method was used by applying a questionnaire of the reflective thinking skills which 

consist of (25) paragraphs prepared by the researcher. The study sample consisted of (103) male and 

female teachers who teach the Islamic Education in the secondary stage at the schools of Qasabat 

Amman Directorate, selected by random stratified method. The results showed that the degree to which 

the teachers of Islamic Education use reflective thinking skills was moderate. They also revealed the 

presence of statistically significant differences in the use of the reflective thinking skills, attributed to 

gender in favor of the female teachers, and to academicational qualification in favor of post graduate 

certificates in Educational studies, and finally to teaching experience in favor of (5 to 10 years) of 
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experience. 
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