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 بسم الله امرحمن امرحيم

ُوْلِِ     اَرِ لأيََٓتٍ لِأّ َّيْلِ وَاهنََّّ مَاوَاتِ وَالَأرْضِ وَاخْتِلَافِ انو نَّ فِِ خَوقِْ امسَّ
ِ
ا

مْ   الٔأمبَْابِ  ينَ يذَْنُرُونَ الّلَّ كِيَامًا وَكُؼُودًا وَػلََََ جُنوُبِِِ ِ وَيتََفَكَّرُونَ فِِ خَوقِْ الََّّ

بْحَاهمََ فلَِناَ ػذََابَ امنَّارِ  َّناَ مَا خَولَْتَ هَذا بََطِلًا س ُ مَاوَاتِ وَالَأرْضِ رَب     امسَّ

 (آلٓ عمران)
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ذَا املُْرْآنَٓ ػلَََى  ِ ۚ وَثِلَْْ  موَْ آَنزَمنْاَ هَ َٰ يَةِ اللَّّ نْ خَش ْ ػاً مِّ تصََدِّ َّرَآَيتَْهُ خَاشِؼًا مُّ جَبَلٍ م

َّهُمْ يتََفَكَّرُونَ )  ( 12الْأَمْثاَلُ هضَْْبُِِاَ نِونَّاسِ مؼََو

 )الحشر(

 

 



 
 

 إهداء
يٍ عهًرُٙ الأخلاق ٔسترُٙ عهٗ طاعح الله ٔسعٕنّ صهٗ الله عهّٛ ٔعهى، إنٗ 

 فٙ عًشْاأيٙ انسثٛثح تاسك الله 

 إنٗ أخرٙ ٔصٔخٓا ٔأٔلادْى: زثٛة، سٚاٌ، َدٛة، صْشج، أسٚح

ٔخٛش  ٔكاٌ خٛش يعٍٛ ٔقف تداَثٙ ٔشدعُٙخغذ يعُٗ انصذاقح ٔ إنٗ يٍ

 نعشتٙ يهٛكح.ٍ اتد. يشتاذ ذقٙ انذٍٚ، د. نثصٛش عفٛاٌ، د. : يسفض

: ععاد خد انعطٕ،، الأصٛهحالأخغذخ يعُٗ انعطاء ٔانكشو، ٔكاَد  إنٗ يٍ

 تانعشٔعٙ.

انزٍٚ عشد يعٓى غًاس ْزِ انشزهح  صيلائٙ فٙ انذفعحعائهرٙ انذساعٛح إنٗ 

: يسًذ تالأكسم، يخهٕ، قشيٛظ، عثذ انسًٛذ كفاذ ٔالاصشاسٔذعهًد يُٓى ان

 .، زذج خشٔتٙ، َداج شثٕذتٕععٛذم، يهٛكح تٍ ععذج، أزًذ نكس

يٍ شٕٛش انكراّب ٔيذسعٙ الاترذائٛح ٔانًرٕعطح  ا  إنٗ كم يٍ عهًُٙ زشف

 ٔانثإَٚح ٔاندايعح.

 إنٗ كم يٍ عاَذَٙ ٔعاعذَٙ ٔذًُٗ َدازٙ

نى ٚشكش "إنٗ كم ْؤلاء أْذ٘ ْزا انعًم انًرٕاضع شكشا ٔعشفاَا، يٍ تاب 

، ساخٛا يٍ انًٕنٗ عض ٔخم أٌ ٚداصٚٓى عُٙ خٛش "الله يٍ نى ٚشكش انُاط

 انعًم خانصا نٕخّٓ انكشٚى ٔأٌ ُٚفع تّ انعثاد ٔانثلاد.اندضاء، ٔأٌ ٚدعم ْزا 

 تٍ دب يسًٕد

 



 
 

 شكر وتقدير
وأصحابو  الحمد لله الذي بنعمتو تتـ الصالحات، الميـ صؿّ وسمـ عمى سيدنا محمد المصطفى وعمى آلو

الأطيار الأخيار، صلاة تخرجنا بو مف ظممات الوىـ، وتكرمنا بيا بنور الفيـ، وتوضح بيا لنا ما أشكّؿ حتى 
 يفيـ، فإنؾ تعمـ ولا نعمـ، وأنت علاـ الغيوب، وبعد:

لى شكر وتقدير إ لا يسعني وأنا أتأمؿ اكتماؿ ىذا الأطروحة بفضؿ مف الله ومنّو وكرمو، إلّا أف أقؼ وقفة   
رشاداتو فخرا، وكانت توجيياتو عميا الإشراؼ  مف كاف قبولو ، وكاف كرمو ذخرا، وكانت أخلاقو دليلالي وا 

 أ.د.عبد الله لبوز. متعاؿ، أستاذي الفاضؿ:تعميما بالحاؿ والمقاؿ، وتواضعا بالعمـ نعمة مف الله القوي ال

. دأ. نادية، بوشلالؽ د.أ: رأسيـ وعمى وبوقتيـ بنصائحيـ عمينا يبخموا لـ الذيف الكراـ أساتذتنا كؿ إلى 
 فاطمة.د. غانـ . نورة بوعيشة، د، زىيةد. باعمي أ.، الطاوسد. وازي أ. سلاـ، بوجمعة

أسمى معاني الشكر والتقدير لأعضاء ىيئة المناقشة الكراـ، الذيف قبموا مناقشة ىذه الأطروحة مف أجؿ 
 تنقيحيا وتصويبيا.

 كؿ مف ساىـ مف بعيد أو مف قريب، نقدـ ليـ أسمى عبارات الود والتقدير والاحتراـ.. إلى

 محمود بف دب
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Abstract: 

   The paper aims at understanding the effects of teaching philosophy using 

brainstorming on enhancing secondary school students’ critical thinking 

skills. The researcher used a para-empirical method applying pre and after 

application on the research group. The research group include (32) 

secondary school students (Literature and Philosophy Stream) who were 

chosen randomly. In order to test the hypotheses, the critical thinking test 

of "Mohamed Anwar Ibrahim" introduced in (2013) as well as the 

teacher’s guide were adopted. The former source is applicable to Algeria 

after it was adapted by "Zayouche Ahmed" and the latter source was 

conducted by the researcher. After the empiricism, the findings were 

analyzed statistically using “T-Test”. As for comparing the pre-and post-

test, the program SPSS edition (20) was utilized. The impact strategy was 

observed using "Cohen Model". The findings are as the following: 

 

 There are statistical differences between students as far as the critical 

thinking test pre and post-tests in favor with the post test. 

 There are statistical differences between students as far as the critical 

thinking test (Interpretation skill) in favor with the post-test.  

 There are statistical differences between students as far as the critical 

thinking test (Clarity in analysing facts skill) in favor with the post-

test. 

 There are statistical differences between students as far as the critical 

thinking test (Reckoning objective facts skill) in favor with the post-

test.  

 There are statistical differences between students as far as the critical 

thinking test (Comprehensing the relationship’s context skill) in 

favor with the post-test.  

 There are statistical differences between students as far as the critical 

thinking test (Expression opinion skill) in favor with the post-test.  

 

Keywords: Philosophy, Critical thinking skills, Brainstorming  
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 :قدمةم

باىتماـ كبير مف طرؼ العمماء كخاصة المختصيف منيـ في مجاؿ التربية، كذلؾ  حظي مفيكـ التفكير      
تفرض تككيف مكاطنيف يتأقممكف معيا  لما يشيده عصرنا الحالي مف تطكرات تكنكلكجية كمعمكماتية متسارعة

لمتقدـ كالرقي ليككنكا بذلؾ عناصر فاعمة في مجتمعاتيـ مف أجؿ تطكرىا كتقدميا، كىذا ما كضع الدكؿ الساعية 
أماـ حتمية إعادة النظر في منظكماتيا التربكية بما يحقؽ ذلؾ، ككنيا تمعب الدكر الريادم بيف المؤسسات التي 

 القادريف عمى رفع التحديات في جميع المجالات كتنمية مجتمعيـ. تعنى بتككيف المكاطنيف

متقدمة لتككف بذلؾ السباقة إليو، سجمت الدكؿ إف ضركرة التعميـ مف أجؿ التفكير الذم تفطنت لو الدكؿ ال     
( "أف التعميـ يعاني في بعض البيئات 2016الاسلبمية تأخرا ممحكظا فيو، حيث يرل )القمش كالجكالده، 

التعميمية مف سيطرة التعميـ النظرم التقميدم القائـ عمى فمسفة التمقيف، كأف المعمـ ىك المصدر الأكؿ لممعرفة، 
س عيب التعميـ نفسو بقدر ما ىك مشكمة في مستكل التنفيذ مف قبؿ المعمميف كالتي قد يعكد كقد يككف ىذا لي

سببيا إلى عدـ الجدية في العمؿ. كيظير ىذا الخمؿ بشكؿ كاضح مف خلبؿ تربية الطمبة عمى العقمية المغمقة، 
مف أعظـ النعـ التي كىبيا لو كحصر دكرىـ فقط في مجرد التمقي كالتنفيذ، كبالتالي يحرـ الطالب مف كاحدة تعد 

ىذه النعمة كانت الدكؿ الاسلبمية   (95، 2016القمش كالجكالده، )الخالؽ سبحانو كتعالى كىي نعمة التفكير". 
الأكلى بالتركيز عمييا في منظكماتيا التربكية، ككف أف ليا منياجان إسلبميا جعمو الله سبيلب لعباده لخلبفتو في 

مف التفكير عبادة كمناطا لمتكميؼ، كسبيلب إلى معرفة الله كاكتشاؼ الككف كالغكر في  الأرض كعمارتيا، جاعلب
أعماؽ النفس البشرية. "كغني عف البياف أف تعميـ التفكير كاتجاه معاصر، حصؿ عمى اىتماـ منقطع النظير في 

تطكير قدرات أفراد  المؤسسة التربكية كغيرىا مف المؤسسات الاجتماعية التي أصبحت تعمؽ أىمية قصكل عمى
المجتمع في مختمؼ مكاقعيـ في مجالات التفكير كالابداع، اعتقادان لو ما يبرره بأف التفكير ىك الثركة الحقيقية 

  (19، 2007)أبك جادك نكفؿ، التي لا تنضب إذا ما أحسف استثمارىا كاستغلبليا بطريقة مناسبة ككفؤة".

منكط بالعديد مف المقكمات التي تسيؿ الكصكؿ إليو، كىذا المقكمات  إف نجاح أم مؤسسة كالمنتميف إلييا      
منيا ما ىك مشترؾ بيف جميع المؤسسات، كمنيا ما تختص بو مؤسسة دكف الأخرل عمى حسب تخصصيا 

"كيمعب التفكير دكران ميمان في تقدـ كنجاح الأفراد داخؿ المؤسسة كعمى حسب كفاءة أفرادىا، كتكجييا كأىدافيا، 
ميمية كخارجيا، لأف أداءاىـ في الميمات الأكاديمية التعميمية كالاختبارات المدرسية كالمكاقؼ الحياتية أثناء التع

الدراسة كبعدىا )كالعلبقات مع الآخريف كمتطمبات العمؿ( ىي نتاجات تفكيرىـ، كبناء عمى ذلؾ يتحدد مدل 
ص إذا لـ يقـ المعممكف بتكفير الخبرات المناسبة نجاحيـ أك اخفاقيـ. كعميو، فإف فرص الأفراد في النجاح تتقم
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لتعميـ الطمبة كتدريبيـ عمى تنفيذ عمميات كميارات التفكير اللبزمة لمميمات الأكاديمية كالميمات العامة خارج 
                                                                                                       (51، 2016)القمش كالجكالده، المدرسة". 

عمميف، كيعد كمعرفة السبؿ التي تؤدم إلى تنميتيا لدل المتإف تعميـ التفكير يرتبط بدراسة أنماطو المتعددة،    
، كيرتكز ىذا الاعتقاد عمى ما أكدتو العديد مف التفكير الناقد مف بيف أىـ ىذه الأنماط إلا لـ نقؿ أكثرىا أىمية

عمى أىميتو في إعداد متعمميف  )سيتـ التطرؽ لبعضيا في مبحث التفكير الناقد( الآكنة الأخيرة الدراسات في
دارة تعمميـ كتحسيف مستكل تحصيميـ الدراسي كبالتالي مكاكبة تطكرات عصرىـ،  نشطيف قادريف عمى التحكـ كا 

الناقد "ينطبؽ عمى كؿ ما نفكّر ( أف التفكير 2015تو في نمط حياة الأفراد عمكما، حيث يرل )حميمة، يبؿ كأىم
فيو مف أمكر الدّنيا كالآخرة، مشاعر، رغبات، كعادات، كتقاليد، شرائع كديف، تربية كتعميـ، كسياسة كاقتصاد، 
بداع كابتكار، كغيرىا كثير".  كصحة كطب، كميارات الاستماع كالتّكمّـ كالقراءة كالكتابة، كمسائؿ كقضايا، كا 

 (56، 2015)حميمة، 

إف ىذا السعي إلى تعميـ التفكير الناقد الذم ظير حديثا بشكؿ ضركرم، صاحبو ظيكر العديد مف      
الاستراتيجيات الحديثة في التدريس، التي كانت الشغؿ الشاغؿ لمباحثيف التربكييف لمعرفة مدل فاعميتيا في تنمية 

لاستراتيجيات التي تـ تناكليا استراتيجية ميارات التفكير عمكما، كميارات التفكير الناقد خاصة، كمف أبرز ىذه ا
العصؼ الذىني، حيث أثبتت فاعميتيا في تنمية ميارات التفكير الناقد، كمما يدعـ تصكر الطالب ىك نتائج 

ق(، 1428(، كدراسة )الجابرم، 2007العديد مف الدراسات التي تناكلتيا عمى غرار دراسة كؿ مف )اليكسؼ، 
(، كالملبحظ أنو تـ 2003( كدراسة )الزعبي، 2006راسة )إبراىيـ كعبد الكريـ، (، كد2002كدراسة )الحربي، 

اجراء ىذه الدراسات كغيرىا عمى العديد مف المكاد التي يتـ تدريسيا في المؤسسات التربكية، إلا أنو لـ يتـ 
د ىذا التغافؿ عف ىذه كيعك  تناكليا في مادة الفمسفة )في نطاؽ الباحث( التي تعتبر مادة تعنى بالفكر كالتفكير،

المادة الميمة، إلى ما نتج مف الانعكاسات السمبية عف عصر الحداثة الذم يعتمد عمى كؿ ما ىك رقمي 
كتكنكلكجي في سبيؿ البحث عف المعرفة، كالاعتماد عمى الآلة في التفكير بدؿ إعماؿ العقؿ بالتفكير، مما أدل 

)خاصة العربية منيا( في ككف أنيا مادة جكفاء مممة لا يرجى  إلى انتشار تصكرات خاطئة في العديد مف الدكؿ
 منيا فائدة عممية لتطكير الأكطاف. 

لـ يكف ما أسفر عنو عصر الحداثة مف ، ك ا زالت تعاني الفمسفة مف اتيامات سمبية ارتبطت بيالقد عانت كم   
( إلى أف ىناؾ 2016تطكر تكنكلكجي السبب الكحيد في النفكر مف تعمـ مادة الفمسفة فقط، بؿ يشير )مالؾ، 

خراجيا مف مجاؿ المعارؼ المدرسية الضركرية، كىي مناىجيا ككؿ ما  أسباب أخرل ميّدت لمنفكر مف الفمسفة كا 
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ىنا ىك أفّ المشكمة ىي في ما أساليب إعداد الأساتذة. كالمقصكد يس كتقييـ ك يعكد إلييا مف تأليؼ كطرؽ تدر 
 ( 10، 2016)مالؾ، يقدّـ كينسب إلى الفمسفة، في حيف أفّ الفمسفة شيء آخر. 

ف تدريسيا     لقد ظيرت الفمسفة منذ القديـ بفضؿ أفكار فلبسفة أشغمكا فكرىـ في العديد مف مناحي الحياة، كا 
لتربكية يجب أف يتبع منيجية تساعد عمى تحقيؽ التفكير لدل متعممييا، كىذا ما يؤدم بنا إلى في المؤسسات ا

إف درس الفمسفة إذف ىك درس تفكيرم، كمف ثـ تتبمكر ضركرة إنجازه بطرؽ كأساليب تطابؽ ركحو القكؿ "
ىداؼ تدريسو يتسماف بسمة كماىيتو، ركح مادتو الفمسفية، كماىية أىدافو التربكية. فماداـ الانتاج الفمسفي كأ

"التفكيرية" فإنو يصبح ضركرم تعميـ الفمسفة، كتعمميا، بطرؽ كأساليب تتحدّد بتمؾ السّمة نفسيا، أم سمة 
 (16، 1997)الانتصار،  ."التفكيرية

مما سبؽ يتضح لنا أف الفمسفة مادة تعنى بالفكر كالتفكير، لكنيا تبقى صماء جكفاء لا تحقؽ ىدفيا في      
تنمية ميارات التفكير الناقد لدل المتعمميف إذا لـ يتـ تدريسيا بما يكافؽ ركحيا الفمسفية بطرؽ كاستراتيجيات 

كمحاكلة لمكشؼ عف أثر تدريس مادة الفمسفة باستخداـ  الدراسة ت ىذهتدريسية ملبئمة لذلؾ، كلقد جاء
استراتيجية العصؼ الذىني في تنمية ميارات التفكير الناقد لدل تلبميذ السنة ثانية ثانكم، كذلؾ مف خلبؿ ىيكؿ 

 منيجي يتككف مف أربعة فصكؿ كىي:

، ا، فرضياتياكتساؤلاتي لدراسةاكجاء فيو مشكمة  كاعتباراتيا، الدراسةاىتـ بما يتعمؽ بمشكمة الفصؿ الأوؿ: 
 .ا، كحدكدىالدراسة ، التعاريؼ الاجرائية لمتغيرات ا، أىدافياأىميتي

 كىي: الدراسة، كتـ تقسيمو إلى مباحث بما يتكافؽ مع متغيرات دراسةتناكؿ الخمفية النظرية لمالفصؿ الثاني: 

ء عمى مفيكـ الفمسفة كتعميميتيا، ككاقع جاء تحت عنكاف "تدريس الفمسفة" تـ فيو تسميط الضك  المبحث الأوؿ:
كمشكلبت تدريسيا لممرحمة الثانكية في الجزائر، علبقة الفمسفة بالتفكير الناقد، كالتطرؽ إلى الدراسات التي 

 تناكلت الفمسفة.

جاء تحت عنكاف "استراتيجية العصؼ الذىني"، كييدؼ إلى التعرؼ عمى العصؼ الذىني  المبحث الثاني:
ة حديثة في التدريس، مف حيث مفيكميا كمبادئيا كقكاعدىا، كالخمفيات النظرية التي اعتمدت عمييا، كاستراتيجي

خطكاتيا كمراحميا كأنكاعيا كتقنياتيا، كمف ثـ تحديد مميزات التدريس بيا كمعكقاتيا، كالتطرؽ إلى الدراسات 
 السابقة التي تناكلتيا.
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كير الناقد" كيبرز ىذا المبحث مفيكـ كؿ مف التفكير كالتفكير جاء تحت عنكاف "ميارات التف المبحث الثالث:
الناقد كمياراتو، تعميـ التفكير الناقد كمككناتو كفكائده كاتجاىاتو، التطرؽ لو كأساس لكضع مناىج الفمسفة، 

 كالدراسات السابقة التي تناكلتيا.

، كفيو تكضيح لممنيج كالتصميـ التجريبي المستخدـ في دراسةية لميمثؿ الاجراءات الميدانكىك ما الفصؿ الثالث: 
كخصائيا  الدراسةمف مجتمع كعينة، الدراسة الاستطلبعية، أرغكنكميا القسـ، كأدكات  الدراسة، ميداف الدراسة 

 السيككمترية، إجراءات الدراسة الميدانية، كالأساليب الاحصائية المستخدمة.

ىذا في ضكء إحصائيا كتفسيرىا حسب ترتيب فركضيا، ك  الدراسةائج عرض كتحميؿ لنت تناكؿالفصؿ الرابع: 
كنتائج الدراسات السابقة، تختميا مجمكعة مف الاقتراحات، كقائمة المراجع المستعاف بيا  الخمفية النظرية لمدراسة

 كالملبحؽ. 
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 :اوتساؤلاتي الدراسةمشكمة -1

عداد المدارس ك  بناءلقد أصبح     النظـ التعميمية التي تتماشى كالعصر الحالي، مف الآفاؽ التربكية المتجددة ا 
التي تكلييا الدكؿ بالغ الأىمية، كذلؾ لأنيا تعتبر مف الركائز التي تبنى عمييا الحضارة كترتقي بيا الأمـ، 

ف عمى مكاكبة التطكرات قادريالمكاطنيف ىذا النمط مف الأثبتتو المدارس التقميدية في إعداد معجز الذم كبالنظر ل
،  التكنكلكجية كالتغيرات السريعة خاصة في  استحداث أماـ حتمية الدكؿ جعؿمجاؿ المعمكماتية الحاصمة اليكـ
إعداد أفراد يتمتعكف بميارات التفكير التي تساعدىـ عمى التكيؼ مع مدارس حديثة تكاكب ىذا التطكر، يسعيا 

 ليائؿ مف المعمكمات المتاحةالكـ ا التعامؿ مع كالتفاعؿ الإيجابي معيا، كتمكنيـ مف عصر المعرفة كالعكلمة
 .بشكؿ فعاؿ التكيؼ مع حاضرىـ كبناء مستقبميـ، مما يسيؿ عمييـ بشكؿ كبير

إدماج ميارات التفكير في المدارس، أدل إلى تناكلو بشكؿ كبير مف قبؿ التربكييف في العديد  إف السعي إلى   
التفكير الناقد راسات التي أكدكا مف خلبليا عمى أىمية تنميتو لدل التلبميذ بكؿ أنماطو، خاصة ميارات مف الد

 ما أسفرت عميو إدراجيا في النظـ التعميمية، كذلؾ بالاستناد كذلؾ عمى، كأكدكا عمى التي اعتبركىا مف أىميا
مية التعميمية مف ت تمعب دكرا سمبيا في العمأصبحنتيجة أنيا  خرجات النظـ التقميدية مف عجز في تحقيؽ ذلؾ،م

 أصبحكا متمقيف غير قادريف عمى نقد المعمكمة كالسعي عف البحث عنيا. حيث أف المتعمميف

يعد امتلبؾ التفكير الناقد ىدفان تعميميا ضركريان كمطمبان تربكيا يسعى المربكف إلى تحقيقو كتنميتو لدل كما    
المتعمميف في عصر تتزايد فيو التطكرات في مجاؿ العمـ كالتكنكلكجيا كالاتصالات، كثكرة المعمكمات كتدفقيا، 

في تفكيره، قادران عمى اتخاذ القرارات الصائبة في فالفرد الذم يمتمؾ القدرة عمى التفكير الناقد يككف مستقلب 
حياتو، كيحكـ عمى الأمكر كفؽ معايير كاضحة كمحددة كما أف التفكير الناقد يمكّف الطمبة مف مكاجية متطمبات 
نما في اكتساب الأساليب  المستقبؿ، كالتي لف تككف في اكتساب الكـ اليائؿ مف المعمكمات كالحقائؽ فحسب، كا 

تقاف عممية التعمـ مف خلبؿ ربط عناصره ببعضيا، كتطكير ميارات  المنطقية في استنتاج الأفكار كتفسيرىا، كا 
 (113، 2015)القكاسمة كأك غزلة، الطمبة التي تسيـ في إعدادىـ كتأىيميـ لمنجاح في ىذا العالـ. 

عرض المعمكمات عمـ عمى ى مساعدة المتكمف ىنا فقد أضحت ميمة المناىج كالكتب المدرسية بالدرجة الأكل   
عرضا فعالا يتحدل عقمو كيثير نشاطو كيؤجج فعاليتو كلعؿ المشكمة الحقيقية التي تجابو المعمميف ىي تعميـ 
الطلبب كيؼ يفكركف، فمازاؿ المعممكف يتعثركف في تنمية التفكير عند طلببيـ، كمازالت الحاجة قائمة كماسة 

كحتى لا نحمؿ المعمـ كؿ  (21، 2004)محمكد، ي تحقيؽ ىذا اليدؼ. إلى استراتيجيات تعميـ تساعد المعمـ ف
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المسؤكلية في ذلؾ، فإنو مرتبط بمنظكمة تربكية لا يمكف الخركج عف حدكدىا، فيذا التعثر ينسب لممنظكمة 
 ككؿ.

جمي أف ميارات التفكير ليست مكىبة يختص بيا أفراد معينيف دكف عف غيرىـ، حيث يشير مف اللقد أصبح ك    
أف الأطفاؿ لا يكلدكف كلدييـ القدرة عمى التفكير الناقد أك أف ىذه القدرة بقكلو  (2010 أسعد، أبك)إلى ذلؾ 

 (149، 2010بك أسعد، )أ تتطكر بشكؿ تمقائي لدييـ مع نمكىـ الطبيعي بؿ إف التفكير الناقد يتـ تعميمو.

أف طلبب المدرسة الإعدادية كالثانكية يبمغكف مرحمة تتسـ  (2006سياؽ يشير )عبد الحميد، في ىذا ال     
بالتحدم اليرمكني، مرحمة مف النمك الفيزيقي كالعقمي أكثر درامية مف أم مرحمة أخرل منذ طفكلتيـ المبكرة، كلقد 

عمى التفكير المجرد، كالالتفات إلى رؤل كمنظكرات بديمة، كأف يفيمكا عكاقب  أتاحت ليـ التغيرات المعرفية القدرة
قراراتيـ الشخصية كأف يتخذكا ىذه القرارات، كأف يفكركا في تفكيرىـ، كىؤلاء المراىقكف يحتاجكف مكانا آمنا 

جة أيضا إلى تعميـ يجربكف فيو ىذه القدرة النامية عمى الاستدلاؿ كالاستبطاف كالتفكير في قضايا، كىـ في حا
 (32، 2006)عبد الحميد، قصدم ليرشد كيكجو نمك قدراتيـ عمى التفكير كيمكنيـ مف تكظيفيا. 

التي لابد أف نمتفت إلييا ىي أننا  الحقيقة"فإفيعتبر التفكير الناقد ضركريا في حياة الفرد كفي المجتمع، كما      
بدكف فكر نقدم لا يمكف أف ندرؾ أك أف نتحقؽ مف أم يقيف. إف الفكر النقدم ىك ما يفؾ الارتباط العاطفي لنا 
بأم فكرة أك بأم معتقد. كلنكف مؤمنيف دائما بأف أم فكرة إنما تقبؿ الصكاب أك الخطأ أك التعديؿ، كأف الامتحاف 

سو إزاءىا ىك ما يجعمنا نتقبميا أك نرفضيا أك نعدليا، كالقبكؿ أك الرفض أك التعديؿ ىنا سيككف النقدم الذم نمار 
 (125، 2013)النشار، . "لو أساس عقمي كليس لمجرد التعاطؼ أك الارتباط العاطفي مع ىذه الفكرة أك تمؾ

ىدفا أساسيا تحققو في مخرجاتيا،  إف الأىمية البالغة لمتفكير الناقد تفرض عمى المنظكمة التربكية أف يككف   
نتقصى مف خلبليا المستكل الحقيقي الذم كصؿ إليو التلبميذ في  دكرية كىذا بدكره يقكدنا إلى القياـ بدراسات
، كمدل تحقيؽ ىذا مف أجؿ تعزيزىا كتدارؾ العجز المسبب في عدـ تنميتياامتلبكيـ لميارات التفكير الناقد، 

تناكلت مستكيات التفكير الناقد، مكاقع التربكم مف خلبؿ الدراسات التي ل المتفحص فإف كفي ىذا الصدد اليدؼ،
دراسة ك ( 2018، جناد عارؼ ركعة) مف كؿ دراسةغرار  عمىالمأمكؿ،  تصؿ إلى ىذه المستكيات لـ جد أفي
 .(Basri and al, 2019كدراسة )( 2014، كعباس حمداف، كدراسة )(2010، كالأشكؿ الحدابي)

يضعنا أماـ حتمية في العالـ العربي، إف ىذا التدني المثبت في مستكل التفكير الناقد الذم تشيده مدارسنا    
التعممية  في تحقيؽ ىذا -دراسة الأسباب الكامنة كراء ذلؾ، مف أجؿ التعرؼ عمى عكائؽ نجاح العممية التعميمية
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كمحاكلة إيجاد الحمكؿ لتلبفي أك أنو غير مكجكد كيدؼ أساسا في أىداؼ المنظكمة، اليدؼ التربكم الأساسي، 
المتعمـ كالمادة المعرفية ىذا النقص، كيككف ذلؾ بتناكؿ العناصر الأساسية في العممية، المتككنة مف المعمـ ك 

 استراتيجيات التدريس المتبعة في مدارسنا.ك 

 كمياراتو التفكير تعميـ عممية نجاح عناصر أىـ كمف، ممية التعميميةتشترؾ العديد مف العناصر في نجاح الع   
، إذ يؤدم المعمـ دكران رئيسان في العممية التربكية بشكؿ عاـ كفي العممية كالفعّاؿ المؤىؿ المعمـ كجكد ىي

مف خلبؿ التدريسية بشكؿ خاص، كأف يككف كاعيا بكجكد علبقة كثيقة بيف التعمـ كالتفكير كعميو أف يفعّميا 
عماؿ الذىف في أثناء المكقؼ التعميمي.  (128، 2015)عزيز كميدم،  استراتيجيات تعميمية تكفر فرص التفكير، كا 

كما أف كجكد المعمـ المؤىؿ لكحده لا يساعد في تنمية ميارات التفكير الناقد، إنما كجب بناء المناىج الدراسية 
عمـ كالمتعمـ عمى يمية، حتى تككف كسيمة مساعدة فعالة في يد المكتضمينيا ىاتو الميارات في جميع المكاد التعم

ما أشار  لمكاد التي تعنى بالفكر كالتفكير، كىذامف أكثر اتعتبر مادة الفمسفة  حد سكاء، كمف ىذه الناحية فإف
مشكمة ما يميز درس الفمسفة عف غيره مف دركس المكاد التعميمية الأخرل، ىك أف أف "( في 2012إليو )بام، 

درس الفمسفة أف علبقتو بالمؤسسة التعميمية  قصدية ككظيفة تككينية تأبى الخضكع لنفس المكاصفات كالمعايير، 
التي تخضع ليا بقية المكاد الدراسية، إنيا علبقة تعيد إنتاج العلبقة القائمة بيف الفمسفة كممارسة كبيف المجتمع 

  (160، 2012)بام، ."القيـ التي يتبناىا ىذا المجتمع سكاء السياسي أك المدني، بغض النظر عف نكعية

دائرة المعارؼ كالمنظكمات إف الػتأخر الذم تشيده المجتمعات العربية في شتى المجالات، لـ تسمـ منو    
المتأخرة لثقافتنا العربية عمى صدمة الحداثة الأكركبية،  الاستفاقة( أف "2016يرل )مالؾ، التربكية، حيث 
بيا، أملب بالخلبص مف كاقع انحطاطي اتفّؽ ركاد نيضتنا عمى اختزالو بالعمـ الطبيعي،  المحاؽكمسارعتيا إلى 

نا كىذا ما يقكد( 9، 2016)مالؾ، ؛ كتأتي الفمسفة كدكرىا التأسيسي في المقدمة. ميمميف ما عداه مف فكر إنساني
حكؿ فائدة تدريس الفمسفة، في عصر ما فتيء الزحؼ العممي يضيؽ مف يطرح نفسو الذم ما زاؿ التساؤؿ  إلى 

مجاؿ المباحث الفمسفية، كأف لمفمسفة ضركرة مف الناحية المنطقية فقط، كليس ليا غاية عممية، كعمى العمكـ فإف 
اب الفمسفي في التعميـ الثانكم، حيث ترمي إلى الاجابة عمى ىذا التساؤؿ نختصره في اليدؼ المرجك مف الخط

خمؽ القدرة عمى الجدؿ العقمي، كالمناقشة المدعمة بالأدلة اليقينية، تنمية الركح الفمسفية، كحرية التفكير، مع 
 (95، 2014)بمخيرم، تأكيد ضركرة التسامح العقمي، كعدـ التعصب. 

مف بيف أىـ مرامي تدريس الفمسفة في المرحمة الثانكية ىي تعكيد التلبميذ استخداـ النظرة النقدية في تناكؿ ك    
الحقائؽ كفحصيا، كذلؾ بدلا مف قبكليا دكف اقتناع، كىذا ما يتعارض كالطريقة التقميدية في التدريس المتمثمة 
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عممية إلى تفعيؿ ما جاء في مقدمة الكتاب المدرسي ك في التمقيف، ككما ييدؼ منياج الفمسفة لمسنة ثانية ثانكم
، كبيذا التفمسؼ )التفكير النقدم(، كطريقة سيرىا المنيجي، كتعامميا مع مختمؼ النشاطات التعممية المقررة

 . الصدد يقكؿ "كانط" أنو "ليس ىناؾ فمسفة نتعمميا، إنما نستطيع أف نتعمـ كيؼ نتفمسؼ"

تعميـ التفمسؼ لممتعمميف، يجب أف تشترؾ العديد مف العناصر فيو، مف منياج إف السعي إلى تحقيؽ ىدؼ    
كتكفير المحتكل الذم يتماشى كذلؾ، مف اختيار النصكص التي تستثير التلبميذ خاصة كأنيـ في مرحمة 

قؼ كما أف نجاح تدريس الفمسفة يتكقؼ عمى الأىداؼ المسطرة، كعمى البرامج المكضكعة، فإنو يتك المراىقة، "
 (285، 2007)بكداكد، . "عمى كفاءة الأستاذ كعمى قابمية التمميذ أيضا

عمى المصطمحات  الاطلبعتعمـ الفمسفة باعتبارىا تفكيرا نقديا يتطمب صيغتيف: صيغة نظرية تتمثؿ في إف    
الفمسفي ذاتو؛  كالمفاىيـ كمكاقؼ الفلبسفة كنظرياتيـ كمذاىبيـ كأنساقيـ، كأخرل عممية تتمثؿ في القياـ بالنشاط

أم ممارسة فعؿ التفمسؼ. كلذلؾ فتقدـ التمميذ في اكتشاؼ الفكر الفمسفي يتطمب تأىيلب منتظما لاكتساب مفاىيـ 
لماما بأكجو استعماليا؛ كما يتطمب اكتساب الميارات المنطقية العممية  كمعمكمات فمسفية تستثمر كأداة لمتحميؿ كا 

 (32، 2011)دريس، اللبزمة لمتفمسؼ. 

لقد أثبتت الطرؽ التقميدية في التدريس خاصة التمقينية منيا ضعفيا الكبير في تحقيؽ أىداؼ الفمسفة كذلؾ    
عماؿ الفكر، درس تفكيرم، كمف ثـ تتبمكر ضركرة كذلؾ أف الفمسفة " أنيا تتطمب استخداـ الممكات العقمية كا 

ة، كماىية أىدافو التربكية. فماداـ الانتاج الفمسفي إنجازه بطرؽ كأساليب تطابؽ ركحو كماىيتو، ركح مادتو الفمسفي
كأىداؼ تدريسو يتسماف بسمة "التفكيرية" فإنو يصبح ضركرم تعميـ الفمسفة، كتعمميا، بطرؽ كأساليب تتحدّد بتمؾ 

  (16، 1997)الانتصار،  ."السّمة نفسيا، أم سمة التفكيرية

 إلى (2016)حشلبفي،  مف منتقدم تعميميا، حيث يشير لقد لاقت الفمسفة مف المشتغميف بيا مثؿ ما لاقت   
أف الفيـ الضيؽ للؤساتذة كالمتعمميف لما ينبغي تعميمو كتعممو مف الفمسفة حاؿ دكف تعميـ طرائؽ كمناىج "

التفمسؼ كقد يككف مف المفيد جدا الإشارة إلى ظاىرة عامة ساىمت في تعطيؿ ميمة الفمسفة كجعمتيا لا تحقؽ 
 (240، 2016)حشلبفي،  ."كىي التمقيف المفرط لمفمسفةميمتيا ألا 

 التي تناكلت العديد مف الدراسات إف مف بيف الأسباب التي تحكؿ دكف تحقيؽ أىداؼ تعميـ الفمسفة ما أكدتو   
( كدراسة 2016دراسة )امحمد، ت التي تحكؿ دكف تحقيؽ أىدافيا، عمى غرار مادة الفمسفة مف حيث المعكقا

التي سمطت  (2015كدراسة )مكىكب،  (2019( كدراسة )جكىارم، 2018كدراسة )بف قدكر، ( 2012)بام، 
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الضكء عمى كاقع تعميمية الفمسفة كأىـ العكائؽ التي تكاجييا، لتخمص إلى أف مف بيف أىـ المعكقات طريقة 
الطالب كيؼ يتفمسؼ،  مثمة في تعميـالتدريس التمقينية التي لا تسمح لمفمسفة بتحقيؽ الغاية المرجكة منيا المت

( بأف المشكمة الحقيقية في تعميـ 2016( المشار إليو في )مالؾ، De Pasquale, 2001كىذا ما ذىب إليو )
 (84، 2016)مالؾ،  الفمسفة حاليان، ىي تحديدا في إيجاد أشكاؿ لمتّكاصؿ بيف الفمسفة كالشّباب.

باستخداـ طرؽ التمقيف التي لا ترقى إلى تحقيؽ أىدافيا كتأدية لذم يشيده تدريس الفمسفة كما أف ىذا الخمؿ ا   
مياميا، يكصمنا إلى خمؽ القطيعة الفكرية في عقكؿ التلبميذ، إذ نحف نمقنيـ المشكلبت الفمسفية كآراء الفلبسفة 

ذا ما ، كىبشكؿ إبداعي تمقينا، ثـ نطمب منيـ مجحفيف إنشاء ككتابة مقالات فمسفية تعبر عف آرائيـ الشخصية
مف يتصفح كاقع  ( أنو ساىـ بشكؿ كبير في تعطيؿ ميمة الفمسفة، حيث يقكؿ أف "2016اعتبره )امحمد، 

تدريس الفمسفة عندنا يمحظ غياب المنيجية المناسبة لتدريسيا كلعؿ ذلؾ يعكد إلى الفيـ الخاطئ لبنيتيا كطبيعتيا 
 (236، 2016)امحمد،  يدرسيا بؿ يمارسيا". فالفمسفة ليست مكضكعا بؿ نشاطا كتبعا لذلؾ فاف الانساف لا

كعمى غرار دكؿ العالـ الساعية إلى تحديث منظكماتيا التربكية بما يضمف ليا التقدـ لقد سعت الجزائر    
اصلبحات في منظكمتيا التربكية بانتقاليا مف التدريس بالأىداؼ  إلى إجراءكالتطكر كالتأقمـ مع العصر الحالي، 

إلى التدريس بالكفاءات، كىذا ما انعكس عمى تدريس جميع المكاد كتعميمياتيا، كخاصة الفمسفة التي كانت كما 
 ؟ نا مف الفمسفة "بماذا نفكر" أك "كيؼ نفكر"زالت تطرح إشكالية ىؿ يتعمـ تلبمذت

"تجسيد القطيعة  ػكىك ما عبّر عنو الكتاب المدرسي ب مية القدرات الفكرية لدل التلبميذ،إف التركيز عمى تن   
التي تبنَّاىا البرنامج الجديد مع التصكرات التقميدية في ممارسة التفمسؼ. كأصؿ ىذه القطيعة، انتقاؿ مركز الفعؿ 

نما تخريج مكاطنيف  جتخر التربكم مف الأستاذ إلى المتعمـ"، كالمقصكد مف تعميـ التفمسؼ ليس  فلبسفة حكماء، كا 
صالحيف يتمتعكف بالتفكير الناقد، كىذا ما يقكدنا إلى التساؤؿ حكؿ ما ىي الفئة العمرية الأنسب لتعميـ الفمسفة، 

 كما ىي الطريقة الأنجع في تحقيؽ أىـ أىدافيا كىك التفمسؼ؟.

الثانكية ضركرم، إعدادا ليـ لدخكؿ الجامعة أك ( أف تعميـ التفمسؼ لطلبب المرحمة 2007)بكداكد،  يشير    
كىك ما ذىب إليو "ليبماف" في قكلو "أف طريقة الإلقاء كالمكاعظ تعد ذات   (28، 2007)بكداكد،  جامعة الحياة.

قيمة قميمة في مجاؿ تعميـ التفكير، كأف الفرض الذم يرل ضركرة تعميـ المنطؽ في المرحمة الجامعية إنما ىك 
كنيـ تبنكا عادات تفكير بالفعؿ، كعميو يرل أنو يجب أف تدريسيا في المراحؿ الأكلى التي تسبؽ فرض خاطئ ك

 (121، 2004)محمكد، المرحمة الجامعية".
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بينت نتائج الأبحاث مؤخرا أف طريقة المحاضرة  أما فيما يخص الطريقة المثمى في تدريس الفمسفة، فقد   
عارؼ كينصت المتعممكف خلبليا إلى ما يقكلو ىي السائدة. كما تبيف أف ىذه التقميدية التي يقدـ فييا المعمـ الم

ؽ تدريس تشرؾ المتعمـ في ائالطريقة لا تسيـ في خمؽ تعمـ حقيقي، كظيرت دعكات متكررة إلى تطكير طر 
 (41، 2016)رمضاف، تعممو. 

( أف استراتيجيات التدريس المستخدمة تشكؿ عاملبن ميمان في مدل نجاح نظاـ 2019كيرل )الشمرم،     
التعميـ، كيعكد السبب في ذلؾ إلى أف تعميـ جميع الطمبة عمى اختلبؼ قدراتيـ كاحتياجاتيـ أك فئاتيـ، يتطمب 

 استراتيجيات( حيث تعد 0.46مى مف )التدريسية التي أُثبتت عمميا كليا حجـ تأثير أع الاستراتيجياتاستخداـ 
نجازه في المنيج التعميمي العاـ كالخاص.  (20، 2019)الشمرم، فعالة كناجحة في تحقيؽ ما يراد تعممو كا 

كالتفمسؼ ىك الطريقة الخاصة التي يجب أف تدرس بيا الفمسفة كىك عبارة عف طرح أسئمة كمناقشتيا، كيجب    
ألا يجزـ بأمر فمسفي إلا بعد تعقؿ كتفكير عميؽ في ىذا الأمر كيجب أف تستعمؿ الكتب الفمسفية ليس لكي 

نما كي نحث الأفراد عمى التفكير ككي يفيمكا كيصدركا أ حكاميـ ذلؾ لكضع نيايات لمحقائؽ التي نتعمـ حقائؽ كا 
 (159، 2011)محمد، يعرضيا المؤلؼ. 

أف المعمـ ىك العنصر الفعاؿ في اختيار استراتيجية التدريس المناسبة  ككف سبؽ ذكره فيتأسيسا عمى ما    
أجريت العديد مف  لممكقؼ التعميمي كلممادة المدرسة، كنظرا للؤىمية البالغة لتعميـ ميارات التفكير الناقد، فقد

كحفظ القرآف في العديد مف المتغيرات في تعميـ التفكير الناقد متمثمة في  التي أثبتت أثرىا كفاعميتيا الدراسات
(، كالعديد مف البرامج كاستخداـ بعض 2009استخداـ الألغاز في دراسة )نصار، (، ك 2008دراسة )الشرارم، 

( كدراسة 2006" في دراسة )فقييي، Risk(، كبرنامج ريسؾ "2007أجزاء برنامج الككرت في دراسة )العتيبي، 
(، كالعديد مف طرؽ كاستراتيجيات تدريسية عمى غرار استراتيجية تدريس الأقراف في 2016)العككؿ كالسعكدم، 
 ة(، كاستراتيجية التعمـ التعاكني في دراس2004(، كالتعميـ بالمعب في دراسة )الشبكؿ، 2010دراسة )أبك شعباف، 

(، كاستخداـ لعب 2009(، كأثر الطريقة الحكارية في دراسة )زريقات، 2001)شطناكم،  ( كدراسة2012)عمي، 
 (.2011الدكر في دراسة )محمد، 

كما يعتبر العصؼ الذىني مف بيف الاستراتيجيات التدريسية الحديثة التي تتلبءـ كتدريس مادة الفمسفة، كذلؾ    
ىذه الاستراتيجية تتلبءـ مع العديد مف المكاقؼ التعميمية سكاء أكانت حلب لممشكلبت، أك تكليد أسئمة أك أف "
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أفكار حكؿ عرض مرئي. كالكممة الجكىرية ىنا ىي تكليد الأفكار. كيشعر الطمبة أنيـ يتفاعمكف مع المادة بطرؽ 
  (47، 2016)رمضاف، . "لـ يعرفكىا سابقا

أنو "ميما كانت البراعة في المحاضرة، فإنيا لف تشجع التفكير الناقد ما لـ يتح الكقت  (1993كيضيؼ )مايرز، 
 (5ق، 1428)الجابرم، الكافي لمطلبب لإثارة الأسئمة، كالتفاعؿ مع ما يقدـ ليـ مف مادة. 

اليكسؼ، كقد أثبتت استراتيجية العصؼ الذىني فاعميتيا في تنمية ميارات التفكير الناقد، عمى غرار دراسة )
ق( التي تناكلتو في 1428( التي تناكلتو في مقرر طرؽ تدريس التربية الاسلبمية، كدراسة )الجابرم، 2007

( التي تناكلتو في مقرر الأحياء، كدراسة )إبراىيـ كعبد الكريـ، 2002مقرر الرياضيات، كدراسة )الحربي، 
 -وعمم حد عمى–الطالب لاحظو ماإلا أف  (،2003)الزعبي، ( التي تناكلتو في مادة الجغرافيا، كدراسة 2006

لتنمية  استراتيجية العصؼ الذىني في تدريس مادة الفمسفة خاصة استخداـالدراسات التي تناكلت ىك ندرة 
تشيده مادة الفمسفة مف نفكر مف التلبميذ كأكليائيـ بسبب تككيف أفكار خاطئة  أف ما ماميارات التفكير الناقد، ك

مف أنيا مادة لا فائدة عممية ترجى منيا، أك مف خلبؿ الحرب التي تشف عمييا كالنظرة النمطية حكؿ ىذه المادة، 
عميمية كفي تككيف مف بعض المتطرفيف في ككنيا مادة إلحادية، ككذا التطكر الممحكظ في إعداد البرامج الت

عميـ ميارات التفكير الناقد، شكمت دافعا قكيا الأساتذة عمى الطرؽ التدريسية الحديثة، كنظرا للؤىمية البالغة لت
  الفمسفة مادة لتدريس كاستراتيجية الذىني العصؼ لمعرفة أثر استخداـ ةالحالي الدراسةالخكض في  عمى لمطالب

شعبة آداب كفمسفة، كعميو يمكننا طرح التساؤلات  ثانكمالسنة الثانية  طلبب لدل الناقد التفكير ميارات تنمية في
 التالية:

فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في التطبيؽ القبمي ىؿ تكجد التساؤؿ الأوؿ: 
 ىني؟ار التفكير الناقد بعد تطبيؽ استراتيجية العصؼ الذكدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في اختب

 القبمي التطبيؽ في التلبميذ درجات متكسطات بيف إحصائية دلالة ذاتىؿ تكجد فركؽ التساؤؿ الثاني: 
 الذىني؟ العصؼ استراتيجية تطبيؽ بعدالتفسير  ميارة في البعدم التطبيؽ في كدرجاتيـ

 القبمي التطبيؽ في التلبميذ درجات متكسطات بيف إحصائية دلالة ذات فركؽىؿ تكجد التساؤؿ الثالث: 
 استراتيجية تطبيؽ بعدالكقائع  فحص في الدقة ميارة في الناقد التفكير اختبار في البعدم التطبيؽ في كدرجاتيـ
 الذىني؟ العصؼ
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 القبمي التطبيؽ في التلبميذ درجات متكسطات بيف إحصائية دلالة ذات فركؽىؿ تكجد التساؤؿ الرابع: 
 تطبيؽ بعدالمكضكعية  الحقائؽ إدراؾ ميارة في الناقد التفكير اختبار في البعدم التطبيؽ في كدرجاتيـ
 الذىني؟ العصؼ استراتيجية

 القبمي التطبيؽ في التلبميذ درجات متكسطات بيف إحصائية دلالة ذات فركؽىؿ تكجد التساؤؿ الخامس: 
 تطبيؽ بعدالصحيح  العلبقة إطار إدراؾ ميارة في الناقد التفكير اختبار في البعدم التطبيؽ في كدرجاتيـ
 الذىني؟ العصؼ استراتيجية

 القبمي التطبيؽ في التلبميذ درجات متكسطات بيف إحصائية دلالة ذات فركؽىؿ تكجد التساؤؿ السادس: 
 استراتيجية تطبيؽ بعدالرأم  في التطرؼ ميارة في الناقد التفكير اختبار في البعدم التطبيؽ في كدرجاتيـ
 الذىني؟ العصؼ

 : الدراسةفرضيات -2

، تـ ضبط كصياغة الفرضيات حتى يتـ التحقؽ الدراسةبعد استعراض الأدب النظرم حكؿ متغيرات      
 كىي كالتالي: ،إحصائيا منيا

 الفرضية الأولى: -2-1

تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في التطبيؽ القبمي  كتنص عمى ما يمي: "
، الذىني العصؼ استراتيجية تطبيؽ بعد الدرجة الكميةفي كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في اختبار التفكير الناقد 

 لصالح التطبيؽ البعدم".

 الفرضية الثانية: -2-2

تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في التطبيؽ القبمي  كتنص عمى ما يمي: "
، الذىني العصؼ استراتيجية تطبيؽ بعد كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في اختبار التفكير الناقد في ميارة التفسير

 لصالح التطبيؽ البعدم".

 الفرضية الثالثة:-2-3
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لالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في التطبيؽ القبمي تكجد فركؽ ذات د كتنص عمى ما يمي: "
 استراتيجية تطبيؽ بعد كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في اختبار التفكير الناقد في ميارة الدقة في فحص الكقائع

 ، لصالح التطبيؽ البعدم".الذىني العصؼ

 

 الفرضية الرابعة:-2-4

تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في التطبيؽ القبمي  كتنص عمى ما يمي: "
 تطبيؽ بعد  كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في اختبار التفكير الناقد في ميارة إدراؾ الحقائؽ المكضكعية

 ، لصالح التطبيؽ البعدم".الذىني العصؼ استراتيجية

 الفرضية الخامسة:-2-5

تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في التطبيؽ القبمي  "كتنص عمى ما يمي: 
 تطبيؽ بعدالصحيح  العلبقة إطار كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في اختبار التفكير الناقد في ميارة إدراؾ

 ، لصالح التطبيؽ البعدم".الذىني العصؼ استراتيجية

 الفرضية السادسة:-2-6

 تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في التطبيؽ القبمي ما يمي: " كتنص عمى

 استراتيجية تطبيؽ بعد ار التفكير الناقد في ميارة التطرؼ في الرأمكدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في اختب
 ، لصالح التطبيؽ البعدم".الذىني العصؼ

 :الدراسةأىمية -3

الدراسة بأىمية مكضكع تنمية ميارات التفكير الناقد، كخاصة تفعيؿ دكر مادة الفمسفة في ترتبط أىمية ىذه -
 ذلؾ، ككنيا أكثر مادة تعنى بتحفيز الفكر كالنقد لدل التلبميذ.

 عمى القائـ بالكفاءات المقاربة مبدأ كتكريس الفمسفة، مادة تعميمية كتطكير إثراء في قد تساىـ ىذه الدراسة-
 .الحديثة الاستراتيجيات كأحد الذىني العصؼ استراتيجية خلبؿ مف المتعمـ، فاعمية
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 تغيير خلبؿ مف كذلؾ كمممة، جافة مادة أنيا في الفمسفة عف التلبميذ عند الرائجة الأفكار الدراسة ىذهقد تغير -
 .لمتفكير كمحفزا ممتعا يعتبر الذم الذىني العصؼ الى التمقينية، التدريس طريقة

 :الدراسةأىداؼ -4

 إلى تحقيؽ الأىداؼ التالية: الدراسةىذه سعى ت

)التفسير، تنمية ميارات التفكير الناقد معرفة أثر تدريس مادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني في -1
لدل تلبميذ  الدقة في فحص الكقائع، إدراؾ الحقائؽ المكضكعية، إدراؾ إطار العلبقة الصحيح، التطرؼ في الرأم(

 السنة ثانية ثانكم بمدينة الأغكاط.

إعداد دليؿ للؤستاذ لتدريس مادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني لتنمية ميارات التفكير الناقد لدل -2
 تلبميذ السنة ثانية ثانكم.

شعب دراستنا كتخرج عف في اليدفيف الرئيسيف سابقي الذكر، حتى لا تت الدراسةأىداؼ  تتركزكقد ارتأينا أف 
 اطارىا الذم كضعت مف أجمو.

 :الدراسة لمتغيرات الإجرائية التعاريؼ -5

جمعو آثار كأثكر، كفي لساف العرب الأثر ىك ما بقي مف رسـ الشيء، كالتأثير إبقاء الأثر في  الأثر:-5-1
 (56، 2008)ابف منظكر، الشيء، كأثر في الشيء ترؾ فيو أثران. 

في الدراسة الحالية بأنو التغير )سمبيا أك إيجابيا( الذم يحدث في مستكل المتغير التابع )ميارات يعرؼ إجرائيا 
التفكير الناقد( بسبب المتغير المستقؿ )تدريس مادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني(، لدل أفراد 

 عينة البحث، كيظير ذلؾ في الفركؽ بيف التطبيقيف القبمي كالبعدم.

 الإجراءات ىي مجمكع أنيا عمى الدراسة ىذه في إجرائيا كتعرؼ: الذىني العصؼ استراتيجية -5-2
 لمكضكعات تعمميـ أثناء الأستاذ كتكجيو إشراؼ تحت ثانكم ثانية السنة تلبميذ بيا يقكـ التي كالممارسات

 الجماعية المناقشة عمى يقكـ تدريسي كأسمكب ليا المخطط ثانكم، ثانية لمسنة الفمسفة منياج مف الثاني الفصؿ
 محددة زمنية فترة كفي تامة بحرية الأفكار مف ممكف قدر أكبر تكليد بيدؼ الفمسفية، المشكلبت لحؿ كالمعدة
 .في ىذه السنة الفمسفة مادة أىداؼ لتحقيؽ
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 ميارات عمى يقكـ ىادؼ عقمي نشاط بأنو( 2013 زيكش،) المقياس صاحبكيعرفو التفكير الناقد: -5-3
خضاع التفسير في جيدة نتائج إلى بدكره يؤدم كالذم بالاستدلاؿ خاصة عقمية  لعممية كالبيانات المعمكمات كا 
دراؾ كالتحميؿ الفرز صدار مكضكعية بطريقة حقائؽ مف المعمكمات في ما كا   ىذه عمى متميزة أحكاـ كا 

دراؾ الكقائع فحص في الدقة عف فضلب التقكيـ في متمثمة المعمكمات  الرأم في تطرؼ دكف الصحيحة العلبقة كا 
 .العاطفية بالنكاحي تأثير أك

 ميارات التفكير الناقد: -5-4

 :التالية الأبعاد يقيس الذم( 2013 زيكش،) المقياس صاحب ىااعتمد التي الميارات كىي

 المعطاة المختصرة المقدمات ببعض متعمقة نتائج إلى الكصكؿ عمى الفرد قدرة بأنويعرؼ التفسير: -5-4-1
 .لا أـ المعطاة المقدمة تتبع النتائج ىذه كانت إذا عما المنطقي التدليؿ عف فضلب

 يتضمنيا التي كالبيانات الكقائع فحص عمى الفرد قدرة"  بأنياتعرؼ الدقة في فحص الوقائع: -5-4-2
 لمكقائع فحصو لدقة تبعا صحيحة غير أك صحيحة ما نتيجة بأف الفرد يحكـ أف يمكف بحيث ما، مكضكع
 ". المعطاة

 الكقائع عمى مبنية نتائج إلى الكصكؿ عمى الفرد قدرة"  بأنياتعرؼ إدراؾ الحقائؽ الموضوعية: -5-4-3
 ". العاطفية بالنكاحي التأثر عف بعيدا كحدىا، المكضكعية

 مكضكع يربط الذم العلبقة إطار إدراؾ عمى الفرد قدرة"  بأنويعرؼ إدراؾ إطار العلاقة الصحيح: -5-4-4
 ".فيو يعمؿ الذم المجاؿ أك إلييا ينتمي التي الظركؼ مف بمجمكعة المناقشة

 أك المكجب الطرفيف أحد في النياية نقطة إلى يجنح الذم الرأم ذلؾ"  بأنويعرؼ التطرؼ في الرأي: -5-4-5
 ". معيف لمكضكع بالنسبة السالب

 :دراسةحدود ال-6

تلبميذ السنة ثانية ثانكم بثانكيات مدينة الأغكاط شعبة  الدراسة عمى عينة مفاقتصرت الحدود البشرية: -6-1
مادة الفمسفة في السنة ثانية بخلبؼ الشعب  المعنية بدراسةالكحيدة ىي الشعبة  كذلؾ لأف ىذهآداب كفمسفة، 

 الأخرل التي تدرسيا ابتداء مف السنة ثالثة ثانكم.
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 مدينة الأغكاط.ب تـ تطبيؽ الدراسة التجريبية بثانكية "عمار دىينة"الحدود المكانية: -6-2

 .2019-2018خلبؿ السنة الدراسية  ت الدراسةأجريالحدود الزمنية: -6-3

 كىي: ةالحالي تبطة بالأدكات المستخدمة في الدراسةكىي مر الحدود المنيجية: -6-4

 ". 2013ذم كيفو لمبيئة الجزائرية "زيكش أحمد، " ال2001اختبار التفكير الناقد "لمحمد أنكر إبراىيـ، -

 دليؿ الأستاذ مف إعداد الطالب الباحث.-
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 تمييد:

إف الاىتماـ بالتعميمية )الديداكتيؾ( عامة، كتعميمية الفمسفة خاصة ما زاؿ جديد العيد في الجزائر، حيث يكلي    
كتطكيره، كسنحاكؿ في ىذا الفصؿ أف نستعرض الاطار النظرم الميتميف بيذا المجاؿ بالغ الأىمية بالتدريس 

الذم ييتـ بتعميمية الفمسفة خاصة مف حيث مفيكميا كاستحداثيا في الجزائر، كنمقي الضكء عمى أىـ المشكلبت 
التي تعاني منيا الفمسفة في تدريسيا في المرحمة الثانكية، ثـ نتطرؽ بعدىا إلى  استراتيجية العصؼ الذىني 

 تراتيجية حديثة في التدريس، كبعدىا نتناكؿ التفكير الناقد مف حيث مياراتو كطرؽ تعميمو، كعلبقتو بالفمسفة.كاس

 التدريس:-1

كلمكصكؿ إلى تحقيؽ الأىداؼ التربكية المسطرة، كقد أكد يعتبر التدريس أداة يستعمميا المعمـ لتطبيؽ المنيج،    
ريس في العممية التعميمية التعممية، كفيما يأتي نستعرض بعض التعريفات عمماء التربية عمى الأىمية البالغة لمتد

 التي تناكلت مفيكـ التدريس:

( بأنو: "نشاط تكاصؿ ييدؼ إلى إثارة التعمـ كتحفيزه كتسييؿ حصكلو، كما أنو 1991يعرفو )الدريج،    
ّـ المجكء إلييا بشكؿ قصدم  كمنظـ، أم يتـ استغلبليا كتكظيفيا مجمكعة الأفعاؿ التكاصمية كالقرارات التي يت

-بكيفية مقصكدة مف طرؼ الشخص )أك مجمكعة مف الأشخاص( الذم يتدخؿ ككسيط في إطار مكقؼ تربكم
 (13، 1991)الدريج،  تعميمي".

: "نشاط إنساني ىادؼ كمخطط، كتنفيذم، يتـ فيو تفاعؿ بيف المعمـ كالمتعمـ كمكضكع بأنوالتدريس  كيعرؼ   
تو، كيؤدم ىذا النشاط إلى نمك الجانب المعرفي كالميارم كالانفعالي لكؿ مف المعمـ كالمتعمـ، كيخضع التعمـ كبيئ

 (24، 2014)شبر كآخركف،  ىذا النشاط إلى عممية تقكيـ شاممة كمستمرة".

بأنو "كافة الظركؼ كالإمكانيات التي يكفرىا المدرس في مكقؼ تدريسي معيف، ككافة الإجراءات التي  كيعرؼ   
                                                                                       (    259، 2013)عطية،  يتخذىا في سبيؿ مساعدة المتعمميف عمى تحقيؽ الأىداؼ المحددة لذلؾ المكقؼ".

بأنو "عممية تفاعمية مف العلبقات ( 2008المذككر في )قطامي كآخركف، ( GpCourseware, 1983كيعرفو )
كالبيئة كلاستجابة المتعمـ دكر جزئي فييا، كيجب أف يتـ الحكـ عمييا في التحميؿ النيائي مف خلبؿ نتائجيا كىي 

                       (20، 2008)قطامي كآخركف، تعمـ المتعمـ.
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 عممية التدريس ىي عبارة عف الأخذ كالعطاء أك الحكار كالتفاعؿ، بيف المدرس كتمميذه في غرفة الصؼ أكو

 (18، 2012)الحكيجي كالخزاعمة، قاعة المحاضرات، أك في المختبرات. 

العممية التدريسية )المعمـ كيشير مفيكـ التدريس إلى العممية المقصكدة المنظمة كالتي تتفاعؿ خلبليا عناصر    
كالطالب كالمنياج( كالتي تتـ كفؽ إجراءات عممية مخطط ليا، كتسعى إلى تحقيؽ غايات كأىداؼ مرغكب فييا 

 (301، 2012)الزغكؿ، لدل الأفراد، كتشرؼ عمى تخطيطيا كتنفيذىا كتقكيميا جية رسمية متخصصة.

يعتو كما يرافقو مف استعماؿ المغة، كعلبقات بيف الطالب إف فيـ المعمـ لمعنى التدريس كمعرفة عناصره كطب   
كالمعمـ لو أثر كبير في عممية تدريس التفكير، كفيـ معنى التدريس ىاـ جدان بالنسبة لكؿ المعنييف بالعممية 

 (147، 2017)غانـ، التعميمية التعممية كخاصة لمدرس التفكير. 

ره مف الأنشطة، ىك الذكاء كاستخداـ التفكير كقكل التفكير إف العنصر الأساسي الذم يميز التدريس مف غي   
العميا مثؿ التحميؿ، التركيب، التقكيـ، فالتدريس يتضمف أساسان إعطاء الأسباب، عرض الشكاىد ذات الصمة 

 (151، 2017)غانـ، كتبرير الأعماؿ. 

مف التدريس الذم يسعى مف أف التدريس الفعاؿ ىك ذلؾ النكع ( 2019)امبكسعيدم كآخركف، كما يعرفو    
خلبلو المعمـ إلى جعؿ عممية التعمـ ذات معنى لدل الطمبة، فتبقى المعمكمات لأطكؿ فترة ممكنة، كيكتسب 
الطمبة مف خلبلو الميارات اللبزمة لمعمؿ كالحياة، كما يتـ مف خلبلو تنمية الاتجاىات الايجابية كالميكؿ نحك 

 (22، 2019)امبكسعيدم كآخركف،  عممية التعمـ.

 :الذم يسعى إلى ( فيرل التدريس الفعاؿ ىك2012أما )السيد عمي، 

 تكجيو التلبميذ كقيادتيـ كي يككنكا قادريف عمى فيـ عالميـ. - أ
 عرض جكانب الحياة كمشاركتيا كاكتشافيا. - ب
 مساعدة التلبميذ عمى إيجاد المعمكمات داخؿ أنفسيـ. - ج
رشاد مصمـ لحث التلبميذ عمى استغلبؿ - د  (344، 2012)السيد عمي،  إمكاناتيـ الكاممة. تكجيو كا 

 تحت ثلبث عمميات أساسية:التدريس كيندرج 

الأكلى: عممية التصميـ "التخطيط" كيتـ بمقتضاىا تنظيـ مدخلبت التدريس في صكرة خطة تدريسية بشكؿ -
 معيف لتحقيؽ أىداؼ تعميمية محددة.
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 التنفيذ، كيتـ فييا تطبيؽ ىذه الخطة كاقعيان في الفصكؿ الدراسية. الثانية: عممية-

 (15، 2014)سحتكت كجعفر، الثالثة: عممية التقكيـ، كيتـ فييا الحكـ عمى مدل تحقيؽ نظاـ التدريس لأىدافو. -

كدة كمف خلبؿ التعاريؼ السابقة نستنتج أف التدريس منظكمة لو مدخلبت كعمميات كمخرجات، كىك عممية مقص
تفاعمية بيف المعمـ كالمتعمـ كالمنياج، تجمعو بيئة تدريسية كاحدة، تتيح نقؿ الخبرات كالمعارؼ، كلتحقيؽ أىداؼ 

 محددة.

 تعميمية الفمسفة:-2

 مفيوـ التعميمية:-2-1

التعميمية لغة: إف كممة التعميمية في المغة العربية مصدر صناعي لكممة تعميـ المشتقة مف عمـ أم كضع    
 (9)كزارة التربية الكطنية، علبمة عمى الشيء لتدؿ عميو كتنكبو كنعني عف إحضاره إلى مرآة العيف. 

" كتعني فمنتعمـ أم Didaktitos"" ىي صفة اشتقت مف الأصؿ اليكناني Didactiqueأما في المغة الفرنسية "   
" تعني التعميـ كقد Didaskien"" تعني أتعمـ كDidaskoيعمـ بعضنا البعض، أك أتعمـ منؾ كأعممؾ ككممة "

 ( 19، 2016)لكرسي، استخدمت بمعنى فف التعميـ. 

تلبفيـ حكؿ مفيكـ التعميمية مازاؿ يشكؿ نقطة خلبؼ بيف المختصيف، كذلؾ عائد إلى اخ أما اصطلبحا فإف   
( الذم 2007مدل عممية التعميمية، كحكؿ تبعيتيا لمبيداغكجيا أك استقلبليتيا عنيا، كبالاستناد إلى )بكداكد، 

تناكؿ ىذا المكضكع بدراسة مقارنة ليذا الاختلبؼ، مستعرضا آراء بعض العمماء الذيف يؤيدكف عممية التعميمية 
يا، كأنيا ليست عمما مستقلبن بذاتو عمى الأقؿ في المرحمة الحالية كالمعترضكف عمييا معتبرينيا تابعة لمبيداغكج

 كىذا لا يمنع استقلبليتيا في المستقبؿ، كفيما يأتي نستعرض بعض التعريفات التي كردت في مفيكـ التعميمية:

متربي ( أف الديداكتيؾ ىي الدراسة العممية لتنظيـ كضعيات التعمـ التي يعيشيا الLavalléeيرل لافالي )   
 (66، 2007)بكداكد،  لبمكغ ىدؼ عقمي أك كجداني أك حسي حركي.

التي تعيد  ( أنيا عمـ مساعد لمبيداغكجياAebli Hansآبمي ىانس )كعمى غرار الذيف يركف أنيا عمـ، يرل    
إليو بميمات تربكية أكثر عمكمية كذلؾ لإنجاز بعض تفاصيميا: كيؼ نستدرج التمميذ لاكتساب ىذه الفكرة أك 
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ىذه العممية؟ أك تقنية عمؿ ما؟ ىذه ىي المشكلبت التي يبحث الديداكتيكي عف حميا باستحضار معرفتو 
 (62)المرجع السابؽ، السيككلكجية بالأطفاؿ كبتطكيره التعميمي. 

( فيرل أنيا تمؾ الدراسة التي تطبؽ مبادئيا عمى مكاد التعميـ، كىي تقدـ المعطيات 2016أما )لكرسي،    
 (21، 2016)لكرسي،  الأساسية الضركرية لتخطيط كؿ مكضكع دراسي ككؿ كسيمة تعميمية.

تنظيـ مكاقؼ التعمـ التي ( بأنيا "الدراسة العممية لطرؽ التدريس كتقنياتو كلأشكاؿ 1994كيعرفيا )الدريج،   
-يخضع ليا التمميذ، قصد بمكغ الأىداؼ المنشكدة، سكاء عمى المستكل العقمي أك الكجداني أك الحس

 (3، 1994)الدريج، .الحركي"

 مفيوـ الفمسفة:-2-2

سنحاكؿ في ىذا المبحث أف نكرد بعض التعاريؼ حتى نتعرؼ عمى مفيكـ الفمسفة بغض النظر عف    
دل الفلبسفة في مفيكمو، كذلؾ عائد إلى اختلبؼ مذاىبيـ كليذا الاختلبؼ بابو الذم لا يمت الاختلبفات ل

لمدراسة الحالية بصمة كلا يسعنا أف نتطرؽ إليو، فيك لو بابو الذم يمكف الاطلبع عميو في الدراسات التي تناكلت 
 الفمسفة مف ذلؾ المنظكر، كفيما يأتي بعض المفاىيـ:

صكفيا(، كمعناه محبة الحكمة. كيطمؽ عمى العمـ بحقائؽ  –تؽ مف اليكنانية كأصمو )فيلب إف لفظ فمسفة مش   
 (160، 1982)صميبا، الأشياء، كالعمؿ بما ىك أصمح. 

: ىي الكقكؼ عمى حقائؽ الأشياء كميا عمى قدر ما يمكف الإنساف أف يقؼ كالفمسفة في منظكر )ابف سينا(   
 (145، 2016)القني، عميو.

 (38، 2007)بكداكد، تعريؼ )الجرجاني(: ىي التشبو بالإلو بحسب الطاقة البشرية لتحصيؿ السعادة الأبدية.كفي 

كالفمسفة بمعناىا العاـ ىي كؿ ما يبرر ما أقكـ بو مف اختيار كسط بدائؿ، كممكنات عديدة، ألقاىا في    
ة معقدة، يكمف كراءىا مجمكع ما لدل ظركؼ مختمفة، كىذا يعني أف الاختيار ليس عممية بسيطة، بؿ ىك عممي

 (13، 2002)جعفر، الانساف مف اتجاىات، كرغبات، كمكاقؼ، كىذا يعني أيضا أف لكؿ إنساف فمسفة. 

أف لكؿ إنساف فمسفة يختص بيا كيتميز بيا عف غيره، فإنو قد يشترؾ مجمكعة مف الأفراد في فمسفة  ككما
 معينة، فنقكؿ فمسفة مجتمع أك دكلة، أك فمسفة المؤسسة أك الشركة أك منظمة.
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كالفمسفة ىي "عبارة عف نشاط عقمي نقدم منظـ كمميز، ييدؼ إلى تحميؿ المكجكدات المحسكسة    
 (204، 2019)جكىارم، سة في الكجكد: الككف، الحياة، الطبيعة، كما بعد الطبيعة" كاللبمحسك 

( بأنيا "عبارة عف نشاط عقمي، يسعى بو الانساف إلى فيـ طبيعة الككف، كالكائنات، 2014كتعرفيا )بمخيرم،    
آلية سيركرتيا، كمعايشة جؿ الظكاىر عمى اختلبؼ أنماطيا، كطبيعتيا حتى يصؿ إلى تفسير أدكارىا، كفيـ 

كمف ثـ تحسيف طرؽ التعامؿ معيا في ظؿ ما سجمو عنيا مف ملبحظات، كباستخداـ ما يناسبيا مف أساليب 
 (50، 2014)بمخيرم،  ."كأدكات

في التفسير كالتعميـ، كىي المادة الدراسية المبرمجة كىي تمؾ المعرفة التي تتميز بالشمكلية كالكحدة كالتعمؽ    
لمتعميـ الثانكم لتحقيؽ أىداؼ كتعمـ محتكيات محددة، كتمكف كظيفة الفمسفة في مجمميا أنيا تشتغؿ بالأفكار 
زا دراؾ العلبقات كا  لة الأساسية كالمفاىيـ، كىي تقكـ بالإثارة كالبحث في الكجكد كالككف كالمعرفة كالقيـ قصد فيـ كا 

 (216، 2014)خميس، عكامؿ التناقض كاقتراح خطط جديدة لمنمك. 

 مفيوـ تعميمية الفمسفة:-2-3

تعميمية الفمسفة ىي دراسة كضعيات كسيركرات تعميـ كتعمـ الفمسفة، قصد جاء في معجـ عمكـ التربية أف       
( 87، 2007)بكداكد، ىذه المادة كتعمميا. تطكيرىا كتحسينيا كالتفكير في المشكلبت الديداكتيكية التي يثيرىا تعميـ 

إف تميز الفمسفة عف باقي المكاد التعميمية، جعؿ الميتميف بتدريسيا يكاجيكف إشكالا في كضع ديداكتيكا ك
إلى  لمفمسفة، حيث تتميز كمعرفة بخصائص داخمية، منيا أنيا لا تتضمف معرفة عممية، يمكف تحكيميا ديداكتيكيا

معرفة يمكف أف تدرس )إذ لا تكجد أىداؼ معرفية تحددىا المذكرات الرسمية(، كما لا يكجد أم إجماع حكؿ 
حقيقة المعرفة التي ينبغي تدريسيا، إذ أف تعمـ طرؽ التفكير أمر أساسي بالنسبة لتنكع المضاميف الممكنة، كما 

نظـ طريقة تعممو، كحرية اختيار ترتيب المحتكيات، أنيا لا تعرؼ مادتيا تدرجا داخميا، يفرض عمى التمميذ كي
لذلؾ ينبغي مراعاة ىذه الخصكصية، التي تميز التفكير الديداكتيكي في الفمسفة، بالتعارض مع ديداكتيكا المكاد 

 (163-162، 2012)بام، العممية بالخصكص. 

 كنستعرض فيما يمي دكر كؿ عنصر مف عناصر العممية التعميمية:

تحكؿ مف مخبر بالمعمكمات فقط، إلى ميتـ بتككيف الميارات العقمية المتكخاة في تدريس الفمسفة، . المدرس: ي
 كذلؾ عندما يكجو تعميمو إلى ممارسة البرىاف الاستدلالي في درس الفمسفة.
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ر . المتعمـ: يتحكؿ مف مستمع مستيمؾ كسمبي يحفظ المادة الفمسفية، في أحسف الأحكاؿ إلى مدرؾ لمنطقيا كقاد
 عمى كشؼ آلياتيا، كذلؾ عندما يتجو تعممو إلى استمياـ البعد الاستدلالي.

. المحتكيات: تتحكؿ المادة الفمسفية مف عرض معمكماتي جاىز كمعطى لمحفظ كالترديد، إلى مادة لمتفكير 
 كالحكار كالتساؤؿ كالتقييـ النقدم.

 (146، 2016)القني، إلى التربية التفكيرية كالنشيطة. . الطرائؽ أك الأساليب: تتحكؿ مف الإلقاء كالتمقيف البنكي 

 تعميمية الفمسفة في الجزائر:-2-4

تعتبر تعميمية الفمسفة في الجزائر حديثة حداثة التعميمية بحد ذاتيا، كما أف ديداكتيؾ الفمسفة ظير حديثا    
( إلى 2011حيث تشير )دريس،  كما أنيا لـ تعطى الاىتماـ اللبزـ بيا، بالمقارنة مع ديداكتيؾ المكاد الأخرل،

و، فلب أف التعميمية في الفمسفة لـ تطبؽ بنفس سرعة تطبيقيا في المكاد الأخرل، كذلؾ لغياب التأطير بؿ كانعدام
ع المختص متخصصيف، أك حتى كجكد ىذا الجانب الحيكم كالاىتماـ بو، كلا القطاالجامعة تحتكم عمى أساتذة 

 (31، 2011)دريس، يممؾ خبراء فيو.

كما أف الاختلبؼ حكؿ عممية التعميمية مف تبعيتيا لمبيداغكجيا، ألقى بظلبلو عمى الفمسفة كتدريسيا، حيث     
ضركرة التمييز بيف تدريس الفمسفة الذم ىك قديـ، كتعميمية الفمسفة كتخصص  ( إلى2007)بكداكد،  يشير

 Michel، كقد تكجت بعدة ممتقيات حيث أطر)ميشاؿ تكزم( )1993كؿ كاف في سنة أف ظيكرىا الأك  حديث، 
Tozzi ممتقى حكؿ ديداكتيكا الفمسفة مف خلبؿ كثيقة عمؿ حكؿ المكضكع، اعتمدت في برنامج الجامعة )

الفمسفة( خصكصا.  ، كبالمكازاة نظمت ممتقيات حكؿ )ديداكتيكا المكاد( عمكما، ك)ديداكتيكا1998الصيفية لسنة 
، مف طرؼ قسـ الفمسفة بكىراف، نشرت 2001أفريؿ  10ك 9كعقد ممتقى حكؿ )الفمسفة كالتعميمية( يكمي 

أشغالو بمجمة )منشكرات مخبر العمميات التربكية كالسياؽ الاجتماعي( بعنكاف )الفمسفة كالديداكتيؾ(. كما اىتمت 
 (90-87، 2007)بكداكد، ممتقياتيا. المجمكعة المتخصصة لمادة الفمسفة مف خلبؿ بعض 

لى جانب ذلؾ كمف أجؿ تدارؾ التأخر في تعميمية الفمسفة تـ تككيف مجمكعة مف الأساتذة في تعميمية المادة،  كا 
كما تخصص فييا أساتذة جامعيكف قامكا بضبط المفاىيـ الأساسية المرتبطة بالمادة، فكانت الخطكة الأكلى إلى 

المختصيف في تعميمية الفمسفة. لكف كاف الأىـ إجراء التدريبات الميدانية حتى لا يبقى جانب إستضافة المؤطريف 
 (31، 2011)دريس، الأمر نظريا. 
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كمما سبؽ نستنتج أف تطكر تعميمية الفمسفة في الجزائر يسير بكتيرة جد بطيئة بالرغـ مف الأىمية البالغة ليذه 
 ممرحمة الثانكية التي تعتبر حساسة نظرا لممرحمة العمرية لمتلبميذ.المادة مف جية، كأىميتيا مف ناحية تدريسيا ل

 :الثانوية المرحمة في الفمسفة-3

تعد المرحمة الثانكية مرحمة محكرية كميمة في بناء شخصية التمميذ، كما أف الدكؿ المتقدمة تضعو ضمف    
أكلكياتيا في سبيؿ التقدـ كالرقي، كالتعميـ الثانكم يقع بيف مرحمتيف أساسيتيف ىي المتكسطة كالجامعية كىي بذلؾ 

مف كفترة حرجة مف حياة الانساف كىي مرحمة المراىقة تعتبر مرحمة انتقالية ىامة في حياة التمميذ، كما أنيا تتزا
التي تتسـ بالتغيرات الجسمية كالسمككية التي تؤثر عمى شخصية الفرد، كىذا ما يضعنا أماـ أىـ الرىانات في 
تحقيؽ الأىداؼ المرجكة مف تدريس الفمسفة، كىك الإجابة عف السؤاؿ الذم يبقى مطركحا كىك: ما ىي فائدة 

 فة؟ خاصة في ىذه المرحمة؟.تدريس الفمس

نما بناء شخصية التلبميذ في شتى    إف تدريس الفمسفة في ىذه المرحمة لا ييدؼ إلى تككيف فلبسفة، كا 
إلى أف تدريس الفمسفة في المرحمة الثانكية يمكف أف يؤدم أدكاران  )عبد الله محمد إبراىيـ(حيث أكرد الجكانب، 

لصلبح ختمفة لممتعمـ، كالتي تتمثؿ في النمك العقمي كالاثراء الركحي كاميمة بالنسبة لشتى جكانب النمك الم
( بأنيا ترمي إلى إخراج الانساف 2014كتضيؼ )بمخيرم،  ( 152، 2011)محمد، الأخلبقي كالنمك الاجتماعي.

يقنع بما مف الجيؿ، كاكتساب المعرفة لذاتيا، بباعث مف المذة العقمية، لأف الانساف شغكؼ بحب الاطلبع، كلا 
تكصؿ إليو مف معارؼ، كبالخصكص إذا كانت ىذه المعارؼ ضمنية، لأف المعرفة الفمسفية الحقيقية ىي التي 
تقكـ عمى اليقيف، كتككف مؤكدة، ىذا مف الناحية المنطقية، أما مف الناحية العممية فإف ما يرتبط بالمسائؿ 

ف نفسو عمى الفضيمة كالتمييز بينيا كبيف الرذيمة، الفمسفية خاصة الميتافيزيقية ىك معرفة كيؼ يركض الانسا
كبيف ما ىك الأصح كيعكد بالنفع كما ىك غير ذلؾ، كبعبارة أخرل فإننا إذا قمنا: إف مف يعمـ أف الشجاعة فضيمة 
تقع كسط رذيمتيف ىما الجبف كالتيكر، فأنو يمكف أف يركض نفسو عمى ممارسة الشجاعة، كأف يخمص نفسو مما 

 (95، 2014)بمخيرم،  كف عالقا بيا مف جبف كتيكر.عسى أف يك

كما أف تدريس الفمسفة يختمؼ عف تدريس أم مادة أخرل، حيث مع تبني كزارة التربية الكطنية لمقاربة جديدة    
التعممية عكض المعمـ، فقد أخذ -تعتمد عمى المقاربة بالكفاءات التي تجعؿ مف المتعمـ محكرا لمعممية التعميمية

الفمسفة منحى جديدا يتمثؿ في تجسيد القطيعة مع التصكرات التقميدية في ممارسة التفمسؼ، حيث جاء تدريس 
في كتاب السنة ثانية ثانكم لمفمسفة تثميف لفضؿ ىذه المقاربة عمى مادة الفمسفة في بلبدنا كتعميميتيا، خاصة 
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رير الطالب مف عادة التمقي التي لا فيما يخص تفعيميا لعممية التفمسؼ الذم ىك تفكير ناقد بالأساس، كتح
 تتكافؽ كاليدؼ التربكم لمفمسفة.

كالتفمسؼ ىك الطريقة الخاصة التي يجب أف تدرس بيا الفمسفة كىك عبارة عف طرح أسئمة كمناقشتيا، كيجب    
كي ألا يجزـ بأمر فمسفي إلا بعد تعقؿ كتفكير عميؽ في ىذا الأمر كيجب أف تستعمؿ الكتب الفمسفية ليس ل

نما كي نحث الأفراد عمى التفكير ككي يفيمكا كيصدركا أحكاميـ ذلؾ لكضع نيايات لمحقائؽ التي  نتعمـ حقائؽ كا 
  (159، 2011)محمد، يعرضيا المؤلؼ. 

كذلؾ ما يستدعي، عمى ( أف التفمسؼ ىك برىنة حجاجية يمارسيا الفيمسكؼ. 1997كيرل )الانتصار،    
المستكل البيداغكجي، استمياـ ىذا المككف الأساسي لمقاؿ الفمسفة مف ممارسة الفيمسكؼ، لكي يصبح مككنا 
بارزا لدرس الفمسفة بالنسبة لممارسة المدرس، مف أجؿ تأسيس أسمكب تعميمي لمادة الفمسفة مطابؽ لركح 

اة مف تعميـ المادة مكضكع حديثنا. كيمزـ أف ينظر إلى ىذا الممارسة الفمسفية ذاتيا، كملبئـ للؤىداؼ المتكخ
 التأسيس الديداكتيكي في ضكء الكضع الجديد لممادة الفمسفية في حقمنا التعميمي، كذلؾ مف حيث إف ىذه المادة:       

أصبحت تتجسّد، في البرامج الحالية، في صيغة "مفاىيـ" كىي ما يشكّؿ محكرا لحجاج الفلبسفة،  - أ
 كمكضكع تعارضيـ كمحاكراتيـ.

كما أصبحت مادة تعرض، أماـ المتعمـ، بكاسطة نصكص، كالتي تشكؿ الفضاء، المساني كالمعرفي،   - ب
 حثا عف صلبحية قكليـ. الذم يأتي فيو الفلبسفة ببراىينيـ الحجاجية، كيجادلكف فيو ب

 (31-30، 1997)الانتصار، 

كعمى العمكـ قد ترمي الفمسفة بكجو عاـ إلى خمؽ القدرة عمى الجدؿ العقمي، كالمناقشة المدعمة بالأدلة    
اليقينية، تنمية الركح الفمسفية، كحرية التفكير، مع تأكيد ضركرة التسامح العقمي، كعدـ التعصب، التعكد عمى 

نما يجب البحث استخداـ ا لنظرة الكمية الشاممة في فحص شؤكف الحياة، كعدـ الاكتفاء بالعمؿ، القريبة المباشرة، كا 
في العمؿ الحقيقية البعيدة التي تفسر الحقيقة الكمية، تككيف رأم شخصي عقمي يفسر أحداث الحياة بالأدلة 

مة المراىقة، كتفسير شتى ظكاىر الكجكد في المنطقية السميمة، إشباع حب المعرفة المتزايد عند الشباب في مرح
ضكء المبادئ العقمية، التعكد عمى استخداـ النظرة النقدية في تناكؿ الحقائؽ، كفحصيا، كذلؾ بدلا مف قبكليا 

 (96-95، 2014)بمخيرم، دكف اقتناع، تأكيد ارتباط الفكر بظركؼ المجتمع، كالعصر الذم تنشأ فيو. 
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 مشكلات تدريس الفمسفة:-4

إف حداثة مفيكـ تعميمية الفمسفة عمكما كخاصة في الجزائر، جعؿ الفمسفة تعاني في تدريسيا إلى جممة مف    
المشكلبت التي تحكؿ دكف تحقيؽ أىدافيا، كالتي مف شأنيا أف تجعؿ تدريسيا عقيما، مككنا لدل التلبميذ 

تي يعانييا تدريس الفمسفة في الجزائر اتجاىات سمبية نحكىا، كيمكف إرجاع ىذا الخمؿ إلى بعض المشكلبت ال
 كىي:

قكاعد نظميا كصكر التصرؼ في التعبير بيا، كمف شأف ىذا يف في المغة كجيميـ تقريبا بأىـ الدارسضعؼ -1
 الضعؼ في المغة أف يككف حائلب دكف الفيـ عند التمقي كدكف الإفياـ عند الإصدار.

إلى درجة أف أصبح سببا حاسما في تكجييـ أك تكجيييـ  ضعؼ المعارؼ العممية كما ككيفا لدل الدارسيف-2
لى الدراسات الإنسانية كالاجتماعية في الجامعة. كمف شأف ىذا الكضع أف يفقد  إلى الشعب الأدبية في الثانكم كا 

 دراسة الفمسفة مادتيا الضركرية التي تتمثؿ في أكثؽ المعارؼ المتاحة للئنساف التكاؽ إلى المعرفة الكمية.

دـ معرفة الدارس لمفمسفة بالمغة العربية شيئا عف كثير مف أميات الفمسفة التي تركيا الفلبسفة الأصلبء في ع-3
المغات الأخرل في القديـ كفي الحديث، كذلؾ بسبب عدـ نقؿ أىـ النصكص ذات الخطر الفمسفي إلى المغة 

ية رديئة المباني مبيمة المعاني، كأف ما نقؿ العربية كأف النزر القميؿ الذم نقؿ منيا في القديـ نقؿ في لغة عرب
 منيا في العصكر المتأخرة جد قميؿ في عدده كليس خطيرا في مكضكعو.

جمكد البرامج كعدـ مكاكبتيا لما يجد في مياديف البحث الفمسفي، أك عدـ كظيفيتيا، لأف برامج الفمسفة في -4
ات، ىي طبيعة المضاميف كمقدارىا ككفاءة المدرس عمى الثانكم أك في العالي يجب أف تمتقي فييا ثلبثة اعتبار 

 عتبارات أف يعرقؿ كظيفة الفمسفة.تبميغيا، كاستعداد الدارس لاستيعابيا، كمف شأف إىماؿ أم كاحد مف الا

 (126-125، 2007)بكداكد، 

ئؽ كمناىج الفيـ الضيؽ للؤساتذة كالمتعمميف لما ينبغي تعميمو كتعممو مف الفمسفة حاؿ دكف تعميـ طرا-5
التفمسؼ كقد يككف مف المفيد جدا الإشارة إلى ظاىرة عامة ساىمت في تعطيؿ ميمة الفمسفة كجعمتيا لا تحقؽ 

 ميمتيا ألا كىي التمقيف المفرط لمفمسفة. 

قياـ مف كضع البرنامج الخاص بمادة الفمسفة بتحديد الكفاءات ثـ تحرير المادة الفمسفية عمى ضكء ذلؾ، -6
حثكا عف المادة المعرفية التي تحقؽ الكفاءات فكاف عمييـ الانطلبؽ مف العكس ضؼ إلى ذلؾ بمعنى أخر ب
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فيذه البرامج تخدـ كاقع المجتمعات الغربية ككنيا تتضمف الكثير مف المصطمحات كالمفاىيـ الغربية التي اقؿ ما 
مفاىيـ كىذا ما نكه بو الجابرم يقاؿ عنيا انيا غامضة التي لـ تضبط ضبطا محكما فلبزلنا لـ نخمؽ لتفكيرنا 

 (242، 2016)حشلبفي، عندما قاؿ "إف ميمة الفمسفة اليكـ ىي خمؽ المفاىيـ". 

عدـ الانسجاـ كالملبءمة الفعالة بيف التككيف النظرم مف جية كالتطبيؽ الميداني مف جية أخرل، ككأف -7
 و لمدة سنكات بالجامعة.قاه كتعممالطالب يدرس شيئا ليطالب بتدريس شيء آخر، غير الذم تم

 (30، 2011)دريس، 

اصطداـ تدريس الفمسفة في الثانكم مع مرحمة المراىقة التي تمتاز بالعدكانية كالاندفاع كحدة التكترات المتمثمة -8
 (5، 2015)مكىكب، فيما يسمّى بالتناقض الكجداني. 

في مادة الفمسفة، كاختلبفو عف باقي المكاد المدرسية، كيعكد ذلؾ حسب  1التحويؿ الديداكتيكيإشكالية -9
( إلى ما قد يمحؽ بيا مف التّشكيو كالتبسيط المفرط أك التغيير الكمي لممعرفة، كأف الذيف انتقدكا 2016)مالؾ، 

 (65، 2016)مالؾ، ىذا التحكيؿ أعمنكا أفّ الأكلكيّة تبقى لممعرفة الأصميّة. 

ف بالفمسفة، كالذم أدل إلى نشر أفكار خاطئة في المجتمع رم بيف المتعصبيف لمديف كالمشتغميالصراع الفك-10
عف الفمسفة ككنيا إلحاد كىرطقة كأنيا مادة لا فائدة عممية منيا، كأف المكجيكف ليا ىـ المصنفيف تعميميا 

تيا الحقيقية، كأدل إلى تككيف في طرحيا، مما أفقدىا مكان يمحؽ بالمتعمـ بالضعاؼ، ككذا جمكدىا كالممؿ الذم
 لدل التلبميذ كأكلياء أمكرىـ، كبالتالي نفكرىـ منيا كاعتبارىا مادة ثانكية فقط. نحكىا اتجاىات سمبية

 علاقة الفمسفة بالتفكير الناقد:-5

ف تعتبر الفمسفة مادة فكرية تستثير الدماغ في قضايا فمسفية معقدة، كالفيمسكؼ ىك بطبيعة الحاؿ مفكر،     كا 
تدريس الفمسفة لذك أىمية بالغة في تنشيط كتنمية تفكير التلبميذ، بتناكؿ قضايا مفتكحة كترؾ المجاؿ ليـ لإبداء 
أفكارىـ كآرائيـ، كىذا ما يمزـ عمينا في تدريسيا إتباع طرؽ تدريسية غير التقميدية التمقينية التي تتعارض كاليدؼ 

ني عممو عمى أنقاض أعماؿ الآخر؛ كلكف لا يكجد أمّ عمؿ نيائيّ لا "ففي الفمسفة، كؿّ فيمسكؼ يب مف تدريسيا.
 (78، 2016)مالؾ، يقبؿ النقد في كؿّ أجزائو".

                                                           
1
هو التحوٌل من المعرفة المعرفٌة إلى المعرفة المدرسٌة بشكل ٌستطٌع المتعلم استٌعابها حسب خصائص  التحوٌل الدٌداكتٌكً 

 المرحلة العمرٌة التً ٌمر بها.
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ذ مف التفكير مكضكعا كمنيجا ( أف الفمسفة ىي الفرع الكحيد مف المعرفة الذم يتخ2017، عمرترل )كما    
تقكـ عمى الاستدلاؿ كفقنا لقكاعد المنطؽ، كذلؾ في شكؿ حجج كبراىيف لمبرىنة عمى  الفمسفةلأف كاحد،  في كقت

صدؽ ادعاء معيف، كعمى ىذا يمكف القكؿ أف امتلبؾ الطلبب لميارات الحجج لو دكر ميـ في التفكير بشكؿ 
          (23، 2017)عمر،  .عاـ

 ذاتي، تفكير ىك منطمقو في الفمسفي إبداعيـ نجد فإننا نصكصيـ، في الفلبسفة ينتجو ما في التأمؿ أمعنا إذا   
 نجد كلذلؾ الإنسانية، الحياة قضايا في الخاصة بطريقتو يفكر فيمسكؼ فكؿ. الحياة في ذاؾ، أك الفيمسكؼ ليذا

 انطلبقا أفكاره المتفمسؼ فيو يؤسس حر، فكر ىك الفمسفي فالفكر. الفمسفة تاريخ في التفمسؼ مف مختمفة أشكالا
 الحياة، في يعيش فالفيمسكؼ. عنيا الدفاع عمى قادرا كيككف مسؤكليتيا يتحمؿ لكي نفسو، ىك يبنييا حجج مف
 (2016)الشبة،  .فييا يفكر لكي نقدية مسافة منيا يتخذ كلكنو الناس، مع

كعميو فعمى أستاذ الفمسفة أف ينتقؿ بالدرس الفمسفي مف درس تمقيني الغاية منو فقط نقؿ المعارؼ كالمعمكمات، 
إلى درس فمسفي فيو تنمية لميارات التفكير خاصة منيا التفكير الناقد، كيقكؿ كانط "ليس ىناؾ فمسفة نتعمميا، 

 إنما نستطيع أف نتعمـ كيؼ نتفمسؼ".

 التي التفكيرية كالتقنيات الميارات مف جممة يككف أف يعدك لا عميو، كندربو لمتمميذ نعممو أف يمكف فما كلذلؾ
 (2016 الشبة،) .التفمسؼ لفعؿ ممارستو أثناء ذاؾ، أك الفيمسكؼ ىذا يستخدميا

ذا بحثنا عف الرابط بيف الفمسفة كالتفكير الناقد نجد كممة التفمسؼ، فما ىك التفمسؼ؟  كا 

ياسبيرس" التفمسؼ في كتابو )نيج الفمسفة(: "فالتفمسؼ معناه التيقظ للئفلبت مف ركابط الضركرية يعرؼ "كارؿ 
 (51، 2014)بمخيرم، الحيكية، كتتـ ىذه اليقظة حيف نمقي نظرة منزىة عف كؿ غرض عمى الأشياء" 

ليـ لدخكؿ الجامعة أك ( أف تعميـ التفمسؼ لطلبب المرحمة الثانكية ضركرم، إعدادا 2007كما يعتقد )بكداكد، 
 (28، 2007)بكداكد،  جامعة الحياة.

إف مف المسممات الأساسية لمتفكير الفمسفي أنو تفكير "نقدم تحميمي"، لأف الفيمسكؼ يبدأ دكما صراحة، أك 
ضمنا بتحميؿ المعارؼ، كالتصكرات، كالآراء، كالنظريات السائدة تحميلب نقديا، يستيدؼ بياف حقيقتيا، أك 

يتسـ المكقؼ الفمسفي بأنو مكقؼ تعميؽ مؤقت لمحكـ بشأف أم مكضكع لا يجد دليلب كافيا عمى ..( ك زيفيا).
 (55، 2014)بمخيرم، صحتو. 
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ف مف الأىداؼ الأساسية لتدريس الفمسفة ىي تربية فعؿ التفكير، كذلؾ مف حيث إف القضايا الفمسفية المجردة  كا 
طقي الاستدلالي لمقكؿ الفمسفي، كما أف أىدافيا تحدد بأنيا ذات بعد كالإشكاليات الفمسفية كالطابع البنائي المن

تفكيرم إذ يتـ الحديث فييا عف تنمية القدرات العقمية لدل المتعمـ، كتعكيده عمى التفكير النقدم، كاكسابو ميارات 
 (150-149، 2016)القني، الطرح الإشكالي كاتخاذ المكاقؼ كتقييـ الأفكار كالكقائع. 

 سات السابقة المتعمقة بالفمسفة:الدرا-6

( المكسكمة ب "تعميمية الفمسفة لمرحمة التعميـ الثانكم في الجزائر 2007دراسة )بكداكد،  الدراسة الأولى:-
 نقدية في الأىداؼ كالبرامج الدراسية(" حيث يتناكؿ فييا الاشكاليتيف العامتيف التاليتيف:–)دراسة تحميمية 

لتدريس مادة الفمسفة لمرحمة التعميـ الثانكم بالجزائر مناسبة لتدريس ىذه المادة ىؿ الأىداؼ التي صيغت -
 حسب آراء التلبميذ كالأساتذة كالمفتشيف؟

ىؿ البرامج التي كضعت لتدريس مادة الفمسفة لمرحمة التعميـ الثانكم بالجزائر مناسبة لتدريس ىذه المادة حسب -
 آراء التلبميذ كالأساتذة كالمفتشيف؟

 تخدما المنيج الكصفي عمى ثلبثة عينات ىي:مس

 عينة مف التلبميذ الدارسيف لمادة الفمسفة بكؿ ثانكيات المنتشرة عمى تراب كلاية الأغكاط.-

 عينة أساتذة مدرسيف لمادة الفمسفة بالكلاية نفسيا، كآخريف بكلايات أخرل.-

 عينة مف مفتشي مادة الفمسفة.-

تدريس الفمسفة، مثمما يتكقؼ عمى الأىداؼ المسطرة، كعمى البرامج كقد تكصمت الدراسة إلى أف نجاح 
 المكضكعة، فإنو يتكقؼ عمى كفاءة الأستاذ كعمى قابمية التمميذ معا.

( المكسكمة ب" فاعمية استخداـ لعب الدكر في تدريس مادة الفمسفة في 2011دراسة )محمد،  دراسة الثانية:ال-
 ت لدل طلبب المرحمة الثانكية" حيث ىدفت للؤجابة عف التساؤؿ التالي: تنمية التفكير الناقد كمفيكـ الذا

ما فاعمية استخداـ لعب الدكر في تدريس مادة الفمسفة في تنمية التفكير الناقد كمفيكـ الذات لدل طلبب -
 المرحمة الثانكية؟
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 كقد جاءت نتائج الدراسة عمى النحك التالي:

متكسطي درجات الطلبب عينة الدراسة في التطبيقيف القبمي كالبعدم كجكد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف -
 ( لصالح التطبيؽ البعدم.0.01لاختبار التفكير الناقد عند مستكل دلالة )

كجكد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطي درجات الطلبب عينة الدراسة في التطبيقيف القبمي كالبعدم في -
( لصالح التطبيؽ البعدم، في ميارة التفسير 0.05كير الناقد عند مستكل دلالة )ميارة الاستنتاج في اختبار التف

( لصالح التطبيؽ البعدم، في ميارة التعرؼ عمى الافتراضات 0.05في اختبار التفكير الناقد عند مستكل دلالة )
يـ الحجج في اختبار ( لصالح التطبيؽ البعدم، في ميارة تقك 0.05في اختبار التفكير الناقد عند مستكل دلالة )

 ( لصالح التطبيؽ البعدم.0.01التفكير الناقد عند مستكل دلالة )

( المكسكمة ب "كفاية منياج الفمسفة في تحقيؽ تمثلبت التلبميذ 2014دراسة )بمخيرم،  ة:الدراسة الثالث-
زت عمى كفاية مككنيف " حيث رك-دراسة ميدانية بثانكيات كلاية تبسة–الإيجابية لأىدافو في المرحمة الثانكية 

 أساسييف ىما المحتكل كالعممية التقكيمية، حيث حاكلت الإجابة عمى التساؤلات التالية:

ىؿ محتكل منياج مادة الفمسفة المقرر صيغ بما يحقؽ الأىداؼ المتكخاة مف قبؿ المنظكمة التربكية، كالكاردة -
 بو تحت اسـ الكفايات؟

الأساليب( المدرجة لمادة الفمسفة، كالمقررة بالمنياج التربكم تساىـ في تحقيؽ ىؿ العممية التقكيمية )الأدكات، ك -
 الأىداؼ المسطرة مف قبؿ المنظكمة التربكية، كالكاردة بو تحت اسـ الكفايات؟

 ىؿ يكجد اختلبؼ بيف التلبميذ في تمثؿ أىداؼ المنياج كفقا لمجنس؟-

ا الاستمارة لمتلبميذ، كالمقابمة للؤساتذة، عمى عينة بمغت كقد اعتمدت عمى المنيج الكصفي، مستخدمة أداتيف ىم
أساتذة تـ اختيارىـ بطريقة المسح الشامؿ لتلبميذ السنة ثانية ثانكم تخصص آداب  08تمميذ كتمميذة، ك 190

 كفمسفة المنتقميف إلى السنة ثالثة ثانكم مف نفس التخصص.

 كقد تكصمت الدراسة إلى النتائج التالية:
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 التربكية، المنظكمة قبؿ مف المتكخاة الأىداؼ نسبيا يحقؽ بما صيغ المقرر الفمسفة مادة منياج محتكل -
 نتائج حسب التلبميذ كعينة المقابمة، نتائج حسب الأساتذة، عينة نظر كجية مف الكفايات اسـ تحت بو كالكاردة

 .الاستمارة

 الأىداؼ تحقيؽ في نسبيا تساىـ بالمنياج المدرجة( كالأساليب الأدكات،) التقكيمية العممية أف النتائج أثبتت -
 دليؿ حسب الأساتذة عينة عند الأىداؼ تحقيؽ في كتساىـ الاستمارة، نتائج حسب التلبميذ عينة عند المتكخاة
 ...الكقت ضيؽ المنياج، كثافة مف الراىنة الظركؼ باعتبار المقابمة،

 دلالة مستكل عند المنياج أىداؼ تمثؿ في الإناث، لصالح الجنسيف بيف نسبية فركؽ كجكد النتائج بينت -
0.05. 

( المكسكمة ب "تحميؿ نكعية القيـ المتضمنة في منياج الإصلبح 2016دراسة )القني، الدراسة الرابعة: -
لى " كقد ىدفت ىذه الدراسة إ-دراسة تحميمية استكشافية لمنياج مادة الفمسفة لمسنة الثالثة ثانكم–التربكم الجديد 

استكشاؼ كتحميؿ القيـ المنضكية في المقرر الدراسي لمادة الفمسفة لمسنة الثالثة ثانكم في ضؿ الإصلبح 
براز دكر القيـ في العممية التربكية ككذلؾ تبياف الاستراتيجية الحقيقية للئصلبح التربكم  التربكم الجديد، كا 

ة في كتاب المدرسي لممادة الفمسفة لمسنة الثالثة الناجح. حيث اعتمد عمى منيج تحميؿ المحتكل لمقيـ المكجكد
مف التعميـ الثانكم، كفييا استخدـ معامؿ كام مربع لتحديد الفركؽ المكجكدة بيف القيـ في الترتيب، كخمصت 

 نتائج الدارسة إلى:

 القيـ أعقبتيا ـث الدينية، القيـ تمتيا ـث السياسية القيـ ـث الأكلى المرتبة الاجتماعية القيـ تصدرت-

 كأفرزت. الفمسفة مادة منياج في الاقتصادية، القيـ الأخيرة المرتبة كفي الجمالية، القيـ ـث النظرية

 كالقيـ النظرية كالقيـ الجمالية، كالقيـ النظرية القيـ بيف ما القيـ تكاجد في تقارب ىنالؾ أف إلى الدارسة

 مع (الخمس) القيـ كؿ تباعد ىنالؾ أف كجدّ  القيـ تباعد جية كمف الدينية، كالقيـ الجمالية كالقيـ الدينية،

 .الاقتصادية القيـ

 القيـ ـث الجمالية القيـ ـث السياسية، القيـ تمتيا ـث الأكؿ المقاـ في الاجتماعية القيـ ترتيب جاء كما -

 .كفمسفة آداب شعبة منياج في الاقتصادية القيـ الأخير في ـث النظرية، القيـ ـث الدينية
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 الاجتماعية القيـ ـث الجمالية القيـ ـث الدينية القيـ ـث الأكلى المرتبة في النظرية القيـ ترتيب كجاء -

 .العممية الشعب منياج في الاقتصادية القيـ ـث السياسية القيـ ـث

 التعميؽ عمى الدراسات السابقة:-

 خلبؿ عرض الدراسات السابقة المتعمقة بمتغير الفمسفة، يتضح لنا ما يمي: مف 

تعتبر الدراسات عمى المستكل المحمي التي تناكلت تعميمية الفمسفة جد قميمة، بالنظر إلى الأىمية البالغة ليذا -1
 المتغير.

المرحمة الثانكية، كىك ما تتفؽ  استيدفت ىذه الدراسات في تناكليا لتعميمية الفمسفة كتدريسيا، عينة تلبميذ-2
 معو الدراسة الحالية.

( إلى معرفة الأىداؼ التي 2007تباينت الدراسات السابقة مف حيث أىدافيا، فقد ىدفت دراسة )بكداكد، -3
( فيدفت إلى معرفة كفاية منياج 2014أما دراسة )بمخيرم، صيغت لتدريس الفمسفة لمرحمة التعميـ الثانكم، 

الفمسفة في تحقيؽ تمثلبت التلبميذ الإيجابية لأىدافو في المرحمة الثانكية، في حيف ىدفت دراسة )القني، 
( إلى تحميؿ نكعية القيـ المتضمنة في منياج الإصلبح التربكم الجديد، كىي دراسة استكشافية لمنياج 2016
( مف حيث ىدؼ معرفة أثر 2011لمسنة الثالثة ثانكم، كقد اتفقت الدراسة الحالية مع دراسة )محمد، الفمسفة 

 استخداـ استراتيجية حديثة في تنمية التفكير الناقد.

أف نتائج بعض الدراسات العربية تؤكد ضركرة الاستغناء عف التدريس التقميدم لمادة الفمسفة الذم يعتمد عمى -4
جاه نحك استخداـ استراتيجيات تدريسية حديثة التي أثبتت فاعميتيا في تحقيؽ أىداؼ الفمسفة خاصة التمقيف، كالات

 تنمية ميارات التفكير الناقد.

مع الدراسات السابقة في مجاؿ الاىتماـ  بتدريس الفمسفة في المرحمة  اكبالرغـ مف اشتراكي ةالحالي أف الدراسة-5
المحاكر التي تـ التطرؽ إلييا، مف حيث الأىداؼ كتمثلبت التلبميذ ليا  ختمؼ عنيا فيا تالثانكية، إلا أني

كالبرامج كالعممية التقكيمية كالقيـ المتضمنة في المنياج، فقد ركزت الدارسة الحالية عمى الجانب التدريسي مف 
 حيث استخداـ استراتيجية العصؼ الذىني كأثرىا في تنمية ميارات التفكير الناقد.
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(، في 2011مع الدراسات السابقة مف حيث المنيج شبو التجريبي في دراسة )محمد،  ةالحالي دراسةت الاتفق-6
المنيج الكصفي كدراسة )القني،  ( التي استخدمت2014( ك)بمخيرم، 2007حيف اختمفت عف دراسة )بكداكد، 

 (التي استخدمت منيج تحميؿ المحتكل. 2016
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 الاستراتيجية: -1

كىي السبيؿ المنظـ كالمخطط لو مف أجؿ الكصكؿ ، عسكرمفي الميداف اللقد ظيرت الاستراتيجية كمصطمح    
( 2015، لميدؼ المسطر، كتـ إدخالو في مجاؿ التربية لمدلالة عمى الاستراتيجية التعميمية، ككما أشار )السميتي

 ما كؿ"  بيا يقصدإلى أف ىناؾ خمط لدل المعمميف بيف الاستراتيجية التعميمية كالكسائؿ التعميمية، فالاستراتيجية 
 يتخذىا التي الكسائؿ كؿ يشمؿ كذلؾ ما، ىدؼ لتحقيؽ المعمـ قبؿ مف لمطمبة المادة تكصيؿ بأسمكب يتعمؽ
دارتو، الصؼ لضبط المعمـ  تسيـ التي الفيزيقية كالترتيبات الطمبة يعيشو الذم العاـ الجك إلى كبالإضافة ىذا كا 
  (8 ،2015 السميتي،) ".المبتغاة كالمفاىيـ للؤفكار الطالب تقريب عممية في

( أف استراتيجية التدريس عبارة عف "إجراءات التدريس التي يخططيا القائـ بالتدريس 2003كيرل )زيتكف،    
التدريس في ضكء الإمكانات المتاحة لتحقيؽ الأىداؼ التدريسية لمنظكمة  مسبقا، بحيث تعينو عمى تنفيذ

 (105، 2010)الحلبؽ،  التدريس التي يبنييا، كبأقصى فعالية ممكنة".

( استراتيجية التدريس بأنيا "مجمكعة الاجراءات كالخطكات المتتابعة 2015كيعرؼ )القكاسمة كأبك غزلة،    
المعمـ داخؿ غرفة الصؼ، أك في المكقؼ التعميمي، لتحقيؽ أىداؼ كاضحة كالمخطط ليا، كالتي يقكـ بيا 

 (161، 2015)القكاسمة كأبك غزلة،  كمحددة".

ىناؾ فرؽ بيف استراتيجية التدريس كأسمكب التدريس كطريقة التدريس بالرغـ مف الصمة  أف ذكر كيجدر   
لمعمـ في تكصيؿ المحتكل لمطالب أثناء قيامو الكثيقة بينيـ، فطريقة التدريس ىي الطريقة التي يستخدميا ا

التدريس فيك مجمكعة الأنماط التدريسية الخاصة بالمعمـ كالمفضمة لديو،  أما أسمكببالعممية التعميمية، 
كاستراتيجية التدريس ىي مجمكعة تحركات المعمـ داخؿ الفصؿ التي تحدث بشكؿ منتظـ كمتسمسؿ تيدؼ إلى 

فاستراتيجية التدريس ىي أعـ كأشمؿ مف   (115، 2010)أبك أسعد، المعدة مسبقا.الأىداؼ التدريسية  تحقيؽ
( أف الطريقة تمثؿ أحد كسائؿ الاتصاؿ التي 2014تتضمنيـ، كيرل )شبر كآخركف، الطريقة كالأسمكب كىي 

تكظفيا الاستراتيجية لتحقيؽ ذلؾ التعمـ الفعاؿ، كىذا يعني أف الاستراتيجية اشمؿ مف الطريقة، كأف الطريقة 
كنكعيا تمثؿ أحد البدائؿ أك الخيارات التي تتخذىا الاستراتيجية بيدؼ تحقيؽ التعمـ الفعاؿ، كتيسير عممياتو 

 (27، 2014)شبر كآخركف، تنفيذه. كضبط محددات 

الاستراتيجية ىي سمسمة متكاممة، نسبيا طكيمة كمعقدة مف الإجراءات المختارة مف أجؿ تحقيؽ ىدؼ كجعؿ 
 (184، 2016)لكرسي، الأداء يبمغ المدل الأقصى. 
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يؽ ىدؼ كتعرؼ أيضا بأنيا طرؽ محددة لمعالجة مشكمة أك لمباشرة ميمة ما، كىي أساليب عممية لتحق    
 (23، 2014)سحتكت كجعفر، معيف كىي أيضا تدابير مرسكمة لمتحكـ في معمكمات محددة، كالتعرؼ عمييا.

إف استراتيجية التعميـ ىي الخطة التنفيذية لعممية التدريس، كقد نعرفيا بأنيا خطكات متتالية كمتسمسمة يقكـ    
فييا عند الطمبة. ككجكد ىذه الاستراتيجية ماثمة في  بيا المعمـ بيدؼ تحقيؽ نتائج مرضية منيا كأىدافا مرغكبا

 ، أك أعماؿ ارتجالية داخؿ الحصة.الذىف كيقي المعمـ مف أف يقكـ بخطكات غير مقصكدة في الخطة

 (269، 2006)رياف،                                                                                    

( بأنيا "مجمكعة القرارات التي يتخذىا المعمـ بشأف التحركات المتتالية التي يؤدييا في 2011كيعرفيا )عمي، 
 (157، 2011)عمي،  أثناء تنفيذ ميامو التدريسية، بغية تحقيؽ أىداؼ تعميمية محددة سمفا".

 كتشمؿ الاستراتيجية العناصر التالية: 

 الأىداؼ التدريسية.-

 ينظميا ليس كفقا ليا في تدريسو.التحركات التي يقكـ بيا المعمـ ك -

 إدارة الصؼ كتنظيـ البيئة الصفية.-

 (84، 2011)عمي، استجابات الطلبب الناتجة عف المثيرات التي ينظميا المعمـ كيخطط ليا. -

مما سبؽ نستنتج أف الاستراتيجية التدريسية ىي مجمكعة مف الإجراءات المخطط ليا، مف أجؿ أف تطبؽ بشكؿ 
غرفة الصؼ بغية الكصكؿ لميدؼ المسطر كبأقصى فاعمية، كبالاستعانة بالكسائؿ التعميمية منظـ داخؿ 

 المتاحة، كطرائؽ كأساليب التدريس الملبئمة لكؿ مكقؼ تعميمي.

 تعريؼ العصؼ الذىني:-2

 :الزرع ، كعصؼىمكوأ: بالرجؿ الدىركعصؼ  ،بقكة ىبت الريح (كعصكفا عصفا:)عصؼالعصؼ في المغة    
أما الذىني  (259-173، 1993)ابف منظكر، أما الذىف كجمعو أذىاف، كىك العقؿ كالفطنة.  .ينضج اف قبؿ جزه

 (64، 2008.)ابف منظكر، فيي مشتقة مف الذىف، كىك الفيـ كالعقؿ، كالذىف أيضان حفظ القمب، كجمعيما أذىاف

( يرل أنيا 2006التربية، إلا أف )معمار، اؿ يعتبر العصؼ الذىني مف أكثر الاستراتيجيات شيكعا في مج   
إلا أننا  (204، 2006)معمار، تراتيجية كمبتكر لمطريقة كميارات. برنامج كليست استراتيجية، كذلؾ لككف أف لو اس
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في دراستنا الحالية اعتمدنا ما يعتقده الكثير مف الباحثيف في ككنيا استراتيجية لأننا نحصرىا في مجاؿ التربية 
 دـ مفيكميا العاـ.كلا نستخ

تعتبر استراتيجية العصؼ الذىني كاحدة مف أساليب تحفيز التفكير كالإبداع الكثيرة التي تتجاكز في أمريكا و  
أكثر مف ثلبثيف أسمكبا، كفي الياباف أكثر مف مئة أسمكب مف ضمنيا الأساليب الأمريكية كيستخدـ العصؼ 

ي حؿ كثير مف المشكلبت العممية كالحياتية المختمفة، بقصد زيادة الذىني كأسمكب لمتفكير الجماعي أك الفردم ف
 (138، 2012)الحكيجي كالخزاعمة،القدرات كالعمميات الذىنية. 

 ، ليتـ الاستعانة بو في مجالات أخرل، كىذا ما جعؿكالإعلبـ العصؼ الذىني في مجاؿ الدعاية ظير    
( الأب الشرعي لمعصؼ الذىني الذم يعرفو بأنو "مؤتمر تعاريفو تتعدد، كمف أىميا تعريؼ )أليكس أكزبكرف

تعميمي يقكـ عمى أساس تقديـ المادة التعميمية في صكرة مشكلبت تسمح لممتعمميف بالتفكير الجماعي لإنتاج 
كتكليد أكبر عدد ممكف مف الأفكار أك الحمكؿ التي تدكر بأذىانيـ مع إرجاء النقد أك التقييـ إلى بعد الكقت 

 (Osborn, 2001)لتناكؿ المشكمة".المحدد 

نتاج أفكار كآراء إبداعية مف الأفراد كالمجمكعات لحؿ مشكمة معينة، 2004كقد عرفو )محمد،     ( بأنو "تكليد كا 
كتككف ىذه الأفكار كالآراء جيدة كمفيدة. أم كضع الذىف في حالة مف الإثارة كالجاىزية لمتفكير في كؿ 

ف الأفكار حكؿ المشكمة، بحيث يتاح لمفرد جك مف الحرية يسمح بظيكر كؿ الآراء الاتجاىات لتكليد أكبر قدر م
 (70، 2014)السامرائي كالخفاجي، كالأفكار". 

بأنو " أسمكب تعميمي الذم يعتبره أحد استراتيجيات تدريس كتنمية التفكير ( 2015يعرفو )القكاسمة كأبك غزلة، ك  
مف أجؿ تكليد أكبر كـ مف الأفكار لمعالجة مكضكع مف المكضكعات  كتدريبي يقكـ عمى حرية التفكير كيستخدـ

 (167، 2015)القكاسمة كأبك غزلة،  المفتكحة مف الميتميف أك المعنييف بالمكضكع خلبؿ جمسة قصيرة".

( بأنو " أسمكب تدريس في التفكير الإبداعي ييدؼ إثارة التفكير كقدح الذىف كابتكار 2008كيعرفو )شحاتة،    
 (252، 2008)شحاتة، كليدىا كاقتراح الحمكؿ المتعددة". فكار كتالأ

( أف العصؼ الذىني ىك أسمكب تعميمي كتدريبي يقكـ عمى حرية التفكير كيستخدـ مف 2006كيرل )معمار،    
أجؿ تكليد أكبر كـ مف الأفكار لمعالجة مكضكع مف المكضكعات المفتكحة مف الميتميف أك المعنييف بالمكضكع 

 (205، 2006)معمار،  جمسة قصيرة. خلبؿ
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نتاج أفكار كآراء إبداعية مف الأفراد كالمجمكعات لحؿ مشكمة معينة، كتككف ىذه الأفكار     كيقصد بو تكليد كا 
كالآراء جيدة كمفيدة. أم كضع الذىف في حالة مف الإثارة كالجاىزية لمتفكير في كؿ الاتجاىات لتكليد أكبر قدر 

كمة أك المكضكع المطركح، بحيث يتاح لمفرد جك مف الحرية يسمح بظيكر كؿ الآراء مف الأفكار حكؿ المش
 (224، 2014)شبر كآخركف، كالأفكار. 

"ىك نشاط منظـ يتخذ مف أسمكب المناقشة الجماعية التي تشجع بمقتضاه أفراد مجمكعة عمى  كيعرؼ أيضا   
تكليد أكبر عدد ممكف مف الأفكار المتنكعة بشكؿ عفكم تمقائي حر كفي مناخ مفتكح غير نقدم لا يحد مف 

فكار كاختيار المناسب إطلبؽ ىذه الأفكار التي تطرح حمكلان لمشكمة معينة مختارة سمفا كمف تـ غربمة ىذه الأ
منيا بإشراؼ مسير ليا كيستخدـ العصؼ الذىني في البرامج التدريبية أيضان، كذلؾ لمحد مف الأسمكب الإلقائي 

 (24، 2016)غزاؿ، المباشر". 

كما يعرؼ أيضا بأنو "استراتيجيات المناقشة الجماعية التي تشجع عمى تكليد أكبر عدد ممكف مف الأفكار    
المبتكرة بشكؿ عفكم تمقائي حر في ضكء مناخ مفتكح غير نقدم لا يحد مف إطلبؽ الأفكار التي المتنكعة ك 

 (68، 2013)العفكف كجميؿ، تخص حؿ مشكمة معينة، ثـ تحميؿ كتصنيؼ تمؾ الأفكار كاختيار الملبئـ منيا.

عمى الطلبب،  بطريقة استمطار الأفكار كتعتمد عمى طرح مكضكع ما أك مشكمة معينة -أيضا–عرؼ كي   
علبميـ بكؿ جكانبيا كالعكامؿ المؤثرة فييا، ثـ الطمب منيـ تقديـ حمكؿ فكرية شفكية. كيقكـ المعمـ بتدكيف ىذه  كا 
الحمكؿ كتصنيفيا دكف محاكلة تقكيميا أك التعميؽ عمييا. كبذا يتمكف المعمـ مف جمع أكبر عدد ممكف مف 

لؾ يتـ تقديـ ىذه الحمكؿ كاختيار منيا المناسب بعد انتياء جمسة الحمكؿ الممكنة كالمقترحة لممشكمة. ثـ بعد ذ
 (92، 2011)عمي،  الاستمطار )العصؼ(.

استراتيجية تدريسية  اباحث استراتيجية العصؼ الذىني عمى أنيطالب الكمف خلبؿ التعريفات السابقة يعرؼ ال
، بيدؼ تكليد أكبر عدد ممكف مف الأفكار ية، لحؿ مشكلبت معينة في زمف محددتقكـ عمى المناقشة الجماع

 .رجاء تقييميا كجعمو كمرحمة ختامية تبقى مفتكحة لمناقشات أخرلمع إ ،في مناخ غير نقدمك بحرية تامة 

 مبادئ العصؼ الذىني وقواعده:-3

لكؿ استراتيجية مبادئ تقكـ عمييا تختمؼ عف الاستراتيجيات الأخرل، كالعصؼ الذىني مف بيف ىاتو 
العصؼ الذىني  أف الباحثيف مف عدد كيرلالاستراتيجية التي ليا مبادئ أساسية تعتمد عمييا في نجاح تطبيقيا، 

 يسييف ىما:يتأسس عمى مبدأيف رئيسييف كيرتكز عمى أربعة قكاعد، أما المبدئيف الرئ
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 إرجاء التقييـ: -3-1

خضاعيا الأفكار فنقدلا يجكز تقييـ أم مف الأفكار المتكلدة في المرحمة الأكلى مف الجمسة،      يحد لمتقكيـ كا 
، كىك كفيؿ بأف يفقد الفرد إخراجيا قبؿ أفكارىـ تمحيص في كيشغميـ منيا، المزيد طرح في المشاركيف رغبة مف

عف محاكلة الكصكؿ إلى فكرة أفضؿ نتيجة الخكؼ مف النقد، مما يكقؼ عممية تكليد  المتابعة كيصرؼ انتباىو
بداعيا دكف النظر في تقكيميا. الأفكار، لذا يجب أف تخصص مرحمة العصؼ الذىني بالكمية لإخراج الأفكار  كا 

 (168، 2015)القكاسمة كأبك غزلة، 

 الكـ يولد الكيؼ:-3-2

 أكثر كأف ىرمي شكؿ في مرتبة الأفكار أف ترل كالتي الترابطية، المدرسة رأم عمى الكيؼ يكلد الكـ قاعدة   
 غير الأفكار، إلى فممتكصؿ كبالتالي المألكفة، كالشائعة العادية الأفكار ىي كالصدكر لمظيكر احتمالان  الأفكار
 (139 ،2012 كالخزاعمة، الحكيجي). الأفكار كمية تزداد أف يجب كالأصمية العادية

التركيز في جمسة العصؼ الذىني عمى تكليد أكبر قدر ممكف مف الأفكار ميما كانت جكدتيا، فالأفكار  أم  
كعمى المعمـ أف يككف محفزا جيدا  (168، 2015)القكاسمة كأبك غزلة، المتطرفة كغير المنطقية أك الغريبة مقبكلة. 

 لإعطاء أفكار أحسف كأفضؿ. لتفكير التلبميذ، كأف يتدخؿ عندما يتكقؼ سيؿ الأفكار بتشجيعيـ

 كيترتب عمى ىاذيف المبدأيف الرئيسييف أربعة قكاعد يرتكز عمييا العصؼ الذىني في نجاحو، نذكرىا فيما يأتي:

لا يجكز انتقاد الأفكار التي يشارؾ فييا أعضاء الفريؽ أك طمبة الصؼ ميما كانت ىذه الأفكار سطحية أك -1
 تافية.

 ف العدد الكبير مف الأفكار ربما يشمؿ الفكرة الأصيمة.التركيز عمى الكـ، إذ إ-2

 (155 ،2016 كالجكالده، القمش)الأفكار المطركحة ممؾ لمجميع كيستطيع أم عضك أف يدمج بيف فكرتيف.-3

 (140 ،2012 كالخزاعمة، الحكيجي)حرية التفكير كالترحيب بكؿ الأفكار ميما يكف نكعيا. -4

إف استخداـ العصؼ الذىني في التدريس، يتطمب معممان مممان بيذه المبادئ كالقكاعد السالفة الذكر، كأف يمنع أم 
، بحيث تككف تدخلبتو في إطار منظـ كفي محميا، لخمؽ البيئة لمجمسة كالمدير المكجو دكر يمعب كأفخرقا ليا، 
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ذىني، ككؿ ىذا لا يتأتى إلا بالاستعانة بيذه التي تسمح مف تحقيؽ الأىداؼ المرجكة مف جمسات العصؼ ال
 المبادئ كالقكاعد في التخطيط لمدرس مف أجؿ تلبفي ما يمكنو أف يعكر جك ىذه البيئة التعميمية. 

 :الخمفيات النظرية لمعصؼ الذىني-4

الأب الشرعي لاستراتيجية العصؼ الذىني، إلا أنو لـ يكف باحث نفسيا بؿ كاف يشتغؿ في  (أكزبكرف)يعتبر    
جد أنيا تستند عمى خمفيات مجاؿ الدعاية كالاعلبـ، إلا أف المتمعف في ىذه قكاعد كمبادئ الاستراتيجية، ي

 نظرية:

الذىني كأسمكب تربكم منذ  العصؼ -صؿ الله عميو كسمـ–لقد استخدـ النبي محمد  التربية الاسلامية:-4-1
القدـ،  كقد دلت العديد مف الآيات كالأحاديث الشريفة كالمكاقؼ في السيرة النبكية، حيث كاف يؤكد عمى الشكرل 
بيف المسمميف التي تقكـ عمى الاستماع إلى جميع الأفكار كالأخذ بأحسنيا بعد تقييميا، كعدـ احتكار الأفكار، 

تقبؿ كيسمع الآراء مف أم كاف كأيا ما كانت الفكرة، حيث أمر الله عز كجؿ نبيو ي -صؿ الله عميو كسمـ–ككاف 
عمى التكاضع كالاستماع إلى أصحابو كالأخذ بآرائيـ في العديد مف المكاقع، كقد نزلت سكرة كاممة بإسـ "سكرة 

ا رَزَقْ نَاهُمْ ينُفِقُونَ وَالَّذِينَ اسْتَجَابوُا لِرَبِّهِمْ وَأَقاَمُ »الشكرل" ، كنجد فييا الآية الكريمة:  نَ هُمْ وَمِمَّ  «وا الصَّلََةَ وَأَمْرُهُمْ شُورَىٰ بَ ي ْ

لا يبرمكف أمرا حتى يتشاكركا فيو أف مف صفات المؤمنيف أنيـ  ىذه الآية جاء في تفسير كقد(. 38سكرة الشكرل، )
مِّنَ اللَّهِ لنِتَ لَهُمْ وَلَوْ كُنتَ فَظِّا غَلِيظَ الْقَلْبِ فبَِمَا رحَْمَةٍ »كفي قكلو عز كجؿ"  ( 145)ابف كثير، ليتساعدكا بآرائيـ. 

لْ عَلَ  هُمْ وَاسْتَ غْفِرْ لَهُمْ وَشَاوِرْهُمْ فِي الَْْمْرِ فإَِذَا عَزَمْتَ فَ تَ وكََّ لِينَ لََنفَضُّوا مِنْ حَوْلِكَ  فاَعْفُ عَن ْ بُّ الْمُتَ وكَِّ ِِ سكرة )« ى  اللَّهِ ِِنَّ اللَّهَ يُ

لقد حث الله عز كجؿ نبيو عمى أف لا يككف فظنا في تعاممو مع أصحابو، كأف يتقبؿ كؿ أفكارىـ  (159عمراف، آؿ 
 ميما كانت.

 -صؿ الله عميو كسمـ–نذكر الحديث الذم ركاه عبد الله بف عمر أف رسكؿ الله الشريفة النبكية الأحاديث  كمف
رِ  مِف   إِفَّ  »قاؿ:  ر ةن  الشَّج  قُي ا، ي سْقُطُ  لا   ش ج  دِّثُكنِي ، الْمُسْمِ ِـ م ث ؿُ  ك ىِى   ك ر  ق ع  «  ىِيّ  م ا ح  رِ  في النَّاسُ  ف ك   الْب ادِي ةِ  ش ج 

ق ع   ، ك  بْدُ  ق اؿ  .  النَّخْم ةُ  أ نَّي ا ن فْسِي فِي ك   صؿ– المَّوِ  سُكؿُ ر   ف ق اؿ  . بِي ا أ خْبِرْن ا المَّوِ، ر سُكؿ   ي ا ف ق الُكا.  ف اسْت حْي يْتُ  المَّوِ  ع 
بْدُ  ق اؿ   .« النَّخْم ةُ  ىِيّ »  :-كسمـ عميو الله دَّثْتُ  المَّوِ  ع  ا أ بِى ف ح  ق ع   بِم   إِل يّ  أ ح ب   قُمْت ي ا ت كُكف   لأ فْ  ف ق اؿ   ين فْسِ  يفِ  ك 
ك ذ ا ك ذ ا يلِ  ي كُكف   أ فْ  مِفْ   .البخارم ركاه "ك 

يستخدـ أسمكب العصؼ الذىني مع أصحابو في  -صؿ الله عميو كسمـ–كمف ىذا الحديث نرل أف رسكؿ الله 
حفز تفكيرىـ عف طريؽ السؤاؿ، كتقبؿ آرائيـ كأفكارىـ، لمكصكؿ إلى الحؿ الأمثؿ، دكف قيكد أك تخكؼ، كما قد 
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دلت الكثير مف المكاقؼ في السيرة النبكية عمى مبدأ العصؼ الذىني، فنذكر عمى سبيؿ المثاؿ عندما نزؿ 
إف كاف ىذا كحي  -صؿ الله عميو كسمـ–سمميف منزلا ببدر لـ يعجب أحد الصحابة فاستفسر مف رسكؿ الله الم

رباني أـ أنو الحرب كالخديعة، فقاؿ النبي بأنو الحرب كالمكيدة، فأشار الصحابي بغير ذلؾ المنزؿ الذم نزلو 
بصدر رحب كأجازه، كالمكاقؼ  –كسمـ صؿ الله عميو –الجيش كبضركرة تغييره، كىذا ما استقبمو رسكؿ الله 

كالآيات الكريمة كالأحاديث الشريفة كثيرة لا يتسع المقاـ لذكرىا، يستطيع القارئ العكدة إلييا في التفاسير كالسيرة 
 المعطرة فيجد ضالتو.

دد مف المبادئ أك القكاعد أك الشركط التي تمتزـ بيا طريقة العصؼ الذىني أف عنظرية الترابطية: ال-4-2
الأفكار أىـ مف نكعيا أثناء الجمسة كىذا المبدأ الكـ قبؿ الكيؼ أثناء الجمسة يقكـ عمى افتراض مستمد أصلب مف 
النظرية الترابطية كمؤداىا أف أقرب التداعيات إلى الذىف ىي الأفكار المعتادة أك المألكفة أك ىي الأفكار الأكثر 

صمية أك التي تتسـ بالتفرد أك الميارة لابد مف أف تستند أكلا عمى قبكلا لدل الآخريف كلكي نصؿ إلى الأفكار الأ
 ذخيرتيا مف الأفكار التقميدية كالتداعيات الغريبة كالمألكفة كمحاكلة الخلبص مف أسرىا سيطرتيا عمى تفكيرنا.

عي الحر، مف خلبؿ مقارنة بسيطة بيف تقنيات التحميؿ النفسي الفركيدم في التدا نظرية التحميؿ النفسي:-4-3
كأسمكب العصؼ الذىني نجد تأثير التحميؿ النفسي التقميدم أك الفركيدم في العصؼ الذىني، فالمريض الذم 
يعالج بطريقة التحميؿ النفسي بعد أف يبدأ في الاسترخاء عمى أريكة تقميدية إذ تتكفر لو الراحة كالاسترخاء التاـ 

و ميما كاف تافيا كاليدؼ مف ذلؾ ىك تحرير الجانب يطمب منو المعالج أف يحكي كؿ شيء يخطر عمى بال
 (24، 2016)غزاؿ، المكبكت كفؾ القيكد كالكصكؿ بالفرد إلى أسباب صراعو كحؿ عقده. 

التي تؤكد عمى العمميات المعرفية كالفيـ كالتفكير كالاستدلاؿ كالاستبصار كمثيرات النظرية المعرفية: -4-4
النظرية المعرفية في التعمـ المعرفي عمى افتراض أف التعمـ يتضمف إعادة أساسية في عممية التعمـ، كتركز 

كىذا ما ترتكز عميو  (122-121، 2011.)العدكاف كالحكامدة، ترتيب الأفكار كالخبرات السابقة، كتككيف أفكار جديدة
ات السابقة أك البناء استراتيجية العصؼ الذىني في استمطارىا للؤفكار الجديدة كالتي تككف بالاستناد عمى الخبر 

 عمى أفكار الآخريف.

كتنص ىذه النظرية عمى أف كجكد المتعمـ في بيئة تعمـ اجتماعية فاعمة، يحدث تفاعؿ النظرية البنائية: -4-5
نشط بيف التراكيب المعرفية السابقة كالتراكيب المعرفية الجديدة في مناخ اجتماعي تعممي، يتكلد عف ىذا التفاعؿ 

داـ تصكرات الطلبب كمفاىيميـ بناء معرفة جديدة، كأف مف بيف الأسس التي يقكـ عمييا التعميـ البنائي ىي استخ
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تاحة الفرصة أماـ  ف كانت خاطئة، كا  تاحة الفرصة لاختبار أفكارىـ حتى كا  كأفكارىـ في تكجيو الدرس كقيادتو، كا 
لمطلبب لمبحث كالتنقيب عف المعرفة لمكصكؿ إلى حمكؿ المشكلبت المعركضة كذلؾ مف خلبؿ المناقشة كالحكار 

كالعصؼ الذىني يضمف ىذه البيئة الديمقراطية الآمنة  (57-54، 2014ئي كالخفاجي، )السامرا. كالتنافس فيما بينيـ
الخالية مف النقد التي تسمح بالتفاعؿ النشط بيف التراكيب المعرفية لمتلبميذ السابقة لمكصكؿ إلى تراكيب معرفية 

 جديدة. 

نفعية، أم الحصكؿ عمى أنماط مف التي اىتمت بالتفكير عمى أساس أف لو قيمة  الوظيفية: مدرسةال-4-6
الاستجابات ليا قيمة عند الفرد، كقد كضع "ديكم" خطكات التفكير التأممي، كىي: الشعكر بالمشكمة، تحديد 
كتعريؼ المشكمة، اقتراح حمكؿ ممكنة، استنباط ما يتضمنو الحؿ المقترح، إجراء الملبحظات كالتجارب الي تقبؿ 

كيعتبر العصؼ الذىني تفكير تأممي، تتضمف خطكاتو الخطكات التي  (33، 2011)الأشقر،  الحؿ أك ترفضو.
 كضعيا "ديكم".

كمما سبؽ نلبحظ أف العصؼ الذىني لـ يكف في بداية ظيكره مبنيا عمى أسس عممية، فقد بدأ كطقس مف 
الدعاية  الطقكس الدينية اليندكسية تحت مسمى "برام بارشنا"، ليبتدع منيا أكزبكرف الذم اشتغؿ في مجاؿ

كالاعلبـ العصؼ الذىني كلكف كذلؾ دكف أسس عممية، ليتكفؿ ذلؾ بعده العديد مف الباحثيف النفسييف عمى 
عاتقيـ ىذه الميمة، كلكف عند التمعف في ىذه الاستراتيجية نجد أنيا قد أخذت مف كؿ نظرية الشيء الذم جعؿ 

 عمييا. منيا استراتيجية عممية ليا مبادئيا كقكاعدىا التي تستند

 الذىني: العصؼومراحؿ  خطوات-5

 ( العصؼ الذىني إلى الخطكات التالية:2006قسـ )معمار،    

 تحديد كمناقشة المشكمة )المكضكع(-1

قد يككف بعض المشاركيف عمى عمـ تاـ بتفاصيؿ المكضكع في حيف يككف لدل البعض الآخر فكرة بسيطة    
عنيا كفي ىذه الحالة المطمكب مف قائد الجمسة ىك مجرد إعطاء المشاركيف الحد الأدنى مف المعمكمات عف 

 ىـ كيحصره في مجالات ضيقة.المكضكع لأف إعطاء المزيد مف التفاصيؿ قد يحد بصكرة كبيرة مف لكحة تفكير 

 إعادة صياغة المكضكع-2
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يطمب مف المشاركيف في ىذه المرحمة الخركج مف نطاؽ المكضكع عمى النحك الذم عرؼ بو كأف يحددكا    
 أبعاده كجكانبو المختمفة مف جديد فقد تككف لممكضكع جكانب أخرل.

نما إعادة صيا غة المكضكع كذلؾ عف طريؽ طرح الأسئمة كليس المطمكب اقتراح حمكؿ في ىذه المرحمة كا 
 المتعمقة بالمكضكع كيجب كتابة ىذه الأسئمة في مكاف كاضح لمجميع.

 تييئة جك الإبداع كالعصؼ الذىني-3

يحتاج المشارككف في جمسة العصؼ الذىني إلى تييئتيـ لمجك الإبداعي كتستغرؽ عممية التييئة حكالي    
 الإجابة عف سؤاؿ أك أكثر يمقيو قائد المشغؿ.خمسة دقائؽ يتدرب المشارككف عمى 

 العصؼ الذىني -4

يقكـ قائد المشغؿ بكتابة السؤاؿ أك الأسئمة التي كقع عمييا الاختيار عف طريؽ إعادة صياغة المكضكع الذم    
حظات تـ التكصؿ إليو في المرحمة الثانية كيطمب مف المشاركيف تقديـ أفكارىـ بحرية عمى أف يقكـ كاتب الملب

بتدكنيا بسرعة عمى السبكرة أك لكحة كرقية في مكاف بارز لمجميع مع ترقيـ الأفكار حسب تسمسؿ كركدىا، 
 كيمكف لمقائد بعد ذلؾ أف يدعك المشاركيف إلى التأمؿ بالأفكار المعركضة كتكليد المزيد منيا.

 تحديد أغرب فكرة-5

مكف لقائد المشغؿ أف يدعك المشاركيف إلى اختيار عندما يكشؾ معيف الأفكار أف ينضب لدل المشاركيف ي   
أغرب الأفكار المطركحة كأكثرىا بعدنا عف الأفكار الكاردة كعف المكضكع كيطمب منيـ أف يفكركا كيؼ يمكف 
تحكيؿ ىذه الأفكار إلى فكرة عممية مفيدة كعند انتياء الجمسة يشكر قائد المشغؿ المشاركيف عمى مساىمتيـ 

 المفيدة

 التقييـجمسة -6

اليدؼ مف ىذه الجمسة ىك تقييـ الأفكار كتحديد ما يمكف أخذه منيا، كفي بعض الأحياف تككف الأفكار    
الجيدة بارزة ككاضحة لمغاية كلكف في الغالب تككف الأفكار الجيدة دفينة يصعب تحديدىا كنخشى عادة أف تيمؿ 

 (209، 2006)معمار،  كسط العشرات مف الأفكار الأقؿ أىمية.

 ( أف العصؼ الذىني يمر بثلبثة خطكات أساسية:AlMutairi, 2015كيرل المطيرم )
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 الخطكة الأكلى: تحضير المجمكعة

كذلؾ بإعداد البيئة التي ستجرل فييا الاجتماع بأف تككف مريحة كتتكفر فييا الإضاءة كالأدكات كالمكارد اللبزمة، 
جاد الحمكؿ. كخاصة المعمكمات التي نحتاجيا في طرح المشكمة  كا 

 المشكمة تقديـ: الثانية الخطكة

 ىدؼ أف الكاضح مف جعؿك . بيا الكفاء يجب التي معاييرال ككضع بكضكح، حميا دار ي التي المشكمةب تعريؼال
 عدد أكبر لكتابة الجمسة بداية في ىادئنا كقتنا لمشاركيفا منح، ك الأفكار مف ممكف عدد أكبر تكليد ىك الاجتماع
 .لممساىمة عادلة فرصة الجميع إعطاء مع أفكارىـ،ب مشاركةال منيـ طمبال ثـ. الخاصة أفكارىـ مف ممكف

 الخطكة الثالثة: تكجيو المناقشة

يمعب مسير المجمكعة دكر المكجو لكي لا  حيثتعتبر ىذه الخطكة مف أكثر الجكانب قيمة في العصؼ الذىني، 
 تخرج المناقشة عف سياقيا،  كالمشجع حتى لا يتكقؼ سيؿ الأفكار.

 ( أف مراحؿ حؿ المشكمة في الجمسات العصؼ الذىني ىي:2012كيرل )الحكيجي كالخزاعمة، 

 صياغة المشكمة.-

 بمكرة المشكمة.-

 تكليد الأفكار التي تعبر عف حمكؿ لممشكمة.-

 (141، .2012)الحكيجي كالخزاعمة،  تقييـ الأفكار التي تـ التكصؿ إلييا.-

 كمما سبؽ نستخمص أف لمعصؼ الذىني ثلبثة خطكات أساسية ىي:

 مرحمة ما قبؿ العصؼ الذىني.-

 مرحمة العصؼ الذىني.-

 مرحمة التقكيـ.-

 كتسير إجراءات العصؼ الذىني كما يمي: 
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 تقسيـ المشاركيف إلى مجمكعات.-1

أفراد، كمراقبة جميع المجمكعات لمتأكيد مف أنيا جميعيا تطبؽ القكاعد  8-5يككف حجـ المجمكعة بيف -2
 السالفة الذكر.

 ذكر المشكمة المطركحة لمنقاش، كتكضيحيا بعناية.-3

 التأكد مف أف كؿ طالب يفيـ المشكمة مكضكع النقاش.-4

 تشجيع كؿ طالب عمى المشاركة برأيو لحؿ المشكمة.-5

 التكضيح بأنو لا ينبغي لأحد أف يقكّـ اقتراحات الآخريف.-6

 تكميؼ طالبيف بتدكيف الملبحظات.-7

عطاء إشارة لمبدء كالانتياء.-8  تحديد الكقت كا 

 الطمب إلى المتعمميف أف يجيبكا عف الأسئمة التي تتبع النشاط.-9

لى مجمكعاتيـ كأف يقدمكا تقريرا شفكيا عندما ينتيي الكقت المحدد لمنشاط، يطمب إلى الطمبة أف يعكدكا إ-10
 (172، 2005)جابر، عف النشاط كالإجراءات. 

 كيتـ التقييـ بإحدل طريقتيف:

 التقييـ عف طريؽ جميع أفراد المجمكعة.-

عف طريؽ الفريؽ المصغر: كيتككف مف الرئيس كثلبثة مف أفراد المجمكعة يتـ اختيارىـ مف قبؿ  التقييـ-
 (171، 2015)القكاسمة كأبك غزلة، المجمكعة أك مف قبؿ الرئيس. 

في  اعتماده( طريقة ثالثة كىي المزاكجة بيف الطريقتيف السابقتيف كىك ما تـ 52، 2002كيضيؼ )الحربي، -
 ىذه الدراسة.
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 (: يوضح خطوات العصؼ الذىني01شكؿ رقـ )

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 أنواع العصؼ الذىني وتقنياتو:-6

الذىني الجماعي ىك الذم أثبت يمكف استخداـ العصؼ الذىني بصكرة فردية أك جماعية، إلا أف العصؼ    
تو كذلؾ أف الأفكار تأتي مف أكثر مف فرد، فكؿ فرد طريقة تفكيره كالزاكية التي ينظر إلييا لممكضكع، فاعمي

أفكار الآخريف، كيقسـ العصؼ الذىني إلى ككذلؾ التحفيز للؤفكار بكاسطة المجمكعة كالقدرة عمى البناء عمى 
 ثلبثة أنكاع رئيسية ىي:

 العصؼ الذىني التقميدم.-1     

 العصؼ الذىني الحديث.-2     

 العصؼ الذىني الالكتركني.-3     

 كفيما يأتي تفصيؿ ليذه الأنكاع الثلبثة:

 

 التييئة لمعصؼ الذىني 

 وتحديد ومناقشة المشكمة )الموضوع(

 العصؼ الذىني

 التقييـ

 خطوات العصؼ الذىني

 إعادة صياغة المشكمة )الموضوع(
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مس مجمكعة مف الأفراد في إف الرؤية العادية لمعصؼ الذىني ىي أف يج العصؼ الذىني التقميدي:-6-1
مكاف محدد لتكليد الأفكار بشكؿ تمقائي حر، كعمييـ الالتزاـ بعدـ إصدار الأحكاـ أك النقد عمى الأفكار عند 
تكليدىا، كعمى أفراد المجمكعة العمؿ عمى تحسيف الأفكار التي تـ اقتراحيا خلبؿ الجمسة، كذلؾ بالسماح 

فكار كدمجيا مع بعضيا البعض كتطكيرىا مف أجؿ الكصكؿ إلى أفكار للآخريف بالعمؿ عمى الربط بيف تمؾ الأ
 أفضؿ، إلا أف ىذا النمكذج  يتعرض لمعديد مف السمبيات منيا:

 تكرار الأفكار.-1

 لا يضمف مشاركة جميع الأعضاء.-2

 لا يعطي نتائج إيجابية عند تطبيقو بشكؿ فردم.-3

 دة.لا يضمف تماما الكصكؿ إلى حمكؿ أك أفكار جدي-4

 عادة ما يسيطر عمى النقاش عدد محدكد مف الأفراد.-5

 لا تكجد مثيرات لمتخمص مف العادات المعيقة لمتفكير.-6

 (32، 2008)القريشي، يحتاج القائـ بالعصؼ الذىني إلى تقديـ التشجيع المستمر لممشاركيف. -7

لتقميدم الذم أسسو أكزبكف، كىك يتبع نفس خطكات كقكاعد العصؼ الذىني االعصؼ الذىني الحديث: -6-2
إلا أنو لتلبفي عدـ الكصكؿ لمرحمة التأزـ كالجفاؼ الفكرم الذم يعتبر مف بيف سمبيات العصؼ الذىني القديـ، 
تـ دمج بعض التقنيات مف أجؿ التجديد كتككيف مجمكعة مثيرات لضماف تكليد أفكار أكثر إيجابية كأكثر تنكعا، 

( 2015ك )الباركدم،  (2008ك)القريشي،  (2015 غزلة، كأبك القكاسمة)( ك2006)معمار، كيشير كؿ مف 
 إلى مجمكعة مف تقنيات كأساليب العصؼ الذىني، كىي:

اليدؼ مف استخداـ الكممات العشكائية ىك تككيف مثير لتكليد الأفكار مف خلبؿ تحكيؿ الكممات العشكائية: -1
 المسار الفكرم مف نمط إلى آخر.

يمكف استخداـ الصكر كمثير لتكليد الأفكار كذلؾ مف خلبؿ التأمؿ فييا كطرح الأسئمة : الصكر العشكائية-2
المختمفة عف بعض جكانبيا لمخركج بجسر الفكرة ثـ الربط بيف مفاىيـ الصكرة كالفكرة المدركسة. كيستحسف أف 

 ار.تككف الصكرة غير معركفة أك جديدة كذلؾ لإنتاج مثيرات أكثر تساعد عمى تكليد الأفك
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تعتمد ىذه الطريقة عمى طرح أسئمة محددة كتمقى الإجابة عمييا فذلؾ قد يسيـ (: Scamperطريقة سكامبر )-3
 في ابتكار أفكار جديدة. كلعؿ ىذه الطريقة ىي الأبرز في العصؼ الذىني الحديث كىي:

 (:01جدوؿ رقـ )ال

 (212، 2006)معمار،  (Scamper)يوضح طريقة  

 الأسئمة المقترحة المعنى الاختصار
S SUBSTITUTE 

 بدؿ
 ماذا يمكف أف نستخدـ بدلا مف أحد الأجزاء؟
 ما البديؿ لممككنات، الطريقة، المكاف، الزماف؟

C COMBINE 
 ربط

 ىؿ يمكف ربط مكاد مختمفة، إضافة مككنات أخرل؟

A ADAPT 
 تكييؼ

يمكننا أف نعدؿ بحيث يناسب حالات معينة  ىؿ
كأغراض متعددة، أف فكرة مشابية، أك في مكقؼ 

 مغاير؟
M MODIFY 

 عدؿ
ىؿ يمكننا تغير التصغير، التكبير، الخصائص 

 الخارجية؟
P PUT TO OTHER 

USES 
 استخدامات بديمة

ىؿ ىناؾ استخدامات أخرل، طريقة جديدة في 
 الاستخداـ تتلبءـ مكقؼ معيف؟

E ELIMINATE 
 احذؼ

 ما ىي الأجزاء غير الضركرية، كماذا يمكف أف نحذؼ؟

R REARRANGE 
 الاسترجاع أك إعادة الترتيب

ماذا يمكف أف نغير في ترتيب النظاـ، أك عند قمب 
 النمكذج؟

ؿ كتعني تحديد مككنات أك أجزاء شيء ما، ثـ حذؼ أحد تمؾ المككنات، ثـ التأم  اليركب مف المسممات: -4
 في مدل إمكانية ظيكر أفكار جديدة بعد التخمص مف أحدل تمؾ المسممات أك المككنات.

تقكـ فمسفة ىذه التقنية عمى أف الساؽ في الشجرة جزء ميـ جدان منيا، فيك يحمؿ الغصكف تقنية الشجرة: -5
كالفركع كالأكراؽ كالثمار، كسيقابؿ فكرة الساؽ في تقنية الشجرة ما يعرؼ بالفكرة الأساسية التي ستنطمؽ منيا 

ة مف الأكراؽ مع بعضيا الأفكار الفرعية، كليذا الغرض تستخدـ لكحة كبيرة مف الكرؽ ممصؽ عمييا مجمكع
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بعضا، بحيث تكفي المساحة لرسـ شجرة كبيرة مع أكراؽ عديدة ليا، كبعد أف ينتيي المشارككف مف تثبيت 
زالة الأكراؽ الصفراء أك المريضة،  البطاقات، يبدأ المدرب مع المشاركيف ما يعرؼ في عالـ الزراعة بالتقميـ كا 

زالة  الأكراؽ المتكررة، بمعنى التي لا حاجة منيا. كيقابيا في أسمكب الشجرة التقميـ كا 

في ىذا الأسمكب يعطى لمطلبب في حمقة العصؼ الذىني كرة صغيرة، كيطمب مف كؿ كاحد رمي الكرة: -6
منيـ أف يقذفيا إلى زميؿ لو بأسرع كقت، لكف عميو لكي يتخمص مف الكرة أف يطرح فكرة في مكضكع العصؼ 

لنصؼ دقيقة يعتبر خاسرا، كاليدؼ مف ىذا الأسمكب ىك أكلا إدخاؿ شيء مف الذىني. كمف تتأخر الكرة لديو 
المرح عمى المجمكعة، كثانيا صرؼ تركيز الطلبب عف نقد الفكرة، بحيث يطرح أم فكرة تأتي إلى ذىنو دكف 

 التفكير في صلبحيتيا، كما أنو يشغؿ الآخريف عف النقد.

بطرح قصة، كعندما يصؿ إلى مكقؼ مشكؽ عمى شكؿ مشكمة في ىذا الأسمكب يقكـ المعمـ  إكماؿ القصة:-7
 تتطمب حلب، يتكقؼ كيطمب مف الطلبب أف يتخيمكا تتمة ليذه القصة كيطرحكا كؿ الخيارات الممكنة.

كيتـ مف خلبلو الاستعانة بأجيزة الحاسب الآلي )الكمبيكتر( كقد يتـ ذلؾ  العصؼ الذىني الالكتروني:-6-3
في البداية يككف بصكرة فردية، حيث يتـ  (الكمبيكتر) الآلي الحاسب أجيزة، كاستخداـ بصكرة فردية أك جماعية

 (الكمبيكتر) الآليإمداد الفرد ببعض الكممات كالحمكؿ الخاصة بالمشكمة المطركحة مف خلبؿ جياز الحاسب 
لإثارة المزيد مف الأفكار لديو، ثـ يتـ استخداـ الحاسب مف خلبؿ جمسات جماعية، حيث يجمس الأفراد كأماـ كؿ 
منيـ جياز حاسب آلي )كمبيكتر( كيقكـ كؿ منيـ بإنتاج الأفكار حكؿ المشكمة المطركحة دكف أف يككف ىناؾ 

حيث تككف متصمة معا،  (الكمبيكتر) لآليا الحاسباتصاؿ لفظي بينيـ، بينما يتـ الاتصاؿ مف خلبؿ أجيزة 
 . (الكمبيكتر) الآلي الحاسببحيث تظير جميع الأفكار الخاصة بالمشاركيف أماـ كؿ منيـ عمى شاشة 

 (156 ،2016 كالجكالده، القمش)

كيجدر بالذكر أنو في ظؿ التطكر التكنكلكجي الذم يشيده عصرنا الحالي، لـ يعد يقتصر الاستخداـ عمى جياز 
الحاسب الآلي )الكمبيكتر(، حيث تشيد مدارسنا الانتشار الرىيب لميكاتؼ الذكية التي تعتبر أجيزة يمكف 
استخداميا مف قبؿ المعمـ، كيمكف استخداـ مكاقع التكاصؿ الاجتماعي، حيث يقكـ المشارككف بطرح أفكارىـ 

كافقة مف قبؿ الجميع عمى قكاعد حكؿ المشكمة المطركحة في تعميقات تظير لمجميع، كذلؾ بعد أف يتـ الم
العصؼ الذىني قبؿ الخكض في الجمسة، كيجب كذلؾ أف يديرىا شخص أك أشخاص مطمعيف عمى 

 الاستراتيجية، مف خلبؿ التكجيو كالتنظيـ كعدـ السماح لأم خرؽ لياتو القكانيف.
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 ميزات التدريس بالعصؼ الذىني:-7

 ة.يثير الدافعية كالنشاط كالحيكية لدل الطمب-1

 يشجع عمى التفكير الإبداعي.-2

 ينمي الثقة بالنفس.-3

 يكفر الحرية لمطمبة لمتعبير عف آرائيـ.-4

 التفكير بمكجبو حرّ يخمك مف القيكد كالمحددات.-5

 يدرب الطمبة عمى إحتراـ آراء الآخريف كتقبؿ كجيات النظر الأخرل.-6

 يدرب الطمبة عمى الأسمكب العممي في المناقشة.-7

 ركح التعاكف كالعمؿ الجماعي لدل الطمبة. ينمي-8

 (454، 2009)عطية، يككف المتعمـ بمكجبو محكر العممية التعميمية كالعنصر الفاعؿ فييا. -9

 سيؿ التطبيؽ: فلب يحتاج إلى تدريب طكيؿ مف قبؿ مستخدميو في برامج التدريب.-10

 ير كبعض الأكراؽ كالأقلبـ. اقتصادم: لا يتطمب عادة أكثر مف مكاف مناسب كسبكرة كطباش-11

 (94، 2015)السميتي،  ينمي عادات التفكير المفيدة.-12

الاقتراب كالابتعاد: حيث يقرأ الشخص النشط كبدكف ملبحظات كيتقصى الحمكؿ كيطمع عمى ما أنجزه -13
 الآخركف ثـ يبتعد عف الفكرة حتى يراىا بكامؿ أبعادىا.

 في ذىنو تتخمر بعد محاكلات عدة لحميا.إشراقة الفكر: يترؾ الشخص الفكرة -14

مكازنة الأحكاـ كالقرارات: حيث يقكـ المتعمـ بعزؿ الحمكؿ غير العممية عف طريؽ مكازنتيا إذ تكجد حمكؿ -15
 (254، 2008)شحاتة، بديمة ممكنة تعمـ كيككف ليا قيمة كشأف. 

 تساعد المعمميف عمى معرفة مستكيات المخزكف الذىني لطلببيـ.-16
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 (158، 2014)حسف، تنمي ميارات النقد كالتقييـ كالمقارنة كالتحميؿ. -17

 معوقات العصؼ الذىني:-8

جممة مف عكائؽ أك معرقلبت لمتفكير كالتي تعكد إلى أسباب شخصية  (Amabile) شخصت "أمابايؿ"   
 كاجتماعية أىميا:

 كالنظر إلى الأشياء مف جانب كاحد فقط.عكائؽ إدراكية تتمثؿ بتبني الإنساف لطريقة كاحدة بالتفكير -1

 عكائؽ نفسية تتمثؿ في الخكؼ مف الفشؿ أك الضغط الناتج عف العمؿ الزائد.-2

 عكائؽ تتعمؽ بشعكر الإنساف بضركرة التكافؽ مع الآخريف كالإحساس بالممكية الفردية كالسيطرة عمى العمؿ.-3

 عكائؽ تتعمؽ بالتسميـ الأعمى للبفتراضات كقمة المصادر كالمعمكمات.-4

 (57-54، 2014)السامرائي كالخفاجي، عكائؽ تتعمؽ بالتسرع في الحكـ عمى الأفكار الجديدة كالغريبة. -5

القيكد المفركضة ذاتيا كذلؾ بأف يقكـ الشخص مف تمقاء نفسو بكعي أك بدكف كعي بفرض قيكد لـ تفرض -6
 (45، 2015. )الباركدم، يو كقت تعاممو مع المشكلبتعم

 :(160 ،2016 كالجكالده، القمش)كيضيؼ 

 عكائؽ تتعمؽ بمزاجية الطالب بعدـ ضركرة التعامؿ مع الآخريف.-7

تشعب عممية العصؼ الذىني في بعض الأحياف كتكسعيا بشكؿ كبير دكف جدكل مف ىذا التشعب في -8
 تحقيؽ اليدؼ المطمكب.

صعكبة في التزاـ الطمبة دكما بقكاعد العصؼ الذىني المشار إلييا سابقا الأمر الذم يجعؿ المعمـ  ىناؾ-9
 متيقظا دكما لذلؾ، لتنبيو الطالب.

 الدراسات السابقة المتعمقة بالعصؼ الذىني:   -9

قمؽ ( المكسكمة ب "أثر تقنية العصؼ الذىني في خفض مستكل 2016دراسة )نعيمة،  الدراسة الأولى:
أثر تقنية العصؼ الذىني في خفض مستكل  معرفة الامتحاف لدل تلبميذ الثالثة ثانكم" كىدفت ىذه الدارسة إلى

قمؽ الامتحاف لدل تلبميذ الثالثة مف التعميـ ثانكم في ضكء متغيرات المستكل التعميمي كالاقتصادم للؤسرة، كما 
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الامتحاف لدل التلبميذ. كلتحقيؽ ذلؾ تـ الاعتماد  ىدفت إلى التعرؼ عمى مدل فعالية التقنية في خفض قمؽ
عمى المنيج التجريبي، كقد اختارت الباحثة التصميـ التجريبي القائـ عمى المجمكعة الكاحدة. كما اعتمدت عمى 
في جمع بيانات الدراسة عمى أداة قمؽ الاختبار مف إعداد )خلبدم يمينة، غزاؿ نعيمة( حيث تمت الاستعانة 

جالسات،  9فقرة، كما تـ بناء برنامج تقنية العصؼ الذىني الذم يضـ  20يؿ الزىار" المتككف مف بمقياس "نب
 كخمصت الدراسة إلى النتائج التالية:

 ىناؾ فركؽ دالة إحصائيا بيف القياس القبمي كالقياس البعدم في مستكل قمؽ الامتحاف لصالح القياس البعدم.-

 قياس البعدم كالقياس التتبعي في مستكل قمؽ الامتحاف.لا تكجد فركؽ دالة إحصائيا بيف ال-

لا تكجد فركؽ دالة إحصائيا في القياس البعدم لمستكل قمؽ الامتحاف لدل عينة الدراسة مف التلبميذ تعزل  -
 إلى متغير المستكل التعميمي لمكالديف )الأب، كالأـ( )منخفض، مرتفع(.

عدم لمستكل قمؽ الامتحاف لدل عينة الدراسة مف التلبميذ تعزل إلى لا تكجد فركؽ دالة إحصائيا في القياس الب-
 متغير المستكل الاقتصادم لمكالديف )الأب، كالأـ( )منخفض، مرتفع(.

( المكسكمة ب "أثر طريقة العصؼ الذىني في تنمية التفكير الناقد 2002دراسة )الحربي،  :الدراسة الثانية
ؿ الثانكم في مقرر الأحياء بمدينة عرعر" كىدفت ىذه الدراسة إلى معرفة كالتحصيؿ الدراسي لتلبميذ الصؼ الأك 

أثر طريقة العصؼ الذىني في تنمية التفكير الناقد كالتحصيؿ الدراسي لتلبميذ الصؼ الأكؿ الثانكم في مقرر 
( 63بمغت ) الأحياء بمدينة عرعر، كقد تـ إتباع المنيج الشبو تجريبي عمى عينة عشكائية متعددة المراحؿ التي

تمميذا تـ تقسيميـ إلى مجمكعتيف )تجريبية كضابطة(، كاستخدـ الباحث أداتيف ىما: اختبار التفكير الناقد مف 
 إعداد )عبد السلبـ، كسميماف( كاختبار تحصيمي مف إعداد الباحث، كتكصمت الدراسة إلى النتائج التالية:

تلبميذ المجمكعة  بيف تلبميذ المجمكعة التجريبية كتكجد فركؽ دالة إحصائيا في متكسط التحصيؿ البعدم -
الضابطة في تنمية )معرفة الافتراضات، التفسير، تقكيـ المناقشات، الاستنتاج( بعد ضبط التحصيؿ القبمي عند 

 (.0.05مستكل )

مكعة تلبميذ المج لا تكجد فركؽ دالة إحصائيا في متكسط التحصيؿ البعدم بيف تلبميذ المجمكعة التجريبية ك-
 (.0.05الضابطة في تنمية الاستنباط بعد ضبط التحصيؿ القبمي عند مستكل )
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تكجد فركؽ دالة إحصائيا بيف متكسط التحصيؿ البعدم للؤىداؼ المعرفية مف تصنيؼ بمكـ بيف تلبميذ -
 (.0.05بعد ضبط التحصيؿ القبمي عند مستكل ) تلبميذ المجمكعة الضابطة المجمكعة التجريبية ك

علبقة دالة إحصائيا بيف التفكير الناقد كالتحصيؿ الدراسي لدل تلبميذ المجمكعة التجريبية التي درست تكجد -
 (.0.05بطريقة العصؼ الذىني عند مستكل )

( المكسكمة ب "أثر استراتيجية العصؼ الذىني في تدريس التاريخ 2008دراسة )القريشي،  الدراسة الثالثة:-
في تنمية التفكير الابداعي كالتحصيؿ كالاحتفاظ: دراسة تجريبية عمى طالبات الصؼ الثاني الثانكم بالمدينة 

نمية التفكير الابداعي المنكرة" كىدفت الدراسة إلى أثر استراتيجية العصؼ الذىني في تدريس التاريخ في ت
كالتحصيؿ كالاحتفاظ لدل طالبات الصؼ الثاني الثانكم بالمدينة المنكرة، كقد استخدمت الباحثة المنيج الشبو 

( طالبة، قسمت إلى مجمكعتيف )تجريبية كضابطة(، كتمثمت أدكات الدراسة 64تجريبي عمى عينة تككنت مف )
ار تكرانس لمتفكير الابداعي الصكرة المفظية )أ( تقنيف ) محمد حمزة في اختبار تحصيمي مف إعداد الباحثة كاختب
 أمير خاف(، كتـ التكصؿ إلى النتائج التالية:

تفكؽ المجمكعة التجريبية عمى المجمكعة الضابطة في اختبار التفكير الابداعي في الطلبقة كالمركنة كالأصالة -
 كالقدرة الكمية.

 لمجمكعة الضابطة في الاختبار التحصيمي.تفكؽ المجمكعة التجريبية عمى ا -

 تفكؽ المجمكعة التجريبية عمى المجمكعة الضابطة في الاحتفاظ بالمعمكمات. -

( المكسكمة ب "فاعمية استخداـ العصؼ الذىني كالبرمجية التعميمية 2007دراسة )اليكسؼ،  الدراسة الرابعة:-
الدراسي في مقرر طرؽ تدريس التربية الاسلبمية لدل طالبات المحكسبة في تنمية التفكير الناقد كزيادة التحصيؿ 

كمية إعداد المعممات مكة المكرمة" كىدفت الدراسة إلى فاعمية استخداـ العصؼ الذىني كالبرمجية التعميمية 
المحكسبة في تنمية التفكير الناقد كزيادة التحصيؿ الدراسي، لدل طالبات مقرر طرؽ تدريس التربية الاسلبمية 

قارنة بالطريقة المعتادة، كلتحقيؽ ىذا اليدؼ قامت الباحثة بإجراء دراسة شبو تجريبية، عمى عينة مككنة مف م
( تـ تقسيميـ إلى ثلبثة مجمكعات، المجمكعة التجريبية الأكلى درست المقرر بطريقة العصؼ الذىني 126)

ني كالبرمجية التعميمية المحكسبة، فقط، كالمجمكعة التجريبية الثانية درست المقرر بطريقة العصؼ الذى
كالمجمكعة الضابطة درست بالطريقة المعتادة، كقد استخدمت أداتيف ىما: اختبار التفكير الناقد مف إعداد عبد 
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( مقنف عمى البيئة السعكدية، كاختبار تحصيمي مف إعداد الباحثة، كبرمجية تعميمية 1982السلبـ كسميماف )
 تربية الاسلبمية مف إعداد الباحثة، كأسفرت النتائج عف:محكسبة لمقرر طرؽ تدريس ال

كجكد فركؽ دالة إحصائيا بيف متكسط درجات كؿ مف المجمكعتيف التجريبيتيف الأكلى كالثانية كالمجمكعة -
الضابطة في ميارات التفكير الناقد )معرفة الافتراضات، كالتفسير، كتقكيـ المناقشات، كالاستنباط، كالاستنتاج( 

 ح المجمكعتيف التجريبيتيف الأكلى كالثانية.لصال

عدـ كجكد فركؽ دالة إحصائيا بيف متكسط درجات كؿ مف المجمكعة التجريبية الأكلى كالمجمكعة التجريبية -
الثانية في ميارات التفكير الناقد التالية )معرفة الافتراضات، كالتفسير، كتقكيـ المناقشات(، بينما يكجد فركؽ دالة 

 بينيما في ميارتي الاستنباط كالاستنتاج، لصالح المجمكعة التجريبية الثانية.إحصائيا 

كجكد فركؽ دالة إحصائيا بيف متكسط درجات كؿ مف المجمكعتيف التجريبيتيف الأكلى كالثانية كالمجمكعة  -
لى كالثانية، الضابطة في التحصيؿ البعدم لميارات التفكير الناقد ككؿ، لصالح المجمكعتيف التجريبيتيف الأك 

بينما لا تكجد فركؽ دالة إحصائيا في التحصيؿ البعدم لميارات التفكير الناقد ككؿ بيف المجمكعة التجريبية 
 المجمكعة التجريبية الثانية. الأكلى ك

كجكد فركؽ دالة إحصائيا في التحصيؿ الدراسي البعدم بيف متكسط درجات كؿ مف المجمكعتيف التجريبيتيف -
 كالثانية كالمجمكعة الضابطة، لصالح المجمكعتيف التجريبيتيف.الأكلى 

كجكد علبقة ارتباطية مكجبة دالة إحصائيا بيف درجات الاختبار البعدم لكؿ مف ميارات التفكير الناقد -
 كالتحصيؿ الدراسي لكلب المجمكعتيف التجريبيتيف كالمجمكعة الضابطة.

 التعميؽ عمى الدراسات السابقة:-

 خلبؿ عرض الدراسات السابقة المتعمقة بمتغير العصؼ الذىني، يتضح لنا ما يمي: مف 

تعتبر الدراسات عمى المستكل المحمي التي تناكلت استراتيجية العصؼ الذىني جد قميمة، بالنظر إلى الأىمية -1
 البالغة ليذه الاستراتيجية في التدريس كخاصة في مادة الفمسفة.

ت في تناكليا لأثر العصؼ الذىني، عينة تلبميذ المرحمة الثانكية، كىك ما تتفؽ معو استيدفت ىذه الدراسا-2
 ( التي استيدفت عينة طالبات إعداد المعممات.2007الدراسة الحالية، ما عدا دراسة )اليكسؼ، 
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ىدفت  ( التي2002تباينت الدراسات السابقة مف حيث أىدافيا، كتتفؽ الدراسة الحالية مع دراسة )الحربي، -3
( التي ىدفت إلى معرفة 2007إلى معرفة أثر العصؼ الذىني في تنمية التفكير الناقد، كدراسة )اليكسؼ، 

( 2016فاعمية استخداـ العصؼ الذىني في تنمية التفكير الناقد، كتختمؼ الدراسة الحالية مع دراسة )نعيمة، 
( التي 2008متحاف، كدراسة )القريشي، التي ىدفت إلى معرفة أثر تقنية العصؼ الذىني في خفض قمؽ الا

 ىدفت إلى معرفة أثر استراتيجية العصؼ الذىني في تنمية التفكير الابداعي. 

تؤكد نتائج الدراسات السابقة عمى الأثر الايجابي في استخداـ العصؼ الذىني في تنمية التفكير الناقد -4
 متحاف.كالتفكير الابداعي كفي التحصيؿ الدراسي كفي خفض قمؽ الا

مع الدراسات السابقة في مجاؿ الاىتماـ  بالتدريس باستخداـ  اكبالرغـ مف اشتراكي ةالحالي أف الدراسة-5
ختمؼ عنيا في المكاد التعميمية، حيث ركزت الدراسة الحالية عمى مادة الفمسفة، في ا تالعصؼ الذىني، إلا أني

 كالتاريخ كالأحياء. حيف استيدفت الدراسات السابقة مكاد التربية الاسلبمية

مع الدراسات السابقة مف حيث المنيج شبو التجريبي، كذلؾ لمعرفة أثر العصؼ  ةالحالي ت الدراسةاتفق-6
( كلمعرفة فاعمية العصؼ 2016( ك)نعيمة، 2008( ك)القريشي، 2002الذىني كدراسة كؿ مف )الحربي، 

 (.2007الذىني في دراسة )اليكسؼ، 
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 التفكير:-1

عف الكائنات الحية الأخرل ميّز الله عز كجؿ الانساف ككرمو بالتفكير، كجعمو مناط التكميؼ، كىك يختمؼ    
بيذا النظاـ المعقد الذم شغؿ اىتماـ الباحثيف، كالتفكير ككممة يعكزىا التحديد مما جعؿ الباحثيف فييا يعطكف 
مفاىيـ كتعريفات متباينة مستنديف عمى أسس كنظريات كاختلبؼ نظراتيـ إلى ماىيتو، كفيما يمي نستعرض 

 بعض التعريفات التي تناكلت التفكير:

 (154، 1982)صميبا، الفكر في المعجـ الفمسفي ىك "اعماؿ العقؿ في الأشياء لمكصكؿ إلى معرفتيا". 

( التفكير بأنو "ميارة يمارس بيا الفرد نشاطو استنادا إلى الخبرة، أك ىك Debono, 1995) "ديبكنك"يعرؼ ك   
 (28، 2010حلبؽ، )الاكتشاؼ مترك أك متبصر أك متأف لمخبرة مف أجؿ الكصكؿ إلى اليدؼ". 

( في مكقع آخر عمى أف التفكير ىك العممية التي يمارس عمييا الذكاء مف خلبليا Debono, 2003كيشير )   
خراجو إلى أرض الكاقع، مثمما يشير  نشاطو عمى الخبرة، أم أنو يتضمف القدرة عمى استخداـ الذكاء المكركث كا 

 (2010،26)نكفؿ كأبك عكاد، ؿ إلى اليدؼ. إلى اكتشاؼ متبصر أك متأف لمخبرة مف أجؿ الكصك 

( بأنو "النشاط العقمي الذم يمكف أف يقكـ بو الفرد عندما تكاجيو مشكمة معينة تحتاج 2006كعرفو )لافي،    
إلى تفسير، كيستطيع مف خلبؿ ىذا النشاط العقمي التكصؿ إلى حؿ ليذه المشكمة، كيزداد ىذا النشاط العقمي أك 

 (35، 2006)لافي،  المشكمة، كمدل صعكبتيا، ضركرتيا لمفرد". ينقص كفقا لطبيعة

( بأنو "عممية تقكيـ أك تصنيؼ كفؽ معيار سابؽ متفؽ عميو كىك اختبار منطقي Rassal) "رسؿ"كيعرفو    
 (281، 2012)الزغكؿ، لمكقائع بعيدا عف المؤثرات العاطفية. 

داخمي للؤحداث كالكقائع كالأشياء الخارجية عف طريؽ ( فيو "إف التفكير تمثيؿ Osgood) "أكسجكد"كيقكؿ    
 (220، 2015)السميتي،  استخداـ الدلالات كالرمكز التي تقكـ مقاميا".

( بأف التفكير "عممية ذىنية يتفاعؿ فييا الإدراؾ الحسي مع الخبرة كالذكاء، لتحقيؽ 2011كيرل )العياصرة،    
تككف الإدراؾ الحسي مف الإحساس بالكاقع كالانتباه إليو، أما ىدؼ معيف بدكافع كفي غياب المكانع، بحيث ي

 الخبرة فيي ما اكتسبو الانساف مف معمكمات عف الكاقع كمعايشتو لو، كما اكتسبو مف أدكات التفكير كأساليبو.

 (25، 2011)العياصرة، 
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نفسية، ككيميائية،  ( أف التفكير يتضمف عمميات عقمية معقدة، كىك خميط مف عمميات2014كيرل )عطية،    
كعصبية متداخمة مع بعضيا ينجـ عنو التفكير الذم بو يعالج العقؿ الانساني المعضلبت الحسية، كالمعمكمات 

 (129، 2014)عطية،  المسترجعة فيككّف الأفكار أك يستدؿ عمييا أك يصدر حكما معينان عمييا.

الجة العقمية لممدخلبت الحسية مف أجؿ تشكيؿ ( التفكير بأنو "المع2015كيعرؼ )القكاسمة كأبك غزلة،    
الأفكار، كمف ثـ إدراؾ الأمكر كالحكـ عمييا بصكرة منطقية، كاتخاذ القرارات كحؿ المشكلبت" كأف التفكير في 
المكقؼ التعميمي الصفي يقصد بو "الطريقة )الطرؽ المختمفة( التي يظيرىا الطالب في الإجابة عندما يتـ تكجيو 

 (23، 2015)القكاسمة كأبك غزلة،  يكضع في مكقؼ تعممي مثير كمقصكد".السؤاؿ، أك 

( بأف التفكير عممية عقمية كجدانية متكاصمة، يقكـ بيا الإنساف ما داـ عقمو سميمان، 2010كعرفو )خكالده،    
كعمى كجو الخصكص حيف يعترض لمعضمة أك حيف يرغب في تحقيؽ مكسب، كتتأثر بثقافة الانساف كخبراتو 
كبيئتو بالظركؼ المحيطة بو، كتفيده في حؿ مشكلبتو كاتخاذ قراراتو. أك ىك إعماؿ العقؿ في أمر ما، كالبحث 

 (201، 2016)خكالده، فيو لمكصكؿ إلى حقيقتو، كأنو خاص بالإنساف عف سائر المخمكقات الأخرل. 

كتثيره مشكمة أك مسألة تحتاج كيعرؼ أيضا بأنو كؿ نشاط ذىني أك عقمي يتضمف سيلبن مف الأفكار تبعثو    
إلى حؿ، فيك لا يحدث إلا إذا سبقتو مشكمة تتحدل عقؿ الفرد، فالتفكير مفيكـ افتراضي يتضمف سيلبن أك تكاردان 

 (32، 2012)الحكيجي كالخزاعمة،  غير منظـ مف الأفكار كالصكر كالذكريات كالانطباعات العالقة في الذىف.

ف أصحاب المدرسة السمككية يركف بكجكب تعامؿ عمـ النفس مع سمككيات تجريبية ممحكظة، كبما اف كما أ   
التفكير عممية معرفية داخمية لا علبقة ليا بالسمكؾ كلا يمكف ملبحظتيا مباشرة لذا لا يمكف اف يككف جزءان مف 

 (14، 2014)حسف، عمـ النفس. 

حدث عندما يحؿ شخص مشكمة، كيضيؼ أف التفكير مفيكـ ( أف التفكير يMayer, 1992كيرل ماير )   
 مركب يتضمف أربعة جكانب أساسية كىي:

 التفكير كعممية: كالتي تتمثؿ في عمميات المعالجة كالتجييز داخؿ النظاـ المعرفي لمفرد. .1
ّـ داخؿ العقؿ الإنساني، كيستدؿ عميو مف سمكؾ حؿ المشكمة بطريقة  –التفكير عقمي  .2 معرفي: إذ يت

 باشرة.م
 التفكير مكجّو: حيث يظير في سمكؾ مكجيو لحؿ مشكمة ما. .3
 (25، 2016)القمش كالجكالده، تركيبي لعمؿ المخ.  –التفكير نشاط تحميمي  .4
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 ( ميارات التفكير في فئتيف:Newmann, 1991) "نيكماف"كقد صنؼ 

الركتينية التي يقكـ بيا الفرد  ( كتعنى بالأعماؿ اليكميةLower Thinking Skillsميارات التفكير الدنيا: )-1
كيستخدـ فييا العمميات العقمية بشكؿ محدكد كاكتساب المعرفة، كتذكرىا، كالملبحظة، كالمقارنة، كالتصنيؼ، 
كبعض الميارات الدنيا في تصنيؼ بمكـ مثؿ المعرفة، كالاستيعاب، كالتطبيؽ. كىي ميارات مف الضركرم تعمميا 

 تفكير العميا.قبؿ الانتقاؿ إلى مستكيات ال

( كتتطمب الاستخداـ الكاسع كالمعقد لمعمميات العقمية، Higher Thinking Skillsميارات التفكير العميا: )-2
كيحدث ىذا عندما يقكـ الفرد بتفسير كتحميؿ المعمكمات كمعالجتيا للئجابة عف سؤاؿ، أك حؿ مشكمة لا يمكف 

ر الدنيا. كتتطمب إصدار أحكاـ أك إعطاء رأم، كاستخداـ حميا مف خلبؿ الاستخداـ العادم لميارات التفكي
معايير أك محكات متعددة لمكصكؿ إلى النتيجة. كتشمؿ الميارات التفكير الناقد كالإبداعي، كما كراء المعرفي 

 (29، 2010)الحلبؽ،  كالاستدلالي كغيرىا.

 ( إلى مستكييف لمتفكير ىما:2014كما أشار )عطية، 

 Cognitiveالمعرفي  المستكل-أ

 كيتضمف:

 التفكير الناقد.-

 التفكير الابتكارم أك الابداعي.-

 التفكير الاستدلالي.-

 Metacognitiveالمستكل فكؽ المعرفي -ب

 كيتضمف:

 المعرفة حكؿ المعرفة.-

 التخطيط كالمراقبة.-

 (131، 2014)عطية،  التقييـ.-
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مكحد لمتفكير، كذلؾ لاختلبؼ تكجياتيـ العممية كالتعقيد  كمما سبؽ نلبحظ اختلبؼ الباحثيف في إعطاء مفيكـ
الذم يميز التفكير بحد ذاتو، كقد انقسمكا في تعريفيـ لمتفكير إلى ثلبثة أصناؼ، صنؼ عرفو تعريفا عاما فيك 
عممية عقمية أك ذىنية تككف نتيجة لمثير لأحد الحكاس أك لحؿ مشكمة، كصنؼ ثاني عرفو كسمكؾ لو قكانيف 

، كصنؼ ثالث ذىب إلى أف التفكير عممية عقمية محضة، كعميو فإف الباحث يعرؼ التفكير بأنو "عممية كضكابط
معرفي، نتيجة لمثيرات داخمية أك خارجية كانت، مف أجؿ -اجتماعي-عقمية أك ذىنية تأتي في سياؽ نفسي
سنتناكؿ التفكير الناقد كأحد ىذه كفيما يأتي حثيف التفكير إلى أنماط عديدة، الكصكؿ لحؿ مشكمة "، كقد قسـ البا

 الأنماط التي تنتمي إلى الميارات العميا لمتفكير.

 التفكير الناقد:-2

ت عف تباينيا، فإف التفكير الناقد كذلؾ تتبايف تفكير كاستعراض تعاريفو التي أبانكما سبؽ التطرؽ إليو في ال    
النظرية كالعممية لمباحثيف الذيف تطرقكا لو بالدراسة، كفيما فيو التعاريؼ، كذلؾ لتعقيده مف جية، كلتبايف الخمفيات 

                                                                                        يأتي نستعرض بعض ىذه التعاريؼ:

كمنو نقد النّص أك الكلبـ أك  النّقدُ بضّـ الدّاؿ ىك " ففّ تمييز الصّحيح مف السّقيـ، كالجيّد مف الرّدمء،لغة    
  (1057، 2005)نكر الديف، الكتاب أم ميّز صحيحو مف سقيمو كرديئو". 

التفكير الناقد ىك المحاكلة المستمرة  (: Watson & Glasser)  "جميسرك كاطسكف "أما التفكير الناقد فيعرفو    
قفز المتسرع إلى النتائج، بحيث يتضمف المعرفة لاختبار الحقائؽ كالآراء في ضكء الأدلة التي تدعميا بدلا مف ال

بميارات التقصي المنطقي التي تساعد في تحديد قيمة مختمؼ الأدلة كالكصكؿ إلى نتائج سميمة كاختبار صحة 
 (49، 2013)زيكش، النتائج كتقكيـ المناقشات بطريقة مكضكعية خالصة. 

التفكير الناقد بأنو "فكر نشط كمتكاصؿ كمتأف نابع مف الأسس التي تدعميا المعرفة كالاستنتاج الذم  كيعرؼ   
يميؿ إليو، كبمعنى أخر عممية عقمية كمعرفية معقدة يقكـ بيا الفرد عندما يكاجو حدث ما أك مشكمة أك مكقؼ 

متداخمة كالمتكاممة في تحميؿ المكقؼ أك يمارس مف خلبؿ ىذه العممية مجمكعة مف الأنشطة كالميرات العقمية ال
الحدث أك المشكمة، كتفحص مككناتو كتقكيميا لإنتاج أفكار جديدة يستطيع مف خلبليا إصدار حكـ كاتخاذ 

 (257، 2015)المرزكقي كعبد الكريـ،  القرارات".

قد بو الفرد أك يقكـ بأدائو، ( التفكير الناقد بأنو "تفكير تأممي معقكؿ يركز عمى ما يعت2011كيرل )العياصرة،    
 (30، 2011)العياصرة،  كىك فحص كتقكيـ الحمكؿ المعركضة مف أجؿ إصدار حكـ حكؿ قيمة الشيء".
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كيعرؼ التربكيكف التفكير الناقد بأنو عبارة عف القدرة عمى تقييـ المعمكمات كفحص الآراء مع الأخذ بعيف    
 (227، 2017)غانـ،  قيد البحث. الاعتبار كجيات النظر المختمفة حكؿ المكضكع

كيمكف كصؼ التفكير الناقد بأنو تفكير تأممي معقكؿ يركز عمى ما يعتقد بو الفرد أك يقكـ بأدائو، كىك فحص    
 (112، 2015)القكاسمة كأبك غزلة، كتقكيـ الحمكؿ المعركضة مف أجؿ إصدار حكـ حكؿ قيمة الشيء.

    ، ر الناقد ىك تفكير تأممي محككـ بقكاعد المنطؽ كالتحميؿ، كىك نتاج ( إلى أف التفكي2012كيشير )العتكـ
  لمظاىر معرفية متعددة كمعرفة الافتراضات، كالتفسير، كتقكيـ المناقشات، كالاستنباط، كالاستنتاج.

 ،  (244، 2012)العتكـ

الدراسية، كالتعامؿ معيا كفؽ ( بأنو "تفكير يبحث عف المعمكمات كالحقائؽ في المادة 2013كيعرفو )الكيشي،    
عادة ترتيبيا كصياغتيا بشكؿ يناسب المياـ العممية كالقضايا الكاردة".   معايير متفؽ عمييا لمحكـ عمى صحتيا، كا 

 (46، 2013)الكيشي، 

كيعرؼ بأنو تفكير منطقي تأممي مسؤكؿ ييسر عمميات الكصكؿ إلى إصدار حكـ، أك اتخاذ قرار في ضكء    
 (132، 2014)عطية، محكات محددة، كيقكـ عمى التقكيـ الذاتي، كدرجة تحسس المكقؼ كعناصره. معايير، أك 

كعرفو "جكف ديكم" عمى أنو تفكير تأممي يرتبط بقدرة الفرد عمى النشاط كالمثابرة كىك تفكير حذر يتناكؿ    
 تدعميا القدرة عمى الاستنتاج.دراسة كتحميؿ المعتقدات كما ىك متكقع مف المعارؼ استنادا إلى أرضية حقيقية 

( بأنو "تفكير تأممي يركز عمى اتخاذ القرار فيما يفكر فيو الفرد أك يؤديو بعد تفحيص 2006كيعرفو )معمار،    
كتدقيؽ عميؽ. إذ العقمية النقدية لا تقبؿ الأمكر كالحكادث كما تركل ليا، كلا تسرع إلى تصديقيا، بؿ تعرضيا 

 (138، 2006)معمار،  لتجربة لتتحقؽ مف مدل صحتيا أك خطئيا.عمى ميزاف العقؿ كمحؾ ا

أف ىذا النمط مف التفكير يشمؿ إخضاع المعمكمات التي لدل الفرد لعممية تحميؿ كفرز  (2011كيرل )عمي،    
كتمحيص لمعرفة مدل ملبءمتيا لما لديو مف معمكمات أخرل ثبت صدقيا كثباتيا، كذلؾ بغرض التمييز بيف 

 (200، 2011)عمي، الأفكار السميمة كالأخرل الخطأ. 

لتفكير الناقد يتضمف مجمكعة مف العمميات التي تستعمؿ منفردة أك ( أف اBayer, 2003) "باير"فيما يرل    
مجتمعة، أك بأم تنظيـ آخر، لكنو أكثر تعقيدا مف ميارات التفكير الأساسية؛ فالتفكير الناقد مف كجية نظره، 
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طرقان يبدأ بادعاء أك نتيجة معينة، حيث يسأؿ عف مدل صدقيا، أك جدارتيا، أك أىميتيا أك دقتيا، كما يتضمف 
 لمتفكير تدعـ حكمو، كيؤكد باير أف التفكير الناقد ليس مرادفان لصنع القرارات أك حؿ المشكلبت.

( بأنو "ىك اختبار كقياس فرضيات بيدؼ معرفة مدل تطابقيا مع الكاقع أك تختمؼ 2016كيرل )خكالده،    
 (235، 2016)خكالده،  معو، كذلؾ بيدؼ إصدار الأحكاـ عمييا.

ميّز بعض المفكريف بيف التفكير النقدم المحكـ كالتفكير النقدم الضعيؼ، أما التفكير النقدم المحكـ فيك  كقد
 ذلؾ الذم يطبؽ الأسئمة النقدية عمى كؿ الأفكار كالمعتقدات بما فييا معتقدات كأفكار المفكر النقدم ذاتو. 

 (126، 2013)النشار، 

 يمي:كفي ضكء ما كرد مف تعريفات نستنتج ما 

 لا يكجد تعريؼ مشترؾ لمتفكير الناقد، كأنيا غطت جكانب متعددة مف مياراتو المختمفة. -

اختلبؼ بعض العمماء حكؿ أف التفكير الناقد مرادؼ لحؿ المشكلبت، أك أنو ليس مرادفان لصنع القرارات كحؿ -
 المشكلبت، أك أف حؿ المشكلبت أحد عممياتو.

ـ عف التفكير عامة كعف التفكير الناقد خاصة مف عدة مصادر أىميا ىي عمـ أف الباحثكف استمدكا معمكماتي-
النفس كالفمسفة كعمـ جراحة الأعصاب، آخذيف بعيف الاعتبار أف تعميـ التفكير لا يتـ بمعزؿ عف البيئة 

 (.200، 2016الاجتماعية المحيطة كما أشار لذلؾ )خكالده، 

 أنو خاص بالإنساف دكف المخمكقات الأخرل، كيمكف تعميمو كتنميتو.-

ربط بعض الباحثيف التفكير كالتفكير الناقد بما ينتقؿ عف طريؽ الحكاس الخمس، في حيف ذىب البعض إلى -
 تقسيمو إلى نكعيف، تفكير مقصكد كالذم يككف نابعان مف الارادة الذاتية لمشخص، كتفكير غير مقصكد كىك الذم
يككف بما ينتقؿ عف طريؽ الحكاس، كما قسمو بعضيـ إلى تفكير عممي يككف كفؽ أسس عممية مف أجؿ 
الكصكؿ إلى حؿ مشكمة تثير الدماغ، كتفكير عفكم لا يككف فيو جيد كلا يشترط أف يككف مرتبطا بالعالـ 

 الكاقعي.

 فرد.التفكير الناقد ىك تفكير ىادؼ، يسعى إلى حؿ المشكلبت التي تعترض ال-
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 ميارات التفكير الناقد:-3

( 2012ا أشار )الحكيجي كالخزاعمة، لقد بيّف الباحثكف عمى أنو يكجد فرؽ بيف التفكير كميارة التفكير، فكم   
إلى أف التفكير ىك عبارة عف عممية كمية نقكـ عف طريقيا بمعالجة عقمية لممدخلبت الحسية كالمعمكمات 
المسترجعة لتككيف الأفكار أك استبداليا أك الحكـ عمييا، في حيف أف ميارات التفكير ىي عبارة عف عمميات 

 رة ركؿ الكرة، ميارة فف الطبخ.محددة نمارسيا كنستخدميا عف قصد في معالجة المعمكمات. فمثلبن ميا

 (53، 2012)الحكيجي كالخزاعمو، 

كما يمكف تعريؼ ميارات التفكير عمى أنيا العمميات المعرفية الادراكية التي يمكف استخداميا في مكاقؼ    
 عممية محددة كىي بمثابة المبنات الاساسية في بنية التفكير حيث اف التدريب يسيـ في تحسيف التفكير.

 (241، 2015قكاسمة كأبك غزلة، )ال

إلى القدرة عمى أداء عمؿ معيف ) قكؿ أك فعؿ ( بشكؿ فعّاؿ في ظركؼ  -عمى كجو العمكـ–كتشير الميارة    
بميارة التفكير قدرة الفرد عمى ممارسة كاستخداـ العمميات المعرفية )العقمية(  معينة ضمف نشاط محدد. كيقصد

جمعيا كتخزينيا كاستدعائيا عند الضركرة لتحقيؽ أىداؼ تعميمية عف قصد في معالجة المعمكمات كالبيانات، أم 
 (198، 2011)عمي، متنكعة. 

ـ عمى استخداـ المبادئ كالقكاعد كالإجراءات كالنظريات كتعرؼ الميارة في العممية التعميمية بأنيا "قدرة المتعم   
 (125، 2015)عبد الرؤكؼ، ابتداء مف استخداميا في التطبيؽ المباشر كحتى عمميات التقكيـ".

الباحثكف  اختمؼكلمتفكير الناقد كذلؾ ميارات،  كاعتبر العديد مف الباحثيف التفكير الناقد كأحد ميارات التفكير، 
كضعكىا في تصنيفات تبعا لتعدد التعريفات كالأطر النظرية المفسرة لمتفكير الناقد، مما أفرز عف في تحديدىا، ك 

 الكثير مف التصنيفات كالعديد مف الميارات، كفيما يأتي نذكر أشيرىا:

 الذم قسميا إلى الميارات التالية: "كاطسكف كجميسر"تصنيؼ 

 التعرؼ عمى الافتراضات.-1   

 التفسير.-2    

 الاستنباط.-3    
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 الاستنتاج.-4    

 تقكيـ الحجج.-5    

 كتعتبر ىذه الميارات الخمسة، الاختبارات الفرعية في اختبار التفكير الناقد الشيير لكاطسكف كجميسر.

 ( فقد ضمت الميارات التالية:Beyer) أما قائمة "باير"

 المزاعـ القيمية..التمييز بيف الحقائؽ التي يمكف إثباتيا كالادعاءات أك 1   

 .التمييز بيف المعمكمات كالادعاءات كالأسباب المرتبطة بالمكضكع كغير المرتبطة.2   

 .تحديد مستكل دقة الركاية أك العبارة.3   

 .تحديد مصداقية مصدر المعمكمات.4   

 .التعرؼ عمى الادعاءات كالحجج أك المعطيات الغامضة.5   

 .التعرؼ عمى الافتراضات غير المصرح بيا.6   

 .تحرم التحيز.7   

 .التعرؼ عمى المغالطات المنطقية.8   

 .التعرؼ عمى عدـ الاتساؽ في مسار التفكير أك الاستنتاج.9   

 .تحديد قكة البرىاف أك الادعاء. 10   

 مي..اتخاذ قرار بشأف المكضكع كبناء أرضية سميمة لمقياـ بإجراء عم11   

 (235، 2017)غانـ، .التنبؤ بمترتبات القرار أك الحؿ.  12   

 ( تضمف الميارات الأساسية التالية:Facione, 1998) "فاسيكف"أما تصنيؼ 

 التفسير.-1   

 التحميؿ.-2   
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 التقكيـ.-3   

 الاستدلاؿ.-4   

 الشرح.-5   

 (34، 2011)العياصرة، تنظيـ الذات. -6   

( الذم يعتبر أحد قادة حركة التفكير الناقد في أمريكا Robert Ennis, 1995)"ركبرت انيس" كقد حددىا    
 الشمالية في إثنتي عشرة ميارة لمتفكير الناقد، ىي عمى النحك التالي:

 فيـ معنى العبارة.-1   

 الحكـ بكجكد غمكض في الاستدلاؿ.-2   

 الحكـ فيما إذا كانت العبارة متناقضة.-3   

 الحكـ فيما إذا كانت النتيجة تتبع بالضركرة. -4   

 الحكـ فيما إذا كانت العبارة محددة بكضكح. -5   

 الحكـ فيما إذا كانت العبارة تطبؽ مبدءان. -6   

 الحكـ فيما إذا كانت المشاىدة مكثكقة )الدقة(. -7   

 الحكـ فيما إذا كانت النتيجة مبررة بقدر كاؼ. -8   

 إذا كانت المشكمة معرفة.الحكـ فيما  -9   

 الحكـ فيما إذا كاف الشيء يمثؿ افتراضان. -10   

 الحكـ فيما إذا كاف التعريؼ محددان بدقة. -11   

 الحكـ فيما إذا كانت العبارة نصان مقبكلان. -12   

 كيمكف تمخيص تمؾ الميارات في ثلبث مجمكعات كمية:
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 .التعرؼ عمى المشكمة، كتكضيحيا بدقة.1   

 .اتساؽ المعمكمات منطقيا.2   

 (77، 2011)الأشقر،  .حؿ المشكمة، كاستخلبص النتائج.3   

 ( فقد ذكر أف ميارات التفكير الناقد:2011أما )لافي، 

 أف يمكف بحيث ما، مكضكع يتضمنيا التي فحص البيانات عمى كتتمثؿ في القدرة: الكقائع فحص في الدقة-   
 المعطاة. الكقائع فحص لدقة تبعا صحيحة غير أك صحيحة، ما نتيجة بأف الفرد يحكـ

 المكضكعية الكقائع عمى مبنية نتائج إلى الكصكؿ عمى الفرد قدرة كتتمثؿ في: المكضكعية الحقائؽ إدراؾ-   
 العاطفية، كالتعصب، كغير ذلؾ مف العكامؿ الذاتية. بالنكاحي التأثر عف بعيدا كحدىا

 بمجمكعة المكضكع تربط التي العلبقة إطار إدراؾ عمى الفرد قدرة كتتمثؿ في: الصحيح العلبقة إطار إدراؾ-   
فيو، كالحكـ عمى نتيجة ما بأنيا صحيحة أك غير  يعمؿ الذم بالمجاؿ أك إلييا ينتمي الظركؼ العممية التي

 صحيحة تبعا لارتباطيا بإطار العلبقة الصحيح.

المناقشات: كيتمثؿ في إدراؾ الجكانب الميمة التي تتصؿ مباشرة بمكضكع معيف، كتتميز نكاحي القكة  تقكيـ-   
 كالضعؼ فيو.

الاستدلاؿ: كيتمثؿ في قدرة الفرد عمى معرفة العلبقات بيف كقائع معينة تعطى لو بحيث يمكف أف يحكـ -    
ىذه الكقائع أـ لا، بغض النظر عف صحة الكقائع  في ضكء ىذه المعرفة ما إذا كانت نتيجة ما مشتقة تماما مف

 المعطاة، أك مكقؼ الفرد منيا.

كفي ىذه الدراسة تـ الاعتماد عمى ميارات التفكير الناقد )الدقة في فحص الكقائع، إدراؾ الحقائؽ المكضكعية، 
 إدراؾ إطار العلبقة الصحيح( بالإضافة إلى الميارات التالية:

 فضلب المعطاة المختصرة المقدمات ببعض متعمقة نتائج إلى الكصكؿ عمى الفرد قدرة وبأن يعرؼ التفسير: -   
 .لا أـ المعطاة المقدمة تتبع النتائج ىذه كانت إذا عما المنطقي التدليؿ عف

 السالب أك المكجب الطرفيف أحد في النياية نقطة إلى يجنح الذم الرأم ذلؾ كىي: الرأم في التطرؼ -   
كنشير  تطمؽ عمى الميارة في بعض المراجع كالدراسات، التي تقد تختمؼ المصطمحا معيف. لمكضكع بالنسبة
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كعميو سيتـ تفسير في بعض المراجع كالدراسات،  يامصطمحاتمعناىا كتختمؼ في إلى أنو قد ترد ىذه الميارات ب
ف اختمفت المصطمحات، كما أف ميارات التفكير الناقد كثيرة  بحث بالتركيز عمى معاني المياراتنتائج ىذا ال كا 

رتباطا يجعميا تتداخؿ فيما بينيا، كقد يجعميا تتشابو مع أنماط التفكير كمتعددة، إلا أنيا مترابطة في أغمبيا ا
( إلى أف يصبح مصطمح التفكير الناقد مف أكثر 2016الأخرل، كىذا ما أدل كما يشير)القمش كالجكالده، 

المصطمحات التربكية لبسان، كيساء استعمالو مف قبؿ الكثير مف التربكييف عند محاكلتيـ تحديد ميارات التفكير 
كعممياتو مثؿ: أسمكب حؿ المشكلبت كالتفكير التأممي كالتفكير التحميمي، كالتفكير الكاضح كالتفكير المنطقي، 

 تخداميا لمتعبير عف التفكير الناقد. كالتفكير المستقبمي ككشؼ العيكب كالتمييز كالتناقض كاس

 ( 100، 2016)القمش كالجكالده، 

بالفمسفة  ليا علبقة أف الباحث ث الحالي عمى الميارات التي يعتقد الطالبسيتـ الاعتماد في البح كما   
كبتعميميا كبتحقيؽ أىدافيا، إذ أف الدركس التي تعرض عمى التلبميذ، تقدـ عمى شكؿ مشكلبت فمسفية تستثير 
تفكيرىـ كتستدعي منيـ بذؿ الجيد في إيجاد الحمكؿ ليا، ىذا إذا ما استخدمت الاستراتيجية التدريسية المناسبة، 

النقدية التي تتميز بيا الفمسفة، كما أف  شأنو أف يقصي الركح أما إذا ما استخدمت الطريقة التقميدية فذلؾ مف
ىذه الميارات مف شأنيا أف تساعد التلبميذ في حياتيـ اليكمية، كخاصة في ظؿ الانتشار الكاسع لاستخداـ 

أجؿ التكنكلكجيا، كالتعمؽ المفرط لمتلبميذ بالمكاقع الاجتماعية كاستيقائيـ لممعمكمات كالمعارؼ مف خلبليا، مف 
 التمييز بينيا فيما ىك صالح كما ىك غير ذلؾ.

 تعميـ التفكير الناقد:-4

لقد أصبح مف الجمي الأىمية البالغة لمتفكير الناقد خاصة في عصرنا الحالي، كقد نادل العديد مف الباحثيف    
يارات التفكير الناقد بجعمو أحد الركائز التي تقكـ عمييا المؤسسات التربكية، مف أجؿ تككيف تلبميذ يتمتعكف بم

التي مف شأنيا أف تساعدىـ في حياتيـ اليكمية كالتأقمـ مع العصر الحالي كما يحمؿ مف تغيرات في شتى 
الحضارم، كيرل الفكرم ك م الذم ينافس عمى التقدـ المجالات، كخاصة مف أجؿ بناء المجتمع العصر 

التفكير الناقد يأتي في قمة "ىرـ بمكـ"، كىك أرقى أنكاع التفكير، كيككف مف كجية نظر ( أف 2011)العياصرة، 
 (54، 2011)العياصرة، بمكـ القدرة عمى عممية إصدار حكـ كفؽ معايير محددة. 
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 إف التفكير الناقد يتضمف إثارة الأسئمة كالتساؤؿ كىذا ميـ بالنسبة لممتعمـ حيث يتعمـ إثارة الأسئمة الجيدة  
ككيفية التفكير تفكيران ناقدان كذلؾ مف أجؿ التقدـ في مجاؿ التعمـ كالتعميـ كفي مجاؿ المعرفة، حيث إف المجاؿ 

 (50، 2014)حسف، المعرفي يبقى حيا كمتجددا طالما ىناؾ أسئمة تثار كتعالج بجدية. 

لدركس في صكرة مشكلبت ( أنو يمكف تنمية ميارات التفكير الناقد مف خلبؿ صياغة ا2011كيرل )لافي،    
تستدعي تفكيرا مف المتعمميف لمكصكؿ إلى حميا، كيتـ ذلؾ مف خلبؿ تركيز المناىج الدراسية عمى المشكلبت 
التي تيميـ، كالمشكلبت البيئية، كالتركيز عمى المعتقدات كالخرافات الخاطئة في المجتمع، كتشجيع الطلبب عمى 

 ات.المناقشة كالبحث، كالتنقيب عف المعمكم

 مكونات تعميـ التفكير الناقد:-4-1

"، كىذه الأقطاب ىي: المُدرس، تجمع تعميمية المادة بيف ثلبثة أقطاب، تمثؿ في النياية "مثمث ديداكتيكي   
المتعمـ كالمادة المعرفية، عمما أف نجاح المياـ التعميميّ يتكقؼ عمى تكسيع شبكة التفّاعؿ كالتّزاكج بيف: المُدرس 

 (58، 2013)زيف العابديف، كالمعرفة/المدرس كالمُتعمـ/المتعمـ كالمعرفة مباشرة. 

كعميو فإف نجاح الدرس في تحقيؽ ىدفو في تحصيؿ المتعمميف لممعرفة مف جية، كفي نجاحو في تعميميـ    
التفكير الناقد، يتكقؼ بالأساس عمى تآزر أقطاب المثمث الديداكتيكي التي تعتبر مككنات لتعميـ التفكير الناقد، 

 (2016()الربيعي، 2006()إبراىيـ، 2015( )عزيز كميدم، 2011)لافي، كفيما يأتي تفصيؿ ليذه المككنات: 

المناىج: كقد اختمؼ عمماء التربية في تحديد مفيكـ المنيج بيف نظرة تقميدية كأخرل حديثة، فالتقميدية ترل أنو -1
المكاد الدراسية المنفصمة، أك عمى أنو المحتكل المقرر الدراسي، أما النظرة الحديثة فترل أنو الخبرات التعميمية، 

نو انماط التفكير الانساني، أك أنو الغايات النيائية التي نسعى إلى تحقيقيا، أك عمى أنو خطة عمؿ أك عمى أ
تربكية مكتكبة أك عمى أنو نظاـ انتاج، كمف ىذا المنطمؽ، يجب أف تحقؽ المناىج الدراسية عدة أىداؼ مف 

لمناىج الدراسية عمى أساس مشاركة أىميا تنمية التفكير عامة كالتفكير الناقد خاصة، كذلؾ مف خلبؿ إعداد ا
 المتعمميف مشاركة فعالة في اكتشاؼ المعارؼ كالميارات، كتأصيؿ عادة التفكير السميـ لدييـ.

المعمـ: إف كجكد المعمـ المؤىؿ كالفعّاؿ يمثؿ أىـ عناصر نجاح عممية تعميـ التفكير كمياراتو، إذ يؤدم -2
بشكؿ عاـ كفي العممية التدريسية بشكؿ خاص، كأف يككف كاعيا بكجكد  المعمـ دكران رئيسان في العممية التربكية

عماؿ  علبقة كثيقة بيف التعمـ كالتفكير كعميو أف يفعّميا مف خلبؿ استراتيجيات تعميمية تكفر فرص التفكير، كا 
 الذىف في أثناء المكقؼ التعميمي، كبطبيعة الحاؿ يستكجب أف يمتمؾ المعمـ مقكمات التفكير الصحيح.
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ذ يرل العديد مف الباحثيف أف التفكير الناقد -المتعمـ: كىك يعتبر الأساس في العممية التعميمية-3 التعممية، كا 
ف تييئة المتعمميف لتعمـ التفكير الناقد يجعميـ ينتقمكف مف انتظار  يمكف تعممو إذا تكفرت البيئة الملبئمة لذلؾ، كا 

 تي، كبالتالي خمؽ أنماط تفكيرية تشتمؿ عمى ميارات التفكير الناقد.تقديـ المعرفة الجاىزة، إلى نمط التعمـ الذا

كبعد تطرقنا لمككنات الثلبثة التي ىي في الأساس أقطاب المثمث الديداكتيكي، يمكف أف نضيؼ مككف رابع لو 
( 2016بالغ الأىمية في العممية التعممية عمكمان، كفي تعميـ التفكير الناقد خاصة، كىك الذم ذكره )لكرسي، 

 باسـ المركبات السياقية لممثمث التعميمي )الديداكتيكي(، كىك بدكره يتككف مف ثلبثة سياقات ىي: 

 ت"لابكر "كلدقيؽ التحميؿ السياقي ليذه العلبقة نقكؿ استنادا إلى أعماؿ  معرفة:–سياؽ العلبقة معمـ -1
(Labort, 1995أف ما يبدك ناقصا في التعميـ عامة ليس المحتكل فيك )  مستفيض بؿ ما ينقصو ىك البنية

فمف غير المفيد أف يتعمـ الفرد أكبر قدر ممكف مف الأشياء إذا كاف ىذا الفرد لا يعرؼ كيؼ تترابط ىذه الأشياء 
فيما بينيا كذلؾ مركرا بكؿ المكاد، كعمى المعمميف أف يعممكا أف المطمكب منيـ ليس أف يعرفكا كؿ شيء حكؿ 

نم ا المطمكب منيـ بالعكس ىك مجيكد لفيـ المغات المختمفة المستخدمة في ىذه المكاد حتى كؿ المكاد المدرّسة كا 
 يمكف تجنيب المتعمـ خطر الانغلبؽ داخؿ حدكد المكاد.

ىذه العلبقة بيف المتعمـ كالمعرفة المنبثقة مف المكاد المدرسة ىي ذات أبعاد  معرفة:-سياؽ العلبقة متعمـ-2
 لنحك التالي:ثلبثية يمكف تجسيدىا عمى ا

 علبقة المتعمـ مع نفسو ) البعد السيككلكجي (-   

 علبقة المتعمـ مع الآخريف ) البعد الاجتماعي ( -   

 علبقة المتعمـ مع العالـ ) البعد الابستمكلكجي (-   

إلى كمف المسائؿ الجكىرية في التعممات المدرسية فيـ كيؼ يحدث لدل المتعمـ المركر مف المعارؼ الإجرائية 
المعارؼ التقريرية كمف المعارؼ التقريرية إلى المعارؼ الإجرائية )أم مف الكاحد إلى الأخرل كبالتبادؿ( اما 
الميمة فيي عبارة عف ىدؼ يراد بمكغو في ظركؼ محددة كحؿ مشكؿ في الرياضيات أك كتابة مكضكع إنشائي 

 ...إلخ، بينما يطابؽ القالب المكادم كضكح المادة.

إف القكاعد التي تحكـ ىذه العلبقة يجب أف تتجو في جزئيا الأكبر نحك إشباع متعمـ: -علبقة معمـسياؽ ال-3
شباعيا ما دامت مثمما مكضح بشكؿ  الحاجات النفسية الأساسية لممتعمـ. ذلؾ لأف المتعمـ لا يمكنو تحقيؽ ذاتو كا 
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الكرامة، كالحب، كالاحتراـ كالتقدير ( حاجاتو إلى الأمف، كالانتماء ك Maslow, 2013دقيؽ في أعماؿ ماسمك )
 (123-120، 2016)لكرسي، غير مشبعة. 

إف إشباع ىذه الحاجات يطبع بعمؽ شخصية المتعمـ كتاريخو التعميمي. ىذا التاريخ الذم عمى المعمـ أف يعيو    
( في ىذا الصدد مرجعية حيث نقرأ فيما كرد أف Bloom, 1979) "بمكـ"بكضكح كيبدك لنا أف نتائج دراسات 

تاريخ المتعمـ يتمكقع في لب التعمـ المدرسي. كأف كؿ متعمـ يباشر حصة دراسية أك برنامجا تعميميا يدخؿ فضاء 
 القسـ كىك يحمؿ ماضي حضّره بشكؿ خصكصي كفردم لمتعممات التي يطمب منو انجازىا.

 فوائد تعميـ التفكير الناقد:-4-2

()إبراىيـ، 2009)معمار كآخركف، تعميـ التفكير الناقد عدة فكائد نذكر منيا: قد أثبتت العديد مف الدراسات بأف لل   
،2015()الباركدم، 2009  (2012()العتكـ

يساعد المتعمميف عمى ممارسة السمكؾ السكم حيث أف كثيران مف أسباب الانحراؼ تعكد إلى ممارسة السمكؾ -1
 يؤثر عمى فرص نجاحيـ الدراسي كعمى حياتيـ اليكمية. دكف تفكير سميـ، مما

 مساعدة التلبميذ في النظر إلى القضايا المختمفة مف كجيات نظر الآخريف.-2

 تقييـ آراء الآخريف في مكاقؼ كثيرة كالحكـ عمييا بنكع كاضح مف الدقة.-3

 التحقؽ مف الاختلبفات المتعددة بيف آراء الناس كأفكارىـ.-4

 الأحداث اليكمية المختمفة في اختيارىا كنقاط تفكير تساىـ في نقاشيا كالتعمؽ بيا.استغلبؿ -5

 يحسف قدرة المتعمـ عمى التعميـ الذاتي كيساعده عمى البحث الجاد في الكثير مف الأمكر.-6

مى يجعؿ المتعمميف أكثر صدقا مع أنفسيـ، كالتعرؼ عمى ما لا يعرفكنو، كلا يخافكف أف يعترفكا بأنيـ ع-7
 خطأ، كيمكنيـ مف التعمـ مف أخطائيـ، كتككف أفكارىـ أكثر استقلبلية.

إف تعميـ التفكير الناقد يكسب المتعمميف منيجية في دراسة الكثير مف المكاد التعميمية، بحيث يستطيعكف -8
 تقييميا كدراستيا مكضكعيان.
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 اتجاىات تعميـ التفكير الناقد:-4-3

لقد انقسـ التربكييف في تكجياتيـ نحك تعميـ التفكير الناقد إلى اتجاىيف، أما الاتجاه الأكؿ فقد ذىبكا إلى    
تعميمو مف خلبؿ المنياج الدراسي، في حيف يذىب أصحاب الاتجاه الثاني إلى تعميمو كمادة مستقمة عف المنياج 

السابقيف، كفيما يأتي ذكر لياتو الاتجاىات الثلبثة:  الدراسي، كقد ظير حديثا اتجاه ثالث جمع بيف الاتجاىيف
، 2007)أبك جادك كنكفؿ،  ()غانـ، 2015()رزكقي كعبد الكريـ، 2015()القكاسمة كأبك غزلة، 2013()قطامي، 2012()العتكـ

2017) 

في المنياج  : كينادم أصحاب ىذا الاتجاه بدمج التفكير الناقدتعميـ التفكير الناقد مف خلبؿ المنياج المدرسي-1
الدراسي، بحيث يركز المدرس عمى تعميـ التفكير الناقد مف خلبؿ المادة الدراسية، كيتزعـ ىذا الاتجاه كؿ مف 

(Norris,1985 ; Nicoll,1996 ; Lee,1998 ;Smith,1999 ; Ennise,2004كىـ مف )  أكدكا عمى
تضميف المنياج ميارات التفكير الناقد ابتداءن مف منياج رياض الأطفاؿ. كيدافع أنصار ىذا الاتجاه عف كجية 

 نظرىـ مف خلبؿ المميزات التالية:

تسيـ ميارات التفكير الناقد المتضمنة في المنياج المدرسي في مساعدة الطمبة عمى التغمب عمى -   
لتعميـ المدرسي كخاصة ميارات القراءة كالكتابة كالرياضيات، كغيرىا مف المكاد الصعكبات الأساسية في ا

 الدراسية.

التعممي بما يتضمنو مف مفاىيـ كحقائؽ كمبادئ، مما يزيد مف -تكسب الطمبة فيمان أعمؽ لممحتكل التعميمي-   
 تعة.ارتباط المكاد الدراسية بكظائؼ حياتيـ اليكمية، كبالتالي يجعؿ مف المادة مم

( الطمبة عمى تكظيؼ عمميات التفكير المتنكعة؛ بغية الكصكؿ إلى الفيـ الصحيح، كمف Motivateتُحفز )-   
ّـ اتخاذ القرارات المناسبة كالصحيحة.  ث

اف الاىتماـ بتعميـ التفكير يجب ألا يرتبط في اذىاف التلبميذ باعتباره مادة منفصمة عف الحياة سكاء داخؿ -   
 ارجيا اك يرتبط بكقت معيف كمعمـ معيف بؿ لابد اف يشعر التمميذ بأنو عنصر اساسي بالحياة.المدرسة أك خ

 ( أف ىذا الاتجاه يمكف أف يتـ بطريقتيف كىما الآتيتيف:Ennisكأكضح )
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(: كيتـ فييا تعميـ الطمبة أف يفكركا تفكيران ناقدان في المكضكعات التي تشتمؿ عمييا Infusionطريقة الدمج )-1
مادة الدراسية مع التركيز الصريح عمى المبادئ التي يقكـ عمييا التفكير الناقد كمياراتو، أم أف المدرس في ال

 ىذه الطريقة يركز عمى قدرات التفكير الناقد في تعميـ عناصر المحتكل المختمفة لممادة الدراسية.

شير لمتفكير الناقد في المحتكل (: كتشبو الطريقة الأكلى مف حيث إنيا تImmersionطريقة الانغماس )-2
الدراسي، كتجعؿ الطلبب ينغمسكف فيو إلا أف المبادئ العامة لمتفكير الناقد ىنا لا تعطى لمطلبب بشكؿ صريح 
بمعنى أف المدرس يكفر "لتعمـ عناصر المحتكل التعميمي لممادة الدراسية" جكان يتسـ بالتفكير بصكرة عامة، 

دكف أف يمفت انتباىيـ إلى المبادئ كالمعايير التي تميز أنكاع التفكير السائد في كالتفكير الناقد بصكرة خاصة 
 الجك الدراسي.

كيشير ىذا الاتجاه إلى إمكانية تعميـ التفكير الناقد  تعميـ التفكير الناقد كمادة مستقمة عف المنياج الدراسي:-2
عامة، كمف ىنا يمكف تعميـ التفكير الناقد بكاسطة  كمادة مستقمة خارج المنياج الدراسي، باعتباره قدرة، أك ميارة

برامج خاصة بيذا النكع مف التفكير. كبيذا بمكف تطبيؽ ىذه البرامج خارج الغرؼ الصفية، كتيدؼ ىذه البرامج 
        إلى الارتقاء بتفكير الطمبة في كثير مف الجكانب التي تتعدل التحصيؿ. كيتزعـ ىذا الاتجاه كؿ مف 

(De Bono, 1986 ; Clary,1992 ; Shepherd,1998 ; Antepohl,2003 الذيف أكدكا عمى بناء )
برامج منعزلة عف المكاد الدراسية، كيعد "ككستا" ك"إدكارد دم بكنك" مف أكثر القادة التربكييف الذيف يؤيدكف ىذا 

 الاتجاه، كتتمخص كجية نظر أنصار ىذا الاتجاه مف خلبؿ النقاط التالية: 

التعممي بزمف يجب إنجازه مف خلبؿ الزمف المحدد، كذلؾ أف تعميـ التفكير الناقد -المحتكل التعميمي يتحدد-   
يستند أساسان إلى إشباع المكضكع الدراسي قيد البحث، مع الأخذ بعيف الاعتبار كجيات النظر المتباينة، لتككيف 

يد المشاركيف في تنفيذ تعميـ كتعمـ ميارات كجية نظر خاصة بالفرد. مف ىذا المنطمؽ فإف الزمف سيعمؿ عمى تقي
 التفكير الناقد بالمستكل المطمكب مف خلبؿ المكاد الدراسية المختمفة.

إفّ العمؿ عمى تعميـ ميارات التفكير الناقد كمادة مستقمة يزيد مف دافعية الطمبة مف خلبؿ إداركيـ لممكضكع -   
 الذم يدرسكنو.

تكافر مدرس يُحسف تعميـ ميارات التفكير الناقد مف خلبؿ المكاد الدراسية، في كثير مف الأحياف قد لا ي-   
 كبالتالي فإف تعميـ التفكير كمادة مستقمة قد يككف أجدل.
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إف ميارات التفكير المكجكدة في أم مكضكع دراسي لا تتجاكز أصابع اليد كتكشؾ أف تقتصر عمى ميارات -   
 ب إدارة دفة الحكار كالمناقشة.تصنيؼ المادة العممية كتحميميا كأسالي

إفّ تعميـ ميارات التفكير مف خلبؿ المكضكعات الدراسية ليس غاية أم ليست قائمة عمى تعميـ التفكير -   
 لذاتو، بقدر الاىتماـ بالمادة الدراسية ذاتيا.

ثيران في الحياة العممية إف ميارات التفكير القميمة التي يكتسبيا المتعمـ مف خلبؿ المكضكع الدراسي لا تفيد ك-   
 التي تتطمب مستكل أرقى مف ميارات التفكير كقدرة مبدعة في استخداـ ىذه الميارات.

لقد ظير حديثان اتجاه تكفيقي ينادم بتعميـ التفكير الناقد داخؿ المنياج الدراسي، كلكف كمادة  الاتجاه التكفيقي:-3
مستقمة عف المنياج الدراسي مف خلبؿ عرض قضايا عامة جانبية كمساندة لممادة الأكاديمية ليجمع بيف الاتجاه 

 الأكؿ كالثاني معان. 

كالذم ينادم بدمج التفكير الناقد في المنياج المدرسي،  كذلؾ  كفي ىذه الدراسة تـ الاعتماد عمى الاتجاه الأكؿ
 لعدة اعتبارات نذكرىا في النقاط التالية:

ييدؼ منياج الفمسفة لمسنة ثانية ثانكم شعبة آداب كفمسفة إلى تحقيؽ جممة مف الكفاءات، أىميا جعؿ -1
"تجسيد القطيعة التي تبنَّاىا البرنامج المتعمـ مركز الفعؿ التربكم، كىك ما عبر عنو في الكتاب المدرسي ب 

الجديد مع التصكرات التقميدية في ممارسة التفمسؼ. كأصؿ ىذه القطيعة، انتقاؿ مركز الفعؿ التربكم مف الأستاذ 
 )إشكاليات فمسفية، كزارة التربية الكطنية(إلى المتعمـ". 

اج الفمسفة لمسنة ثانية ثانكم، كالتي مف شأنيا تكخي النسقية التي تـ تبنييا في طرح القضايا الفمسفية في مني-2
 أف تستيدؼ ميارات التفكير الناقد.

تفعيؿ عممية التفمسؼ )التفكير النقدم(، كطريقة سيرىا المنيجي، كتعامميا مع مختمؼ النشاطات التعممية -3
 المقررة في منياج الفمسفة لمسنة ثانية ثانكم.

 يـ ميارات التفكير الناقد بشكؿ مستقؿ عف المنيج.عدـ كجكد كقت زمني يمكف تخصيصو لتعم-4

اليدؼ مف الدراسة كىك معرفة أثر تدريس مادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني في تنمية -5
 ميارات التفكير الناقد.
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كل إف تعميـ التفكير الناقد ضمف المنياج الدراسي مف شأنو أف يساعد التلبميذ عمى تعزيز تعمـ المحت-6
 كالتحصيؿ.

 ( مبررات لدمج التفكير في المنيج كىي:2013كتعطي )قطامي، 

 يمكف تحسيف نكعية تفكير الطمبة ضمف سياقات كمحتكل شرعي.-1

 حتمية نمك التفكير لمطمبة كافتراضو ىدفان لجميع الطمبة ضمف المنياج.-2

 تية.يمكف تعميـ التفكير في جميع مكاد المنياج الدراسي كالمكاقؼ الحيا-3

عطاء أىمية كبيرة لذلؾ.-4  التكجو نحك التطبيؽ في تعمـ المكاد الدراسية كا 

 زيادة كفاءة كقدرة المتعمـ في التفكير في محتكل التعمـ مما يؤدم إلى زيادة في الفيـ كالتحصيؿ.-5

 الدمج متطمب طبيعي لتعمـ التفكير في المكاف كالمحتكل كىك المنياج.-6

إدخاؿ ميارات التفكير كدمجيا في المنيج تمبية منطقية لكقائع التعمـ كالتعميـ في الصؼ بدلان مف قطع  إف-7
 التفكير أك تحييده منفصلبن بعيدان عف المحتكل العممي.

(  في (Mathew Lipmanكما نجد أف برنامج الفمسفة للؤطفاؿ الذم قدمو الفيمسكؼ الأمريكي "ماثيك ليبماف" 
ينيات في تعميـ فمسفة التفكير يتفؽ مع تفكير الدمج أيضان، لأف القضية مكضكع التفكير تصبح منتصؼ السبع

 قضية في المنيج.

ككما سبؽ ذكره )في مبحث مككنات تعميـ التفكير الناقد(،  أنو مف أجؿ نجاح تعميـ التفكير الناقد يجب تظافر 
( مف الذيف دعكا إلى تعميـ ميارات التفكير 2013مي، ثلبثة مككنات ىي المنياج كالمعمـ كالمتعمـ، كتعتبر )قطا

مف خلبؿ دمجو في المنيج، كأكضحت أنو لكي ينجح المعمـ في عممية دمج ميارات التفكير في المنيج لابد مف 
 تكفر استعدادات قبمية كما حددىا "ركبرت جانييو" كىي:

 الميؿ الطبيعي لتعمـ ميارات التفكير.-1

 ت التفكير.احتراـ كتقدير ميارا-2

 الميؿ لممارسة عمؿ كأداء ميارات التفكير.-3



78 
 

 تبني فكرة العممية في الميارات.-4

 الانفتاح الذىني عمى الخبرة كالتسامح مع ىذه الطريقة.-5

 التباىي كالفخر بالميارة لممارسة ميارة التفكير.-6

 الاتصاؼ بالقدرة عمى ممارسة ميارات التفكير في أية معمكمة.-7

 استيعاب كفيـ مفردات فكرة الدمج كتمثميا ذىنيان.-8

 احتراـ كتبني فكرة نقؿ التعمـ كالتدريب لاستخداـ ميارات التفكير.-9

 احتراـ الأداء لممارسة ميارات التفكير كتقدير نتائجيا ميما كانت.-10

 (:02شكؿ رقـ )ال

 (97، 2013)قطامي، بروفيؿ الاستعداد لدمج ميارات التفكير 

 

 

 

 

 : التفكير الناقد كأساس لوضع مناىج الفمسفة-5

يعتبر التفكير الناقد كأساس لكضع المناىج في الفمسفة فضلبن عف قيمتو في تسميح الطالب بالعقمية الناقدة،    
فيك مطمب ممح كضركرم في عصرنا ىذا، كالفمسفة في علبقتيا بالتفكير الناقد نجد أف الفمسفة ىي الفرع الكحيد 

ف كاحد، كىي أكثرىا تعمقان بالتفكير، كالفمسفة تفكير مف المعرفة الذم يتخذ مف التفكير مكضكعان كمنيجان في آ
ناقد، كالفمسفة حكار ييدؼ إلى الكصكؿ إلى الحقيقة كيتضمف تقديـ الأدلة كتحميميا كالاستدلاؿ المنطقي كتحديد 
المسممات كالمترتبات ككؿ ما سبؽ لف يتـ ما لـ يقـ الفرد بالتفكير الناقد. ىذا كيمكف تحديد الغايات العامة 

 لممناىج القائمة عمى التفكير الناقد في الفمسفة في الآتي:

 مٌل 

 الدمج

 مهارات

 الدمج

 العملٌة

 للدمج

 ممارسة

 الدمج

 الانفتاح 

 للدمج

 نقل 

 الدمج

 احترام

 الدمج
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إكساب الطلبب الميارات الحقيقية الفعالة في التفكير كالقدرة عمى المشاركة الناقدة في المناقشات الفمسفية، -
كساب الطالب السمات  كتكجيو الطلبب إلى أف يُعبركا عف كجيات نظرىـ كيدافعكا عنيا بحجج قكية كاضحة، كا 

 (24، 2004)محمكد، لكجدانية المصاحبة كالضركرية لمتفكير الناقد. ا

كبالرجكع لمنياج الفمسفة لمسنة ثانية ثانكم، نجد ما سبؽ يتجمى فيما يتعمؽ بالدركس في عدد مف الجكانب:    
كفي تفعمييا في الكفاءات التي تستيدؼ تحقيق يا، كفي تعامميا مع الفكر الشمكلي الذم يربط المشكمة بإشكاليتيا، 

لعممية التفمسؼ )كتفكير نقدم(، كطريقة سيرىا المنيجي، كتعامميا مع مختمؼ النشاطات التعممية المقررة، كفي 
 نظاـ أدكاتيا التقنية. 

فالفمسفة غاية كسيمتيا التفكير الناقد، كما أف التفكير الناقد غاية ككسيمتيا الفمسفة، فيذه العلبقة المتبادلة    
ميا متلبزميف في طرحيما كتناكليما، كمع الاتياـ الذم التصؽ بالفمسفة كمادة معرفية ليس ليا فائدة بينيما، يجع

تطبيقية، فإف ىذا العلبقة تفند ذلؾ كتجعؿ منيا مادة ذات أىمية كبيرة، خاصة في عصرنا الحالي الذم أصبح 
 ناقد خاصة.يفرض عمى المؤسسات بناء مناىجيا عمى أساس تنمية التفكير كالتفكير ال

 ( أنو يجب الانتقاؿ مف ككف الدرس الفمسفي درس إيديكلكجي إلى درس نقدم، كمف2016ككما يرل )الشبة، 
ذا في درس ىك بؿ فقط، المعرفة في درسا ليس الفمسفي الدرس يصبح ىنا  في درس إلى ندعك كنا الحياة؛ كا 

 كممارسة بحرية، عنيا كالتعبير أفكاره عف الدفاع عمى قادرا التمميذ نجعؿ أف إلى خلبلو مف كنسعى التفكير،
 أف ىك ذلؾ مف الأساسي اليدؼ فإف مؤسسة، أك جماعة أك فردا كاف سكاء الآخر مف يأتيو ما كؿ عمى النقد

 كصاية أية تحت السقكط دكف ذاتي كبشكؿ لكحده التفكير عمى قادرا تجعمو التفكير، في لاستقلبلية ممتمكا يصبح
ذا. مصدرىا كاف كيفما  مجتمع تأسيس عمى قادريف أفراد أماـ سيجعمنا شؾ كلا فإنو المطمح، ىذا مثؿ تحقؽ كا 

ذا الفمسفية القيـ مف كغيرىا كالعقلبنية، كالحرية كالحكار النقد قيـ فيو تسكد كحداثي، ديمقراطي  كنا الحداثية، كا 
 أك الدينية معتقداتو لمتلبميذ يمقف أف ىي ليست المدرس كظيفة فإف كحجاجي، تفكيرم فمسفي درس إلى ندعك

 التي العقمية كالقدرات الميارات اكتساب عمى مساعدتيـ ىي الأساسية كظيفتو بؿ غيره، معتقدات أك الإيديكلكجية
نتاج جية، مف غيرىـ أك الفلبسفة أفكار مناقشة مف تمكنيـ أف شأنيا مف . أخرل جية مف الخاصة أفكارىـ كا 
 .التفكير في درس إلى الأفكار في درس مف ننتقؿ ىنا كمف
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 الدراسات السابقة المتعمقة بالتفكير الناقد:-6

 تنمية في الككرت برنامج أجزاء بعض استخداـ أثر ( المكسكمة ب "2007دراسة )العتيبي،  الدراسة الأولى:-
الرياض"،  بمدينة الثانكية المرحمة طلبب مف عينة لدل الدراسي التحصيؿ مستكل كتحسيف الناقد التفكير ميارات

 تنمية في( كالتفاعؿ الإدراؾ مجاؿ تكسعة) الككرت برنامج استخداـ أثر معرفة: كقد ىدفت ىذه الدراسة إلى 
الرياض  بمدينة الثانكية المرحمة طلبب مف عينة لدل الدراسي التحصيؿ مستكل تحسيف ك الناقد التفكير ميارات

 بالطريقة العشكائية العنقكدية، كقد قسمت العينة إلى قسميف: تجريبية كضابطة.طالبا تـ اختيارىـ  40تككنت مف 

كأظيرت نتائج الدراسة كجكد فركؽ دالة إحصائيا بيف المجمكعة التجريبية كالضابطة في ميارات التفكير الناقد 
م في ميارات التفكير لصالح التجريبية. كقد أظيرت النتائج كجكد فركؽ دالة إحصائيا بيف القياس القبمي كالبعد

 الناقد لصالح القياس البعدم.

التفكير الناقد كعلبقتو بالتكافؽ الدراسي لدل عينة مف  ( المكسكمة ب "2015، شطةدراسة ) الدراسة الثانية:-
تلبميذ السنة الثانية ثانكم دراسة ميدانية بمدينة الأغكاط"، حيث ىدفت ىذه الدراسة إلى بحث العلبقة بيف التفكير 

تمميذ  300الناقد كالتكافؽ الدراسي لدل تلبميذ السنة الثانية ثانكم بمدينة الأغكاط، كتككنت عينة الدراسة مف 
كتمميذة تـ اختيارىـ بالطريقة العشكائية البسيطة، كما استخدمت ىذه الدراسة أداتيف ىما: مقياس التفكير الناقد ؿ 

ديؿ فقراتو في ضكء متطمبات البيئة الجزائرية، كمقياس ( بتع2013)محمد أنكر ابراىيـ( الذم قاـ )زيكش، 
التكافؽ الدراسي ؿ "ـ.ب. يكنجماف" الذم أعده ككيفو عمى البيئة العربية "حسيف عبد العزيز الدريني"، كقد 
أسفرت نتائج الدراسة عف كجكد علبقة ارتباطية بيف التفكير الناقد كالتكافؽ الدراسي، كعدـ كجكد فركؽ ذات دلالة 

 حصائية بيف الجنسيف في التفكير الناقد.إ

أثر حفظ القرآف الكريـ في تنمية ميارات التفكير  ( المكسكمة ب "2008دراسة )الشرارم،  الدراسة الثالثة:-
الناقد لدل طالبات الصؼ الثالث المتكسط بمنطقة الجكؼ" كقد ىدفت ىذه الدراسة إلى التعرؼ عمى أثر حفظ 

ميارات التفكير الناقد لدل طالبات الصؼ الثالث المتكسط بمنطقة الجكؼ، كاتبعت القرآف الكريـ في تنمية 
طالبة  120طالبة مف مدارس تحفيظ القرآف، ك 100الدراسة المنيج شبو تجريبي، كتـ التطبيؽ عمى عينة بمغت 

لاعتماد عمى آيات مف مدارس التعميـ العاـ، معتمدا كأداة لمدراسة عمى اختبار يقيس ميارات التفكير الناقد با
عُذ  إزصائٛح دلانح راخ فشٔق ذٕخذمختارة مف القرآف مف إعداد الباحثة، حيث أسفرت نتائج الدارسة عمى أنو: 

(...0 α = ٔيرٕعظ دسخاخ انًدًٕعح انضاتطح )( تٍٛ يرٕعطاخ دسخاخ انًدًٕعح انردشٚثٛح )انسافظاخ
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الاعرذلال تانُص، يٓاسج الاعرُراج، يٓاسج انثسث عٍ انعلاقاخ، )غٛش انسافظاخ( فٙ )يٓاسج الاعرُثاط، يٓاسج 

 يٓاسج انرفغٛش(.

( المكسكمة ب "أثر استخداـ استراتيجية تدريس الأقراف عمى تنمية 2010دراسة )أبك شعباف،  الدراسة الرابعة:-
ية )الأدبي( بغزة" ميارات التفكير الناقد في الرياضيات لدل طالبات الصؼ الحادم عشر قسـ العمكـ الإنسان

 العمكـ قسـ عشر الحادم الصؼ طالبات بيف مف طالبة(  80)  مف الدراسة عينة كتككنت

 الضابطة يمثؿ المجمكعة كالآخر التجريبية المجمكعة يمثؿ أحدىما فصميف عف عبارة كىي(  الأدبي)  الإنسانية
 استراتيجية باستخداـ التجريبية المجمكعةتدريس  تـ قد ك طالبة،(  40)  منيما مجمكعة كؿ في الطالبات كعدد

المتبعة، كقد استخدـ  العادية التقميدية الطريقة الضابطة باستخداـ المجمكعة تدريس تـ بينما بالأقراف التدريس
 اختبار لمتفكير الناقد مف إعداد الباحث كأداة لمدراسة، كقد تكصمت الدارسة لمنتائج التالية:

 انرسصٛم انطانثاخ يشذفعاخ دسخاخ يرٕعطٙ تٍٛ( α ) 0.05 ≤يغرٕٖ  عُذ إزصائٛح دلانح راخ فشٔق ذٕخذ-

 انرفكٛش يٓاساخ انردشٚثٛح فٙ انرسصٛم فٙ انًدًٕعح يشذفعاخ انطانثاخ قشُٚاذٍٓ انضاتطح ٔ انًدًٕعح فٙ

 انردشٚثٛح. انًدًٕعح نصانر انشٚاضٛاخ فٙ انُاقذ

 انطانثاخ يُخفضاخ دسخاخ يرٕعطٙ تٍٛ( α ) 0.05 ≤يغرٕٖ  عُذ إزصائٛح دلانح راخ فشٔق ذٕخذ -

 يٓاساخ انردشٚثٛح فٙ انرسصٛم فٙ انًدًٕعح يُخفضاخ انطانثاخ قشُٚاذٍٓ انضاتطح ٔ انًدًٕعح فٙ انرسصٛم

 انردشٚثٛح. انًدًٕعح نصانر انشٚاضٛاخ فٙ انُاقذ انرفكٛش

 فٙ انُاقذ يٓاساخ انرفكٛش ذًُٛح فٙ كثٛشا كاٌ تالأقشاٌ انرذسٚظ اعرشاذٛدٛح ذأثٛش زدى أٌ انُرائح أظٓشخ كًا

 انطانثاخ. نذٖ انشٚاضٛاخ

 

( المكسكمة ب "مدل تطبيؽ مدرسي المكاد الاجتماعية لميارات 2015دراسة )بكيرات،  الدراسة الخامسة:-
الدراسة إلى التفكير الناقد في تدريس مادة التاريخ دراسة ميدانية في متكسطات مدينة كرقمة" كقد ىدفت ىذه 

)ككؿ كفي كؿ ميارة عمى  الناقد التفكير كرقمة لميارات بمدينة الاجتماعية المكاد مدرسي تطبيؽ مدؿ تحديد
الفركؽ  عف تحديد فضلب المتكسط، التعميـ مرحمة في لمادة التاريخ تدريسييـ أثناء حدل( مف خلبؿ ملبحظتيـ

 فم سةراالد عينة نتك تكك الميني،  كالإطار التككيف، كطبيعة الجنس، تعزل لمتغير الدرجات متكسطات بيف
ان كمدرسة مف مدرسي المكاد الاجتماعية لمرحمة التعميـ المتكسط كتـ اختيارىـ بطريقة المسح الشامؿ، مدرس (94)

حيث أعد الباحث شبكة ملبحظة شممت خمسة أبعاد تضمنت الممارسات المتعمقة بميارات التفكير الناقد اللبزمة 
لاستنتاج، الاستقراء، التحميؿ، كالتقكيـ. لمدرسي المكاد الاجتماعية لمرحمة التعميـ المتكسط كىي: التفسير، ا

 كبينت نتائج الدراسة الآتي:
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أف درجة ممارسة مدرسي المكاد الاجتماعية لميارات التفكير الناقد ككؿ متكسطة، كعالية بالنسبة لكؿ مف -
 ة التقكيـ.ميارتي التفسير كالاستنتاج، كمتكسطة بالنسبة لكؿ مف ميارتي الاستقراء كالتحميؿ، كمنخفضة في ميار 

لا تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات الدرجات التي حصؿ عمييا مدرسك المكاد الاجتماعية -
( تعزل لمتغير الجنس، 0.05بالنسبة لميارات التفكير الناقد أثناء تدريسيـ لمادة التاريخ عند مستكل الدلالة )

 كلمتغير التككيف، كلمتغير الإطار الميني.

 ى الدراسات السابقة:التعميؽ عم-

 ، يتضح لنا ما يمي:بقة المتعمقة بمتغير ميارات التفكير الناقدمف خلبؿ عرض الدراسات السا 

استيدفت ىذه الدراسات في تناكليا لمتفكير الناقد، عينة تلبميذ المرحمة الثانكية، كىك ما تتفؽ معو الدراسة -1
استيدفت عينة طالبات الصؼ الثالث المتكسط، كدراسة ( التي 2008الحالية، ما عدا دراسة )الشرارم، 

 ( التي استيدفت عينة مدرسي المكاد الاجتماعية بالمتكسط.2015)بكيرات، 

( ك)الشرارم، 2007تباينت الدراسات السابقة مف حيث أىدافيا، كتتفؽ الدراسة الحالية مع دراسة )العتيبي، -2
رفة الأثر في تنمية التفكير الناقد، كاختمفت معيا في المتغير ( التي ىدفت إلى مع2010( ك)أبك شعباف، 2008

المستقؿ المتمثؿ في برنامج الككرت كحفظ القرآف كاستراتيجية تدريس الأقراف، في حيف اختمفت مع دراسة 
( التي ىدفت إلى معرفة مدل تطبيؽ ميارات التفكير الناقد مف طرؼ المدرسيف، كدراسة 2015)بكيرات، 
 التي ىدفت إلى معرفة علبقة التفكير الناقد بالتكافؽ الدراسي. (2015)شطة، 

دراجو تؤكد نتائج الدراسات السابقة عمى الأىمية البالغة لتنمية التفكير الناقد -4 في التعميـ، كىذا ما ينعكس كا 
 بشكؿ إيجابي عمى المستكل التعميمي كعمى المجتمع عمكما.

حمي التي تناكلت التفكير الناقد في العديد مف المكاد التعميمية، إلا أنو إف الدراسات السابقة عمى المستكل الم-5
ىناؾ ندرة لمدراسات التي تطرقت إليو في الفمسفة، بحيث تعتبر أكثر مادة تعنى بالتفكير عمكما كبالتفكير الناقد 

 خاصة.

( مف حيث 2010ف، ( )أبك شعبا2008( ك)الشرارم، 2007مع دراسة )العتيبي،  ةالحالي ت الدراسةاتفق-6
استخداـ المنيج شبو التجريبي، كذلؾ لمعرفة الأثر في تنمية التفكير الناقد، في حيف اختمفت مع دراسة )شطة، 

 ( التي استخدمت المنيج الكصفي.2015( ك)بكيرات، 2015
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 خلاصة الفصؿ:

، كذلؾ بالتطرؽ إلى الفمسفة مف حيث تدريسيا تناكلنا في ىذا الفصؿ بالتفصيؿ النظرم لمتغيرات الدراسة   
كتعميميتيا كالمفاىيـ المتعمقة بيا، كتسميط الضكء عمى كاقع تدريسيا في الجزائر خلبؿ المرحمة الثانكية، 
كالمشكلبت التي تعيؽ تدريسيا، ككذا العلبقة التي تربطيا بالمتغير التابع لمبحث المتمثؿ في التفكير الناقد، كىذا 

الذم تـ التطرؽ لو مف خلبؿ مفيكمو كمفيكـ مياراتو المتعمقة بو، كتكضيح اتجاىات تعميمو، كالفكائد الأخير 
المرجكة منو، كالإشارة إلى كضعو كأساس لمناىج الفمسفة، كما تـ التطرؽ إلى إحدل الاستراتيجيات التدريسية 

تحقيؽ ىدؼ تنمية ميارات التفكير الناقد، الحديثة، كالتي تعتبر في البحث الحالي مف أبرزىا لتدريس الفمسفة ل
حيث تـ تصنيؼ تعريفات استراتيجية العصؼ الذىني، كتكضيح مبادئيا كخطكاتيا كأنكاعيا، كالتطرؽ إلى 

براز مميزاتيا كالعكائؽ التي  قد تكاجو استخداميا في التدريس، كما تـ الخمفيات النظرية التي تستند عمييا، كا 
قة التي تناكلت ىاتو المتغيرات الثلبثة، لنستخمص في الأخير مقاربة أف تحقيؽ عرض بعض الدراسات الساب

اليدؼ الأبرز لتدريس الفمسفة كالمتمثؿ في تنمية ميارات التفكير الناقد، يحتاج إلى تطبيؽ استراتيجيات تدريسية 
ـ دراستيا في بحثنا حديثة، ككانت استراتيجية العصؼ الذىني لما تتمتع بو مف خصائص الأبرز بينيا لذلؾ ت

   الحالي.
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 الفصؿ الثالث
 ة نلدراسةالاجراءات الميداهي

 تمييد

 دراسةمنيج ال-1

 دراسةميداف ال-2

 دراسةأدوات ال-3

 إجراءات تطبيؽ الدراسة الميدانية-4

 دراسةصعوبات ال-5

 دراسةليب الإحصائية المستخدمة في الالأسا-6

 خلاصة
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 تمييد:

مطريقة كالاجراءات ل يأتي ىذا الفصؿ بعد تطرقنا لمجانب النظرم مف مكضكع الدراسة، كىك يتضمف تكضيحا  
المنيجية المتبعة لتحقيؽ ىدؼ الدراسة المتمثؿ في معرفة أثر تدريس مادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ 

فيو لممنيج المستخدـ، ثـ  ية ثانكم، حيث سنتطرؽالذىني في تنمية ميارات التفكير الناقد لدل تلبميذ السنة ثان
مجتمع الدراسة كعينتيا، كتميو الأدكات المستخدمة كخصائصيا السيككمترية، كبعد ذلؾ إجراءات التطبيؽ، كأخيرا 

 .يات الإحصائية المستخدمةالتقن

 : والتصميـ التجريبي منيج الدراسة-1

و إثباتا أك نفيا، التي سينتيجيا في اختبار فركض دراستيساعد تحديد المنيج الباحث عمى كضكح الطريقة    
تجريبي، كذلؾ لمعرفة الأثر الناجـ عف المتغير المستقؿ المتمثؿ في تدريس الشبو اعتمد الباحث المنيج  كقد

ي بع المتمثؿ في ميارات التفكير الناقد، كفمادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني، في المتغير التا
تجريبي القائـ عمى تصميـ المجمكعة الكاحدة ذات الاختباريف القبمي الشبو تـ اختار المنيج  ىذه الدراسة

( أنو "مف أبسط التصميمات التجريبية لأنو يجرم عمى مجمكعة كاحدة فقط، 2009كالبعدم، حيث يرل )عطية،
ظرية يكفر ضبطا أفضؿ عمى افتراض الأفراد ىـ أنفسيـ قبؿ إدخاؿ المتغير المستقؿ كبذلؾ فيك مف الناحية الن

 (186، 2009)عطية، ف". كعند إدخالو مما يجنب الباحث الكثير مف متاعب المكافأة بيف المفحكصي

كما قد نحصر عممنا في مجمكعة كاحدة بإخضاعيا للبختباريف القبمي كالبعدم، لكف دكف الاعتماد عمى    
مجمكعة المراقبة. انطلبقا مف درجة المراقبة المعتمدة فإننا نتكمـ بالأحرل، كفي بعض الحالات، عف شبو  

 (213، 2004)مكريس،  .ريبجية أخرل القكاعد الأخرل لمتجالتجريب أك التجريب القبمي الذم يحترـ مف 

( أف ىذا النكع مف التصميمات يعد مناسبا عندما يككف كجكد مجمكعة ضابطة مصدرا 2004كما يرل )زيتكف، 
لمعمكمات مضممة، خاصة عندما تككف غير منعزلة عف تأثير المتغير المستقؿ مكضكع الاىتماـ، كبالتالي يصبح 

  (207، 2004)زيتكف،  ضابطة فيو كثير مف التحفظات.الفرؽ بيف درجات المجمكعتيف التجريبية كال

تخداـ الأدكات المستخدمة في كتفاديا لأم معمكمات مضممة قد تككف دخيمة عمى البيانات التي تـ جمعيا باس 
، تـ اختيار المنيج شبو التجريبي القائـ عمى تصميـ بمصداقية النتائجقد تشكؾ  كبالتالي ةالحالي الدراسة

، كما تـ اختيار المكسـ الدراسي الثالث مف أجؿ تطبيؽ الكاحدة ذات الاختباريف القبمي كالبعدمالمجمكعة 
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التجربة، حيث تـ دراسة المجمكعة التجريبية المكسميف الأكؿ كالثاني باستخداـ الطريقة التقميدية التمقينية، كبيذا 
 كسـ الثالث.تككف مجمكعة ضابطة في مكسميف لتتحكؿ إلى مجمكعة تجريبية في الم

 (: 03شكؿ )ال

 المعتمد في الدراسة لقبمي والبعدييوضح تصميـ المجموعة الواحدة ذات الاختباريف ا

 

 

 

 

 

 

 

 

 

كالذم يعتمد عمى ، ةالحالي لتجريبي الذم تـ اعتماده في الدراسة( التصميـ ا03نلبحظ مف الشكؿ رقـ )
المجمكعة الكاحدة ذات الاختباريف القبمي كالبعدم مف أجؿ معرفة الفركؽ بينيما بعد تطبيؽ استراتيجية العصؼ 

 ( لتأكيد الدلالة الإحصائية.dالذىني، ككخطكة أخيرة حساب أثر ككىف )

 :ميداف الدراسة-2

انية ثانكم شعبة آداب كفمسفة بثانكيات مدينة يتككف مجتمع الدراسة مف تلبميذ السنة ث  :مجتمع الدراسة-2-1
(إناث، 383( ذككر ك)288( تمميذا، بكاقع )671كالبالغ عددىـ )  2018/2019الأغكاط لممكسـ الدراسي 

 ( يكضح ذلؾ:02كالجدكؿ رقـ )

 تصميـ المجموعة الواحدة ذات الاختباريف القبمي والبعدي

 العينة

 القياس
 قبمي

 اختبار)
 التفكير
 الناقد( 
 الناقد(

 متغير مستقؿال
)تدريس مادة 

الفمسفة باستخداـ 
استراتيجية 

 العصؼ الذىني( 

 القياس
 البعدي

 اختبار)
 التفكير
  الناقد( 

 الفرؽ بيف
 القياسيف

القبمي )

ي(والبعد  

الدلالة 
 الإحصائية

(t.test) 

أثر 
 كوىف

d 
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 (:02الجدوؿ رقـ )

 يوضح مجتمع الدراسة 

 النسبة المئوية العدد الجنس
 %42.92 288 ذكر
 %57.07 383 أنثى

 %100 671 المجموع
 (2018/2019المصدر: مديرية التربية لكلاية الأغكاط )المكسـ الدراسي 

يلبحظ مف الجدكؿ أف نسبة الإناث في السنة ثانية ثانكم شعبة آداب كفمسفة بثانكيات مدينة الأغكاط ىي    
( بكاقع %42.92بة )( تمميذة،  بينما بمغت نسبة الذككر نس383( بكاقع )%57.07الغالبة حيث بمغت )

 ( تمميذ كتمميذة.671( تمميذ، في حيف بمغ المجمكع الكمي )288)

 كيعكد اختيار تلبميذ السنة ثانية ثانكم شعبة آداب كفمسفة لسببيف رئيسيف نذكرىما:

حيث يعيش التلبميذ مرحمة المراىقة كالتي تعتبر فترة حرجة في حياتيـ، كما تحممو مف المرحمة العمرية: -أ
تغيرات في جميع الجكانب، كما تتميز بو مف أىمية في نمك التمميذ كبناء شخصيتو كاتجاىاتو كميكلو، كما أنيا 

خاصة مكاقع التكاصؿ لمعمكمات ا مف اليائؿ الكـ مف ليـ تكفره كما الحديثة بالتكنكلكجيا بارتباطيـمرحمة تتميز 
الاجتماعي، كتعتبر ىذه الفترة ىي الأساس في تككيف أنماط التفكير التي سيككف ليا بالغ الأثر في حياتيـ 

 المستقبمية.

التي ترمي إلى حرية التفكير كاكتساب ركح التفكير الناقد خاصة، حيث أف تلبميذ  دراسة مادة الفمسفة:-ب
ل التي تتطرؽ ليذه معنيكف فقط بدراسة منيج الفمسفة كمادة أساسية دكف الشعب الأخر شعبة آداب كفمسفة ىـ ال

 الثالثة ثانكم.مف السنة  المادة ابتداء

 : عينة الدراسة-2-2

ثانكية تشتمؿ  51تـ اختيار العينة بالطريقة العشكائية مف أقساـ السنة ثانية ثانكم شعبة آداب كفمسفة مف    
جراء مقابلبت مع  عمييا مدينة الأغكاط، ككاف ذلؾ بعد الدراسة الاستطلبعية التي تـ فييا زيارة ىاتو الثانكيات كا 

 مع المقابلبت ىاتو ككاف محكر،  ( إناث25( ذككر ك)07( أستاذ بكاقع )32أساتذة الفمسفة البالغ عددىـ )
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 لمتعاكف استعدادىـ مدل معرفة قصد عمييـ دراستنا عرض تـ كما الفمسفة، لمادة تدريسيـ طريقة كاقع الأساتذة
 بعدة متحججيف استعدادىـ يبدكا فمـ الأساتذة بقيت أـ لذلؾ، استعدادىـ أستاذا( 22) أبدل كقد تطبيقيا، في

 تـ حصر كلذلؾ ذاتيا، بحد التجربة مف تخكفيـ ككذا الكقت كضيؽ المنياج سير في تأخرىـ أىميا أسباب
كاستبعاد الأساتذة الذيف لـ يبدكا  لمتعاكفالذيف أبدكا استعدادىـ  الأساتذة يدرسيا التيالثانكيات  أقساـفي  الاختيار

كقد كقع الاختيار عمى قسـ السنة ثانية شعبة آداب كفمسفة بثانكية "عمار دىينة" كالذم يعتبر  ،استعدادا لذلؾ
 تلبميذ( 03) استبعاد تـ التطبيؽ كأثناء تمميذا،( 35)عدد التلبميذ بو  ، كيبمغبالثانكية ليذه الشعبة القسـ الكحيد

 :لمعينة كصؼ التالي الجدكؿ كفي تمميذا( 32) عمى العينة لتستقر ،المتكرر الغياب بسبب

 (:03قـ )الجدوؿ ر 

 يوضح أفراد عينة الدراسة 

 النسبة المئوية العدد النيائي المستبعديف  العدد الجنس
 %31.25 10 1 11 ذكور
 %68.75 22 2 24 إناث

 %100 32 3 35 المجموع
( تمميذة، 22( بكاقع )% 68.75( أف نسبة الإناث كانت ىي الغالبة ب )03يلبحظ مف خلبؿ الجدكؿ رقـ )  

( تلبميذ )ذكر 03( تلبميذ، كىذا بعد استبعاد )10( بكاقع )% 31.25في حيف كانت نسبة الذككر ىي )
 ( تمميذ كتمميذة.32كأنثييف(، لتستقر عينة الدراسة عمى )

 الدراسة الاستطلاعية:-3

قبؿ الخكض في تطبيؽ التجربة كاف لزاما عمى الباحث النزكؿ إلى الميداف لإجراء دراسة استطلبعية تساعده    
 قصد التجربة تطبيؽ أثناء تكاجيو قد التي الصعكبات عمى التعرؼ ككذا دراسة،ال مجتمع خصائص معرفة عمى

يجاد تلبفييا  السيككمترية الخصائص عمى التعرؼ عمى الاستطلبعية الدراسة تساعد كما ليا، استباقية حمكؿ كا 
 دراستنا تدرجت كقد استخداميا، كامكانية صلبحية كبالتالي كثباتيا صدقيا كمدل الدراسة في المستخدمة للؤدكات

 :نذكرىا مراحؿ بعدة الاستطلبعية

 يبيف ذلؾ( -01-)كالممحؽ استخراج ترخيص القياـ بدراسة عممية مف جامعة "قاصدم مرباح بكرقمة". -1
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كبكاسطة الترخيص المستخرج مف الجامعة، تـ استخراج ترخيص بزيارة المؤسسات  04/11/2018بتاريخ -2
بكلاية الأغكاط، كذلؾ حتى يككف العمؿ قانكنيا كحتى نمقى التسييلبت مف طرؼ إدارة  التربكية مف مديرية التربية

 (يبيف ذلؾ -02-كالممحؽ الثانكيات في إجراء الدراسة. )

 استخراج إحصاءات مف مديرية التربية بكلاية الأغكاط خاصة بمدينة الأغكاط تشتمؿ عمى:-3

 نكية.ثا 15عدد الثانكيات بالمدينة، كالبالغ عددىا -

 أنثى." 25"ذككر ك "7أستاذا بكاقع "" 32عدد أساتذة الفمسفة بثانكيات مدينة الأغكاط، كالبالغ عددىـ "-

 عدد تلبميذ السنة ثانية ثانكم شعبة آداب كفمسفة بمدينة الأغكاط. -

س التي للبطلبع عمى طرؽ التدرييـ سفة بمدينة الأغكاط، كحضكر بعض دركسإجراء مقابلبت مع أساتذة الفم-4
، كمعرفة ؼ الذىني خصكصااستراتيجية العصيستخدمكنيا، ككذا معرفة مدل إلماميـ بطرؽ التدريس الحديثة كب

الدرس التي يستخدميا الأساتذة  ككذا الحصكؿ عمى مذكراتعدادىـ لمتعاكف في تطبيؽ التجربة، مدل است
 .الذم يستخدـ في البحث الحاليكتحميميا كالمقارنة بينيا، مف أجؿ الاعتماد عمييا في بناء الدليؿ 

بعد حصر عدد الثانكيات التي أبدل أساتذة الفمسفة استعدادىـ لمتعاكف في تطبيؽ الدراسة، تـ اختيار عينة -5
 ي الدراسة، كحتى يتـ عزؿ العينة الاستطلبعية عنيا.عشكائية حتى تمثؿ العينة الأساسية ف

اختيار عينة استطلبعية قصد تطبيؽ أداة الدراسة المتمثمة في اختبار التفكير الناقد مف أجؿ معرفة -6
تمميذا شعبة آداب كفمسفة لمسنة ثانية ثانكم بمدينة  "100"خصائصو السيككمترية، كقد تككنت العينة مف 

تستقر العينة ل "90"ختبار التفكير الناقد عمييـ بمساعدة بعض الأساتذة، كقد تـ استرجاع الأغكاط تـ تكزيع ا
 الاستطلبعية عمى ىذا العدد.

بعد اختيار العينة العشكائية التي تمثؿ العينة الأساسية في الدراسة، تـ الاتفاؽ مع أستاذ القسـ المختار مف -7
العصؼ الذىني، حيث استمر التككيف مدة شير بكاقع لقاء كؿ  أجؿ تككينو في التدريس باستخداـ استراتيجية

لقاءات، تـ فييا شرح "دليؿ الأستاذ" الذم سيستخدـ في التجربة، ككذا الاجابة عف كؿ  4أسبكع، أم بكاقع 
 تساؤلاتو حكؿ الاستراتيجية كتكضيح الغمكض حكليا قبؿ المباشرة في التجربة.

 أرغونوميا القسـ:-4
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تمعب أرغكنكميا القسـ دكرا ميما في فعالية الأداء التعميمي كفي التفاعؿ بيف المعمـ كالمتعمـ، "حيث أف حجرات  
الدراسة ليا تأثير كاضح كعميؽ عمى صحة الطلبب كراحتيـ النفسية بشكؿ ينعكس عمى مشاركتيـ في الأنشطة 

 (132، 2017)منصكرم كبكدالي، التعميمية كعمى فعالية الأداء التربكم" 

 بطابع" دىينة عمار" ثانكية تمتاز حيث التجربة، فيوالقسـ الذم ستطبؽ  كلتمؾ الأىمية تـ دراسة خصائص 
 الدراسي المكسـ في افتتاحيا تـ حيث التعمـ، عمى تساعد التي لمبيئة اللبزمة خصائص يراعي حديث عمراني
 السنة قسـ أف كما أساتذة، 3 بالثانكية الفمسفة أساتذة كعدد الدراسة، بيا تمميذا 560 يزاكؿك   ،2014/2015
 الإدارة بجانب يقع قسـ كىك الثانكية، ىذه في الكحيد يعتبر" دىينة عمار" بثانكية كفمسفة آداب شعبة ثانكم ثانية
 البالغ التلبميذ عدد لاستيعاب كافية مساحة عمى يتربع أنو كما الخارجي، المحيط في اليدكء عمى يساعد مما

كلا يعيؽ أيضا في تكزيع التلبميذ عمى  الصفكؼ، بيف التنقؿ يعيؽ لا كبشكؿ مريح بشكؿ تمميذا 35 عددىـ
 التيكية يكفر مما الساحة عمى مطمة كبيرة نكافذ 3 عمى يحتكم أنو كماشكؿ مجمكعات أثناء تطبيؽ التجربة، 

 المتغيرات استبعاد بعضك  التجربةتشجع عمى تطبيؽ  العكامؿ ىذه كؿ الكافي، كبالشكؿ اللبزميف كالإضاءة
، كفي الجدكؿ التالي المستقؿ المتغير إلى التجربة ىذه في الأثر بعزك كتسمح ،تعيؽ نجاحيا قد التي الدخيمة

 تفصيؿ لأىـ العكامؿ الفيزيقية لمقسـ:

 :(04الجدوؿ رقـ )

 يوضح أىـ العوامؿ الفيزيقية لمقسـ 

 أرغونوميا القسـ
 قسـ عينة الدراسة العوامؿ الفيزيقية 

يقع القسـ بجانب الإدارة كىك ما يمنع التلبميذ مف التجمع في محيط القسـ  الموقع
كبالتالي التخمص مف الضكضاء التي قد تصدر مف التجمعات كالتي تعيؽ عممية 

 الاتصاؿ الفعالة.
تمميذا، مما  35يتربع القسـ عمى مساحة تعتبر مثالية بالنسبة لعدد التلبميذ البالغ  المساحة

جياد المعمـ، ككذا  يجنب مشكؿ الاكتظاظ الذم يعتبر سببا في إعاقة الاتصاؿ كا 
تعتبر مساعدة في تطبيؽ استراتيجية العصؼ الذىني في ىذه الدراسة التي تعتمد 

 عمى المجمكعات.
نكافذ تطؿ عمى الساحة مما يكفر إضاءة كافية كمريحة كغير مجيدة  3لمقسـ  الإضاءة

 لمعينيف.
كما سبؽ ذكره أف القسـ يحتكم عمى ثلبثة نكافذ كبيرة تساعد عمى التيكية الصحية  التيوية

 كتمطيؼ الجك.
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 :وخصائصيا السيكومترية أدوات الدراسة-5

مف أجؿ تحقيؽ أىداؼ ىذه الدراسة تـ استخداـ أداتيف، الأداة الأكلى تـ استخداميا كأداة لمقياس لمعرفة    
التفكير الناقد قبؿ كبعد تطبيؽ التجربة، أما الأداة الثانية تـ استخداميا في التجربة كذلؾ بتطبيؽ مستكل ميارات 

 استراتيجية العصؼ الذىني، كفيما يمي شرح لياتيف الأداتيف:

 أداة القياس: -5-1

د في ىذه بعد الاطلبع عمى عدة دراسات تتضمف مقاييس كاختبارات حكؿ مكضكع التفكير الناقد، تـ الاعتما  
الذم  "2001، أنور إبراىيـمحمد "لالدراسة مف أجؿ قياس ميارات التفكير الناقد عمى اختبار التفكير الناقد  

 ، كذلؾ لممبررات التالية:"2013أحمد،  زيوشكيفو لمبيئة الجزائرية "

 تـ إعداده في بيئة عربية مشابية لمبيئة الجزائرية.-1

 تـ تقنينو لمبيئة الجزائرية.-2

تـ استخدامو في دراسات جزائرية كفي البيئة الجزائرية كعمى عينة مشابية لعينة الدراسة خاصة دراسة )شطة، -3
 ( التي تـ تطبيقيا في نفس بيئة الدراسة الحالية كفي نفس المستكل الدراسي.2015

 تمتعو بخصائص سيككمترية عالية.-4

المقياس يقيس كؿ مف ميارات التفسير كالدقة في فحص ميارات التفكير الناقد التي يقيسيا، حيث أف ىذا -5
دراؾ الحقائؽ المكضكعية ك إطار العلبقة الصحيح كالتطرؼ في الرأم، كىي الميارات التي يرل  الكقائع كا 

الباحث أنيا ليا أىمية بالغة في تمتع التلبميذ الثانكم بيا، كذلؾ لأنيا تساعد التمميذ عمى التأقمـ مع  الطالب
 السريعة كالكـ اليائؿ مف المعمكمات التي يتميز بيا عصرنا الحالي، كما أنيا ليا علبقة كبيرة بمادةالأحداث 
 الفمسفة.

 وصؼ الأداة:-5-1-1 

درجة كىك اختيار مف ثنائي، حيث كؿ إجابة تتطابؽ مع مفتاح التصحيح يعطى ليا  63يتككف الاختبار مف   
ختبار ينقسـ إلى خمسة محاكر تمثؿ خمسة ميارات لمتفكير الناقد درجة، في حيف الخاطئة يعطى ليا صفر، كالا

 كىي:
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 بند. 15 كيتشكؿ مفالمحكر الأكؿ: يقيس ميارة التفسير -

 بند. 11 كيتشكؿ مفالمحكر الثاني: يقيس ميارة الدقة في فحص الكقائع -

 بند. 16 كيتشكؿ مفالمحكر الثالث: يقيس ميارة إدراؾ الحقائؽ المكضكعية -

 بنكد. 8 كيتشكؿ مفالمحكر الرابع: يقيس ميارة إطار العلبقة الصحيح -

 بند. 13 كيتشكؿ مفالمحكر الخامس: يقيس ميارة التطرؼ في الرأم -

 ( يكضح درجات المقياس:05كالجدكؿ رقـ )

 (:05) رقـ الجدوؿ

 يوضح درجات مقياس التفكير الناقد 

 العمياالدرجة  الدرجة الدنيا عدد البنود الميارة
 15 0 15 التفسير

 11 0 11 الوقائع فحص في الدقة
 16 0 16 الموضوعية الحقائؽ إدراؾ

 8 0 8 الصحيح العلاقة إطار
 13 0 13 الرأي في التطرؼ

 63 0 63 المجموع
( عدد بنكد مقياس التفكير الناقد بالنسبة لكؿ ميارة كلكؿ ميارة عمى حدل، كالتي 05يكضح الجدكؿ رقـ )

( درجة، في حيف تراكحت الدرجات العميا 0كالمتمثمة في صفر )( بند، كالدرجات الدنيا ليا 63ك 8تراكحت بيف )
 ( درجة.63ك 8بيف )

 الخصائص السيكومترية للأداة:-5-1-2

قبؿ تطبيؽ الأداة عمى الأفراد الذيف تـ اختيارىـ عف طريؽ المعاينة ليشكمكا عينة البحث، لابد مف التأكد مف    
الكقكؼ عند بعض الخصائص  ارتأينامدل صلبحية الأداة، فبعد تحديد عينة مف خلبؿ الدراسة الاستطلبعية، 

تمميذا مف تلبميذ السنة  90تطلبعية شممت عينة اس السيككمترية للؤداة مف صدؽ كثبات، حيث تـ تطبيقيا عمى
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ثانية ثانكم شعبة آداب كفمسفة بمدينة الأغكاط، كىذه العينة لا تشتمؿ عمى عينة الدراسة الأساسية كلا تدخؿ 
 .فييا

 صدؽ الأداة:-أولا

عف كىك بذلؾ يعبر  (40، 2014)مجيد، صدؽ الاختبار ىك "قياس الاختبار فعلب كحقيقية ما كضع لقياسو"    
مدل صلبحية الاختبار، بحيث أنو يقيس ما كضع لقياسو فقط، كفي ىذه الدراسة تـ استخداـ عدة طرؽ لمتأكد 

 مف صدؽ الأداة نفصميا فيما يأتي:

كفي ىذه الطريقة نقكـ بإيجاد مؤشر الاتساؽ الداخمي للبختبار كالمتمثؿ في معاملبت  الصدؽ التكويني:-1   
 حاكر الاختبار كالدرجة الكمية.الارتباط بيف كؿ  محكر مف م

 (:06جدوؿ )ال

 يوضح قيـ معاملات الارتباط بيف المحور والدرجة الكمية 

 مستوى الدلالة معامؿ الارتباط المحور الرقـ 
 0.01داؿ عند  0.575 التفسير 1
 0.01 عند داؿ 0.322 الدقة في فحص الوقائع 2
 0.01 عند داؿ 0.495 إدراؾ الحقائؽ الموضوعية 3
 0.05داؿ عند  0.222 إدراؾ إطار العلاقة الصحيح 4
 0.01 عند داؿ 0.562 التطرؼ في الرأي 5
 (، كأف0.575( ك)0.222( أف معاملبت ارتباط محاكر الاختبار قد تراكحت ما بيف )06)رقـ يبيف الجدكؿ   

دراؾ الحقائؽ المكضكعية كالتطرؼ في الرأم دالة عند مستكل  كؿ مف محاكر التفسير كالدقة في فحص الكقائع كا 
(، مما يدؿ 0.05(، في حيف أف محكر إدراؾ إطار العلبقة الصحيح داؿ عند مستكل الدلالة )0.01الدلالة )

 عمى أف الاختبار داؿ إحصائيا كبالتالي فيك صادؽ.

 ي:الصدؽ البنائ-2

فقرة مثؿ في معاملبت الارتباط بيف كؿ كفي ىذه الطريقة نقكـ بإيجاد مؤشر الاتساؽ الداخمي للبختبار كالمت   
 مف فقرات الاختبار كالدرجة الكمية لممحكر الذم ينتمي إليو.
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 محكر التفسير:-2-1

 (: 07جدوؿ )ال

 معاملات الارتباط بيف الفقرة والدرجة الكمية لمحور التفسير يوضح قيـ

 معامؿ الارتباط الفقرة معامؿ الارتباط الفقرة
1 0.438** 9 0.308** 
2 0.267* 10 0.541** 
3 0.596** 11 0.553** 
4 0.253* 12 0.269* 
5 0.485** 13 0.300** 
6 0.305** 14 0.328** 
7 0.266* 15 0.494** 
8 0.648** 

( 0.253( أف معاملبت ارتباط بنكد الاختبار في محكر التفسير قد تراكحت ما بيف )07)رقـ الجدكؿ  يكضح   
( دالة عند مستكل الدلالة 15، 14، 13، 11، 10، 9، 8، 6، 5، 3، 1(، كأف كؿ مف البنكد )0.648ك)
 كىك بذلؾ صادؽ.(، 0.05دالة عند مستكل الدلالة )( 12، 7، 4، 2أف كؿ مف البنكد ) (، في حيف0.01)

 محكر الدقة في فحص الكقائع:-2-2

 (:08جدوؿ )ال

 يوضح قيـ معاملات الارتباط بيف الفقرة والدرجة الكمية لمحور الدقة في فحص الوقائع 

 معامؿ الارتباط العبارة معامؿ الارتباط العبارة
16 0.525** 22 0.498** 
17 0.721** 23 0.562** 
18 0.457** 24 0.542** 
19 0.432** 25 0.451** 
20 0.569** 26 0.541** 
21 0.571** 
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                                                                                                       محكر إدراؾ الحقائؽ المكضكعية:                                                                                                -2-3

 (:09جدوؿ )ال

 يوضح قيـ معاملات الارتباط بيف الفقرة والدرجة الكمية لمحور إدراؾ الحقائؽ الموضوعية 

 معامؿ الارتباط العبارة معامؿ الارتباط العبارة
27 0.358** 35 0.232* 
28 0.483** 36 0.447** 
29 0.527** 37 0.535** 
30 0.654** 38 0.677** 
31 0.236-* 39 0.457** 
32 0.595** 40 0.654** 
33 0.469** 41 0.665** 
34 0.638** 42 0.562** 

قد تراكحت ما  المكضكعية الحقائؽ إدراؾ( أف معاملبت ارتباط بنكد الاختبار في محكر 09الجدكؿ رقـ ) يكضح
، 39، 38، 37، 36، 34، 33، 32، 30، 29، 28، 27(، كأف كؿ مف البنكد )0.677( ك)0.232بيف )
( دالة عند مستكل 35، 31(، في حيف أف كؿ مف البنكد )0.01( دالة عند مستكل الدلالة )42، 41، 40

 (، كىك بذلؾ صادؽ.0.05الدلالة )

 محكر إطار العلبقة الصحيح:-2-4

 (:10)جدوؿ ال

 يوضح قيـ معاملات الارتباط بيف الفقرة والدرجة الكمية لمحور إطار العلاقة الصحيح 

 معامؿ الارتباط العبارة معامؿ الارتباط العبارة
43 0.632** 47 0.618** 
44 0.596** 48 0.652** 
45 0.633** 49 0.701** 
46 0.655** 50 0.448-** 
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قد تراكحت ما الصحيح  العلبقة إطار( أف معاملبت ارتباط بنكد الاختبار في محكر 10الجدكؿ رقـ ) يكضح   
(، كىك بذلؾ 0.01( دالة عند مستكل الدلالة )50إلى  43(، كأف كؿ البنكد )مف 0.701( ك)0.448-بيف )

 صادؽ.

 محكر التطرؼ في الرأم:-2-5

 (: 11جدوؿ )ال

 معاملات الارتباط بيف الفقرة والدرجة الكمية لمحور التطرؼ في الرأي يوضح قيـ

 معامؿ الارتباط العبارة معامؿ الارتباط العبارة
51 0.568** 58 0.394** 
52 0.544* 59 0.519** 
53 0.654** 60 0.669** 
54 0.503** 61 0.459** 
55 0.654** 62 0.368* 
56 0.549** 63 0.662** 
57 0.640** 

قد تراكحت ما بيف الرأم  في التطرؼ( أف معاملبت ارتباط بنكد الاختبار في محكر 11يكضح الجدكؿ رقـ )
( دالة 63، 61، 60، 59، 58، 57، 56، 55، 54، 53، 51(، كأف كؿ مف البنكد )0.669( ك)0.368)

(، كىك 0.05مستكل الدلالة )( دالة عند 62، 52(، في حيف أف كؿ مف البنكد )0.01عند مستكل الدلالة )
 بذلؾ صادؽ.

 الصدؽ التمييزي: -3

في ىذه الطريقة نقكـ بالمقارنة بيف الفئات المتطرفة، كذلؾ بعد ترتيب القيـ المحصؿ عمييا تنازليا )مف أعمى 
منيما الدرجات إلى أدناىا(، كحساب دلالة الفركؽ بيف المجمكعة العميا كالمجمكعة الدنيا التي تمثؿ كؿ مجمكعة 

( لعينتيف مستقمتيف كذلؾ لمعرفة القدرة التمييزية T( مف المجمكع الكمي، باستخداـ اختبار )%27نسبة )
 للبختبار.
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 (:12جدوؿ رقـ )ال

 نتائج اختبار ت لمفرؽ بيف متوسط المجوعة العميا ومتوسط المجموعة الدنيا 

المتوسط 
 الحسابي

الانحراؼ 
 المعياري

القيمة  ت المحسوبة
 ماليةالاحت

 الدلالة
 الإحصائية

  2,11576 40,7083 المجموعة العميا
17.088 

 

 
0.000 

 
 إحصائيا داؿ

 1,91675 30,7500 المجموعة الدنيا

 (2,11576بانحراف معٌاري )( 40,7083( أف متكسط المجمكعة العميا بمغ )12يتضح مف الجدكؿ رقـ )   

، كما جاءت (1,91675بانحراف معٌاري ) (30,7500وهو أعلى من متوسط المجموعة الدنٌا الذي بلغ )

(، كعميو نقرر أنو 0.05( أصغر مف مستكل الدلالة )0.000بقيمة احتمالية ) (17.088نتٌجة اختبار )ت( )
لعميا كمتكسط المجمكعة ( بيف متكسط المجمكعة ا0.05تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية عند مستكل الدلالة )

 الدنيا لصالح المجمكعة العميا، كعميو نقرر أف المقياس عمى درجة عالية مف الصدؽ التمييزم.

 ثبات الأداة:-ثانيا

يعتبر الثبات إلى جانب الصدؽ مف الشركط الضركرية لمعرفة صلبحية المقياس، كثبات الاختبار ىك "أف    
 (177، 2008)عبد الرحمف، يعطي الاختبار نفس النتائج تقريبا إذا أعيد تطبيقو عمى نفس المجمكعة مف الأفراد" 

كلميارات التفكير  ،ككؿ لممقياس alpha-cronbachبطرقة ألفا كركنباخ كفي ىذه الدراسة تـ حساب الثبات 
)التفسير، الدقة في فحص الكقائع، إدراؾ الحقائؽ المكضكعية،  الناقد التي تمثؿ محاكر المقياس المتمثمة في

إدراؾ اطار العلبقة الصحيح، التطرؼ في الرأم(، كما تـ الاستعانة بطريقة التجزئة النصفية لحساب ثبات 
 يؿ لمطريقتيف:المقياس ككؿ، كفي التالي تفص

 :alpha-cronbachالثبات بطريقة ألفا كرونباخ -1   

كذلؾ باستخداـ رزمة الإحصاء لمعمكـ الاجتماعية  (ألفا كركنباخ)تـ حساب الثبات في ىذه الدراسة بطريقة 
(SPSS الاصدار )كقد تـ تقدير معامؿ الثبات كما ىك مبيف في الجدكؿ التالي:   20 ، 
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 (:13الجدوؿ رقـ )

 alpha-cronbachبطريقة ألفا كرونباخ الثبات  يوضح 

 معامؿ الثبات عدد الأفراد عدد البنود  الأداة
 0.786 90 63 مقياس التفكير الناقد

( كىي 0.786بمغت ) alpha-cronbach( أف معامؿ ثبات الأداة بطريقة الفا كركنباخ 13يتبيف مف الجدكؿ )
 درجة عالية تدؿ عمى ثباتو كيمكف الكثكؽ في نتائجو كىك صالح لمتطبيؽ في الدراسة الحالية.

 أما بالنسبة لثبات الأبعاد الخمسة للؤداة فالجدكؿ التالي يكضح ذلؾ:

 (:14الجدوؿ رقـ )

 لكؿ ميارة  alpha-cronbachبطريقة ألفا كرونباخ الثبات  يوضح 

 معامؿ الثبات عدد البنود الميارة
 0.796 15 التفسير 

 0.783 11 الدقة في فحص الوقائع
 0.849 16 إدراؾ الحقائؽ الموضوعية
 0.715 8 إطار العلاقة الصحيح
 0.791 13 التطرؼ في الرأي

لكؿ ميارة مف  alpha-cronbach( أف معامؿ ثبات الأداة بطريقة الفا كركنباخ 14) رقـ يتبيف مف الجدكؿ
( كىي معاملبت عالية مما يدؿ عمى ثباتو كيمكف 0.849( ك)0.715ميارات المقياس الخمسة تراكحت بيف )

 الكثكؽ في نتائجو كىك صالح لمتطبيؽ في الدراسة الحالية.

 الثبات بطريقة التجزئة النصفية:-2   

في ىذه الطريقة لحساب الثبات، تـ تقسيـ الاختبار الى قسميف، قسـ يحمؿ البنكد الفردية كالقسـ الآخر يحمؿ    
( ، كتصحيح ىذا Personالبنكد الزكجية، كحساب معامؿ الارتباط بيف القسميف باستخداـ معادلة" بيرسكف" )

 المعامؿ، كالجدكؿ التالي يكضح ذلؾ:
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 (:15الجدوؿ رقـ)

 مؿ الثبات بطريقة التجزئة النصفيةضح معايو  

معامؿ الثبات قبؿ  عدد البنود نصفي الاختبار
 التصحيح )بيرسوف(

معامؿ الثبات بعد 
 التصحيح )جوتماف(

 0.843 0.781 32 النصؼ الأوؿ
 31 النصؼ الثاني
باستخداـ معادلة (، كبعد تصحيحو 0.781( أف معامؿ الثبات قبؿ التصحيح كصؿ )15)رقـ يتبيف مف الجدكؿ 

( كىك معامؿ مرتفع كبالتالي فالمقياس يتمتع بدرجة 0.843( كصؿ معامؿ الثبات إلى )Guttman"جكتماف" )
 عالية مف الثبات.

 أداة التجريب:-5-2

تدريس مادة  أعتمد في ىذه الدراسة عمى المنيج الشبو تجريبي، مما أستكجب إعداد أداة لمتجريب كىي دليؿ   
 استراتيجية العصؼ الذىني، كفيما يمي شرح للؤداة: الفمسفة باستخداـ

 مبررات اختيار المشكمة الفمسفية:-5-2-1

في ىذه الدراسة تـ اختيار المشكمة الفمسفية الثانية "الحرية كالمسؤكلية" مف الإشكالية السادسة "الحياة بيف    
 الناس("التنافر كالتجاذب )العلبقات بيف 

 كلذلؾ لعدة أسباب نذكرىا في النقاط التالية:

تـ اختيار ىذه المشكمة بعد الاطلبع عمى المشكلبت الفمسفية المقررة عمى تلبميذ السنة ثانية آداب شعبة -1
كالمشرؼ، كذلؾ لككنيا الأكثر ملبءمة لمتدريس  يـ الثانكم كمناقشتيا مع المحكميفآداب كفمسفة مف التعم

 ستراتيجية العصؼ الذىني.باستخداـ ا

حفز تفكيرىـ خاصة في المرحمة العمرية التي يشد انتباه التلبميذ كي كالمسؤكلية" مكضكعا يعد مكضكع "الحرية-2
يمركف بيا كىي فترة المراىقة، التي تضطرب فييا المفاىيـ كيحاكؿ فييا المراىؽ الاستقلبلية في تفكيره كميكلو 

 كتككيف اتجاىاتو.



100 
 

ارتباطا كبيرا بالحياة اليكمية التي يعيشيا التلبميذ، مما "الحرية كالمسؤكلية" المشكمة المختارة  كضكعارتباط م-3
بداء أفكارىـ كآرائيـ، كذلؾ لامتلبكيـ المسبؽ لتصكرات كاتجاىات قبمية عمى ىذا يحفزىـ عمى  المشاركة كا 

ي التي تتطمب امتلبؾ المتعمميف كلك المكضكع، كىذا ما يساعد عمى تدريسيا كفؽ استراتيجية العصؼ الذىن
 القدر اليسير مف المعمكمات حكؿ المكضكع المراد تدريسو.

تكقيت تدريس ىذه المشكمة الفمسفية، التي تككف في المكسـ الدراسي الثالث، كذلؾ بعد أف تـ دراسة المكسميف -4
رنتيا مع الطريقة الجديدة المعتمدة في البحث الأكؿ كالثاني باستخداـ الطريقة التمقينية التقميدية، كبذلؾ تسمح بمقا

 الحالي.

 وصؼ الأداة:-5-2-2

لقد ارتأينا في ىذا الدليؿ التبسيط مف أجؿ سيكلة استخدامو مف طرؼ الأستاذ، كىك يحتكم عمى كؿ ما    
 بيف الحياة" السادسة الإشكالية مف" كالمسؤكلية الحرية" الثانية الفمسفية مشكمةيحتاجو أستاذ الفمسفة في تدريسو لم

باستخداـ  كفمسفة آداب شعبة ثانكم ثانية سنةمف مادة الفمسفة لم ("الناس بيف العلبقات) كالتجاذب التنافر
 استراتيجية العصؼ الذىني، كفيما يمي سنقدـ كصفا لمدليؿ:

 مدخؿ الدليؿ: -1

فييا إعطاء تاريخيا كمفيكميا  في بداية الدليؿ تـ إعطاء نبذة مختصرة عف استراتيجية العصؼ الذىني، تـ
كالمبادئ التي تقكـ عمييا ككذا القكاعد التي تعتمدىا في التطبيؽ، كذلؾ مف أجؿ إعطاء فكرة للؤستاذ عف 

 الاستراتيجية التي ىك بصدد استخداميا.

  المحتكم المختار كالكفاءات المستيدفة:-2

لمحكميف في اختيار المحتكل الذم سيعتمد في ىذه في ىذه الفقرة تـ الاعتماد عمى آراء كتكجييات المشرؼ كا
مف  ، أما الكفاءات المستيدفة فتـ اعتماد الكفاءات المسطرةالدراسة لإعداده كفؽ استراتيجية العصؼ الذىني

طرؼ كزارة التربية الكطنية في مادة الفمسفة لمسنة الثانية ثانكم، حتى لا يككف ىناؾ اخلبؿ بسير الدركس، 
 ( يكضح ذلؾ:16)رقـ كالجدكؿ 
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 (:16جدوؿ )ال

 يوضح المحتوى المختار والكفاءات المستيدفة 

ممارسة خطوات التفكير الفمسفي الأساسية مف أشكمة، مفيمة وحجاج، مف  الكفاءة الشاممة )النيائية(:
 خلاؿ استثمار خطاب الفكر الفمسفي في سياقو التاريخي.

الكفاءة 
 الختامية

المحورية  الكفاءات
 والكفاءات الخاصة

 المحتوى المعرفي
 في الحياة بيف التّنافر والتّجاذب

أف يمارس 
المتعمـ فعؿ 
التفمسؼ مف 
خلاؿ طرح 
القضايا 
الفمسفية 
المرتبطة 
بالحياة 
اليومية، 
)فيميا 
ومحاولة 

 حميا(

الممارسة الفعمية 
 لمتفمسؼ:

 
فيـ القضية فيما -1

 عقلبنيا.
تطبيؽ المنيجية -2

الملبئمة لتحميميا 
 كالتمكف منيا.

بمكرة الحؿ -3
 المناسب لمسياؽ.

 

 الإشكالية:
إف حركة التنافر والتجاذب 
التي تحكـ حياة الناس، قد 
تطغى عمييا مظاىر العنؼ 

حيث تضطرب  واللاتسامح
حدود الحرية والمسؤولية، 

وتفتر العلاقة التكاممية التي 
تجمع بيف ىذا الأنا وذاؾ. 
فكيؼ إذف، يطمح الناس 

والحالة ىذه، إلى العيش في 
ظؿ عولمة يعود فييا الشتات 

 إلى شممو؟

المشكمة 
 الثانية:
الحرية 

 والمسؤولية

 طرح المشكمة:
إذا كانت 
المسؤكلية 

مشركطة بالحرية، 
ماذا يبقى ليا مف ف

مشركعية أماـ 
المناصريف لمجبر 

 كالحتمية؟

 المصدر: منياج مادة الفمسفة كالكتاب المدرسي كالتدرجات السنكية

  الخطة الزمنية لتدريس المشكمة المختارة:-3

 ( يكضح ذلؾ:17حيث تـ في ىذه الفقرة إعطاء الخطة الزمنية التي ستستغرقيا ىذه التجربة، كالجدكؿ )
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 (:17جدوؿ )ال

 يوضح الخطة الزمنية لتدريس المشكمة المختارة 

 عدد الحصص الدرس رقـ الدرس
 عرض وشرح خطوات العصؼ الذىني- 1

إجراء حصة تدريبية باستخداـ استراتيجية -
 العصؼ الذىني تمييدا لإجراء التجربة.

1 

 مقدمة: طرح المشكمة.- 2
 تحديد الكضعية المشكمة عرضا كتحميلب.

1  

   كيؼ يمكف اختزاؿ المشكمة في الشرط -1 3
 لا في المشروط؟

2  

كيؼ يمكف رد حقيقة المشكمة إلى -2 4
المشروط لا إلى الشرط؟ ىؿ يعقؿ الحديث عف 

 شيء يتوقؼ ثبوتو أو نفيو عمى مجيوؿ؟

2 

ألا يتمثؿ مصدر المشكمة وحميا في عظمة -3 5
 الإنساف؟
 خاتمة

 حؿ المشكمة

1 

 7  المجموع
  أىداؼ الدليؿ:-4

، كقد تـ تقسيميا إلى أىداؼ متعمقة يتـ فييا شرح الأىداؼ التي يتكقع تحقيقيا عند استخدامو ليذا الدليؿ
بالأستاذ، كأىداؼ متعمقة بالتمميذ تنقسـ ىي الأخرل إلى ثلبثة أقساـ ىي: أىداؼ معرفية، أىداؼ كجدانية، 

 كأىداؼ ميارية.

  سير الدركس:-5

كفييا شرح مفصؿ لسير الدرس ككؿ ما يحتاجو الأستاذ أثناء التدريس، مف الكفاءات المستيدفة ككيفية التقكيـ 
كمراحؿ الدرس كدكر المعمـ كالانجاز كالمضاميف المعرفية، كقد تـ الاعتماد في إنجازىا عمى الكتاب المدرسي 

 (05انظر الممحؽ رقـ )كمذكرات أساتذة الفمسفة. 
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 الأداة:  إعداد-5-2-3

تـ إعداد "دليؿ الأستاذ" الذم أعتمد عميو في ىذه الدراسة كأداة لمتجريب كفؽ استراتيجية العصؼ الذىني، كبعد 
الاطلبع عمى التراث النظرم كالدراسات السابقة، لـ يجد الباحث دليلب للؤستاذ يتماشى كىدؼ الدراسة الحالية، 

ذة الفمسفة لمتعميـ الثانكم كآراء الأساتذة المختصكف كالمشرؼ كعمى كقد تـ الاعتماد في إعداده عمى مذكرات أسات
 بعض الدراسات السابقة، كفيما يأتي تفصيؿ لمراحؿ إعداد الدليؿ:

الاطلبع عمى التراث النظرم كالدراسات السابقة التي تناكلت مكضكعي العصؼ الذىني كتدريس مادة الفمسفة -1
 في المرحمة الثانكية.

 محتكل دركس مادة الفمسفة لمسنة الثانية ثانكم شعبة آداب كفمسفة. الاطلبع عمى-2

مقابمة متخصصيف مف أجؿ الاستفادة مف آرائيـ كتكجيياتيـ في تصميـ الدليؿ كاختيار الدركس التي سيعتمد -3
 عمييا في الدليؿ.

 تصميـ الدليؿ في صكرتو الأكلية كعرضو عمى المحكميف مف أجؿ تعديمو.-4

خراجو في صكرتو  عرض-5 الدليؿ في صكرتو الأكلية عمى المشرؼ مف أجؿ التشاكر معو كأخذ ملبحظاتو كا 
 النيائية التي ستعتمد في الدراسة.

 كنظرا لخصكصية مادة الفمسفة، تـ مراعاة نقاط ىامة في إعداد الدليؿ المستخدـ، كىي:

 ىا عف باقي المكاد الدراسية.الانطلبؽ مف الفمسفة ذاتيا ككنيا منيجية ذاتيا، كىذا ما يميز  -1
ركح  يعتبر ما تـ بناء الدليؿ عمى أساس الأركاف الأساسية لمتفمسؼ )المفيمة كالأشكمة كالحجاج(، كىي -2

الفكرية، كالتي نادل بيا العمماء عمى غرار  لمتربية كنمط تعميمية مادة ككنيا اقتراف في المتمثمة الفمسفة
 (.1997( ك)الانتصار، 2016)مالؾ، 

عتماد عمى مذكرات أساتذة الفمسفة كمنياج المادة، حتى تبقى الدركس في سياقيا الذم كضعت فيو الا -3
 مف طرؼ كزارة التربية.

مراعاة جعؿ الدليؿ مرنان في استخدامو مف طرؼ الأستاذ، كذلؾ ككف استراتيجية العصؼ الذىني محددة  -4
 للئبداع مف طرؼ المعمـ كالمتعمـ. كمضبكطة الخطكات، إلا أنيا في نفس الكقت تفسح مجالا كاسعا
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تقييـ الأفكار يككف عمى ضكء الحجج كالبراىيف، كذلؾ لككف المشكلبت الفمسفية لا تعتمد عمى حؿ  -5
 كاحد.

 الخصائص السيكومترية للأداة:-5-2-4

 صدؽ الأداة:-أولا

مف أجؿ التحقؽ مف صدؽ دليؿ الأستاذ المعتمد في ىذه الدراسة، تـ الاعتماد عمى صدؽ المحكميف، كذلؾ بعد 
اخراجو في صكرتو الأكلية، لإعطاء تكجيياتيـ كملبحظاتيـ مف تعديؿ كحذؼ كاقتراح ليذا الدليؿ، كما تـ 

الاعتبار في التعديؿ كالحذؼ. عرضو عمى المشرؼ الذم اعطى ملبحظاتو كتكجيياتو التي تـ أخذىا بعيف 
 ( يكضح أسماء المحكميف03كالممحؽ رقـ )

 %80كقد طمب مف المحكميف إبداء ملبحظاتيـ مف حذؼ أك تعديؿ أك اقتراحات إضافية، كقد تـ اعتماد نسبة 
 ( يكضح ذلؾ:18مف اتفاؽ المحكميف في الأخذ بالملبحظة، كالجدكؿ )

 (: 18جدوؿ )ال

 يوضح مقترحات المحكميف 

 الأسباب تعديؿ حذؼ موافؽ الموضوع
تـ تعديمو مف "دليؿ  ػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػ ػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػ عنكاف الدليؿ

المعمـ" إلى "دليؿ 
 الأستاذ".

في لأف الدراسة طبقت 
 الثانكيات.

المحتكم المختار كالكفاءات 
 المستيدفة

تـ المكافقة 
عميو بنسبة 

90% 

مى لاشتمالو ع ػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػ ػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػػ
مفتكحة مكضكعات 

كمحفزة لمنقاش، لا 
يتناسب تدريسيا كالطريقة 

التمقينية التقميدية، بؿ 
 تتطمب طرؽ حديثة.

الخطة الزمنية لتدريس 
 المشكمة المختارة

 
 

 
 

تـ تعديميا بزيادة عدد 
 الحصص.

كذلؾ لتتناسب 
كالاستراتيجية، حيث أنو 
في الطريقة التقميدية كاف 
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يعتمد عمى التمقيف، في 
اتيجية حيف أف استر 

العصؼ الذىني تعتمد 
عمى التحكـ في الكقت 
بشكؿ مضبكط كمحدد، 

عطاء مساحة مف  كا 
الكقت لمتلبميذ مف أجؿ 

 تكليد الأفكار.
تـ المكافقة  أىداؼ الدليؿ

عمييا بنسبة 
95% 

   

سير الدركس ككيفية 
 التطبيؽ

تعديؿ مف أسمكب  تـ  
العصؼ الذىني 

المعتمد عمى المناقشة 
الجماعية إلى أسمكب 

العصؼ الذىني 
المعتمد عمى المزج 

بيف المناقشة الجماعية 
 كالمجمكعات.

كذلؾ لضماف مشاركة 
جميع التلبميذ في 

عطا ء الفرصة النقاش، كا 
لإبداء آرائيـ كأفكارىـ، 
ككسر حاجز الخجؿ، 
كتعكيد التلبميذ عمى 

 ؤكلية.المس

تـ المكافقة  مراحؿ العصؼ الذىني
عمييا 
100% 

كذلؾ لأف مراحؿ   
العصؼ الذىني في 

الدليؿ تتماشى كمراحؿ 
 الاستراتيجية المستخدمة.

 

 إجراءات تطبيؽ الدراسة الميدانية:-6

 الإجراءات التالية:بعد الحصكؿ عمى التسييلبت كالمكافقة مف مديرية التربية تـ الشركع في تطبيؽ التجربة كفؽ 
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زيارة ثانكية العينة المختارة كأخذ التسييلبت مف المدير كمقابمة أستاذ الفمسفة ككذا زيارة القسـ كدراسة -1
خصائصو كمدل تجاكبيا مع التجربة، كمقابمة العينة كتعريفيـ بالدراسة كأنيا لغرض البحث العممي كلا تؤثرا عمى 

 ي ذلؾ.تحصيميـ الدراسة بؿ كقد تساعدىـ ف

تككيف الأستاذ المشارؾ في التجربة لمدة شير تككينا يسمح لو بالتعرؼ عمى استراتيجية العصؼ الذىني ككذا -2
دليؿ الأستاذ المستخدـ في التجربة، كقد امتد التككيف لمدة شير قبؿ الشركع في تنفيذ التجربة بكاقع أربعة لقاءات 

ذ" الذم سيستخدـ في التجربة، ككذا الاجابة عف كؿ تساؤلاتو حكؿ ) لقاء كؿ أسبكع(، تـ فييا شرح "دليؿ الأستا
 الاستراتيجية كتكضيح الغمكض حكليا قبؿ المباشرة في التجربة.

تـ بعدىا القياـ بالقياس القبمي بإعطاء التعميمات اللبزمة التي تـ الاتفاؽ عمييا مع الأستاذ المطبؽ كبعد ذلؾ -3
 دقيقة. 60ستخدـ في البحث عمى العينة للئجابة عميو في زمف قدره تكزيع اختبار التفكير الناقد الم

الحياة الإشكالية السادسة:  الحرية كالمسؤكلية مف المشكمة الثانية بعدىا تـ الشركع في التجربة كذلؾ بتدريس-4
إلى  14/04/2019عبر سبعة حصص امتدت مف  باستراتيجية العصؼ الذىني باستخداـ بيف التجاذب كالتنافر

 بكاقع حصتيف في الأسبكع.  05/05/2019

تـ تطبيؽ القياس البعدم بنفس الآلية التي تـ بيا التطبيؽ القبمي، كذلؾ بتكزيع اختبار التفكير الناقد المستخدـ -5
 دقيقة. 60في البحث عمى العينة في زمف قدره

قبمي كالبعدم كمعالجتيا إحصائيا بعدىا تـ تصحيح الاختبار كرصد النتائج المتحصؿ عمييا مف القياسيف ال-6
مف أجؿ معرفة صحة فرضيات البحث، كذلؾ بعد أف تـ  20النسخة  (spssباستخداـ الحزمة الإحصائية )

 أفراد مف العينة كذلؾ بعد تغيبيـ مرتيف عف التجربة. 3استبعاد بيانات 

ات، كعميو فإف البحث ككأم بحث عممي، فإنو قد تعترض سبيؿ الباحث لتحقيؽ أىداؼ بحثو بعض الصعكب
 الحالي قد اعترضتو بعض الصعكبات التي تـ التعامؿ معيا كتجاكزىا، كىي:

رفض التعاكف مف بعض الأساتذة مع الباحث في تطبيؽ التجربة لعدة أسباب أىميا تخكفيـ مف التجربة كمف -
بإقصائيـ مف العينة التي  تعطيؿ سير الدركس كعدـ إتماـ المنيج في الكقت، كقد تـ التعامؿ مع ىذه المشكمة

 سيتـ الاختيار العشكائي منيا كالإبقاء عمى الأساتذة الذيف أبدكا استعدادا لمتعاكف.

 عدـ تجاكب بعض المحكميف في تحكيـ الأدكات التي قدمت ليـ، كبالتالي لـ يتـ استرجاعيا.-
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 :ليب الإحصائية المستخدمة في الدراسةالأسا -7

ككذلؾ مف أجؿ التحقؽ مف صحة فرضيات  الخصائص السيككمترية لأدكات الدراسةمف أجؿ التحقؽ مف    
 البحث، تـ استخداـ بعض التقنيات الإحصائية كىي كالآتي:

 .النسب المئوية-

 .المتوسط الحسابي-

 .الانحراؼ المعياري-

 (.Alpha-Cronbachمعامؿ ألفا كرونباخ ) -

 معامؿ ارتباط بيرسوف.-

 لمعينات غير المستقمة )المرتبطة(: T.testاختبار ت -

نظرا لأف عينة الدراسة كانت متمثمة في قسـ كاحد كىك الكحيد في الثانكية لشعبة آداب كفمسفة، كلعدـ القدرة    
عمى تقسيمو إلى مجمكعتيف )تجريبية كضابطة( تـ الاعتماد عمى تصميـ المجمكعة الكاحد ذات التطبيؽ القبمي 

، تـ الاستعانة ببرنامج الحزمة الدلالة الإحصائية لمفركؽ بيف القياس القبمي كالقياس البعدمكالبعدم، كلمعرفة 
 (.SPSS 20) 20الاصدار  الإحصائية

 معامؿ أثر كوىف: -

                                                                      كفؽ المعادلة التالية:  "Cohen" تـ حساب الأثر باستخداـ معادلة ككىف  

 

 (  س)  حجـ التأثير )ح( = ت

ٌ
 
 حيث أف:  ف= حجـ العينة          

 (246، 2011ك)مراد،  (79 ،2006 الدردير،) ر= معامؿ الارتباط بيف درجات القياسيف )القبمي كالبعدم(.

 (Peter, 2019) :ةالتاليالاعتماد عمى مستكيات التأثير  تـكلمعرفة حجـ التأثير 
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 :(19جدوؿ رقـ )

 حجـ التأثير قيـ يوضح  

 حجـ التأثير قيمة د
 تأثير ضعيؼ 0.2
 تأثير متوسط 0.5
 تأثير قوي 0.8

 (6المصدر: الموقع الرسمي لجامعة كامبريدج )الممحؽ رقـ 

في دراستو عف أحجاـ التأثير، أنو في بعض  (Shlomo.Sawilowsky, 2009كقد أضاؼ ساكيمكسكي )
 تأثير قكم جدا.  بذلؾ ( كيعتبر1الحالات النادرة قد يتجاكز الكاحد )
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 الفصؿ الرابع

 لدراسةا هتائج وثفسير ومناكشةغرض 

 تمييد

 .الأولى الفرضية نتائج وتفسير ومناقشة عرض -1

 .الثانية الفرضية نتائج وتفسير ومناقشة عرض -2

 .الثالثة الفرضية نتائج وتفسير ومناقشة عرض -3

 .الرابعة الفرضية نتائج وتفسير ومناقشة عرض -4

 .الخامسة الفرضية نتائج وتفسير ومناقشة عرض -5

 .السادسة الفرضية نتائج وتفسير ومناقشة عرض -6
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 تمييد:

خلبؿ استخداـ الأساليب الاحصائية ، مف لنتائج المحصؿ عمييا في ىذه الدراسةيأتي ىذا الفصؿ ليرصد ا   
لمطالب الباحث، ككذا  اسات السابقة كالاطار النظرم الذم تكفرالمناسبة كمناقشتيا كتفسيرىا عمى ضكء الدر 

، حيث تـ حساب دلالة ةالحالي ستقبمية ذات علبقة بمكضكع الدراسةإعطاء مقترحات كتكصيات لأبحاث م
ار "ت" لعينيتيف مرتبطتيف، إلا أنو لـ يتـ لمتكسطات باستخداـ اختبالفركؽ الإحصائية لمعرفة الفركؽ بيف ا

تكسطات باستخداـ اختبار "ت"، بالدلالة الإحصائية لمعرفة الفركؽ بيف الم ببعض الباحثيف الذيف يكتفكف الاقتداء
أف نتعرؼ عمى حجـ التأثير الذم يحدثو تدريس مادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية  ستنا ىذهادر ارتأينا في  حيث

كيعكد ذلؾ إلى ما يراه بعض  العصؼ الذىني في تنمية ميارات التفكير الناقد لدل تلبميذ السنة ثانية ثانكم،
حيانا، فحجـ التأثير "أف الدلالة الاحصائية قد تككف مضممة أالذم يرل  (2006)الدردير،  الباحثيف عمى غرار

مكعة كبما أنو تـ استخداـ التصميـ التجريبي ذك المج( 77، 2006)الدردير،  ىك الكجو المكمؿ لمدلالة الاحصائية".
 " ككنيا المناسبة لذلؾ.Cohenمعادلة ككىف " الكاحدة، تـ الاعتماد في حساب الأثر عمى

 الأولى: الفرضية نتائج ومناقشة وتفسير عرض-1

تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في التطبيؽ  " :الأولى الفرضيةنص -1-1
 القبمي كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في اختبار التفكير الناقد في الدرجة الكمية، لصالح التطبيؽ البعدم".

 :الأولى الفرضية نتائجعرض -1-2

 (: 20جدوؿ رقـ )ال

 القبمي والقياس البعدي في الدرجة الكمية للاختباريوضح الفروؽ بيف القياس 

الانحراؼ  المتوسط التطبيؽ المتغير
 المعياري

درجة 
 الحرية

 قيمة
 )ت(

القيمة 
 الاحتمالية

الدلالة 
 الإحصائية

 قيمة
 )ح(

الدرجة 
الكمية 
 للاختبار

  3.50 33.21 القبمي
31    
 

 
7.556 

 
0.000 

داؿ عند 
0.01 

 
1.136 

 
 3.96 37.5 البعدي

( 3.96( بانحراؼ معيارم )37.5( أف متكسط التطبيؽ البعدم بمغ قيمة )20يتضح مف بيانات الجدكؿ رقـ )
(، كما جاءت نتيجة اختبار "ت" 3.50( بانحراؼ معيارم )33.21كىك أعمى مف متكسط التطبيؽ القبمي البالغ )
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(، كعميو نقرر أنو تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسط التطبيؽ 0.000احتمالية ) ( بقيمة7.556)
القبمي كمتكسط التطبيؽ البعدم لصالح التطبيؽ البعدم الأعمى متكسط، كما يلبحظ أف حجـ التأثير بمغ 

 ( كىك يدؿ عمى أنو أثر قكم جدا.1.136)

لدرجة الكمية لاختبار التفكير الناقد لصالح التطبيؽ البعدم، إف كجكد فركؽ بيف التطبيقيف القبمي كالبعدم في ا
كحجـ التأثير القكم الذم جاء مؤكدا عمى الدلالة الاحصائية لاختبار "ت"، يدؿ عمى الأثر الإيجابي لتدريس 

ثانكم،  مادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني في تنمية ميارات التفكير الناقد لدل تلبميذ السنة ثانية
 كبيذا تتحقؽ الفرضية.

 :الأولى الفرضية نتائج مناقشة وتفسير-1-3

تشير النتيجة المتحصؿ عمييا إلى أف ىناؾ أثر إيجابي في تنمية ميارات التفكير الناقد لدل التلبميذ أفراد    
العينة، كيعزك الطالب الباحث ذلؾ إلى العامؿ التجريبي لمدراسة المتمثؿ في تدريس الفمسفة باستخداـ استراتيجية 

 ة:العصؼ الذىني، كذلؾ بالاعتماد عمى المؤشرات التالي

دكف إبداء الرأم كالأفكار  تكفر ىذه الاستراتيجية بيئة صفية آمنة لمتلبميذ مف خلبؿ حرية :الصفية البيئة-
يزيد مف ثقة التلبميذ  ميما كانت نكعيتيا، كىذا ماالتخكؼ مف مقابمتيا بالنقد كالاستيزاء، كأف كؿ الأفكار ميمة 

بأنفسيـ، لغياب النقد المباشر الذم يكقؼ تكليد الأفكار كعزكؼ التلبميذ عف المشاركة، في حيف أف الفمسفة 
كىذا ما ، تسمح بحرية التفكير صفية بيئةإلى تنمية التفمسؼ لدل التلبميذ، كىذا لف يتأتى إلا بمثؿ ىكذا  تيدؼ

تزكيد الأفراد ببيئة آمنة لا يكجد فييا أم عقاب ىك ت العصؼ الذىني ( في أف مف مميزا2014تؤكده )حسف، 
أف التفكير الناقد لا يعد مكىبة يختص بيا أفراد دكف عف  كما (158، 2014)حسف، أك استيزاء بأفكارىـ كآرائيـ. 

( أف كؿ طالب يستطيع أف يفكر تفكيرا ناقدا إذا أتيحت لو Harndek , 1979) "ىارندؾ"تعتقد غيرىـ، حيث 
فرصة التدريب كالممارسة العقمية في الصفكؼ الدراسية، كأف مجرد الانتقاؿ مف حالة المكافقة، أك الرفض 

كما يرل  (50، 2010)الحلبؽ، المباشر كالسريع لفكرة ما، يعد خطكة إيجابية في اتجاه تنمية التفكير الناقد. 
( أف الحرية الفكرية أساس تعمـ التفمسؼ حيث قاؿ: "كلا يمكف أف تظير الفمسفة إلا حيف يحس الفكر أنو )ىيجؿ
لممتعمـ، الذم  حرية التفكيرتأميف لمف  أىدافو كأحد العصؼ الذىني حققوذا ما يكى( 238، 2016)امحمد، حر" 

يؤدّم قمية كالفكرية، كىذا اليدؼ الأخير ( أنو يستتبع بيدؼ آخر ىك تنمية قدراتو الع2016يعتبر حسب )مالؾ، 
  (171، 2016)مالؾ، إلى تنمية اليدؼ الثالث أم تنمية الفكر النّقدم. 
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نما الأسئمة المفتكحة:- يرل  يعتبر طرح الأسئمة مفتاحان لحفز التلبميذ عمى التفكير، كليس ذلؾ كحسب، كا 
( أف أىمية الأسئمة داخؿ غرفة الصؼ تكمف في "تكجيو تفكير الطمبة نحك مستكيات أعمى 2011)العياصرة، 
، كما أف أىمية الأسئمة داخؿ غرفة الصؼ تكمف في أنيا "أفضؿ كسيمة (227، 2011)العياصرة، مف التفكير".

 كفي ىذا الصدد، فإف (227، 2011، )العياصرةاتصاؿ بيف المعمـ كطلببو كبيف الطلبب مع بعضيـ البعض".
استراتيجية العصؼ الذىني تعتمد عمى أسمكب الأسئمة المفتكحة، مما يجعميا تتفؽ كمكاضيع الفمسفة التي ىي 
عبارة عف مشكلبت تتطمب حمكؿ، كأف آراء الفلبسفة في ىذه المكاضيع لا تعتبر حمكؿ نيائية، مما يستكجب 

أحدىا، مما يضع التلبميذ أماـ مشكمة تفقدىـ اتزانيـ الذىني  كتستكجب  التطرؽ لكؿ ىذه الآراء دكف إقصاء
عمييـ حميا، كذلؾ بفحص الآراء  المطركحة كتقكيميا كتبني أحدىا كالدفاع عنو، أك تكليد أفكار إبداعية خاصة 

كانت حلب ( أف ىذه الاستراتيجية تتلبءـ مع العديد مف المكاقؼ التعميمية سكاء أ2016ترل )رمضاف، بيـ، ك 
لممشكلبت، أك تكليد أسئمة أك أفكار حكؿ عرض مرئي. كالكممة الجكىرية ىنا ىي تكليد الأفكار. كيشعر الطمبة 

ف تدريس الفمسفة بطريقة التمقيف مف  (47، 2016)رمضاف، أنيـ يتفاعمكف مع المادة بطرؽ لـ يعرفكىا سابقا.  كا 
شأنو أف يفقدىا جكىرىا المتمثؿ في التفمسؼ كالذم ىك عبارة عف تفكير ناقد، كبالتالي نفكر التلبميذ عف دراستيا 

أف أىمية العصؼ الذىني في ( 2004)طافش، اكتساب الكفاءات المرجكة منيا، كىذا ما ذىب إليو الفشؿ في ك 
 مما يجعميا تتلبءـ مع تدريس الفمسفة. (153، 2016)القمش كالجكالدة،  عمى ميارات النقد.تككف عممية تدريبية 

 يصمح في القضايا كالمكضكعات المفتكحة التي ليس ليا إجابة كاحدة أسمكب العصؼ الذىنيأف  كما     
، بحث الحاليفي ال ، كىك ما ينطبؽ عمى المشكمة الفمسفية التي تـ تناكليا(68، 2014)السامرائي كالخفاجي، 

مكضكع يثير كيشد انتباه تلبميذ السنة ثانية ثانكم، كذلؾ نظرا  ككالمتمثمة في مشكمة "الحرية كالمسئكلية" كى
لممرحمة العمرية التي يمركف بيا كىي مرحمة المراىقة التي تتسـ بنزكع المراىؽ للبستقلبلية كبناء الشخصية 

يجاد ا ف طرح ىذه المشكمة باستخداـ الطريقة التقميدية في الذاتية كمحاكلة إثبات الذات كا  لمكانة الاجتماعية، كا 
( في أف العصؼ الذىني ىي طريقة Osborn) "أكزبكرف"التدريس لا يحقؽ اليدؼ مف تدريسيا، ككما أشار 

ىك لمتفكير، ككذا ما جاء عمى لساف الفلبسفة في أف الفمسفة ىي إعماؿ العقؿ كالبحث عف الحكمة، فالمتفمسؼ 
 ، أف ىذا الأخيرإلى أف جكىر الاتفاؽ بيف الفمسفة كالعصؼ الذىني مما سبؽ نخمصفي حقيقة الأمر مفكر، ك 

جابات عديدة لكف جميعيا مقبكلة، ككذا في الفمسفة التي  يثار فيو النقاش حكؿ مكضكع مف أجؿ إيجاد حمكؿ كا 
تفاؽ بينيـ يخمؽ الابداع، حيث يرل تعتبر مكضكعاتيا مفتكحة حيث لا تعتمد أحادية الاجابة، كىذا الا
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تتيح الفرصة لمتمميذ كي يطكر قدراتو في الاستعماؿ المبدع  1( "أف الأسئمة المباعدة2011)العياصرة، 
لممعمكمات في الدرس مف خلبؿ التفكير في بدائؿ متعددة كطرؽ متنكعة في استعماؿ المعمكمات لمتكصؿ إلى 

 كىذا ما تعتمده استراتيجية العصؼ الذىني. (232، 2011)العياصرة، الإجابات المحتممة لمسؤاؿ المطركح"

تتضمف الفمسفة عمى غرار باقي المكاد المدرسية العديد مف ميارات  دمج تعميـ التفكير الناقد في منيج الفمسفة:-
في  التفكير الناقد، بؿ كقد تتفكؽ عمييا مف حيث عددىا، فيي تعتمدىا كمنيجية ككمضمكف، كترتكز عمييا

ف تدريسيا بالطريقة التمقينية يؤدم إلى عدـ ظيكر ىذه الميارات كتنميتيا، في حيف أف  تعميميا كتعمميا، كا 
حيث يرل  الخطكات المنيجية التي تتبعيا استراتيجية العصؼ الذىني في تدريسيا، يساعد عمى التدريب عمييا،

يعط بالطريقة المناسبة ككفؽ منيجيّة معيّنة، فإنّو ( أنو ميما كاف محتكل المنياج ميّمان، إذا لـ 2016)مالؾ، 
 (167، 2016)مالؾ،  يبقى مف دكف فائدة تذكر.

إف تعميـ ميارات التفكير الناقد ضمف منيج الفمسفة، ككفؽ منيجية مناسبة، يزيد مف فرصة تنميتيا لدل      
( أف تدريس ميارات التفكير الناقد ضمف المكاد الدراسية 2015)القكاسمة كأبك غزلة،  المتعمميف، حيث يرل

الصفية التي يتفاعؿ معيا الطمبة كفؽ المنياج المقرر، كتدريب الطمبة عمى ممارسة التفكير الناقد كفؽ كسط 
)القكاسمة مارسة التفكير الناقد.محدد كمنظـ كمسمسؿ لو عدد مف المزايا كالفكائد نذكر منيا زيادة استعداد الطمبة لم

كتعتبر الفمسفة مادة تعنى بمكاضيع ذات الصمة الكثيقة بالحياة اليكمية التي تستثير  (125، 2015كأبك غزلة، 
ف تدريسيا باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني التي تفتح المجاؿ لمنقاش كالحكار، يؤدم إلى زيادة  التفكير، كا 

في جكىرىا، تفكير "لا كثكقي" ( أف الفمسفة، 1997يث يرل )الانتصار، تفاعؿ التلبميذ معيا، ح
Antidogmatiqueنيا بذلؾ لف تككف بحثا عف ال                                                                                 (                       24، 1997)الانتصار، حقيقة، بؿ ىي تساؤؿ يكقظ الحكار.. كا 

استخداـ الميارات العميا لمتفكير، كتدريسيا بالعصؼ الذىني  يتطمب المكضكعات الفمسفيةإف الخكض في    
( 2016، )القمش كالجكالده المشار إليو في( Atkinsonيجعؿ منيا تحدم لمتلبميذ لحميا، حيث يرل أتكنسكف )

أف ازدياد صعكبة الميمة يتطمب ازدياد قيمة باعث النجاح فكمما كانت الميمة أكثر صعكبة، يجب أف يككف 
الباعث أكبر قيمة لمحفاظ عمى مستكل دافعي مرتفع فالمياـ الصعبة المرتبطة ببكاعث قميمة القيمة، لا تستثير 

 (    63، 2016)القمش كالجكالده، حماس الفرد. 

                                                           
هً الأسئلة مفتوحة الإجابة ولٌس لها إجابة صحٌحة واحدة. 
1
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أنّيا تحقّؽ ىدفان ميمان مف أىداؼ تعميـ الفمسفة كىك التفّكير النقدمّ عند الطّالب، إذ كيؼ يتعمّـ الطّالب  كما     
التفّكير إف لـ يكف ىناؾ مادّة لمتفّكير؟ ككيؼ نيرب مف التمقّي السّمبي لممعرفة )...( نتعمّـ أف نفكر فمسفيا 

 كمادة تعميمية كضعت الفمسفة بؽ أفكنخمص مما س (140، 2016)مالؾ، ا مف مادّة فمسفيّة كىي النّصّ. انطلبق
لا يتناسب كىذا اليدؼ يجعؿ منيا مادة جكفاء لا لتنمية التفكير عامة كالتفكير الناقد خاصة، كأف تدريسيا بما 

 فائدة ترجى منيا.

الابداعي مف مستكيات التفكير يعتبر كؿ مف التفكير الناقد كالتفكير    علبقة التفكير الناقد بالتفكير الابداعي:-
ف، كذلؾ مف العميا، كما أف العصؼ الذىني يعتمد بشكؿ أساسي عمى التفكير الإبداعي كينميو لدل المتعممي

( أف 2015الباركدم، رل )، حيث تخلبؿ سعيو إلى إيجاد أفكار جديدة مف خلبؿ المكتسبات السابقة لممتعمميف
تزاكج الأفكار بيف الأفراد بعضيـ البعض بيدؼ إنتاج أفكار جديدة،  أسمكب العصؼ الذىني يعتمد أساسان عمى

أك تزاكج الأفكار الحديثة مع القديمة، كىنا يأتي دكر التفكير الابداعي، حيث يعتبر الإبداع ىك أحد أىـ الأدكات 
 (78، 2015)الباركدم، التي تجعؿ أداء الفريؽ متميزان. 

النمطيف مف التفكير )الناقد كالابداعي( يعتبر خطكة أساسية لمكصكؿ إلى معرفة إف معرفة العلبقة بيف ىذيف    
 العلبقة بيف التفكير الناقد كالعصؼ الذىني، كىذا ما سيتـ مناقشتو في ىذا العنصر.

ف        إف العلبقة بيف نمطي التفكير )الناقد كالابداعي( ىي علبقة تكاممية، حيث يعتمد أحدىما عمى الآخر، كا 
( أنيما مف أشكاؿ التفكير عالي  2015كما يرل )القكاسمة كأبك غزلة،    اب أحدىما لو أثر كبير عمى الآخر،غي

 (114، 2015)القكاسمة كأبك غزلة، الرتبة، التي تتطمب استخداـ ميارات التفكير المتقدمة. 

عمى النقد كتبني كجية نظر معينة الفرد الذم يفكر تفكيرا إبداعيا يككف قادرا ( "أف 2011يرل )العياصرة،  كما  
كىذا ما ذىب إليو )جركاف،  (56، 2011)العياصرة، كالبحث عف الأدلة التي تدعـ الرأم أك القرار المراد اتخاذه".

( مف أف التفكير الإبداعي يشير إلى القدرة عمى خمؽ أفكار جديدة كأصيمة، كالعمؿ عمى ربط الأسباب 1998
المطركحة، كيعمؿ التفكير الناقد عمى استيعاب الأفكار الإبداعية لمتفسيرات الخاصة بالنتائج في المشكلبت 

كىذا ( 56، )المرجع السابؽبالمشكلبت المطركحة مما يعني أف ميارات التفكير الإبداعي تحتاج إلى التفكير الناقد.
ي، مما يؤدم بالضركرة إلى ما يجعمنا نستخمص أف التدريس باستراتيجية العصؼ الذىني ينمي التفكير الابداع

 تنمية التفكير الناقد.
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نستنتج مما سبؽ أف العصؼ الذىني يعتمد بالأساس عمى التفكير الابداعي، كما أف التفكير الناقد لو علبقة 
كطيدة بالتفكير الابداعي، كأف كجكد الأفكار الابداعية يساعد عمى تنمية التفكير الناقد، كىذا ما تـ ملبحظتو في 

  تدريس الفمسفة باستخداـ العصؼ الذىني، مف ظيكر أفكار إبداعية لدل المتعمميف. جمسات

يقكـ التدريس بالعصؼ الذىني عمى طرح التساؤلات بشكؿ منيجي مف أجؿ أف يصؿ  الجدلية في الفمسفة:-
جية المتعمـ لمحؿ بنفسو مف جية، كيحاكؿ مف خلبؿ ذلؾ الاطلبع عمى جميع جكانب المشكمة المطركحة مف 

، الذم "أقرّ معظـ الفلبسفة بأنّو ىك الطريؽ 1أخرل، فيك بذلؾ يجمع بيف منيجيف فمسفييف ىما، الجدؿ السقراطي
الذم ييدؼ إلى فيـ مشكمة ما أك  كالمنيج الييغميّ ( 113، 2016)مالؾ، الأكمؿ بيف الطّرؽ التعميميّة الفمسفية". 

 )ىيجؿ( يحفز العقؿ عمى التفكير. كاقع معيّف مف كؿّ جكانبو، دافعا العقؿ المفكّر إلى قمة التناقض الذم حسب

    (126، 2016)مالؾ، 

س في ىذه الطّريقة تدفعيـ إلى تحدّم أنفسيـ كاستثارة قدراتيـ العقميّة كالفكريّة. كما أنّيا تساعدىـ عمى التّمرّ 
الإجراءات الفكريّة الفمسفيّة، مف أشكمة كمفيمة كحجاج، كلقد اعتبر "تكزم" أفّ الحكار الفمسفي في الصّؼّ ىك 
طريقة ديداكتيكيّة يجب بناؤىا كتطكيرىا، إنيا محاكلة الجماعة لمدّخكؿ في تكاصؿ لغكمّ، كالالتزاـ بأخلبقيات 

كالمشكمة بالقضية الرئيسيّة عف طريؽ الأشكمة كالمفيمة كالمحاجّة حكارية، كالقياـ بالجيد اللبزـ لربط المفاىيـ 
(. إذان، فبالإضافة إلى أفّ ىذا الحكار ينشّط العمؿ الفكرمّ الفمسفيّ، فإنو يخمؽ Tozzi, 2001, 200الفكرية )

عف رأيو يتعمّـ أيضا نكعان مف تقبّؿ آراء الآخر المختمؼ عف المتعمّـ، فيك عندما يصغي إلى آراء رفاقو المختمفة 
كيؼ يتقبّؿ ىذه الآراء  كيحترميا، تمامان كما يبادلو رفاقو الاحتراـ حكؿ آرائو بدكف استخداـ العنؼ في فرض رأم 

   (116، 2016)مالؾ، عمى آخر. 

المتعمميف  مف أبرز مراحؿ استراتيجية العصؼ الذىني، فيي التي يتييئالمشكمة، تعتبر  صياغة إعادة مرحمة إف
أفّ لحظة الأشكمة  (كنط)، "كيرل ككنيا كضعية الانطلبؽ بكاسطتيا إلى الدخكؿ بكؿ تركيز في الدرس الفمسفي

                                                                  (122، 2016)مالؾ، ىي لحظة التفّمسؼ بإمتياز".

ثانية ثانكم بمرحمة المراىقة، التي تعتبر مرحمة حساسة كمميزة يمر تلبميذ السنة ال  المرحمة العمرية:-
بخصائصيا التي ليا كبير الأثر في تككيف شخصيتيـ المستقبمية، لذا كاف لزاما تكييؼ التدريس بما يتلبءـ 

                                                           
1
يز بطرحو المستمر للؤسئمة مف أجؿ تكليد الجدؿ السقراطي ىك الطريقة التي استخدميا سقراط في تعميـ الفمسفة، ككانت تتم- 

 .الأفكار
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كخصائص ىذه المرحمة بما يسمى بالتحكيؿ الديداكتيكي، كبما يتلبءـ معيا مف طرؽ تدريسية تساعد عمى نقميا 
نظرا إلى ما ى المتعمـ، كاستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني في التدريس  ليذه الفئة العمرية يعتبر مثاليا، إل

أف مخ المراىؽ الحديث السف يستثار استثارة أمثؿ في بيئة مساندة، متحدية مف ( 2006)عبد الحميد،  يؤكده
لتفكيره كمع الاندماج الشديد فييا، كالمدرسكف الذيف يقمصكف دكرىـ التقميدم كىك تقديـ المعرفة، يساعدكف 

غير دكرىـ التلبميذ عمى التفكير كممارستو في سياؽ آمف، كيستطيعكف أف يتكقعكا تحسيف تفكير تلبميذىـ كيت
كيحدد "بياجي" المرحمة العمرية التي يبدأ فييا الطفؿ إعماؿ  (36، 2006)عبد الحميد، ليككف دكر المفكر الصفي. 

فكره المنطقي بسف الاثنتي عشر سنة، ما يعني أفّ الطفؿ في ىذا العمر يككف قادرا عمى كضع الفرضيات 
جراء المحاكمات الاستدلالية كالاستنباطية المنطقي كىذا ما يعتمد عميو ميارات التفكير ( 89، 2016)مالؾ، ة. كا 

 الناقد مف استدلاؿ كاستنباط كمنطؽ.

، ، كالمتمثؿ في مشكمة "الحرية كالمسئكلية"بحث الحاليالتي تـ تناكليا في الكما أف مكضكع المشكمة الفمسفية 
قلبليتيـ التي ينشدكنيا، بالإضافة إلى يثير تفكير فئة المراىقيف، كقد يجدكف فيو تعبيرا عف است امكضكع يعتبر

المجاؿ الذم يعطى ليـ في استراتيجية العصؼ الذىني لمتعبير كبكؿ حرية عف آرائيـ كأفكارىـ، مما يساعدىـ 
آراء  هؤكدعمى الانخراط في الدرس، كبالتالي مساعدتيـ عمى تنمية ميارات التفكير الناقد لدييـ، كىذا ما ت

عمى أنو إذا ما سمح لمذىف بأف يطمؽ العناف في حؿ المشكمة فإف الأفكار ستتدفؽ  أصحاب النظرية المعرفية
 (118، 2016)غزاؿ، دكنما كابح بغض النظر عف مدل تحقيقيا، كالمبدأ ىنا ىك "فكر ثـ قيـ كتحقؽ فيما بعد".

عمى التفاعؿ بيف التلبميذ مف أجؿ  بكاسطة المجمكعات استراتيجية العصؼ الذىني تعتمد الصفي: التفاعؿ-
إلى أف التعاكف مع الآخريف  (Jones, 1996التعاكف لحؿ المشكمة الفمسفية المطركحة عمييـ، كيشير "جكنز" )

 (116، 2016)القمش كالجكالده، مف كسائؿ تطكير ميارات التفكير الناقد. 

لأنيا تحكؿ المعرفة إلى كسيمة لتحقيؽ كفاءة كليس أف الطريقة الحكارية مف أنجع الطرؽ في تدريس الفمسفة، كما 
، 2016)القني، غاية في حد ذاتيا، إذ ينتقؿ بالفكرة مف البسيط إلى المركب كتفاعؿ بالحكار كالحجج كالبراىيف

الحكار يدفع بالمتعمّميف إلى مزيد مف المشاركة في الصّؼّ، كيزداد تقديرىـ لمفمسفة التي يتمقّكنيا كما أف (، 147
 (116، 2016)مالؾ،  المعرفة التي يتكصّمكف إلييا.ك 

إف التفاعؿ بيف التلبميذ ضمف استراتيجية العصؼ الذىني ىك نمط تفكيرم جماعي، يخمؽ جكا صفيا يتنافس فيو 
التلبميذ لإبداء آرائيـ التي تككف مضبكطة بالصبغة الفمسفية مف إعطاء الحجج كالبراىيف، كىذا ما يقكدنا إلى ما 
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التفكير الناقد ىك قدرة الفرد عمى إبداء الرأم المؤيد أك المعارض في ( في أف 2011ليو )العياصرة، أشار إ
المكاقؼ المختمفة، مع إبداء الأسباب المقنعة لكؿ رأم، )...( يمكف لكؿ لفرد، أف يزاكؿ ىذا النمط مف التفكير 

كما أف اعتماد نظاـ المجمكعات في ىذه ( 79 ،2011)العياصرة،  بصكرة ذاتية، أك مف خلبؿ التفاعؿ مع الآخريف.
حيث أف "العمؿ ضمف مجمكعة الرفاؽ يمثؿ حسب الاستراتيجية لو دكرا كبير في التفاعؿ داخؿ الصفي، 

 ( مكقفا طبيعيا في التفكير، أكثر مما ىك في حالة العلبقة بيف معمـ كطالب". 2001)ديبكنك، 

 (112، 2011)العياصرة، 

تقكـ استراتيجية العصؼ الذىني بتييئة المناخ التعميمي المناسب في غرفة الصؼ، حيث أف المناخ الصفي 
المبني عمى ديناميات المجمكعة كالمشاركة الديمقراطية ىك الذم يكطد مناخ جماعي متماسؾ، يقدر فيو التعبير 

 (126، 2011)العياصرة، تشجيع. عف الرأم، الاستكشاؼ الحر، كالتعاكف، كالدعـ، كالثقة بالنفس، كال

كتمعب دكرا ميما في العممية التعميمية التعممية، حيث كمما زادت حافزيتو  ىي دافعية التمميذ لمتعمـ، الحافزية:-
، كميارات التفكير الناقد تعتبر مف الكفاءات المرجكة مف منياج المستيدفةلمتعمـ زاد نسبة نجاح تحقؽ الكفاءات 

العصؼ الذىني يعتمد عمى حفز التفكير كالابداع، فإنيا تعتبر استراتيجية تحفيزية في تدريس كبما أف  الفمسفة،
 مؤشرات يمكف حصرىا في بارديجمات ثلبثة ىي:( عبر 2020التلبميذ، كيمكف قياس الحافزية حسب )فاتح، 

كىذا ما تـ  (6، 2020 تح،)فاالانخراط: كىك المشاركة الفاعمة كقد يككف انفعاليا، نفسيا، معرفيا أك سمككيا.-1
ملبحظتو عند تدريس الفمسفة باستخداـ العصؼ الذىني في المشاركة الفاعمة لجميع التلبميذ بدكف استثناء، كىذا 
نتيجة لإعطاء الفرصة لمجميع كتكفير جك ديمقراطي لتكليد الأفكار كعدـ نقدىا ميما كانت، كتحمميـ المسؤكلية 

 عند التداكؿ عمى قيادة المجمكعة.

ة: كىي الميؿ الكاعي إلى الاستمرارية معرفيا كنفسيا في نشاط تعمـ ما رغـ المعيقات كالصعكبات المثابر -2
كىذا ما لاحظناه مف استغراؽ كتركيز ( 6)المرجع السابؽ، كترتبط بالزمف الذم يستثمره المتعمـ في الدراسة كالتعمـ.

باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني، كانعداـ  التلبميذ في العممية التعميمية التعممية أثناء تدريسيـ الفمسفة
 التشكيش كالفكضى كعدـ الخركج عف المكضكع كمؤشرات لذلؾ.

الاستمرارية: تشير إلى المدل الزمني لمفعؿ كالانخراط فيو، كلعميا أكبر التحديات في نشاط الحافزية، إذ -3
ف سرعاف ما يصاب الفرد بالممؿ كالاحباط، ككمما كانت قدرتو عمى تك ييؼ دكافعو مع إكراىات العامؿ الزمني كا 

كنظرا لككف استراتيجية العصؼ الذىني عممية مشكقة  (6)المرجع السابؽ، طاؿ كبيرة، كمما كانت حافزيتو أكبر.
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ساعد عمى تلبفي عامؿ الممؿ الذم يسببو الدرس الفمسفي بالطريقة التقميدية التمقينية، نافسيا، فإنيا تتخمؽ جك ت
                                                                                    بح صيركرة متجددة كمستمرة.كبالتالي يص

عتبر المشكمة الفمسفية التي تناكليا البحث الحالي معقدة نسبيا، كأف الخكض فييا مف قبؿ المراىقيف خاصة، ت
( أف المناقشة الصفية لبعض 2012)عمكاف، كقد أكد  التمقينية،يعطى ليا بعدنا يختمؼ عف تناكليا بالطريقة 

في التفكير الناقد كالاستدلاؿ المفظي كالقدرة عمى استخلبص  ذكيا كاثراءن  المكاضيع المعقدة نسبيا تسبب استقصاءن 
                                                             (308، 2012)عمكاف،  الشكاىد كالاستنتاجات مف كؿ أنكاع النصكص المكتكبة.

كيرل أصحاب النظرية التحميمية أف الطالب يستجيب لممادة أك المكقؼ التعميمي إذا ما رأل أنو يمبي لو رغبتو 
كالسعادة في ىذا المكضكع تتحقؽ مف  (61، 2016)القمش كالجكالده، كيحقؽ لو الارتياح كالسعادة أيان كاف مصدرىا. 

 راىؽ رأيو في مكضكعا ييمو كيشغمو، في جك يستطيع أف يخرج ما يخبك في مكنكناتو.خلبؿ إبداء الم

ش الجماعي في الاستراتيجية، يزيد مف الحافزية إلى الانخراط في تعمـ اكما أف اعتماد نظاـ المجمكعات كالنق
الجماعي أنو يثير الدافعية ( أف مف مزايا الاستراتيجية القائمة عمى العمؿ 2011الفمسفة، حيث يرل )العياصرة، 

 (113، 2011)العياصرة،  لمتعمـ كالمنافسة بيف المجمكعات لتحقيؽ الأىداؼ المشتركة.

يعتبر العصؼ الذىني مف أفضؿ الاستراتيجيات التدريسية التي تلبئـ التلبميذ الذيف يعانكف   خفض الخجؿ:-
يسة أذىانيـ، كيبقكف متعصبيف لمفكرة الكحيدة كلا مف الخجؿ كيمتنعكف عف المشاركة، كبالتالي تبقى أفكارىـ حب

يطكركنيا أك يبنكف عمييا أك يسعكف إلى تكليد أفكار أخرل أكثر إبداعية منيا، مخافة تمقي النقد كالسخرية، 
مف  ىذا الحاجز يكسر أف شأنو كالعصؼ الذىني بنظاـ المجمكعات المصغرة المعتمد في البحث الحالي، مف

 كأماـ التلبميذ مف كبيرة مجمكعات أماـ أفكارىـ طرح في صعكبة يجدكف الذيف التلبميذ لدل كالخجؿ الخكؼ
الجميع، كما أف ما  أماـ طرحيا ثـ أقرانيـ أماـ كمناقشتيا أفكارىـ طرح في التدرج في يساعدىـ كىذا الأستاذ،
بداء كالمناقشة الحكار مجاؿ فتح مف الاستراتيجية تكفره  الأفكار جميع بتقبؿ يسمح ديمقراطي جك في الآراء كا 
رجاء كانت، ميما ظيكرىا، أيضا تعتبر عكامؿ مساعدة عمى ذلؾ،  قبؿ يكبتيا أف شأنو مف الذم عمييا الحكـ كا 

( أنو "إذا كاف الغرض مف التفكير الناقد الكصكؿ 2014كيرل )عطية، كبالتالي المشاركة كتنمية تفكيرىـ النقدم، 
التميؿ في إعطاء الأحكاـ كاتخاذ القرارات حتى يتـ التحقؽ مف الأمر بعد فحص الآراء إلى قرارات فإنو يتطمب 

كىذا ما يتفؽ   (133، 2014)عطية، .كتقكيـ المعمكمات كالاطلبع عمى كجيات النظر المختمفة حكؿ المكضكع"
لاطلبع عمى جميع مع قكاعد العصؼ الذىني الذم تنص عمى إرجاء التقييـ في اتخاذ القرارات كالأحكاـ بعد ا

كما أف )ماسمك( افترض في ىرمو لمحاجات، أف الانساف لا يستطيع أف يصؿ إلى قمة اليرـ الأفكار كالآراء. 
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الذم يمثؿ الابداع حتى يشبع ما قبمو مف حاجات، كمف بينيا حاجات الأمف التي "تشير إلى رغبة الفرد في 
 ( 60، 2016)القمش كالجكالده، طراب كالخكؼ". السلبمة كالأمف كالطمأنينة، كفي تجنب القمؽ كالاض

ساعدة الطمبة الخجكليف كالطمبة القمقيف حكؿ سلبمة ( أف مف فكائد العمؿ الجمعي م2001كما يرل )ديبكنك، 
 (112، 2011)العياصرة، أفكارىـ أف يعممكا بثقة أكبر ضمف المجمكعة.

يعتبر العصؼ الذىني استراتيجية تدريسية تنافسية تعاكنية في آف كاحد، ذلؾ أنيا تخمؽ جكا   المنافسة كالمتعة:-
تتنافس فيو المجمكعات، في حيف أنيا تفرض عمى التلبميذ التعاكف فيما بينيـ داخؿ المجمكعة لمتكصؿ للؤفكار، 

التي كانت تعتبر جافة كمممة  إف تدريس الفمسفة باستخداـ العصؼ الذىني ىك بمثابة بث الركح في المادةكما 
عند استخداـ الطريقة التقميدية التمقينية التي تتعارض كاليدؼ الأساسي لتدريسيا المتمثؿ في تعميـ التلبميذ 
التفمسؼ الذم ىك تفكير ناقد، عكس ما ىك المعتقد السائد حكؿ أف تدريسيا يسعى إلى تككيف فلبسفة كىك أمر 

( إلى أف التدريس باستخداـ 2006، كلقد ذىب )ابراىيـ كعبد الكريـ، ميذ كأكليائيـغير مرغكب فيو مف قِب ؿ التلب
 العصؼ الذىني ينمي لدل الطمبة ركح التنافس اضافة إلى الحصكؿ عمى نتائج ايجابية في التعميـ. 

 (85،  2006)ابراىيـ كعبد الكريـ، 

كبالتالي السعي إلى أفكار أكثر إبداعية  كما أف اعتماد مجمكعات مصغرة يخمؽ جكا تنافسيا بيف التلبميذ،
( أف مف مزايا الاستراتيجية القائمة عمى العمؿ الجماعي أنو 2011تستدعي إعماؿ التفكير، كيرل )العياصرة، 

 (113، 2011)العياصرة،  "يثير الدافعية لمتعمـ كالمنافسة بيف المجمكعات لتحقيؽ الأىداؼ المشتركة".

مى الرتابة التي تسبب الممؿ، كالذم العصؼ الذىني عمى منحنى زمني منظـ يقضي عتعتمد استراتيجية      
ؾ تزيد مف اندماجو في تكفر المتعة لممتعمـ كبذل يؤدم الى نفكرىـ مف التعمـ، كىذا المنحنى يؤدم إلى بدكره

يسببو "التخبط في  تتنقؿ بو مف الممؿ الذم الدرس، كما أف تناكؿ مكاضيع تمس الكاقع بطريقة الحكار كالنقاش،
إلى مكاضيع تفتح لو ( 123، 2016)مالؾ، النظريات الفمسفية القديمة، التي لا يرل أنّيا تمتّ إلى كاقعو بصمة". 

( المشار إليو في Ferry et Renault, 1999المجاؿ لمتفكير كجك دراسي يسمح لو بطرح أفكاره، حيث يرل )
ساسيّ مف تعميـ الفمسفة في الثاّنكيات إلى مجرّد عرض لتاريخ ( أنو لا يمكف تحجيـ اليدؼ الأ2016)مالؾ، 

الأفكار أك تعميـ مجمكعة مف المصطمحات يجب حفظيا مع بعض النظريّات، إنّما اليدؼ الأكّؿ ىك خمؽ الحسّ 
 (139، 2016)مالؾ، النقدمّ.
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ع الدرس، حيث يرل )العياصرة، كما أف جك الحكار كالمناقشة في الاستراتيجية يؤدم إلى شد انتباه التمميذ لمكضك 
( أف أىمية الأسئمة داخؿ غرفة الصؼ تكمف في "إثارة اىتماـ الطمبة كحفزىـ عمى المشاركة" ك"لفت انتباه 2011

 (227، 2011)العياصرة، الطمبة للئصغاء كالتركيز كخاصة الطلبب الذيف يعانكف مف ضعؼ في الانتباه" 

التي ىدفت إلى معرفة أثر طريقة  (2002كؿ مف دراسة )الحربي،  كتتفؽ ىاتو النتائج مع ما تكصمت إليو
العصؼ الذىني في تنمية التفكير الناقد كالتحصيؿ الدراسي لدل طلبب الصؼ الأكؿ ثانكم في مقرر الأحياء، 
كلتحقيؽ ىدؼ الدراسة تـ تقسيـ عينة الدراسة إلى مجمكعتيف، مجمكعة تجريبية درست بطريقة العصؼ الذىني، 

كعة ضابطة درست بالطريقة التقميدية، كتـ استخداـ اختبار التفكير الناقد مف إعداد )عبد السلبـ كسميماف(، كمجم
كقد أظيرت النتائج كجكد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف المجمكعتيف كلصالح المجمكعة التجريبية التي تـ 

ما عدا ميارة الاستنباط التي لا تكجد  تدريسيا كفؽ طريقة العصؼ الذىني في جميع ميارات التفكير الناقد،
 فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف المجمكعتيف.

( التي ىدفت إلى معرفة أثر كؿ مف طريقتي الاستقصاء كالعصؼ الذىني في 2005كبينت دراسة الدكسرم )
نتائج الدراسة  تنمية التفكير الناقد في الدراسات الاجتماعية لدل طلبب المرحمة الثانكية في دكلة قطر، كتكصمت

 إلى كجكد أثر ذم دلالة إحصائية لكؿ مف طريقة الاستقصاء كالعصؼ الذىني في تنمية ميارات التفكير الناقد.

التي ىدفت إلى التعرؼ عمى أثر استخداـ طريقة العصؼ الذىني في  (2006كدراسة )إبراىيـ كعبد الكريـ، 
يـ عينة الدراسة إلى مجمكعتيف، مجمكعة تجريبية تـ تدريسيا تنمية التفكير الناقد، كلتحقيؽ ىدؼ الدراسة تـ تقس

بطريقة العصؼ الذىني، كمجمكعة ضابطة تـ تدريسيا بالطريقة الاعتيادية، كتـ استخداـ مقياس التفكير الناقد 
(، كقد أظيرت النتائج كجكد فرؽ ذم دلالة إحصائية بيف المجمكعتيف كلصالح 1994الذم أعده ) السامرائي، 

 مكعة التجريبية التي تـ تدريسيا كفؽ طريقة العصؼ الذىني.المج

التي ىدفت إلى التعرؼ عمى فاعمية استخداـ طريقة العصؼ الذىني كالبرمجة  (2007)اليكسؼ، دراسة ك 
، في مقرر طرؽ تدريس التربية الاسلبمية التعميمية المحكسبة في تنمية التفكير الناقد كالتحصيؿ الدراسي

دراسة قامت الباحثة بإجراء دراسة شبو تجريبية، حيث طبقت عمى ثلبثة مجمكعات، المجمكعة كلتحقيؽ ىدؼ ال
التجريبية الأكلى درست المقرر بطريقة العصؼ الذىني فقط، كالمجمكعة التجريبية الثانية درست المقرر بطريقة 

كدرست بالطريقة المعتادة، كتـ  العصؼ الذىني كالبرمجية التعميمية المحكسبة، كالمجمكعة الثالثة كانت الضابطة
(، كقد أظيرت النتائج كجكد فركؽ دالة 1982استخداـ اختبار التفكير الناقد مف إعداد )عبد السلبـ كسميماف، 
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إحصائيا بيف متكسط درجات كؿ مف المجمكعتيف التجريبيتيف الأكلى كالثانية كالمجمكعة الضابطة في ميارات 
 يف التجريبيتيف الأكلى كالثانية.التفكير الناقد لصالح المجمكعت

( التي ىدفت إلى الكشؼ عف فاعمية برنامج تدريبي مستند إلى العصؼ 2013، القمش، التؿ، كدراسة )الجكالده
الذىني في تنمية التفكير الناقد لدل طمبة الصؼ السابع في المدارس الحككمية، حيث قسمت العينة إلى 

دية، كقد مجمكعتيف، مجمكعة تجريبية درست باستخداـ العصؼ الذىني كضابطة تعممكا بالطريقة الاعتيا
تكصمت النتائج إلى كجكد فركؽ دالة إحصائيا بيف مجمكعتي الدراسة كلصالح المجمكعة التجريبية التي تعممت 

 باستخداـ العصؼ الذىني. 

التي ىدفت إلى معرفة أثر استخداـ طريقة العصؼ الذىني في تنمية التفكير الناقد  ق(1428كدراسة )الجابرم، 
ؼ الأكؿ ثانكم في مقرر الرياضيات، كلتحقيؽ ىدؼ الدراسة تـ تقسيـ عينة كالتحصيؿ الدراسي لطلبب الص

الدراسة إلى مجمكعتيف، مجمكعة تجريبية درست بطريقة العصؼ الذىني، كمجمكعة ضابطة درست بالطريقة 
فركؽ  التقميدية، كتـ استخداـ اختبار التفكير الناقد مف إعداد )عبد السلبـ كسميماف(، كقد أظيرت النتائج كجكد

 ذات دلالة إحصائية بيف المجمكعتيف كلصالح المجمكعة التجريبية التي تـ تدريسيا كفؽ طريقة العصؼ الذىني.
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 :الثانية الفرضية نتائج ومناقشة وتفسير عرض -2

 :الثانية نص الفرضية-2-1
 التطبيؽ في كدرجاتيـ القبمي التطبيؽ في التلبميذ درجات متكسطات بيف إحصائية دلالة ذات فركؽ تكجد" 

 ".البعدم التطبيؽ لصالح التفسير، ميارة في الناقد التفكير اختبار في البعدم

 :الثانية عرض نتائج الفرضية-2-2

 (:21جدوؿ رقـ )ال

 يوضح الفروؽ بيف القياس القبمي والقياس البعدي في ميارة التفسير 

الانحراؼ  المتوسط التطبيؽ المتغير
 المعياري

درجة 
 الحرية

  قيمة 
 (ت)

مستوى 
 الدلالة

الدلالة 
 الإحصائية

 قيمة
 )ح(

ميارة 
 التفسير

  2.29 7.90 القبمي

31 
 

2.11 

 

0.043 
داؿ عند 
0.05 

 

0.368 
 

 1.62 8.48 البعدم

( 1.62( بانحراؼ معيارم )8.48( أف متكسط التطبيؽ البعدم بمغ قيمة )20يتضح مف بيانات الجدكؿ رقـ )
(، كما جاءت نتيجة اختبار "ت" 2.29( بانحراؼ معيارم )7.90أعمى مف متكسط التطبيؽ القبمي البالغ )كىك 

(، كعميو نقرر أنو تكجد فركؽ ذات دلالة 0.05( أصغر مف مستكل الدلالة )0.043( بقيمة احتمالية )2.11)
بيؽ البعدم لصالح التطبيؽ ( بيف متكسط التطبيؽ القبمي كمتكسط التط0.05إحصائية عند مستكل الدلالة )

 ( كىك يدؿ عمى أنو أثر متكسط.0.368كما يلبحظ أف حجـ التأثير بمغ )البعدم الأعمى متكسط، 

إف كجكد فركؽ بيف التطبيقيف القبمي كالبعدم في ميارة التفسير لصالح التطبيؽ البعدم، كحجـ التأثير المتكسط 
"ت"،  يدؿ عمى الأثر الإيجابي لتدريس مادة الفمسفة باستخداـ  الذم جاء مؤكدا عمى الدلالة الاحصائية لاختبار

 استراتيجية العصؼ الذىني في تنمية ميارة التفسير لدل تلبميذ السنة ثانية ثانكم.

 :الثانية مناقشة وتفسير نتائج الفرضية-2-3

أنو تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في   لثانيةيتبيّف مف خلبؿ نتائج الفرضية ا   
التطبيؽ القبمي كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في ميارة التفسير، كىذه الفركؽ ىي لصالح التطبيؽ البعدم، كبيذا 

يذ في التطبيؽ تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبم "بأنو القائمة  ثانيةتتحقؽ الفرضية ال
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القبمي كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في اختبار التفكير الناقد في ميارة التفسير، لصالح التطبيؽ البعدم"، كيعتقد 
الطالب الباحث أف ىذا يعزل إلى العامؿ التجريبي كىك تدريس مادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ 

 الطالب الباحث إلى الأسباب التالية:كيمكف عزك ىذه النتيجة كما يراىا ، الذىني

إعطاء الكقت الكافي لمتمميذ لمتفكير في المكضكع المطركح عميو في الدرس بشكؿ كافي  إفإرجاء التقييـ: -
العصؼ الذىني، يمكف التمميذ مف التكصؿ إلى نتائج  التدريس باستخداـ استراتيجية فيكمبدأ كتأجيؿ التقييـ 

، حيث يقكـ تصرة المعطاة في بدايتو، كتصكر مساقات لحمكؿ لممشكمة الفمسفيةمتعمقة ببعض المقدمات المخ
التلبميذ في مرحمة العصؼ الذىني بطرح جميع الأفكار التي قد ترد في ذىنو ميما كانت جكدتيا، ليصمكا بذلؾ 

القبمية التي تـ تمقينيـ إياىا كيصبحكا بدلا  2المفاىيـكىذا مف شأنو أف يكقؼ عممية اجترار  1الإفناء الذىنيإلى 
عمميّة فكريّة تقكـ عمى تحكيؿ الفكرة إلى مفيكـ، كلكف في  عف ذلؾ منتجيف ليا أم مفكريف، فالمفيمة ىي "

غالبيّة الأحياف يمتمؾ المتعمّـ تصكّرا مسبقا لمفكرة المطركحة، مثلبن: إذا ذكرت كممة "حريّة" يتبادر إلى ذىنو "أف 
( "أف القياـ بالمفيمة يعني أف يطرح Tozzi, 2002كفي ىذا السياؽ يرل )(. 157، 2016)مالؾ، ما يريد".  يفعؿ

 (157، 2016)مالؾ، ىذا التصكّر الأكّؿ عمى بساط البحث لمتأكّد مف صكابيّتو". 

الفكرة التي تـ  ىكللآخريف البناء عم ،احتكار الفكرة مف قبؿ صاحبيا ىك مبدأ يمنعمبدأ الفكرة ممؾ لمجميع: -
عمى الفكرة الجديدة، كما  يسمح بالتدليؿ المنطقيمما  كتحكيرىا لإنتاج فكرة أك أفكار أخرل، كتطكيرىا طرحيا

يسمح باستحضار الأفكار التي قد تككف أفكار أخرل عبارة عف ركابط ليا، كينمي ىذا المبدأ العمؿ الجماعي 
 لدل المتعمميف مما يزيد مف حيكية الفصؿ كنشاطو كبث ركح المنافسة فيو.

في استراتيجية العصؼ الذىني،  باستخداـ نظاـ المجمكعاتالذم يسكد تدريس مادة الفمسفة  :جو المنافسة-
 طركحة لدييـ،حيث يجتيد التلبميذ في الكصكؿ إلى تفسيرات إبداعية لممشكلبت الفمسفية بناءن عمى المقدمات الم

ثبات تميزىـ عف أقرانيـ، كما أف حرية الاختلبؼ كتقبؿ آراء  كالبحث عف التدليؿ المنطقي ليا، لكسب التحدم كا 
رأم في استراتيجية العصؼ الذىني، تمكف التمميذ مف التدليؿ المنطقي كربط النتائج الآخريف كنبذ التطرؼ في ال

 بمسبباتيا الحقيقية، كتفسيرىا تفسيرا منطقيا.

                                                           
 (38، 2016ىك التخمّي عف كؿّ ما يحكيو ذىف الانساف مف قيـ كمبادئ تمقّنيا منذ صغره مف مجتمع غارؽ بالقكانيف.)مالؾ، 1

2
بالذّكر ىنا، ىك أفّ العمؿ بالمفاىيـ ىك غير العمؿ بالأفكار، فالمفيكـ ىك أكثر تجريدان كأكثر عمكميّةن مف الفكرة التي  الجدير 

 (122تقترب أكثر فأكثر مف الكاقع. )المرجع السابؽ، 
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يتميز العصؼ الذىني بأنو أسمكب تفكير جماعي يعتمد عمى عدـ احتكار الفكرة مف قبؿ صاحبيا، كأف    
بالتدليؿ المنطقي كذلؾ عف طريؽ ربط النتائج بمقدماتيا، حيث  للآخريف الحؽ في البناء عمييا كتطكيرىا، يسمح

 تعتبر أفكار الآخريف مقدمات يمكف الارتكاز عمييا لمكصكؿ إلى أخرل تككف أكثر إبداعية.

إف التعرؼ عمى المكاقؼ كالآراء المختمفة لمفلبسفة لمشكمة معينو، كحرية تبني أك نقد إحداىا، تسيؿ عمى    
ية تككف منطمؽ لتفسيراتيـ، مما يسمح لأذىانيـ بالتفكير بصكرة منفتحة كعدـ الانغلبؽ عمى التلبميذ كضع أرض

أفكار ذاتية معينة، كبالتالي القدرة عمى التفسير عمى ضكء ىذه المقدمات أكلا، كعمى ضكء تجميع ىذه التفسيرات 
 المختمفة لزملبئيـ ثانيا.

فمسفية كالمكضكع المطركح في البحث الحالي المتمثؿ في يتميز تدريس المكاضيع الطبيعة النص الفمسفي: -
"الحرية كالمسؤكلية"، بأنيا مف المكاضيع التي تثير تفكير تلبميذ الثانكم خاصة كأنيـ يمركف بمرحمة المراىقة كما 

لغير تتسـ بو مف نزكعيـ للبستقلبلية، كىذا ما يحتـ تناكلو في سياؽ منيجي فمسفي بعيدا عف التناكؿ العشكائي ا
عممي، حيث تعتمد استراتيجية العصؼ الذىني المستخدمة عمى إعطاء مقدمات مختصرة متعمقة بالمكضكع 

مما يسمح لأذىانيـ بالتفكير بصكرة منفتحة كعدـ الانغلبؽ عمى  المطركح، جاعميف منيا أرضية لبناء أفكارىـ
أفكار ذاتية معينة، كبالتالي القدرة عمى التفسير عمى ضكء ىذه المقدمات أكلا، كعمى ضكء تجميع ىذه التفسيرات 

ادة ، كىذا ما يتسؽ مع طبيعة النص الفمسفي ككيفية تدريسو، خاصة كأنيـ يدرسكف مالمختمفة لزملبئيـ ثانيا
الفمسفة لأكؿ مرة، في حيف أف الانطلبؽ المباشر في المكضكع بدكف مقدمات يجعؿ مف الخكض فيو مبني 
أساسا عمى التفكير العاطفي مف جية، كفي حيف تدريسو بالطريقة التقميدية التمقينية يمغي ركح التفمسؼ فيو مف 

فؽ مع ركحيا كأىدافيا التي كضعت ليا، ( بتدريس الفمسفة بما يتكا1997جية أخرل، كقد نادل )الانتصار، 
كذلؾ باتباع طرؽ تدريسية تتميز بالأسمكب البرىاني الحجاجي، كذلؾ أف "التدريس البرىاني لمفمسفة ىك التعامؿ 

كيقصد بالتدريس البرىاني ىنا ( 41، 1997)الانتصار، مع مادتيا المعرفية كنصكصيا باعتبارىا سمما حجاجيا"  
تند عمييا المتعمـ في بناء أفكاره، كىذا ما يتفؽ مع استراتيجية العصؼ الذىني التي تبدأ ىك إعطاء مقدمات يس

بإعطاء نصكص كآراء لفلبسفة حكؿ المكضكع المدركس، ليتـ بعدىا انتاج الأفكار مف قبؿ المتعمميف في مرحمة 
د إلى مادة لمتفكير، العصؼ، "كتتحكؿ بذلؾ مادة الفمسفية مف عرض معمكماتي جاىز كمعطى لمحفظ كالتردي

ّـ الاشتغاؿ  (42، 1997)الانتصار، كلمحكار كالتساؤؿ كالتقييـ النقدم"   كما أف "اتخاذ النص الفمسفي كمادة يت
عمييا، ككأداة تصؿ المتعمـ بالخطاب الفمسفي، كمضمكف معرفي كطريقة لمتفكير...، ىك اتجاه يستدعي أسمكب 
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سفية )النص(، كما أنو ينمك كيكتمؿ بو؛ إذ أف ىذا الأسمكب يسمح بكضع التدريس البرىاني الحجاجي لممادة الفم
 (47، 1997)الانتصار، المتعمميف في مكقؼ تكاصمي تفكيرم مع المادة الفمسفية، أم النص، مضمكنا كمنطقا". 

يرل  إف تدريس الفمسفة في الثانكم، يعتمد اعتمادا كبيرا عمى اختيار النصكص الملبئمة، كفي ىذا الصدد   
( أنو "لا يكفي أف نستحضر النص الفمسفي كمادة أساسية في تعمـ الفمسفة كتعمميا، إذا 1997)الانتصار، 

قصدنا تحقيؽ التربية التفكيرية المتكخاة، يؿ يتطمب الأمر أف ندرّس النص الفمسفي بأسمكب مطابؽ لػ )) بنائو 
 ( 48، 1997)الانتصار،  الاستدلالي((".

النصكص الفمسفية المقررة لمسنة ثانية آداب كفمسفة مف طرح المكضكع الفمسفي في قالب  إف ما تتميز بو   
يجمع بيف الآراء المختمفة حكلو )بيف المؤديف كالمعارضيف(، دكف التحيز إلى رأم معيف، كىذا التنكع مف شأنو 

فكرة ينتجيا ىك، ليككف بذلؾ أف يترؾ لممتعمـ حرية اختيار رأم معيف أك نقده أك عدـ قبكليا جميعا، كالتميز ب
النص نصان استدلاليا، "يتطمب مف دارسو، كمدرّسو أيضا، العمؿ عمى التكاصؿ معو بأسمكب تفكيرم يتخذ فيو 

 (48، 1997)الانتصار، البناء البرىاني الحجاجي النصيب الأكفر". 

ستراتيجية العصؼ الذىني، يرتكز إف اختيار مكضكع "الحرية كالمسؤكلية" في ىذه الدراسة، كتدريسيا باستخداـ ا
 عمى أساسيف ىما:

ضركرة اختيار المكاضيع التي تثير التفكير، كتصؿ بالمتعمـ إلى إعطاء الأحكاـ الشخصية المبنية عمى -1
( أنو "يجب التّشديد عمى ضركرة أف ييدؼ تعميـ الفمسفة إلى معالجة 2016أساس عممي، حيث نادل )مالؾ، 

 (175، 2016)مالؾ، فة كيفيّة الحكـ عمييا". المكاضيع الكبرل، كمعر 

ربط الفمسفة بكاقع المتعمـ، حيث لا تككف الفمسفة مجرد كلبـ فارغ بالنسبة لو، كأنو تختص بفئة معينة ىي -2
)مالؾ، ( مف أف التّعميـ يجب أف يككف عمى علبقة بالحياة الكاقعية. 2016الفلبسفة، كىذا ما نادل بو )مالؾ، 

2016 ،176) 

يعتبر العصؼ الذىني تفكيرا إبداعيا، كما أف الأبحاث تشير إلى العلاقة بيف التفكير الإبداعي والتفكير الناقد: -
أف العلبقة بيف أنماط التفكير ىي علبقة تكاممية تشاركية، كىذا ما يظير في العلبقة بيف التفكير الابداعي 

النمطيف دكف استخداـ الآخر، كيتجمى ىذا بصكرة  كالتفكير الناقد، حيث أنو لا يمكف أف نفكر بأحد ىذيف
( بأف "التفكير الإبداعي يشير إلى القدرة عمى خمؽ أفكار 1998كاضحة في ميارة التفسير، حيث يرل )جركاف، 

جديدة كأصيمة، كالعمؿ عمى ربط الأسباب بالنتائج في المشكلبت المطركحة، كيعمؿ التفكير الناقد عمى استيعاب 
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داعية لمتفسيرات الخاصة بالمشكلبت المطركحة مما يعني أف ميارات التفكير الإبداعي تحتاج إلى الأفكار الإب
 (56، 2011)العياصرة،  التفكير الناقد".

 ،(2007كدراسة )العتيبي،  (،2007كؿ مف دراسة )اليكسؼ، نتائج مع ما تكصمت إليو  ةجينتال ىذه كتتفؽ
 ق(.1428)الجابرم،  كدراسة،  (2006كدراسة )إبراىيـ كعبد الكريـ، 

 الثالثة: الفرضية نتائج ومناقشة وتفسير عرض -3

 نص الفرضية الثالثة:-3-1
تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في التطبيؽ القبمي كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في  "

 اختبار التفكير الناقد في ميارة الدقة في فحص الكقائع، لصالح التطبيؽ البعدم".

 عرض نتائج الفرضية الثالثة:-3-2

 (:22جدوؿ رقـ )ال

 يوضح الفروؽ بيف القياس القبمي والقياس البعدي في ميارة الدقة في فحص الوقائع 

الانحراؼ  المتوسط التطبيؽ المتغير
 المعياري

درجة 
 الحرية

مستوى  قيمة ت
 الدلالة

الدلالة 
 الإحصائية

 قيمة
 )ح(

ميارة 
الدقة 
في 

فحص 
 الوقائع

  1.35 5.96 القبمي
 
31 

 
 

2.411 

 
 

0.022 

 
 داؿ عند
0.05 

 
 

0.389 
 

 1.39 6.71 البعدم

( 1.39( بانحراؼ معيارم )6.71( أف متكسط التطبيؽ البعدم بمغ قيمة )21يتضح مف بيانات الجدكؿ رقـ )
(، كما جاءت نتيجة اختبار "ت" 1.350( بانحراؼ معيارم )5.96كىك أعمى مف متكسط التطبيؽ القبمي البالغ )

(، كعميو نقرر أنو تكجد فركؽ ذات دلالة 0.05( أصغر مف مستكل الدلالة )0.022احتمالية ) ( بقيمة2.411)
الح التطبيؽ ( بيف متكسط التطبيؽ القبمي كمتكسط التطبيؽ البعدم لص0.05إحصائية عند مستكل الدلالة )

 تكسط.( كىك يدؿ عمى أنو أثر م0.389البعدم الأعمى متكسط، كما يلبحظ أف حجـ التأثير بمغ )
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إف كجكد فركؽ بيف التطبيقيف القبمي كالبعدم في ميارة الدقة في فحص الكقائع لصالح التطبيؽ البعدم، كحجـ 
التأثير المتكسط الذم جاء مؤكدا عمى الدلالة الاحصائية لاختبار "ت"، يدؿ عمى الأثر الإيجابي لتدريس مادة 

ميارة الدقة في فحص الكقائع لدل تلبميذ السنة ثانية الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني في تنمية 
 ثانكم.

 مناقشة وتفسير نتائج الفرضية الثالثة:-3-3

أنو تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في   ةلثالثيتبيّف مف خلبؿ نتائج الفرضية ا
، كىذه الفركؽ ىي لصالح في فحص الكقائعالدقة التطبيؽ القبمي كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في ميارة 

تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات  "بأنو القائمة  ةثالثالتطبيؽ البعدم، كبيذا تتحقؽ الفرضية ال
الدقة في درجات التلبميذ في التطبيؽ القبمي كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في اختبار التفكير الناقد في ميارة 

ح التطبيؽ البعدم"، كيعتقد الطالب الباحث أف ىذا يعزل إلى العامؿ التجريبي كىك تدريس ، لصالفحص الكقائع
كيمكف عزك ىذه النتيجة كما يراىا الطالب الباحث إلى ، مادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني

 الأسباب التالية:

ة بالتغيرات الكثير عمى تطرأ عمى جميع جكانب تتميز فترة المراىق قد يعكد السبب إلى المرحمة العمرية، حيث   
ف التدريس باستخداـ الطريقة التقميدية التمقينية لا تتلبءـ كعقمية المراىؽ الذم يسعى إلى  شخصية المتعمـ، كا 

ثبات الذات، كيرل )الزعبلبكم،  ( "أنو تكثر الحاجات 1990تمبية حاجاتو العديدة، كالبحث عف الاستقلبلية كا 
مرحمة المراىقة كتتنكع نظرا لمترقي في النمك العقمي منذ بداية ىذه المرحمة، كمف ىنا يبدأ المراىؽ في العقمية في 

إعادة النظر في المعمكمات كالمعارؼ السابقة ليختبرىا كليزنيا بعقمو النامي الذم يتسع أفقو بكؿ خبرة جديدة يمر 
فالمراىؽ في ىذه المرحمة يصبح ميالان إلى تفحص الكقائع كأكثر تدقيقا في ( 20، ق1428)الجابرم، بيا". 

كما أف تعريض الأفكار المطركحة في العصؼ الذىني لمتقييـ التفاصيؿ مف أجؿ تككيف استنتاجاتو الخاصة، 
قائع معينة يساعده عمى تنمية القدرة عمى التمييز بيف درجة احتمالية الصحة أك الخطأ، تبعا لدرجة ارتباطيا بك 

 تعطى لو.

يمنع فييا أف يحتكر تمميذ فكرة ما، كما أف تدريس المشكمة الفمسفية باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني    
فيي ممؾ لمجميع كيمكف لتمميذ آخر أف يبني عمييا فكرة أخرل، كىذا يساعد في ربط صحة النتيجة بدقة الكقائع 

كما تسمح الاستراتيجية بالنظر ، يا، كبالتالي قبكؿ الادعاء أك رفضوكالبيانات، لا ربطيا بصاحبيا الذم طرح
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رجاء تقييميا إلى أف يتـ جمع عدد كبير منيا، كىذا مف شأنو أف يساعد عمى ظيكر  لجميع الآراء المختمفة كا 
كقائع جميع الآراء التي كانت قد لا تظير إذا كاف التقييـ آنيا، مما يعطي الكقت الكافي لمتدقيؽ في فحص ال

أف مف خصائص التفكير الناقد القابميات العقمية الميمة المتمثمة بالتشكؾ ( Beyerالمعطاة، حيث يذكر "باير" )
كالعقؿ المتفتح كتقدير الدليؿ كالاىتماـ بالدقة كالكضكح كالنظر إلى مختمؼ كجيات النظر، كتغيير المكاقؼ في 

ظر الأخرل بحيث ينظر إلى المشكمة مف زكايا مختمفة، آخذان ضكء الأسباب الجديدة )...( كالاىتماـ بكجيات الن
في اعتباره كجيات نظر الآخريف التي يجب الاستماع إلييا كالإفادة منيا، بيدؼ الكصكؿ إلى قرار أكثر دقة 

 (117، 2016)القمش كالجكالده، كصكابان في نياية الأمر. 

تمثلبتو السابقة كبيف ما يعرض عميو في الدرس الفمسفي  قد يعكد السبب إلى التضارب الذم يجده المتعمـ بيف   
ف تدريس ىكذا مكاضيع بطريقة تعطى لو فييا الحرية  خاصة المكاضيع التي ليا علبقة كطيدة بالحياة الكاقعية، كا 
لإبداء آرائو كأفكاره مثمما ىك الحاؿ في استراتيجية العصؼ الذىني، تجعمو يعيد النظر في تمثلبتو السابقة 

( أف النص الفمسفي يمعب عمى ىذا الصعيد دكرا 2016ضعا إياىا في مكضع النقد كالتقييـ، حيث يرل )مالؾ، كا
مزعجا، لأنو لا يدخؿ ضمف ثقافة المتعمـ كعالمو الخاص، فيك يضع تمثلبتو الثقافية ضمف أبعاد نقدية، كيسعى 

 ف خلبؿ النّقد الذم يطبقو عمييا.مـ في السابؽ مفي بعض الأحياف إلى أف يغيّر ىذه التمثّلبت التي تمقّاىا المتع

 ( 140، 2016)مالؾ، 

قد يعكد السبب إلى مبدأ الكـ قبؿ الكيؼ في استراتيجية العصؼ الذىني، الذم يؤدم إلى الكصكؿ إلى أفكار    
دقيقة عف طريؽ طرح جميع الأفكار في شكؿ عاصفة تعصؼ بالأفكار العادية كالمتداكلة، كىذا ما ذىب إليو 

كج مف العاصفة الذىنيّة كاليركب مف كؿّ ( في أف "ىذه التّمييزات بيف المفاىيـ تسمح لمفكر بالخر 2016)مالؾ، 
لى أفكار كاضحة متمايزة".     (147، 2016)مالؾ، التباس كالكصكؿ إلى تفكير دقيؽ كا 

تيدؼ إلى أف يتخمى  كاستراتيجية العصؼ الذىني، حيث أف الفمسفة الفمسفة تكافؽ تدريسقد يعكد السبب إلى    
استخداـ استراتيجية العصؼ فكيرا مكضكعيا مف جية، ك ، كأف يفكر تالمتعمـ عف أفكاره الذاتية كعدـ التعصب ليا

كفر خطكات منيجية تضع جميع الأفكار مكضع النقد كالتقييـ مف جية أخرل، حيث في تدريسيا التي تالذىني 
د كالتي تعتبر عائقا أماـ الأفكار الإبداعية، كقيشكؿ ىذا التكافؽ حلب لمشكمة الأحكاـ المسبقة لدل المتعمـ، 

أف حؿّ مشكمة الأحكاـ المسبقة ( 2016تؤدم بو إلى الذاتية كالتطرؼ في الرأم، كفي ىذا الصدد يعتبر )مالؾ، 
يكمف في تعميؽ ىذه الأحكاـ ككضع كؿّ المعتقدات كالتشيّعات للآراء كالمذاىب جانبان، بيدؼ دراسة المسألة 

 (174، 2016)مالؾ، المطركحة مف مختمؼ جكانبيا بشكؿ حيادمّ. 
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إف إشراؾ التلبميذ في عممية سير الدرس، يبث عندىـ ركح المسؤكلية في تحرم احتمالية الصحة كالخطأ مما    
يؤدم بيـ إلى فحص جميع الكقائع كالتدقيؽ في مدل ارتباطيا بالمكضكع، كمدل تأثيرىا عميو، كيعتبر جذب 

التي يعاني منيا الأساتذة، كلتلبفي ىذا المشكؿ انتباه المتعمـ المراىؽ إلى الدرس كاندماجو فيو مف المشكلبت 
أف تككف مكاضيع الفمسفة ذات علبقة كطيدة بكاقع المتعمـ، حتى نضمف جذب انتباىو،  التركيز عمى كاف لزاما

أنو يمكف تنمية الذم ذكر ميارة الدقة في فحص الكقائع كأحد ميارات التفكير الناقد، ( 2011كيرل )لافي، 
لناقد مف خلبؿ صياغة الدركس في صكرة مشكلبت تستدعي تفكيرا مف المتعمميف لمكصكؿ إلى ميارات التفكير ا

حميا، كيتـ ذلؾ مف خلبؿ تركيز المناىج الدراسية عمى المشكلبت التي تيميـ، كالمشكلبت البيئية، كالتركيز 
ة في الدراسة الحالية التي كىذا ما نمتمسو في المشكمة المختار  عمى المعتقدات كالخرافات الخاطئة في المجتمع،

ة كالبحث، كالتنقيب عف المعمكمات، كىذا كتشجيع الطلبب عمى المناقش تتناكؿ مكضكع ييـ تلبميذ ىذه المرحمة،
 ما تيدؼ إليو استراتيجية العصؼ الذىني.

المعطاة، الدقة في فحص الكقائع عمى اتخاذ القرار الصحيح، بالاعتماد عمى دقة فحصو لمكقائع تعتمد ميارة    
التي ىدفت إلى استقصاء أثر استخداـ طريقة العصؼ الذىني في ( 2009كقد أثبتت دراسة )الزيادات كالعدكاف، 

، الأردف في كالمدنية الكطنية التربية مبحث في الأساسيتنمية ميارة اتخاذ القرار لدل طمبة الصؼ التاسع 
تنمية ميارة اتخاذ القرار تعزل لطريقة العصؼ  كأظيرت نتائج الدراسة كجكد فركؽ ذات دلالة إحصائية في

 الذىني.

( 2007كدراسة )اليكسؼ،  (2013)الجكالده كالقمش كالتؿ،  كتتفؽ نتائج الفرضية مع ما تكصمت إليو دراسة
 .(2006)إبراىيـ كعبد الكريـ،  ق( كدراسة 1428كدراسة )الجابرم، 
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 :الرابعة الفرضية نتائج ومناقشة وتفسير عرض -4

 :الرابعة نص الفرضية-4-1
تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في التطبيؽ القبمي كدرجاتيـ في التطبيؽ  "

 البعدم في اختبار التفكير الناقد في ميارة إدراؾ الحقائؽ المكضكعية، لصالح التطبيؽ البعدم".

 :الرابعة عرض نتائج الفرضية-4-2

 (:23رقـ )جدوؿ ال

 يوضح الفروؽ بيف القياس القبمي والقياس البعدي في ميارة إدراؾ الحقائؽ الموضوعية 

الانحراؼ  المتوسط التطبيؽ المتغير
 المعياري

درجة 
 الحرية

مستوى  قيمة ت
 الدلالة

الدلالة 
 الإحصائية

ميارة إدراؾ 
الحقائؽ 
 الموضوعية

  1.65 9.28 القبمي
31 

 
1.56 

 
0.129 

 
 1.71 9.87 البعدي غير داؿ

( 1.71انحراؼ معيارم )( ب9.87( أف متكسط التطبيؽ البعدم بمغ قيمة )22يتضح مف بيانات الجدكؿ رقـ )
(، كما جاءت نتيجة اختبار "ت" 1.65( بانحراؼ معيارم )9.28متكسط التطبيؽ القبمي البالغ ) في حيف جاء

(، كعميو نقرر أنو لا تكجد فركؽ ذات دلالة 0.05( أكبر مف مستكل الدلالة )0.129احتمالية ) ( بقيمة1.56)
 ( بيف متكسط التطبيؽ القبمي كمتكسط التطبيؽ البعدم.0.05إحصائية عند مستكل الدلالة )

 ـ كجكد أثر يدؿ عمى عدالمكضكعية  الحقائؽ إدراؾإف عدـ كجكد فركؽ بيف التطبيقيف القبمي كالبعدم في ميارة 
لدل تلبميذ  المكضكعية الحقائؽ إدراؾلتدريس مادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني في تنمية ميارة 

 السنة ثانية ثانكم.

 :الرابعة مناقشة وتفسير نتائج الفرضية-4-3

تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في  لا أنو  ةلرابعيتبيّف مف خلبؿ نتائج الفرضية ا
 ةرابعالفرضية ال نرفضكبيذا  ،إدراؾ الحقائؽ المكضكعيةالتطبيؽ القبمي كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في ميارة 

يـ في تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في التطبيؽ القبمي كدرجات "بأنو القائمة 



131 
 

كعمى  ، لصالح التطبيؽ البعدم"،إدراؾ الحقائؽ المكضكعيةالتطبيؽ البعدم في اختبار التفكير الناقد في ميارة 
الرغـ مف قناعة الطالب الباحث مف الأثر الايجابي لتدريس مادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني 

تائج الميارات ككؿ كفي كؿ ميارة عمى حدل، إلا أف النتائج في تنمية ميارات التفكير الناقد، كىك ما تحقؽ في ن
كيمكف عزك ىذه النتيجة كما المتحصؿ عمييا في ميارة إدراؾ الحقائؽ المكضكعية جاءت عمى غير المتكقع، 

 يراىا الطالب الباحث إلى الأسباب التالية:

معيشي  محدد جعميـ لا يتمتعكف قد يعكد السبب إلى التنشئة الاجتماعية كاعتياد التلبميذ عمى نمط    
باستقلبلية التفكير،  كيفرض عمييـ نمط محدد مف التفكير، مما أدل إلى عدـ نمك بعض ميارات التفكير، حيث 

( أف مف أسباب تدني ممارسات التفكير في المدرسة، التنشئة الاجتماعية التي تغرس في 2017)غانـ، يرل 
 (29، 2017)غانـ، نفس الطفؿ، الاستسلبـ، كالسمبية، كالانسحاب، كىذه لا تربي التفكير. 

ة خصائصيا في كما أف التمميذ في السنة ثانية ثانكم يعيش مرحمة المراىقة التي تعتبر حساسة، كيجب مراعا
تعميمو كتعممو، كمف أجؿ ذلؾ كاف لزاما في بناء منياج الفمسفة أف تككف مكضكعاتو تستثير تفكيره كتجعمو 

الاحتكاؾ المباشر مع الفمسفة ( أف 2016يندمج فييا كيشعره بالانتماء لمبيئة الصفية كلممادة، حيث يرل )مالؾ، 
أنّو في صميـ العمؿ الفمسفيّ، لا مجرّد غريب ينظر إلى المادّة مف يشعر المتعمّـ بأفّ المسألة تعنيو شخصيًّا، ك 

 (144، 2016)مالؾ، الخارج. 

قد تعكد ىذه النتيجة إلى عامؿ الكقت الذم يبدك أنو غير متناسب مع الالماـ بالمادة بشكؿ كافي، حيث يرل     
إنجازه مف خلبؿ الزمف المحدد،  بزمف يجبيتحدد التعممي -المحتكل التعميمي( أف 2007)أبك جادك كنكفؿ، 

كذلؾ أف تعميـ التفكير الناقد يستند أساسان إلى إشباع المكضكع الدراسي قيد البحث، مع الأخذ بعيف الاعتبار 
كجيات النظر المتباينة، لتككيف كجية نظر خاصة بالفرد. مف ىذا المنطمؽ فإف الزمف سيعمؿ عمى تقييد 

ف خلبؿ المكاد الدراسية المختمفة، ميارات التفكير الناقد بالمستكل المطمكب مالمشاركيف في تنفيذ تعميـ كتعمـ 
في أف الكثير مف المشتغميف في سمؾ التعميـ يعتقد أف تحقيؽ   (2016كىذا ما أشار إليو )القمش كالجكالده، 

تدريس مما ىدؼ "كيؼ نفكر" شاؽ كصعب كيحتاج إلى الكثير مف الكقت الذم لا يتكافر أماـ أعضاء ىيئة ال
 (121، 2016)القمش كالجكالده، ينعكس عمى قدرات الطمبة كقابميتيـ لتطكير التفكير الناقد. 

قد يككف البرنامج الفمسفي عائقا في حد ذاتو، كذلؾ لعدـ تلبءمو مع الأساليب التدريسية التي تطابؽ ركحو     
مف ناحية كثافة البرنامج في مقابؿ قصر الحجـ الساعي بحيث لا يسمح بتناكؿ كؿ مكضكع بالشكؿ الفمسفية، 



132 
 

الكافي، كخاصة مف حيث الإحاطة بجميع الكقائع المرتبطة بو، في حيف أف استراتيجية العصؼ الذىني تعتمد 
ل )القمش كالجكالده، عمى التداعي الحر في استمطار الأفكار، كىذا مف شأنو كبح تدفؽ الأفكار. حيث ير 

بعض العامميف في قطاع التعميـ يعممكف ىذا الفشؿ إلى أف المناىج المدرسية أصبحت كبيرة كممتمئة ( أف 2016
بالتفاصيؿ كالمعمكمات التي تجبر المتعمـ لمتكقؼ عف ىدؼ الحفظ كالفيـ أحيانا كلكف نادرا ما تحقؽ ىدؼ 

( 1997كىذا ما ذىب إليو )الانتصار، ( 121، 2016قمش كالجكالده، )الالتقكيـ "كيؼ نفكر" أم التفكير الناقد. 
عندما تساءؿ إلى أم حد تساعد أك تعكؽ نكعية البرامج المقررة في الفمسفة، كالحصص المخصصة لتدريسيا، 

  كالكسائؿ المتكفرة لذلؾ،...، ممارسة تعميـ فمسفي بأسمكب يطابؽ ركح الفمسفة كأىدافيا؟؟

بحٌث ٌرتكز فً ذلك على ربطه بما ٌتوافق مع الواقع  المحتكل الفمسفي، عدـ تحييفإلى  كما قد يعكد السبب

المعاش للمتعلم، ومحاولة إسقاط القدٌم منه على العصر الحالً، حتى لا تصبح مادة مملة ٌنفر منها المتعلم، 

يد مف الدراسات عمى تجديده إلى عدـ نجاعة الاستراتيجيات الحديثة في تدريسو، فقد نادت العد كىذا يؤدم بدكره
( أنو منذ عشريف عاـ يعاد الكلبـ 2016ككما يرل )أمحمد، ككنو لـ يرقى إلى تحقيؽ الأىداؼ التي كضعت لو، 

كالنقاش الحاد في بمداف عربية حكؿ البرامج الفمسفية كتطكير البحث في العمكـ الانسانية لكف دكف جدكل حيث 
فة أف تدريس الفمسفة في البمداف العربية كاف اجترارا كنقلب لأفكار الغير يؤكد بعض المختصيف العرب في الفمس

 خصكصا منذ ثلبثيف سنة الماضية كلـ يكف ىناؾ إبداع حقيقي.

ككما تـ تكضيحو في الجانب النظرم مف أف بناء منيج الفمسفة يجب أف يككف بالاعتماد عمى أركاف محددة، فقد 
كضع "تكزم" شركط ىي بمثابة قكاعد شكميّة تساعد الحجاج عمى تحقيؽ غاياتو كتعطيو قكّةن كصلببة، مف بينيا: 

 ( 163، 2016)مالؾ، "ألّا تككف كصفيّة كألّا تعتمد عمى العاطفة". 

قد تعكد ىذه النتيجة إلى تعكّد التلبميذ عمى النمط التقميدم الذم كانكا يدرسكف بو، كىذا مما أدل إلى تعكدىـ    
أفكارىـ عمى النكاحي العاطفية كعمى خبراتيـ السابقة التي تككف غير مؤسسة عمى معايير مكضكعية، عمى بناء 

ينكف بالكقائع المكضكعية المتعمقة بالمكضكع، كما أف فمسفة لا يستعرع في اتخاذ القرارات مما يجعميـ كالتس
مة مف عند الأستاذ كبناء عادة تمقي المعمك  نمطالطريقة القديمة القائمة عمى التمقيف، تؤدم إلى تعكّدىـ عمى 

ات ( أف عاداتنا العقمية تؤثر في كؿ شيء نعممو، كعادMarzanoعقمية سمبية في التعمـ، يحث يعتقد "مارزانك" )
 العقؿ الضعيفة تؤدم عادة إلى تعمـ ضعيؼ بغض النظر عف مستكانا في الميارة أك القدرة. 

 (221، 2016)القمش كالجكالده، 
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( أف مف بيف المشكلبت التي تعترض تعميـ ميارات التفكير 2016، كفي ىذا الصدد يضيؼ )القمش كالجكالده 
الناقد ىي تكقع الطمبة الحصكؿ عمى إجابات محددة مف المعمـ بدلان مف الكصكؿ إلى ىذه الإجابات مف خلبؿ 

تعممو، إف ىذا التكقع يجعؿ مف  المتعمـ سمبيا في ( 126، 2016)القمش كالجكالده، التحميؿ كالنقد كالتفكير الجاد. 
 كبالتالي عدـ تنمية ميارات التفكير لديو.

إف التدريس بالطريقة التقميدية يؤدم بالمتعمـ إلى تبني التفكير العاطفي في المكضكعات العممية، كىذا مف شأنو 
( أف التفكير العاطفي ىك ذلؾ النمط مف التفكير الذم يعتمد 2011أف يجنح بو عف المكضكعية، كيرل )عمي، 

في ( 202، 2011)عمي، ات التي يمر بيا الفرد كما تحكيو مف عكاطؼ كانفعالات كأحاسيس كمشاعر. عمى الخبر 
مف متطمبات التفكير الناقد، البعد عف النظر إلى الأمكر مف كجية النظر ( أف 2011حيف يرل )العياصرة، 
                      (38، 2011)العياصرة، الخاصة كالتعصب ليا. 

 قبمية مكتسبات يعتمد عمى الذىني العصؼ استراتيجية كد السبب إلى أف تدريس الفمسفة باستخداـكما قد يع   
ف كانت قميمة الدراسة قيد المكضكع في  عمكما، الفمسفة بمكضكعات الكافي الاىتماـ ليـ ليس التلبميذ أف إلا ،كا 
كذلؾ راجع أيضا لعامؿ التعكّد السابؽ  دراستو، قبؿ الفمسفي المكضكع عمى الاطلبع في المجيكد يبذلكف كلا

 أف في( 2012 عمكاف،) إليو ذىب ما كىذا الذكر في أف التلبميذ يأتكف لمقسـ مف أجؿ تمقي المعمكمة جاىزة،
 أـ. النتائج أفضؿ تنشئ الطمبة خبرات خارج ليست كلكنيا الحداثة، مف محددة درجة تمتمؾ التي الميمات
 إطار عميو ليبنكا بالمكضكع متعمقة سابقة خبرة يمتمككف لا الطمبة لأف مؤثرة غير فتجعميا الكبيرة الحداثة
 كما أنيـ يدرسكف الفمسفة لأكؿ مرة. (234 ،2012 عمكاف،)". مرجعي

كيعتمد التدريس باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني عمى الحكار كالمناقشة الجماعية، إلا أف النقاش كالحكار 
يصبح عقيما إذا كاف حكؿ مكضكع يجيمو المتعمميف أك حديثي عيد بو، كفي ىذا الصدد يرل )القمش كالجكالده، 

الناقد ىي أف يدخؿ الطمبة في مناقشات مع ( أف مف بيف المشكلبت التي تعترض تعميـ ميارات التفكير 2016
 (126، 2016)القمش كالجكالده، الآخريف رغـ عدـ تكفر المعمكمات النظرية أك الأساسية لمدخكؿ في المناقشة. 

اعتياد الأستاذ المشارؾ في الدراسة عمى نمط عممو التدريسي المألكؼ، مما يصعب عميو قد يعكد السبب إلى    
( أف مف معكقات دمج تعميـ 2013حديثة في التدريس عمى أكمؿ كجو، كتذكر )قطامي، تطبيؽ استراتيجية 

( 2012ميارات التفكير في المنيج ىي خكؼ المعمـ مف الجديد كتغير دكره، كما يشير )الحكيجي كالخزاعمة، 
ى تعميـ كتعمـ ميارات إلى أف غياب التأىيؿ العممي كالتربكم لمعمـ ميارات التفكير الناقد كبالتالي فإف قدراتو عم
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التفكير الناقد ستككف مكضع شؾ، إضافة إلى عجزه في البعد التربكم الذم يمكنو مف تبني استراتيجيات 
                                                        تعممية تتناسب كحاجات المتعمميف.         -تعميمية

مية ىاتو الميارات لدل بميارات التفكير الناقد كالكفايات اللبزمة لتن عدـ تمتع الأستاذكما قد يعكد السبب إلى 
التلبميذ، حيث أنيا تتطمب معمما كفؤا كمتمكنا مف الطرؽ التدريسية كاستخداـ الكسائؿ التعميمية كالتحكـ في 

ر مف الكقت كالتخطيط لمدرس بما يساعد عمى تحقيؽ ىدؼ تنمية ميارات التفكير، كما قد يككف ىناؾ تقصي
كاضعي المنيج، حيث تـ إعطاء الأىمية لباقي الميارات عمى حساب ىذه الميارة، متغافميف عف أىميتيا البالغة، 

يعزل ذلؾ، إلى غمكض أىداؼ تدريس الفمسفة بالنسبة لممتعمميف )كلبعض المعمميف(، مما يرسخ في  كقد
نيا مادة لمتفكير، كما تـ تأكيد أساتذة الفمسفة في كك  أذىانيـ أنيا مثؿ المكاد الأخرل، في حيف أف ميزتيا تكمف

الذيف تـ مقابمتيـ في الدراسة الاستطلبعية عمى انتشار ظاىرة اعتماد التلبميذ عمى حفظ القكالب الجاىزة 
لممقالات الفمسفية التي تباع عمى شكؿ حكليات أك تتكفر في شبكة الانترنت، مما يجعميـ لا يكلكف اىتمامان إلى 

لات فمسفية مف إنتاجيـ الفكرم الخاص، كفي ىذه الحالة فإف الأستاذ ينتفي عنو أف يككف سببا في تحرير مقا
 عدـ تنمية ىذه الميارة مف حيث أنو مجبر عمى الالتزاـ بالبرنامج المسطر مف طرؼ الكزارة.

"بركنك" اعتبر أفّ ىناؾ صنفيف مف الأساتذة؛ الصّنؼ الأكّؿ ىك مثاؿ الفيمسكؼ الذم ينزؿ إلى كما أف    
)مالؾ، مستكل طلببو، كالصّنؼ الثاني الذم يحضّر الطلّبب للبمتحانات إذ يعطي الكصفات الضركريّة لمنّجاح. 

ف أمثاؿ الصنؼ الثاني لا يجعمكف مف تلبميذىـ سمبييف في تمق( 222، 2016 ي المعرفة فحسب، بؿ كيصبحكف كا 
( أف "ىؤلاء قد يعدّكف الطّالب 2016براغماتييف كاتكالييف في التعمـ كىذا أمر بالغ الخطكرة، إذ يرل )مالؾ، 

 (222، 2016)مالؾ، للبمتحانات الرسمية، كتككف نتائج طلببيـ مذىمة، كلكنّيـ لا يعمّمكف التفّمسؼ". 

نو التلبميذ في بعض القدرات، حيث يرتكز طرح الفكرة عمى عدة كما قد يككف السبب لضعؼ يعاني م   
معايير، أىميا معياريف ىما )القدرات المغكية كالقدرات التكاصمية( التي تمعب دكرا ميما في طرح التلبميذ 
ف أم ضعؼ في ىذيف المعياريف مف شأنو أف يؤدم إلى الإحجاـ عف طرح أفكارىـ، كبالتالي عدـ  لأفكارىـ، كا 

 ( أنو2011ر تفكيرىـ كعدـ التفكير، كيبقى استخداـ التفكير العاطفي ىك الغالب، في حيف يرل )العياصرة، تطكي
( 40، 2011)العياصرة، "يحاكؿ الفصؿ بيف التفكير العاطفي كالتفكير المنطقي". أنوينبغي أف يتسـ المفكر الناقد ب

دـ كجكد تلبميذ متفكقيف فييا في المجمكعات، أك ضعؼ التلبميذ في ىذه الميارة، أك عأك قد يعكد السبب إلى 
( أف تشكيؿ 2015كجكدىـ في مجمكعات دكف أخرل، كيككف ىذا سببو اختيار المجمكعات حيث أشار )شك، 
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المجمكعة الذم يتـ بطريقة سكسيكمترية محدد قكم لمسمكؾ التعاكني لانجذاب كؿ فرد منيـ تجاه الآخر، 
 (165، 2017)قاجة،  ات المككنة مف أفراد لا ينجذب كؿ منيـ إلى الآخر.كيككنكف أكثر تعاكنا مف الجماع

العامؿ الزمني لتطبيؽ التجربة، حيث لا تكجد دراسات أكدت عمى كقت زمني محدد يمكف قد يعكد السبب إلى    
اعتماده لمتأكد مف تنمية ميارات التفكير الناقد، كالفركؽ الفردية لمتلبميذ في زمف تنمية ميارات التفكير الناقد 

إذا كاف عمى الطمبة أف  ( أنو2012)عمكاف، لدييـ، إلا أف التكرار يعتبر عاملب ميما في ذلؾ، حيث يرل 
يطكركا مف كفاءتيـ في أية ميارة تفكير مستجدة حديثا فعمييـ أف يفعمكا ذلؾ مرارا ليصبح ذلؾ التفكير 

 (234، 2012)عمكاف، أكتكماتيكيا كجزء مف ذخيرتيـ المعرفية. 

 ق( كدراسة 1428( كدراسة )الجابرم، 2007كتختمؼ نتائج ىذه الدراسة مع نتائج دراسة كؿ مف )اليكسؼ، 
 .(2006)إبراىيـ كعبد الكريـ، 
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 :الخامسة الفرضية نتائج ومناقشة وتفسير عرض -5

 :الخامسة نص الفرضية-5-1
تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في التطبيؽ القبمي كدرجاتيـ في التطبيؽ  "

 الصحيح ، لصالح التطبيؽ البعدم". العلبقة إطار البعدم في اختبار التفكير الناقد في ميارة إدراؾ

 :الخامسة عرض نتائج الفرضية-5-2

 (: 24جدوؿ رقـ )ال

 الصحيح العلاقة إطار إدراؾيوضح الفروؽ بيف القياس القبمي والقياس البعدي في ميارة 

الانحراؼ  المتوسط التطبيؽ المتغير
 المعياري

درجة 
 الحرية

مستوى  قيمة ت
 الدلالة

الدلالة 
 الإحصائية

 قيمة
 )ح(

ميارة 
 إدراؾ
 إطار
 العلاقة
 الصحيح

  1.11 5.18 القبمي
31 

 
2.865 

 
0.007 
 
 

 
داؿ عند 
0.05 

 
0.423 
 0.91 5.93 البعدي 

( 0.91( بانحراؼ معيارم )5.93( أف متكسط التطبيؽ البعدم بمغ قيمة )23يتضح مف بيانات الجدكؿ رقـ )
(، كما جاءت نتيجة اختبار "ت" 1.11( بانحراؼ معيارم )5.18كىك أعمى مف متكسط التطبيؽ القبمي البالغ )

(، كعميو نقرر أنو تكجد فركؽ ذات دلالة 0.05( أصغر مف مستكل الدلالة )0.007احتمالية ) ( بقيمة2.865)
الح التطبيؽ ( بيف متكسط التطبيؽ القبمي كمتكسط التطبيؽ البعدم لص0.05إحصائية عند مستكل الدلالة )

 كجد أثر متكسط.( كىك يدؿ عمى أنو ي0.423البعدم الأعمى متكسط، كما يلبحظ أف حجـ التأثير "ح" بمغ )

، لصالح التطبيؽ البعدم الصحيح العلبقة إطار إدراؾإف كجكد فركؽ بيف التطبيقيف القبمي كالبعدم في ميارة 
يدؿ عمى الأثر الإيجابي لتدريس  كحجـ التأثير المتكسط الذم جاء مؤكدا عمى الدلالة الإحصائية لاختبار "ت"،

لدل تلبميذ  الصحيح العلبقة إطار إدراؾذىني في تنمية ميارة مادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ ال
 السنة ثانية ثانكم.
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 :الخامسة مناقشة وتفسير نتائج الفرضية-5-3

أنو تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في   ةلخامسيتبيّف مف خلبؿ نتائج الفرضية ا
، كىذه الفركؽ ىي لصالح الصحيح العلبقة إطار إدراؾميارة التطبيؽ القبمي كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في 

كسطات تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف مت "بأنو القائمة  ةخامسالتطبيؽ البعدم، كبيذا تتحقؽ الفرضية ال
 إطار إدراؾميارة درجات التلبميذ في التطبيؽ القبمي كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في اختبار التفكير الناقد في 

، لصالح التطبيؽ البعدم"، كيعتقد الطالب الباحث أف ىذا يعزل إلى العامؿ التجريبي كىك الصحيح العلبقة
كيمكف عزك ىذه النتيجة كما يراىا الطالب الباحث ، نيتدريس مادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ الذى

 إلى الأسباب التالية:

قد يعكد السبب إلى أف الفمسفة تحتاج إلى استخداـ نمط تفكيرم يساعد المتعمـ عمى ربط مكضكع المناقشة    
مسفي، كيعتبر بالظركؼ التي ينتمي إلييا أك المجاؿ الذم يعمؿ فيو مف أجؿ الكصكؿ إلى فيـ دقيؽ لممكضكع الف

أف ىذا النمط مف التفكير يشمؿ إخضاع المعمكمات التي لدل الفرد  (2011كيرل )عمي، ىذا النمط تفكيرا نقديا، 
لعممية تحميؿ كفرز كتمحيص لمعرفة مدل ملبءمتيا لما لديو مف معمكمات أخرل ثبت صدقيا كثباتيا، كذلؾ 

كىذا ما يتلبءـ مع العصؼ الذىني ( 200، 2011)عمي، بغرض التمييز بيف الأفكار السميمة كالأخرل الخطأ. 
الذم يناقش المكضكع مف جميع جكانبو كيخضع المعمكمات لمتقييـ لاستخلبص أقربيا لمصحة بالاستناد عمى 

 المعمكمات المطركحة في النص.

، كتفتح أمامو قد يعكد السبب إلى أف استخداـ استراتيجية العصؼ الذىني التي تعطي حرية التفكير لممتعمـ   
الحدكد للئبداع، كتجنبو الزامية الاقتداء بصاحب النص في تفكيره، يعتبر محرران لتفكير المتعمـ، الذم كاف حسب 

كيككف بذلؾ النص ( 143، 2016)مالؾ، ( أسيران لاستخداـ النصكص الذم يعتبر ممزما لمفكر، 2016)مالؾ، 
( أف 2016ة كمرجعا يستند عميو، حيث يضيؼ )مالؾ، الفمسفي في استراتيجية العصؼ الذىني مجرد كسيم

 ( 142، 2016)مالؾ، النص يجب أف يشرح كيناقش، كلا تعني المناقشة التفكير "مثؿ" بؿ التفكير "مع"، 

قد يعكد السبب إلى تدريس مكضكع "الحرية كالمسؤكلية" باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني، كىك مكضكع    
تعمـ المراىؽ، كالذم يجد في الحرية المعطاة لو لإبداء رأيو كأفكاره السبيؿ إلى كضع أفكاره كثيؽ الصمة بكاقع الم

مف " ( أف2016حيث يرل )مالؾ، المسبقة مكضع النقد كالتقييـ، كالتعرؼ عمى خبرات أقرانو كالتعمـ منيا، 
المكركثة أك أقمّو التأكّد مف صحّتيا أىداؼ الفمسفة أف تربّي المتعمّـ عمى الابتعاد عف الأحكاـ المسبقة كالأفكار 
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كما أف مقاربة المكاضيع الفمسفية كالكاقع المعاش لممراىؽ، يستدعي منو ( 174، 2016)مالؾ، . قبؿ تبنّييا"
إدراكو لإطار العلبقة الذم يربط مكضكع المناقشة بمجمكعة مف الظركؼ استخداـ التفكير الناقد، خاصة ميارة 

( أنو يمكف تنمية ميارات التفكير الناقد مف 2011كيرل )لافي، مجاؿ الذم يعمؿ فيو، التي ينتمي إلييا أك ال
خلبؿ صياغة الدركس في صكرة مشكلبت تستدعي تفكيرا مف المتعمميف لمكصكؿ إلى حميا، كيتـ ذلؾ مف خلبؿ 

تقدات كالخرافات تركيز المناىج الدراسية عمى المشكلبت التي تيميـ، كالمشكلبت البيئية، كالتركيز عمى المع
كىذا ما نمتمسو في المشكمة المختارة في الدراسة الحالية التي تتناكؿ مكضكع ييـ تلبميذ  الخاطئة في المجتمع،

ة كالبحث، كالتنقيب عف المعمكمات، كىذا ما تيدؼ إليو استراتيجية كتشجيع الطلبب عمى المناقش ىذه المرحمة،
 العصؼ الذىني.

قد يعكد السبب إلى أف كلب مف العصؼ الذىني كالفمسفة يرتكزاف عمى الطرح المستمر للؤسئمة، التي تعتبر    
يزيد مف فاعمية استخداـ التلبميذ لميارات التفكير العميا لتحميؿ مكضكع جد ميمة في التفاعؿ الصفي، مما 

خؿ غرفة الصؼ تكمف في أنيا تساعد ( أف أىمية الأسئمة دا2011حيث يرل )العياصرة، ، الدرس المناقش
( أنو "ميما كانت 1993كيضيؼ )مايرز، ( 227، 2011)العياصرة، الطمبة عمى تطكير المفاىيـ ككشؼ العلبقات.

البراعة في المحاضرة، فإنيا لف تشجع التفكير الناقد ما لـ يتح الكقت الكافي لمطلبب لإثارة الأسئمة، كالتفاعؿ مع 
كما أف التساؤؿ المستمر يضع المتعمـ في حالة مف التناقض، قد  (5ق، 1428)الجابرم، . ما يقدـ ليـ مف مادة

تناقضا بيف أفكاره السابقة كما يطرح أمامو مف حجج كبراىيف، أك تناقضا بيف حججو كحجج زملبئو، كىذا مف 
يرل  لتناقض ىذه، كشأنو أف ينمي تفكيره النقدم، لربط الحجج كالبراىيف في إطار علبئقي يخرجو مف حالة ا

)ىيجؿ( أف "كؿّ  شيء يقكـ عمى الناقض، كعندما يدفع العقؿ المفكّر إلى قمة تناقض، عندىا فقط يصحك فيو 
 (126، 2016)مالؾ، المختمؼ كالمتعدّد الأشكاؿ كيتحرّؾ في داخمو". 

)إبراىيـ كعبد الكريـ،  ق(، كتختمؼ مع دراسة 1428)الجابرم، ( كدراسة 2007كتتفؽ مع دراسة )اليكسؼ، 
2006). 

 

 

 

 



139 
 

 :السادسة الفرضية نتائج ومناقشة وتفسير عرض -6

 :السادسة نص الفرضية-6-1
تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في التطبيؽ القبمي كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في  "

 لصالح التطبيؽ البعدم".،  في ميارة التطرؼ في الرأم اختبار التفكير الناقد

 :السادسة عرض نتائج الفرضية-6-2

 (:25جدوؿ رقـ )ال

 الرأي في التطرؼيوضح الفروؽ بيف القياس القبمي والقياس البعدي في ميارة  

الانحراؼ  المتوسط التطبيؽ المتغير
 المعياري

درجة 
 الحرية

مستوى  قيمة ت
 الدلالة

الدلالة 
 الإحصائية

 قيمة
 )ح(

ميارة 
 التطرؼ
 في
 الرأي

  2.28 4.87 القبمي
31 

 
2.442 

 
0.021 

داؿ عند 
0.05 

 
0.378 
 
 

 2.33 6.12 البعدي

( 2.33( بانحراؼ معيارم )6.12( أف متكسط التطبيؽ البعدم بمغ قيمة )24يتضح مف بيانات الجدكؿ رقـ )
(، كما جاءت نتيجة اختبار "ت" 2.28معيارم ) ( بانحراؼ4.87كىك أعمى مف متكسط التطبيؽ القبمي البالغ )

(، كعميو نقرر أنو تكجد فركؽ ذات دلالة 0.05( أصغر مف مستكل الدلالة )0.021( بقيمة احتمالية )2.442)
( بيف متكسط التطبيؽ القبمي كمتكسط التطبيؽ البعدم لصالح التطبيؽ 0.05إحصائية عند مستكل الدلالة )

 ( كىك يدؿ عمى أنو يكجد أثر متكسط.0.378يلبحظ أف حجـ التأثير "ح" بمغ ) كماالبعدم الأعمى متكسط، 

، كحجـ التأثير لصالح التطبيؽ البعدم الرأم في التطرؼإف كجكد فركؽ بيف التطبيقيف القبمي كالبعدم في ميارة 
يدؿ عمى الأثر الإيجابي لتدريس مادة الفمسفة باستخداـ المتكسط الذم جاء مؤكدا عمى الدلالة الإحصائية "ت"، 

 لدل تلبميذ السنة ثانية ثانكم. الرأم في التطرؼاستراتيجية العصؼ الذىني في تنمية ميارة 

 :السادسة مناقشة وتفسير نتائج الفرضية-6-3

أنو تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجات التلبميذ في   ةلسادسيتبيّف مف خلبؿ نتائج الفرضية ا
، كىذه الفركؽ ىي لصالح التطبيؽ الرأم في التطرؼميارة التطبيؽ القبمي كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في 
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ت تكجد فركؽ ذات دلالة إحصائية بيف متكسطات درجا "بأنو القائمة  ةسادسالبعدم، كبيذا تتحقؽ الفرضية ال
، الرأم في التطرؼميارة التلبميذ في التطبيؽ القبمي كدرجاتيـ في التطبيؽ البعدم في اختبار التفكير الناقد في 

لصالح التطبيؽ البعدم"، كيعتقد الطالب الباحث أف ىذا يعزل إلى العامؿ التجريبي كىك تدريس مادة الفمسفة 
 نتيجة كما يراىا الطالب الباحث إلى الأسباب التالية:كيمكف عزك ىذه ال، باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني

قد يعكد السبب إلى أف العصؼ الذىني باعتباره استراتيجية تعتمد عمى الحكار كالمناقشة، فيي تيدؼ    
مف شأنو أف يعطي كجعؿ دكرىـ إيجابي فييا، كىذا ، عمميةالت-إشراؾ التلبميذ في العممية التعميمية بالأساس إلى

ف كانت مخالفة لرأم الأستاذ، ىذا الأخير الذم يككف دكره مقتصرا عمى التكجيو المجاؿ لإبداء الآراء  حتى كا 
احتراـ آراء الآخريف ميما كانت كتقبميا كالحرص عمى تطبيؽ قكاعد كمبادئ الاستراتيجية، مف حيث ضركرة 

 Klenz, 2003 ; Marzano etبحسب كؿ مف الباحثيف ) كعدـ نقدىا، كىك المناخ الذم يبدك أكثر ملبءمة 
al, 1988 ; Paul , 2003  ىك تكافر تمؾ البيئة التي تدعـ الأماف النفسي، كالحرية الفكرية لممتعمميف، كالتي )

إف مثؿ ىذا المناخ الصفي يساعد  (251، 2007)أبك جادك كنكفؿ، مف خلبليا يحترـ الفرد الأخر دكف قيـ مسبقة. 
)العتكـ، ميذ عمى استخداـ مياراتيـ التفكيرية العميا، خاصة منيا التفكير الناقد، كىذا الأخير الذم يرل التلب

 ( أنو يساعد في صنع القرار الحكيـ في الحياة اليكمية، كالبعد عف التطرؼ.2012

، الآخريف آراء كتقبؿ الاختلبؼ حريةف اعتماد التدريس باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني عمى مبدأ إ   
، دكف الخكؼ مف مف التدليؿ المنطقي كربط النتائج بمسبباتيا الحقيقية، كتفسيرىا تفسيرا منطقيا متعمـمكف الي

كعة بمختمؼ تمقي الانتقادات، كىك ما يحاكي ركح الفمسفة التي تتسـ بعرض المشكمة الفمسفية بكامؿ أكجييا مشف
الآراء التي تناكلتيا بيف مؤيد كمعارض، كىذا ما تـ تكفره في النصكص الفمسفية المختارة لمسنة الثانية ثانكم، 

طريقة  " (Tozzi, 2001, 200)كما أنيا تفتح باب الحكار الفمسفي في الصؼ، الذم يعتبر عمى حسب 
لمدّخكؿ في تكاصؿ لغكمّ، كالالتزاـ بأخلبقيات حكارية، ديداكتيكيّة يجب بناؤىا كتطكيرىا، إنيا محاكلة الجماعة 

كالقياـ بالجيد اللبزـ لربط المفاىيـ كالمشكمة بالقضية الرئيسيّة عف طريؽ الأشكمة كالمفيمة كالمحاجّة 
 (126، 2016)مالؾ، ".الفكرية

، التي ىي حسب أف تدريس الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني مف شأنو أف يقصي الدكغمائيّة 
( التصمب في الرأم كتمقيّ التعاليـ الفمسفيّة دكف إمكانية النقاش فييا، ىذا ما يحدث عادة في 2016)مالؾ، 

 (67، 2016)مالؾ، الطريقة التمقينية التي تقكـ عمى إملبء الدركس عمى الطلبب دكف أف يتمكنكا مف مناقشتيا. 
 (38، 2011)العياصرة، د عف اخذ كجيات النظر المتطرفة. ، البعفي حيف أف مف متطمبات التفكير الناقد



141 
 

مف  يعتبر عاملب مشترؾ بيف العصؼ الذىني كالفمسفة، فيكالذم  تقييـ الأفكار كتصنيفياقد يعكد السبب إلى   
ف تدريس الفمسفة كمف جية أخرل ىك  في استراتيجية العصؼ الذىني، كميمة خطكة أخيرةجية  ركح لمفمسفة، كا 

العصؼ الذىني بمثابة بث الركح فييا، فيذه الخطكة كفيمة بمساعدة التلبميذ عمى تنمية التمييز بيف  باستخداـ
ف عدـ التسرع في تقييميا أك نقدىا يعطي مجالا أكبر للبطلبع عمى مختمؼ الآراء الفمسفية ككضعيا  الأفكار، كا 

ية أخرل، مع الالتزاـ بتقبميا كاحتراميا، حيث مكضع النقد كالتقييـ مف جية، كالأفكار التي ينتجيا التلبميذ مف ج
( أنو "إذا كاف الغرض مف التفكير الناقد الكصكؿ إلى قرارات فإنو يتطمب التميؿ في إعطاء 2014يرل )عطية، 

الأحكاـ كاتخاذ القرارات حتى يتـ التحقؽ مف الأمر بعد فحص الآراء كتقكيـ المعمكمات كالاطلبع عمى كجيات 
 مادّة في التقييـ إشكالية أفّ ( "2016في حيف يرل )مالؾ،  (133، 2014)عطية، حكؿ المكضكع".  النظر المختمفة

 المسألة حكؿ الفلبسفة، بيف الآراء في كالاختلبؼ النظريات، تعدّد عمى تقكـ التي المادّة طبيعة إلى تعكد الفمسفة
 عف بعيدنا يتفمسؼ أف لممتعمّـ يحؽّ  كما. أخرل عمى كتغميبيا نظر كجية تبنّي إلى المتعمّميف يدفع ممّا الكاحدة؛
( "أنو ينبغي عمى 2011كلقد أكد )العياصرة، ( 191، 2016)مالؾ، الفمسفيّة السائدة، كأف يبرّر فمسفتو.  الآراء

المعمـ، تدريب الطمبة عمى معرفة كجيات النظر المختمفة حكؿ مكضكع ما أك قضية بعينيا، كتحديد الدكافع كراء 
 (222، 2011)العياصرة، كذلؾ خكفا مف حدكث التحيز عند تككيف كجية النظر". ذلؾ كمو؛

نظاـ مجمكعات العصؼ الذىني المعتمد في الدراسة الحالية، حيث يككف تبادؿ الأدكار،  قد يعكد السبب إلى   
لتالي نبذ التطرؼ في طرح الأفكار، كما أف مناقشة احتكار الكممة كفرض الرأم كبا كىذا ما قد يساعد عمى عدـ

المكضكعات التي تعتبر ليا الصمة الكثيقة بالكاقع المعاش لممراىؽ، كالتي تعتبر عمى درجة مف الصعكبة مما 
( أف المناقشة الصفية لبعض المكاضيع المعقدة نسبيا تسبب 2012يستثير تفكير المتعمميف، يرل )عمكاف، 

ثراءا في التفكير الناقد كالاستدلاؿ المفظي كالقدرة عمى استخلبص الشكاىد كالاستنتاجات مف استقصاءا ذكيا كا
 (308، 2012)عمكاف، كؿ أنكاع النصكص المكتكبة. 

قد يعكد السبب إلى أف استراتيجية العصؼ الذىني تضع الأحكاـ المسبقة مكضع النقد كالتقييـ، كىذا يؤدم    
ي إصدار الأحكاـ، كتؤدم إلى تغيير مكاضيع كانت تبدك لدل التلبميذ أنيا ثابتة، إلى المكضكعية فبالمتعمميف 

كبالتالي يمكنيـ ذلؾ تمييز المتطرؼ مف الأفكار، كما أف مف أركاف الفمسفة "المفيمة" كالتي مف خطكاتيا حسب 
في مكاجية تمثّلبت أقرانو ( "التساؤؿ كالتعبير عف التمثّلبت العفكية التي يممكيا المتعمّـ ككضعيا 2016)مالؾ، 

 (159، 2016)مالؾ، كآراء كاعتقادات المعمّـ كالفلبسفة الكبار. 
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في الدراسة الحالية، تـ بناؤه عمى أساس  سبب إلى أف دليؿ الأستاذ الذم تـ بناءه كاستخداموقد يعكد ال   
ى التمييز بيف الحجج الفمسفية مف الحجاج الذم يعتبر أحد أركاف الفمسفة، مما يساعد عمى تنمية قدرة المتعمـ عم

الحجج الغير فمسفية، كبالتالي تمييزه لممتطرؼ مف الآراء مف غير المتطرؼ، حيث إف إعطاء المتعمـ لمحجج 
الغير مؤسسة عمى أسس قكية كعممية، أك قد تككف عمى أسس عاطفية تؤدم بو إلى عدـ تمييزه لممتطرؼ مف 

( أف الحجاج 2016( المشار إليو في )مالؾ، Tozzi, 2012) "تكزم" رمالرأم، كىذا ما يمغيو الحجاج، حيث ي
ىك القدرة عمى دعـ أطركحة كالتحقؽ منيا، أك الاعتراض عمييا بكاسطة أفكار مؤسّسة بشكؿ قكمّ كبراىيف 

 كما أف الحجاج لا يمكف أف يظير إذا ما تـ تدريس الفمسفة باستخداـ التمقيف، في( 167، 2016)مالؾ، فكرية. 
حيف أف العصؼ الذىني يعتبر مثاليا لاستخدامو، ذلؾ أنو يفتح المجاؿ أماـ المتعمميف لإبداء آرائيـ كالدفاع 

 عنيا.
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 خلاصة عامة:

ىدفت الدراسة الحالية إلى معرفة أثر تدريس مادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني في تنمية ميارات 
تلبميذ السنة ثانية ثانكم، كذلؾ للؤىمية البالغة لتنمية مثؿ ىذه الميارات لتككيف مكاطنيف التفكير الناقد لدل 

يمانا مف الطالب الباحث بيستطيعكف مكاجية تغيرات العصر الحالي كالمستقب ضركرة تضمينيا المكاد مي، كا 
الدراسة لميدانية التي تبعت كض في الدراسة االدراسية خاصة مادة الفمسفة التي تعتبر مادة التفكير، كبعد الخ

 النظرية، جاءت النتائج لتشير إلى:

 التطبيؽ في كدرجاتيـ القبمي التطبيؽ في التلبميذ درجات متكسطات بيف إحصائية دلالة ذات كجكد فركؽ -1
الدلالة البعدم، كالأثر المتكسط الذم يدعـ  التطبيؽ لصالح الكمية، الدرجة الناقد التفكير اختبار في البعدم

 الإحصائية، مما يدؿ عمى تحقؽ الفرضية الأكلى.

 التطبيؽ في كدرجاتيـ القبمي التطبيؽ في التلبميذ درجات متكسطات بيف إحصائية دلالة ذات كجكد فركؽ -2
البعدم، كالأثر المتكسط الذم يدعـ الدلالة  التطبيؽ لصالح التفسير، ميارة في الناقد التفكير اختبار في البعدم

 الإحصائية، مما يدؿ عمى تحقؽ الفرضية الثانية.

 التطبيؽ في كدرجاتيـ القبمي التطبيؽ في التلبميذ درجات متكسطات بيف إحصائية دلالة ذات كجكد فركؽ -3
البعدم، كالأثر المتكسط  التطبيؽ لصالح الكقائع، فحص في الدقة ميارة في الناقد التفكير اختبار في البعدم

 الدلالة الإحصائية، مما يدؿ عمى تحقؽ الفرضية الثالثة.الذم يدعـ 

 في كدرجاتيـ القبمي التطبيؽ في التلبميذ درجات متكسطات بيف إحصائية دلالة ذات لا تكجكد فركؽ -4
المكضكعية، مما يدؿ عمى عدـ تحقؽ  الحقائؽ إدراؾ ميارة في الناقد التفكير اختبار في البعدم التطبيؽ

 الفرضية الرابعة.

 التطبيؽ في كدرجاتيـ القبمي التطبيؽ في التلبميذ درجات متكسطات بيف إحصائية دلالة ذات فركؽ كجكد -5
البعدم، كالأثر  التطبيؽ لصالح الصحيح، العلبقة إطار إدراؾ ميارة في الناقد التفكير اختبار في البعدم

 الخامسة.المتكسط الذم يدعـ الدلالة الإحصائية، مما يدؿ عمى تحقؽ الفرضية 
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 التطبيؽ في كدرجاتيـ القبمي التطبيؽ في التلبميذ درجات متكسطات بيف إحصائية دلالة ذات كجكد فركؽ-6
البعدم، كالأثر المتكسط الذم  التطبيؽ لصالح الرأم، في التطرؼ ميارة في الناقد التفكير اختبار في البعدم

 السادسة.يدعـ الدلالة الإحصائية، مما يدؿ عمى تحقؽ الفرضية 

كفي الأخير تجدر الاشارة إلى أف نتائج ىذه الدراسة، مرتبطة بحدكدىا البشرية كالمكانية كالزمانية كالمنيجية 
كالأدكات المستخدمة فييا، كما يأمؿ الطالب الباحث مف أف يستفاد مف ىذه الدراسة مف قبؿ المختصيف في 

تدريسية حديثة كالتي ليا الأثر الايجابي في تنمية ميارات المجاؿ التربكم، مف أجؿ تدعيـ القطاع باستراتيجية 
التفكير الناقد التي تعتبر بالغة الأىمية لتككيف مكاطنيف فاعميف في عصر كثير التغيرات، كما يأمؿ أف تككف 

 فاتحة لدراسات مشابية حتى يككف ىناؾ التغيير المأمكؿ في مجتمعنا.

 :اقتراحات الدراسة

 :كاقتراحات لمميتميف بيا في الميداف ىي آفاقا الدراسة قدمت النتائج ىذه ضكء كفي

 الباحث إجراء دراسات عمى:الطالب يقترح  *بالنسبة لمدراسات

جراءك مراجعة - ثرائيا بميارات ، الناقد التفكير مياراتتضمنيا ل مدل الفمسفة مناىج لمحتكل نقدية دراسة ا  كا 
 التفكير الناقد التي لا ينمييا المحتكل الحالي لمنيج الفمسفة خاصة ميارة إدراؾ الحقائؽ المكضكعية. 

إعادة النظر في الحجـ الساعي لمادة الفمسفة بما يتناسب مع ككنيا مادة لمتفكير كليست مادة لمتمقيف كحشك -
 المعارؼ.

 .الفمسفة مادة تدريس في أخرل حديثة تدريسية استراتيجيات عمى أخرل دراسات إجراء-

 دراسة ميارات التفكير الناقد في المراحؿ التعميمية كالشعب كالمكاد الأخرل.-

 دراسة مدل تكافر الأساتذة عامة كأساتذة الفمسفة خاصة لميارات التفكير الناقد كمدل تطبيقيـ ليا.-

 عمى تنمية ميارات التفكير الناقد. دراسات أثر اعتماد الذكاءات المتعددة في التدريس-

الباحث عمى الجيات الكصية إعطاء بالغ الأىمية بالنقاط التالية لمكصكؿ لجكدة التعميـ بما الطالب *كما يقترح 
 يخص تعميمية الفمسفة كتدريسيا:
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 تعميـ تدريس مادة الفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني كتككيف الأساتذة عمييا.-

شراكيـ في دكرات تسمح ليـ بتبادؿ الخبرات.تدريب -  الأساتذة عمى الاستراتيجيات التدريسية الحديثة، كا 

 .خصكصا الناقد التفكير كميارات عمكما، التفكير ميارات لتنمية للؤساتذة تدريبية دكرات إجراء-

 ،لا يمكف اختزالو إلى ذاكرة لأننا نستيدؼ منيا التفكير الذمإطلبؽ تسمية "تعميـ التفمسؼ" بدلا مف "الفمسفة"، -
 ( في اتفاقيا مع "كنط" الذم نادل بذلؾ.14، 2016متفقيف بذلؾ مع رأم )كفاء شعباف( المذككر في )مالؾ، 

نا حافزا لمباحثيف الآخريف مف أجؿ التعمؽ في دراسة أثر تدريس مادة الفمسفة دراستككف كفي الختاـ نأمؿ أف ت
شمميا د، كالتطرؽ إلى الجكانب التي لـ تي في تنمية ميارات التفكير الناقباستخداـ استراتيجية العصؼ الذىن

 .الدراسة الحالية
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 1ممحؽ رقـ 

 ترخيص الجامعة

 



II 
 

 



III 
 

 

 

 2ممحؽ رقـ 

 ترخيص مديرية التربية 

 

 

 



IV 
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 3ممحؽ رقـ 

 قائمة المحكميف

 

 

 



VI 
 

 قائمة المحكميف

 جية العمؿ التخصص المحكـ الرقـ

 جامعة قاصدم مرباح عمكـ تربية سلبـ بكجمعةأ.د.  1
 -كرقمة-

 جامعة عمار ثميجي  عمكـ التربية عياط لميفد.  2
 -الأغكاط-

 جامعة قاصدم مرباح عمـ النفس التربكم أ.د. لبكز عبد الله 3
 -كرقمة-

 جامعة عمار ثميجي عمـ النفس المدرسي جلبلي ناصرد.  4
 -الأغكاط-

 ثميجي عمار جامعة عمـ النفس المدرسي محمد بكفاتح. د.أ 5
 -الأغكاط-

 جامعة عمار ثميجي  عمـ النفس الاجتماعي كركـ خميستيد.  6
 -الأغكاط-

 ثميجي عمار جامعة عمـ النفس الاجتماعي د. لبصير سفياف 7
 -الأغكاط-

 جامعة عمار ثميجي  عمـ النفس العيادم قكيدرم عميد.  8
 -الأغكاط-

مفتش تعميمية الفمسفة  محمد ىمكب 9
 ثانكمالتعميـ مل

مديرية التربية لكلاية 
 الأغكاط

ثانكية عمار دىينة          أستاذ الفمسفة نكر الديف شيخاكم 10
 -الأغكاط–

ثانكية أبك بكر الحاج  أستاذة الفمسفة براىيمي عائشة 11
 عيسى

 -الأغكاط-
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 4ممحؽ رقـ 

مفتاح مع اختبار التفكير الناقد 
 التصحيح

 

 

 



VIII 
 

 اختبار التفكير الناقد ومفتاح التصحيح

 التفسير:-1

 :تعميمات

 .مقترحة نتائج عدة يتبعيا قصيرة فقرة مف يتككف يمي فيما تمريف كؿ     

 تحكـ أف ىي كالمشكمة صادؽ، المختصرة الفقرة في كارد شيء كؿ أف الاختبار ىذا مف اليدؼ لتحقيؽ افترض
 .لا أـ كبير شؾ كبغير منطقيا الفقرة في الكاردة المعمكمات عمى يترتب مقترح استنتاجكؿ  كاف إذا ما عمى

 عمييا تترتب كلـ حتى اليقيف مف معقكلة بدرجة الفقرة عمى تترتب المقترحة النتيجة أف تعتقد كنت إذا     
في الخانة التي عنكانيا النتيجة )مترتبة(، إذا ( Xنحك مطمؽ، فضع في كرقة الإجابة علبمة ) كعمى بالضركرة

بدرجة معقكلة مف اليقيف فضع في خانة الإجابة كنت تعتقد أف النتيجة لا تترتب عمى الحقائؽ الكاردة في الفقرة 
 في الخانة التي عنكانيا )غير مترتبة(. (X)علبمة 

أكثر مف نتيجة مقترحة كفي حالات أخرل لا في بعض الحالات قد يترتب عمى المعمكمات الكاردة في الفقرة      
 يترتب عمى الفقرة أية نتيجة مقترحة.

 الشرؽ ثركات عمى لمسيطرة كمخرج مبرر، لإيجاد الغرب قبؿ مف محاكلة إلا ىك ما الجديد العالمي النظاـ -1
 .عسكريا استعماره دكف

غير  مترتبة العبارة الرقـ
 مترتبة

النظػػػاـ العػػػالمي الجديػػػد مػػػا ىػػػك إلا محاكلػػػة إيجػػػاد نظػػػاـ جديػػػد لمعلبقػػػات بػػػيف الشػػػرؽ  01
 كالتعاكف المطمؽ. بالاتحادكالغرب تتسـ 

 + 

النظػػػاـ العػػػالمي الجديػػػد ىدفػػػو منػػػع المجػػػكء إلػػػى الحػػػركب كحظػػػره فػػػي حػػػؿ النزاعػػػات  02
 الإقميمية.

 + 

مصػالح الغػرب فقػط ضػد الشػرؽ انػو أكبر دليؿ عمى أف النظاـ العالمي الجديد يحترـ  03
 اتخذ مبررا لشف حرب الخميج.

+  

  + النظاـ العالمي الجديد نظاـ ابتدعو الغرب لخدمة مصالحو فقط. 04



IX 
 

إف غرؽ السفينة السكرية في خميج أبي قير بالإسكندرية كبو كميات كبيرة مف حامض النيتريؾ ىك خطكرة  -2
كمعمكـ أف حامض النيتريؾ يتفاعؿ مع الأملبح المكجكدة في مياه  نطقةكبيرة عمى الحياة البحرية في ىذه الم

 البحر كيككف مركبات سامة كيسبب أمراضا سرطانية.

غير  مترتبة العبارة الرقـ
 مترتبة

 +  .النباتات البحرية في ىذه المنطقة تعيش بطريقة عادية 05
 +  كيجب أف لا نصدقو. الحديث عف كجكد أمراض سرطانية ىك إدعاء 06
 +  مياه البحر لا تتأثر بأم حامض. 07
 يقكؿ عمماء الاجتماع أف مستكل المعيشة في الشماؿ أفضؿ مف الجنكب دائما . -3

غير  مترتبة العبارة الرقـ
 مترتبة

  + المياجركف مف الجنكب إلى الشماؿ يرتفع مستكل معيشتيـ. 08
  + كالمؤسسات كالرعاية كالاىتماـ.يكفر الشماؿ المدارس  09
 +  لا يتمتع أىؿ الشماؿ بصحة نفسية جيدة عف أىؿ الجنكب. 10
الفرنسية لغة نجميزية ك المغة الا كأصبحت ،الدراسةقانكف التعريب جعؿ المغة العربية الأكلى كالرئيسية في  -4

 ثانية حرصا عمى القكمية كاليكية العربية لمشعب الجزائرم.

غير  مترتبة العبارة الرقـ
 مترتبة

 +  لأىمية كلذلؾ يدرسيا الطلبب.ميع المغات عمى درجة متساكية مف اج 11
  + تعمـ المغتيف الانجميزية كالفرنسية يجعمنا ننفتح عمى العالـ الغربي. 12
 .يتفكؽ الرجاؿ عف النساء في العمميات الميكانيكية   -5

غير  مترتبة العبارة الرقـ
 مترتبة

 +  بعض السيدات أفضؿ مف الرجاؿ في الجانب الميكانيكي. 13
  + كؿ الرجاؿ يتفكقكف في الجانب الميكانيكي عف السيدات. 14
 +  العمؿ المكتبي لمرجاؿ أكثر مف النساء. 15
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 :الدقة في فحص الوقائع .2

 تعميمات:

كؿ تمريف في ىذا الاختبار مف فقرة قصيرة تأتي بعدىا بعض النتائج. اقرأ محتكيات كؿ فقرة بدقة ثـ  يتككف     
اقرأ النتائج التي تأتي بعدىا كاحدة بعد الأخرل. كاحكـ إذا كانت كؿ نتيجة تتبع الكقائع الكاردة في الفقرة أـ لا، 

تيجة )في كرقة الإجابة( تحت كممة صحيحة أما إذا كنت فإذا كنت ترل أنيا تتبعيا املؤ المربع الذم أماـ رقـ الن
 ترل أف النتيجة لا تتبع الكقائع الكاردة في الفقرة املؤ المربع الذم تحت كممة غير صحيحة.

كفيما يمي مثاؿ، كتكضح العبارات التي بيف قكسيف فيو الأسباب التي جعمتنا نحكـ عمى النتيجة بأنيا      
 صحيحة أك غير صحيحة.

تعتبر الصيف مف حيث قكتيا العسكرية دكلة مف المرتبة الثانية كىي تمعب دكرا خطيرا في الحرب الباردة اؿ: مث
 التي تشكؿ كثيرا مف مناطؽ العالـ ذات الأىمية بالنسبة لمغرب.

 الصيف ثاني دكلة في العالـ مف حيث القكة العسكرية )ىذه الإجابة غير صحيحة، لأف الفقرة تتضمف أف-أ     
الصيف دكلة مف المرتبة الثانية التي يمكف أف تشكؿ عددا مف الدكؿ يسبقيا عددا آخر في المرتبة الأكلى كليست 

 الدكلة الثانية عمى كجو التحديد(.

منطقة جنكب آسيا ىي أكثر مناطؽ الحرب الباردة حساسة كأىمية لمغربييف، )ىذه الإجابة غير -ب     
نطقة جنكب آسيا حساسة كليا أىميتيا عند الغربييف كلكنيا لـ تحدد أنيا أكثر صحيحة لأنو جاء في الفقرة أف م
 مناطؽ العالـ حساسية كأىمية(.

الصيف ليا أىميتيا الخاصة بالنسبة لمحرب الباردة في منطقة جنكب آسيا، )الإجابة غير صحيحة، -ج     
 كتؤكدىا البيانات الكاردة في الفقرة(.

المرأة  دكر المرأة الميـ في المجتمع مما يؤكد حرص الدكلة عمى فاعمية دكر تكمـ الدستكر الجزائرم عف -1
يـ كتفعيؿ ىذا الدكر في المشاركة مفي تنمية كطنيا، كىناؾ منتديات لتكعية المرأة لمقياـ  بدكرىا ال

 السياسية الكاردة في الدستكر الجزائرم أم أنو يجب التكعية بالحقكؽ كالكاجبات السياسية لممرأة.
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غير  صحيحة العبارة الرقـ
 صحيحة

  + أكضاع المرأة في الجزائر تحسنت بشكؿ كبير. 16
 +  الضغكط الأسرية عمى المرأة تجعميا غير قادرة عمى المشاركة السياسية. 17
المػػػرأة الجزائريػػػة أصػػػبحت أكثػػػر كعيػػػا بحقكقيػػػا ككاجباتيػػػا السياسػػػية عػػػف  18

 غيرىا في المغرب العربي.
+  

تظؿ مسألة نقؿ التكنكلكجيا الحديثة مف الدكؿ الصناعية المتقدمة إلى الدكؿ النامية ىي قضية سكؼ  -7
جكىرية كمف أبرز المسائؿ المتعمقة في حكار الشماؿ  الجنكب، حيث أف الدكؿ النامية لا تطمع سكل في 

 كتفاء الذاتي لشعكبيا.مساعدتيا عمى اكتساب ما يتحقؽ مف تقدـ كتطكر تكنكلكجي لتأميف الحد الأدنى مف الا

غير  ةصحيح العبارة الرقـ
 ةصحيح

نقػػػؿ التكنكلكجيػػػا الحديثػػػة إلػػػى الػػػدكؿ الناميػػػة يسػػػاعدىا عمػػػى تحقيػػػؽ  19
 الاكتفاء الذاتي مف متطمبات الحياة الضركرية.

 + 

النامية مستمرة فػي الحػكار مػع الشػماؿ لتػكفير احتياجاتيػا مػف  الدكؿ 20
 التكنكلكجيا الحديثة.

+  

  + الجنكب دائما في احتياج لتكنكلكجيا الشماؿ. 21
في عصر العكلمة كانتشار المعمكمات، جرت مفاكضات كامب ديفيد الثانية في سرية تامة ككسط تعتيـ  -8

إعلبمي متعمد، كلـ تنجح شبكات الإنتنرنت  ككسائؿ الإعلبـ بكؿ ما كصمت إليو مف تقدـ مذىؿ مف اختنراؽ 
 دث بداخميا.الغرؼ كالكشؼ عما يح

غير  صحيحة العبارة الرقـ
 صحيحة

  + تأثير العكلمة يظؿ فقط في أيدم السياسييف. 22
العكلمػػػة أحيانػػػا مػػػا تفسػػػد ألأجػػػكاء المطمكبػػػة لاتخػػػاذ القػػػرارات أثنػػػاء  23

 المفاكضات.
+  

  + العكلمة أكذكبة كبيرة يمارسيا الغرب عمى الشرؽ. 24
  + في اتخاذ لبعض قراراتو.قد تؤثر العكلمة عمى السياسي  25
 +  ما حدث في مفاكضات كامب ديفيد الثانية يعتبر رده عمى العكلمة. 26
 إدراؾ الحقائؽ الموضوعية:-3
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 تعميمات:

يبدأ كؿ تمريف في ىذا الاختبار بفقرة تشمؿ عمى بعض الحقائؽ كبعد كؿ فقرة سنجد عددا مف النتائج، اقرأ      
ىي صحيحة أك غير صحيحة، لا تجعؿ عاطفتؾ أك تعصبؾ يؤثراف في حكمؾ،  كؿ نتيجة عمى حدة كقرر ىؿ

كلا تنقاد لنتيجة لمجرد أنؾ تميؿ إلييا، تمسؾ فقط بالحقائؽ المعطاة كأحكـ ما إذا كانت النتيجة تتبع الحقائؽ أـ 
حيحة، أما إذا لا، فإذا كنت ترل أف النتيجة صحيحة املؤ المربع الذم أماـ رقميا )في الإجابة( تحت كممة ص

 كنت ترل أنيا غير صحيحة املؤ الربع الذم تحت كممة غير صحيحة.

كفيما يمي مثاؿ، كتكضح العبارات التي بيف القكسيف الأسباب التي جعمتنا نحكـ عمى النتيجة بأنيا صحيحة      
 أك غير صحيحة.

الحكـ في جنكب إفريقيا عمى اضطياد الممكنيف، كقد عمدت دكؿ كثيرة إلى مقاطعة جنكب إفريقيا ليذا  يعتمد
 السبب.

اضطياد الناس بسبب لكنيـ غير إنساني كلذلؾ تقاطع جنكب إفريقيا )ىذه النتيجة صحيحة لأنيا تعتمد -أ     
 عمى سبب مكضكعي كلأنيا تأخذ بما أخذت بو دكؿ كثيرة(.

 ذا غيرت جنكب إفريقيا مف سياستيا تجاه الممكنيف نعيد النظر في علبقتنا معيا.إ-ب     

)ىذه النتيجة صحيحة، لأف علبقتنا بجنكب إفريقيا ترتبط مكضكعيات بسياستيا تجاه الممكنيف فمف البدييي أف 
 تتميز ىذه العلبقة إذا تغيرت سياستيا(.

تتكقع مف جنكب إفريقيا مف سياستيا تجاه الممكنيف )ىذه النتيجة غير صحيحة عاطفية لا تأخذ في  لا -ج     
 الاعتبار إمكانية لأف تغير جنكب إفريقيا في المستقبؿ سياستيا تجاه الممكنيف، كىذا أمر ممكف حدكثو(.

بعض الكميات العممية، بمعنى بيف الحيف كالحيف ينادم بعض الميتميف بالتعميـ بضركرة تعريب الدراسة في -9
أف يتـ تدريس العمكـ الطبية بالمغة العربية عمى اعتبار أف ىذا سيكفر فيـ أفضؿ كتطبيؽ أحسف لتمؾ العمكـ 

 إسكة ببعض الجامعات في المنطقة العربية.

 غير صحيحة صحيحة العبارة الرقـ
 +  تعريب بعض عمكـ الطب يؤدم إلى عدـ تطكيرىا كتخمفيا. 27
 + تعريب كؿ العمكـ الجامعية لدينا أمر ضركرم حفاظا عمى قكميتنا  28
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 العربية.
يجب تدريس عمكـ الطب بالمغة العربية لأف الغربييف لا يدرسكا  29

 الطب بمغتنا العربية.
 + 

  + لا يمكف إىماؿ تدريس العمكـ بالمغة الإنجميزية في جامعاتنا. 30
  

كالعمماء كالميتميف حكؿ قضية نقؿ الأعضاء البشرية مف شخص إلى  يدكر نقاش حاد بيف رجاؿ الديف-10
 شخص آخر، حيث يؤيد البعض نقؿ الأعضاء كيرفض الآخركف نقؿ الأعضاء البشرية.

 غير صحيحة صحيحة العبارة الرقـ
  + يجب إنشاء بنكؾ للؤعضاء البشرية. 31
نقؿ الأعضاء البشرية في حالة كفاة فقط بناء عمى كصية  يجب 32

 المتكفى. 
+  

 +  نقؿ الأعضاء يعتبر جريمة أخلبقية. 33
يجب أف يتفيـ الآباء جيدا لطبيعة المرحمة التي يمر بيا أبنائيـ كضركرة معاممتيـ بطرؽ أفضؿ تقكـ عمى  -11

قدرتيـ كأفراد، كأنو يجب عمى الآباء ألا يتدخمكف فيـ صحيح لطبيعتيـ حتى لا يصابكف باضطراب ينقص مف 
 في شؤكف أبنائيـ الخاصة حتى يستطيعكف التفكير الصحيح كالاعتماد عمى النفس كتحقيؽ الذات.

 غير صحيحة صحيحة العبارة الرقـ
 +  يجب ألا يتدخؿ الآباء في شؤكف أبنائيـ تماما. 34
  + لغة الحكار كالتفاىـ ىي أفضؿ لغة بيف الأبناء كالآباء. 35
 +  يجب أف يعامؿ الآباء أبنائيـ كما عامؿ أجدادنا آباءنا. 36
تشكؿ قضية السلبـ كتطبيع العلبقات نقطة جكىرية في ممؼ الصراع العربي الإسرائيمي عمى الرغـ مف -12

 و.اختلبؼ الآراء حكؿ شكؿ ىذا السلبـ كضمانات تطبيق

 غير صحيحة صحيحة العبارة الرقـ
الكصكؿ عمى الصيغة لمنقاش السممي مع إسرائيؿ لا يعني  37

 بالضركرة تطبيع العلبقات.
+  

الكصكؿ عمى السلبـ مع التطبيع الكامؿ لمعلبقات مع إسرائيؿ أمر  38
 صعب الكصكؿ عميو.

+  
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المجاكرة كنشر تسعى إسرائيؿ لتطبيع العلبقات مع الدكؿ العربية  39
 السلبـ.

 + 

تنشر بعض الصحؼ أخبارا تتعمؽ بمشاىير المجتمع أك رجاؿ السياسة كليس بالضركرة أف تككف ىذه -13
الأخبار صحيحة كمية )تماـ( حيث يمجأ بعض الكتاب إلى اطلبؽ الشائعات لإضفاء البريؽ الصحفي عمى 

 مكضكعاتيـ.

 غير صحيحة صحيحة العبارة الرقـ
  + الشائعة أحيانا قد تككف كسيمة لاستطلبع الرأم العاـ. 40
  + ىناؾ حاجة ماسة لتعديؿ العناكيف كالأخبار كجعميا أكثر جاذبية. 41
لا يمكف بأم حاؿ مف الأحكاؿ القضاء عمى الشائعات في  42

 الصحؼ.
 + 

 إدراؾ إطار العلاقة الصحيح-4

 تعميمات:

الإطار الذم يربط المكضكع بالظركؼ التي ليا صمة بو أك المجاؿ الذم يعمؿ إطار العلبقة الصحيح ىك      
فيو، فإذا كنا نتكمـ عف احد ممكؾ التاريخ مثلب فلببد مف أف نرجع إلى الإطار التاريخي الذم يحدد معالـ الفترة 

ذا التي عاش فييا حتى يككف حكما عميو في ضكء معرفتنا بمجمكعة الظركؼ التي يحددىا الإطار  التاريخي، كا 
كنا نناقش ظاىرة عممية فلب بد مف أف نرجع إلى الإطار العممي الذم يكضح كؿ ما يصؿ بالنظرية أك النظريات 
 التي تفسر الظاىرة حتى لا تخرج تفسيراتنا عف المضمكف الذم يحدده الإطار العممي الذم تنتمي إليو الظاىرة.

ؿ عمى بعض الحقائؽ كبعد كؿ فقرة ستجد عددا مف النتائج، اقرأ كؿ كيبدأ كؿ تمريف في ىذا الاختبار بفقرة تشتم
نتيجة كقرر ىؿ ىي صحيحة أك غير صحيحة في ضكء العلبقة التي تتضح لؾ مف الحقائؽ الكاردة في الفقرة، 
فإذا كنت ترل أف النتيجة صحيحة املؤ المربع الذم أماـ رقميا )في كرقة الإجابة( تحت كممة صحيحة أما إذا 

 ت ترل أنيا غير صحيحة املؤ المربع الذم تحت كممة غير صحيحة.كن

كفيما يمي مثاؿ، كتكضح العبارات التي بيف قكسيف فيو الأسباب التي تجعمنا نحكـ عمى النتيجة بأنيا صحيحة 
 أك غير صحيحة.
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نو يخرج بعد مكتو كاف قدماء المصرييف يعتقدكف أف الممؾ لا يمكت، فيك بعد مكتو يقدر لو حياة جديدة كأمثاؿ: 
كؿ صباح ليركب أحد الزكارؽ ليتمقى الشمس عند كلادتيا في شرؽ الدنيا كلذلؾ صنعكا لممككيـ مراكب الشمس 

 التي كانت تكضع بجكار مدافنيـ.

صحيحة، لأنيا تستند إلى الإطار  لا أتصكر أف يفكر شخص أف ممؾ لا يمكت.)ىذه النتيجة غير - أ
 التاريخي الذم يبيف فكرة المصرييف عف الممكؾ كحياتيـ الجديدة(.

كاف لمممكؾ عند القدماء المصرييف قداسة غير عادية.)ىذه النتيجة صحيحة لأنيا تتفؽ مع الإطار  - ب
 التاريخي كما تكضح معالمو الحقائؽ الكاردة في الفقرة(.

اف العالـ المتقدـ بحرية كبيرة، كيمكف لمثؿ ىذه الصحؼ ككذلؾ أجيزة الإعلبـ تتمتع الصحافة في بمد-14
مناقشة كطرح أدؽ القضايا كالمشكلبت داخؿ المجتمع كعرضيا عمى الرأم العاـ بمنتيى الكضكح عمى عكس 

 الإعلبـ في العالـ النامي.

 غير صحيحة صحيحة العبارة الرقـ
مناقشة الصحافة لبعض القضايا أحيانا ما يحدث اضطراب في  43

 الرأم العاـ.
+  

 +  الصحافة ككسائؿ الإعلبـ في العالـ النامي غالبا ما تككف متحيزة. 44
مناقشة الصحؼ لبعض القضايا الحساسة في مجتمع ما دليؿ عمى  45

 تقدـ الحريات في ىذا المجتمع.
+  

ؿ النامية أخبارىـ الميمة كالحساسة مف لا يعرؼ الأفراد في الدك  46
 إذاعات أجنبية.

 + 

بعض طلبب الجامعة أنكاع متعددة مف الكحكليات كالمخدرات نظرا لبعض الظركؼ كالأحداث  يتعاطى-15
الاجتماعية كالاقتصادية المتعمقة بيـ كقد أعمنت الصحؼ الرسمية كتقارير الجيات انتشار ىذه الظاىرة بشكؿ 

 ممحكظ مما يدعك إلى دؽ ناقكس الخطر.

 غير صحيحة صحيحة العبارة الرقـ
  + لطلببي داخؿ الجامعة يتأثر نتيجة تعاطي المخدرات.النشاط ا 47
  + تعاطي المخدرات كالكحكليات يضر بالقدرة الإنتاجية لممجتمع. 48
  + ينخفض مستكل تحصيؿ طلبب الجامعة الذيف يتعاطكا المخدرات. 49
  +ظاىرة تعاطي المخدرات نتيجة لصعكبة الظركؼ الاقتصادية  50
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 كالاجتماعية.
 

 التطرؼ في الرأي-5

 تعميمات:

فيما يمي عدد مف الفقرات تتضمف كؿ فقرة منيا بعض البيانات عف مكضكع مف المكضكعات العامة، كيمي      
كؿ فقرة مف ىذه الفقرات عدد مف العبارات ترتبط جميعا بالمكضكع الذم تناقشو الفقرة، اقرأ ىذه الفقرات الكاحدة 

تي تمييا ثـ قرر بالنسبة لكؿ عبارة ىؿ ىي متطرفة أـ غير متطرفة في ضكء بعد الأخرل ككذلؾ العبارات ال
 الحقائؽ الكاردة في الفقرة.

يشكك الريؼ عادة مف تركيز الخدمات الصناعية في المدف الكبيرة كخاصة القاىرة كالإسكندرية مثاؿ توضيحي: 
 التركيز عمى الزراعة. ككانت الصناعة حتى كقت قريب لا تمتد إلى الريؼ كثيرا مما يؤدم إلى

 ليس بالريؼ أم نكع مف الصناعات ) متطرؼ(. - أ
 لازاؿ الاىتماـ في القرية مكجيا كمو لمزراعة ) متطرؼ(.  - ب

 القاىرة كالإسكندرية أكثر مدف جميكرية مصر العربية تصنيعا ) غير متطرؼ(. -ج

 اقرأ الفقرات التالية كالعبارات التي تمييا كقرر ىؿ ىي متطرفة أـ غير متطرفة. كالآف

نشيد اليكـ ما يسمى بالغزك الثقافي الغربي في محاكلة لمتأثير عمى عاداتنا كتقاليدنا كذلؾ مف خلبؿ كسائؿ -16
ع أسمكب تنشئتنا الاجتماعية الإعلبـ كالكثير مف البرامج التي تبث لنا أشياء عبر شاشات التمفزيكف لا تتناسب م

 مما يشعر البعض مف المشاىديف بالتشكيؾ في قيمة كعادتو كسمككياتو كبالتالي يصبح في مفترؽ الطرؽ.

 غير متطرؼ متطرؼ العبارة الرقـ
 +  الإعلبـ الغربي يحاكؿ التشكيؾ في قيمنا كىكيتنا. 51
  + الإعلبـ الغربي يجب أف يرفض تماما أك يقاطع. 52
يجب أف نأخذ مف الإعلبـ الغربي ما يناسب عاداتنا كتقاليدنا  53

 كثقافتنا كتنشئتنا الاجتماعية.
 + 

 +  الاعلبـ الغربي يجب اف يخضع لمحكار كالمناقشة كالحكـ. 54



XVII 
 

 

قامت المجنة الثقافية بالجامعة بإقامة ندكة حكؿ العكلمة في بلبدنا كقد استضافت المجنة بعض رجاؿ الفكر -17
 ديف كالمثقفيف.كال

 غير متطرؼ متطرؼ العبارة الرقـ
  + أقاطع ىذه الندكة كأحث الزملبء عمى ذلؾ نظرا لخطكرة العكلمة. 55
أناقش رجاؿ الفكر كالديف في الندكة بالحجة كالمنطؽ حكؿ آثار  56

 العكلمة الإيجابية كالسمبية. 
 + 

  + الندكة كالنقاش.العكلمة ظاىرة نفيميا جميعا فلب داعي لحضكر  57
  + المجنة الثقافية بالجامعة لا تيتـ بيذه الندكات. 58
 

تعد الزيادة السكانية كحدىا ىي العائؽ الكحيد أماـ جيكد التنمية، بؿ يتكازل معيا كعمى نفس القدر مف  لـ-18
الأىمية، خصائص الفرد كقدرتو عمى التعامؿ مع العصر الجديد بأدكاتو التي تعتمد اعتمادا كميا عمى 

 استخدامات العمـ كالتكنكلكجيا.

 غير متطرؼ متطرؼ العبارة الرقـ
ة الأفراد عمى التعامؿ مع التكنكلكجيا يزيد مف برامج التنمية في قدر  59

 المجتمع.
 + 

 +  الفرد أىـ أداة لمسايرة النظاـ العالمي الجديد. 60
  + الزيادة السكانية لا تعكؽ برامج التنمية. 61
 

الدكلة نظرا لخطكرة قضية زكاج الشباب الجزائرم مف أجنبيات قضية يجب أف ينتبو إلييا المسؤكليف في -19
ذلؾ عمى الشباب الجزائرم، كأيضا لأثاره الخطيرة عمى تفريؽ شمؿ الأسرة الجزائرية التي يضرب بيا المثؿ في 

 الترابط كالانضباط كالاستقرار.

 غير متطرؼ متطرؼ العبارة الرقـ
ترابط كانضباط كاستقرار الأسرة الجزائرية كفيؿ بالقضاء عمى ىذه  62

 الظاىرة.
 + 
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الزكاج العرفي مف أجنبيات يجب أف تكضع عميو قيكد صارمة مف  63
 قبؿ المسؤكليف.
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 مقدمة: أولا:

 أخي/أختي أستاذ )ة( مادة الفمسفة...

 التربية في حديثة تجاىاتتداعيات العصر الحديث، مف تطكر تكنكلكجي كمعرفي، أدل إلى ظيكر ا إف   
 العممية في السمبي مكقفو مف بالمتعمـ تنتقؿ التي مف شأنيا أف الحديثة التدريسية الطرؽ استخداـ بضركرة تنادم

، ستجدات عصرهقادر عمى التكيؼ مع مكبذلؾ يصبح  فييا، نشطك  إيجابيا دكرا لعب إلى التعممية، التعميمية
 .كالأداء كالكجداف المعرفة يشمؿكتطكير سمككو الذم 

جعؿ منيا مادة كما لا يخفى أف تدريس الفمسفة بالطريقة التقميدية أثبت فشمو الذريع في تحقيؽ أىدافيا، مما    
كىذا عف طريؽ اتباع منيجيات تدريسية منبكذة غير مرغكبة، كلقد بات لزاما إعادة الاعتبار ليذه المادة اليامة، 

 كمنيجيةن. تحترـ خصكصيات مادة الفمسفة التي تختمؼ عف باقي المكاد، مف حيث أنيا مادة لمتفكير مضمكنان 

 مف الذىني العصؼ يعتبرلقد ظيرت العديد مف الاستراتيجيات الحديثة التي أثبتت فاعميتيا في التدريس، ك    
 أسمكبا، ثلبثيف مف أكثر أمريكا في تتجاكز التي الكثيرة كالإبداع التفكير تحفيز يبأسال مف كاحدة كىي" ،يابين
 مف نمط كىك (2012،138كالخزاعة، الحكيجي)".الأمريكية الأساليب ضمنيا مف أسمكب مئة مف أكثر الياباف كفي

 المفظي القكؿ عمييا يسيطر التي لممعمكمات الرتيب الآلي الحفظ أساليب مف التقميدية تربيتنا ينقؿ النشط التفكير
 (2008،253)شحاتة، المعمكمات. فيو تراكمت الذم العصر ىذا في المبدع التفكير مف أرقى مستكيات إلى

"الحرية كفيما يمي، نضع بيف يديؾ ىذا التصكر المقترح لدليؿ ييدؼ إلى مساعدتؾ في تدريس المشكمة الثانية 
مف كتاب "إشكاليات فمسفية" لمسنة ثانية "الحياة بيف التجاذب والتنافر" مف الإشكالية السادسة والمسؤولية" 

ثانكم شعبة آداب كفمسفة باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني، كىك يحتكم عمى كؿ ما قد يحتاجو أستاذ 
شاممة  فكرة ، كلقد ارتأينا التبسيط في طرحو ليسيؿ عمؿ الأستاذ كيككف لديوىذه الاستراتيجيةالفمسفة لتطبيؽ 

عف ىذه الاستراتيجية، حيث سنتناكؿ في البداية نبذة عف الاستراتيجية المقترحة، ثـ نتطرؽ إلى المحتكل المختار 
كالكفاءات المستيدفة مف ذلؾ بدكف إخلبؿ بالكفاءات التي كضعتيا كزارة التربية لتدريسو بيذه الاستراتيجية، 

ة الفمسفية المختارة، ثـ نكضح الأىداؼ المتكخاة مف ىذا ، ثـ نكضح الخطة الزمنية لتدريس المشكمالكطنية
كفي الأخير سير الدركس الذم تـ تصميمو كفؽ مذكرات الدركس التي تـ التحصؿ عمييا مف قبؿ أساتذة الدليؿ، 

 الفمسفة لمتعميـ الثانكم.
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 : نبذة مختصرة عف العصؼ الذىني:ثانيا

( مبتكر ىذه الطريقة، عندما كاف يشتغؿ Alex Osborn) "أليكس أكزبكرف"يعد  تاريخ العصؼ الذىني:-1   
في مجاؿ الدعاية كالإعلبف، كردة فعؿ منو عمى عدـ تقبمو للؤسمكب التقميدم في الاجتماعات كالمؤتمرات الذم 

يبتكر ىذه  1938أثبت فشمو في الكصكؿ إلى حمكؿ لممشكلبت بصكرة مبتكرة كمبدعة، مما جعمو في سنة 
أيف تكصؿ إلى كضع القكاعد كالمبادئ المنظمة لإجرائيا في  1953في تطكيرىا إلى غاية سنة الطريقة كيكاصؿ 

أسس مؤسسة "التعميـ الإبداعي" لمتدريب عمى التفكير الإبداعي  1954كتابو "الخياؿ التطبيقي" ، كفي سنة 
 "أكزبكرف"عية. كبما أف أكؿ معيد لحؿ المشكلبت الابدا "أكزبكرف"أنشأ  1955مستخدما ىذه الطريقة. في سنة 

لـ يكف عالما نفسيا متخصصا، لـ ييتـ بصياغة الأسس النظرية لطريقة العصؼ الذىني، كىذا الأمر الذم تكفؿ 
( مف تطكير كتعديؿ لمطريقة بمساعدة أعضاء Parenz، 1967) "بارنز"بو العديد مف العمماء مف بينيـ 

لميتمكف بمجاؿ الابتكار تنمية دراساتيـ كأبحاثيـ حكؿ العصؼ مؤسسة التعميـ الإبداعي، كتابع عمماء النفس كا
 الذىني.

دخؿ استخداـ طريقة العصؼ الذىني العديد مف المجالات في حؿ المشكلبت بطريقة ابتكارية، كمف بينيا 
 (2002)الحربي، المجاؿ التربكم باعتبارىا طريقة مف طرؽ التدريس التي أثبتت فاعميتيا في المجاؿ الابتكارم. 

 مفيوـ العصؼ الذىني: -2   

 ما يختص بمجاؿ التربية: يامن ىناؾ العديد مف التعريفات التي تناكلت العصؼ الذىني، نذكر 

 تعميمي أسمكب"  بأنو التفكير كتنمية تدريس استراتيجيات أحد يعتبره الذم (2015 غزلة، كأبك القكاسمة) يعرفو
 المكضكعات مف مكضكع لمعالجة الأفكار مف كـ أكبر تكليد أجؿ مف كيستخدـ التفكير حرية عمى يقكـ كتدريبي
 (167 ،2015 غزلة، كأبك القكاسمة)".قصيرة جمسة خلبؿ بالمكضكع المعنييف أك الميتميف مف المفتكحة

نتاج تكليد" بأنو( 2004 محمد،) عرفوكي  معينة، مشكمة لحؿ كالمجمكعات الأفراد مف إبداعية كآراء أفكار كا 
 كؿ في لمتفكير كالجاىزية الإثارة مف حالة في الذىف كضع أم. كمفيدة جيدة كالآراء الأفكار ىذه كتككف

 الآراء كؿ بظيكر يسمح الحرية مف جك لمفرد يتاح بحيث المشكمة، حكؿ الأفكار مف قدر أكبر لتكليد الاتجاىات
 (70 ،2014 كالخفاجي، السامرائي)". كالأفكار
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نتاج أفكار كآراء إبداعية مف الأفراد كالمجمكعات لحؿ مشكمة 2014شبر كآخركف، كيعرفو ) ( بأنو "تكليد كا 
معينة، كتككف ىذه الأفكار كالآراء جيدة كمفيدة. أم كضع الذىف في حالة مف الإثارة كالجاىزية لمتفكير في كؿ 

فرد جك مف الحرية الاتجاىات لتكليد أكبر قدر مف الأفكار حكؿ المشكمة أك المكضكع المطركح، بحيث يتاح لم
 (224، 2014)شبر كآخركف، كالأفكار.يسمح بظيكر كؿ الآراء 

  مبادئ العصؼ الذىني:-3   

كذلؾ في مرحمة العصؼ الذىني إلى حيف الانتياء مف تكليد أكبر عدد  تأجيؿ الحكـ عمى قيمة الأفكار:-أ
 ممكف منيا، لػتأتي بعد ذلؾ مرحمة التقييـ التي يككف فييا تقييـ الأفكار.

 إف تكليد أكبر عدد ممكف مف الأفكار كفيؿ بأف يكجو الذىف إلى تكليد أفكار جديدة أصيمة. الكـ يولد الكيؼ:-ب

 ني:قواعد العصؼ الذى-4   

 ضركرة تجنب النقد بجميع أشكالو، لأف ذلؾ كفيؿ بكبح سيؿ الأفكار.-أ

 إطلبؽ حرية التفكير كالترحيب بكؿ الأفكار ميما كاف نكعيا أك مستكاىا ما دامت متعمقة بالمشكمة.-ب

 إنتاج أكبر كـ ممكف مف الأفكار حكؿ المشكمة، فيذا مف شأنو أف يكصؿ إلى انتاج أفكار أصيمة.-ج

 تفادة مف أفكار الآخريف كالبناء عمييا، فالفكرة ليست حكرا لصاحبيا.الاس-د

 المحتوى المختار والكفاءات المستيدفة:ثالثا: 

ممارسة خطوات التفكير الفمسفي الأساسية مف أشكمة، مفيمة وحجاج، مف  الكفاءة الشاممة )النيائية(:
 خلاؿ استثمار خطاب الفكر الفمسفي في سياقو التاريخي.

الكفاءة 
 الختامية

الكفاءات المحورية 
 والكفاءات الخاصة

 المحتوى المعرفي
 في الحياة بيف التّنافر والتّجاذب
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أف يمارس 
المتعمـ فعؿ 
التفمسؼ مف 
خلاؿ طرح 
القضايا 
الفمسفية 
المرتبطة 
بالحياة 
اليومية، 
)فيميا 
ومحاولة 

 حميا(

الممارسة الفعمية 
 لمتفمسؼ:

 
 فيـ القضية فيما-1

 عقلبنيا.
تطبيؽ المنيجية -2

الملبئمة لتحميميا 
 كالتمكف منيا.

بمكرة الحؿ -3
 المناسب لمسياؽ.

 

 الإشكالية:
إف حركة التنافر والتجاذب 
التي تحكـ حياة الناس، قد 
تطغى عمييا مظاىر العنؼ 
واللاتسامح حيث تضطرب 
حدود الحرية والمسؤولية، 

وتفتر العلاقة التكاممية التي 
ىذا الأنا وذاؾ. تجمع بيف 

فكيؼ إذف، يطمح الناس 
والحالة ىذه، إلى العيش في 
ظؿ عولمة يعود فييا الشتات 

 إلى شممو؟

المشكمة 
 الثانية:
الحرية 

 والمسؤولية

 طرح المشكمة:
إذا كانت 
المسؤكلية 

مشركطة بالحرية، 
فماذا يبقى ليا مف 

مشركعية أماـ 
المناصريف لمجبر 

 كالحتمية؟

 

 الخطة الزمنية لتدريس المشكمة المختارة: رابعا:

 عدد الحصص الدرس رقـ الدرس
عرض وشرح خطوات العصؼ - 1

 الذىني
إجراء حصة تدريبية باستخداـ -

استراتيجية العصؼ الذىني 
 تمييدا لإجراء التجربة.

1 

 مقدمة: طرح المشكمة.- 2
تحديد الكضعية المشكمة عرضا 

 كتحميلب.

1  

كيؼ يمكف اختزاؿ المشكمة -1 3
 في الشرط لا في المشروط؟

2  

كيؼ يمكف رد حقيقة -2 4
المشكمة إلى المشروط لا إلى 

2 
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الشرط؟ ىؿ يعقؿ الحديث عف 
شيء يتوقؼ ثبوتو أو نفيو عمى 

 مجيوؿ؟
ألا يتمثؿ مصدر المشكمة -3 5

 وحميا في عظمة الإنساف؟
 خاتمة

 حؿ المشكمة
 
 

1 

 7  المجموع
 

 أىداؼ الدليؿ:  خامسا:

 ييدؼ دليؿ الأستاذ إلى:

 تعريؼ الأستاذ باستراتيجية العصؼ الذىني.-

إعطاء الأستاذ نمكذج لإعداد درس فمسفي باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني يمكنو الاستعانة بو في إعداد -
 دركس أخرل.

 استراتيجية العصؼ الذىني.تعريؼ الأستاذ بالدكر الذم يقكـ بو أثناء تدريسو باستخداـ -

 تعريؼ الأستاذ بدكر التلبميذ أثناء التدريس باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني.-

 تعريؼ الأستاذ كيؼ يدير الكقت بشكؿ فعاؿ باستخداـ ىذه الاستراتيجية.-

عطاء الفرص المتكافئة لجميع التلبميذ.-  تعريؼ الأستاذ كيؼ يدير الحكار كالنقاش كا 

 ىذا الدليؿ أف يحقؽ الأىداؼ التالية لدل التلبميذ:يتكقع مف 

 الأىداؼ المعرفية:   

 يعرؼ رأم مناصرم الحرية-
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 يعرؼ رأم نفاة الحرية مف حتمييف كجبرييف كأىؿ الكسب كالتحرر-

 يفسر عظمة الإنساف في ككنو كائف القيـ لأنو حضيف المسؤكلية كراعييا-

 ة العممية، كعظمتو في ميزاف العمية الفمسفيةيفرؽ بيف عظمة الإنساف في ميزاف العمي-

 يعرؼ عظمة الإنساف في ككنو خميفة في الأرض مكمؼ بميمة-

 يميز بيف الحرية كالمسؤكلية-

 تمييز الأفكار الأقكل حجة-

 الأىداؼ الكجدانية:   

 يككف اتجاىا ايجابيا نحك المسؤكلية كالحرية-

 يقدر قيمة الحرية-

 عف أفعالويشعر بقيمة المسؤكلية -

 ينبذ التطرؼ في الرأم-

 فيـ الحرية كتقدير المسؤكلية ككيفية ممارستيا-

 التمييز بيف ما ىك نظرم كما ىك عممي )ممارسة(-

 التخمص مف معاناة صراع الأفكار حكؿ مفيكمي الحرية كالمسؤكلية.-

 ينمي سمكؾ إيجابي نحك العمؿ الجماعي.-

 أىداؼ ميارية:   

 .الحرية كالمسؤكليةيكتب مقالا عف -

 يحاكر زملبءه كيناقشيـ باحتراـ كبأسمكب عممي.-

 يتقف ميارة الاتصاؿ كالتكاصؿ.-
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 يتدرب عمى القيادة كالمسؤكلية مف خلبؿ نظاـ المجمكعات.-

 يجمع بيف صكرتيف مف التفكير: بصكرة ذاتية، كمف خلبؿ التفاعؿ مع الآخريف.-

 مف خلبؿ اكتساب آلياتو: المفيمة  كالأشكمة كالمحاجة.تمكيف المتعمـ مف القدرة عمى التفمسؼ -

 سير الدروس باستخداـ استراتيجية العصؼ الذىني: سادسا:

 الحصة الأولى:

 درس نظرمالحصة: 
 الحياة بيف التنافر كالتجاذب ) العلبقات بيف الناس(الاشكالية: 
 الحرية كالمسؤكليةالمشكمة: 
 ذاتي. شفكم، كتابي، مرحمي، ختامي،التقويـ: 

 مقاربة الحرية بالمسؤكلية كقضية لمتأمؿ الفمسفي.الكفاءة المستيدفة: 
سير الدرس  المراحؿ

 ودور المعمـ
 الانجاز والمضاميف المعرفية

شرح 
 الاستراتيجية

يشرح الأستاذ 
استراتيجية 

العصؼ الذىني 
ويييئ التلاميذ 

تدريبيـ عمييا، ب
وتعييف 

 .المجموعات

استراتيجية التدريس باستخداـ العصؼ الذىني يقوـ الأستاذ بشرح -
 لمتلاميذ )سبؽ شرحيا في الدليؿ(.

تلاميذ في المجموعة(  5يقوـ الأستاذ بتقسيـ التلاميذ إلى مجموعات )-
داوؿ عمييا في كؿ حصة، وتعييف قائد وكاتب لكؿ مجموعة، بحيث يت

مف والتعييف يكوف بموازنة المجموعات بحيث تحتوي كؿ مجموعة خميطا 
 التلاميذ المتباينيف.

اختيار الأستاذ لموضوع عاـ وبسيط يقوـ مف خلالو بتدريب التلاميذ عمى -
 الاستراتيجية.

طرح 
 المشكمة

طرح أسئمة -
تشخيصية لبداية 

 الدرس 
)لماذا تحاسبكف 
عند ارتكابكـ 

 لمخطأ ؟(
 الأستاذ يطرح-

 منطوؽ المشكمة: -
إف القراءة الأولية لمقضية المطروحة، تقودنا مباشرة إلى القوؿ بأف -

المشكمة التي يجب معالجتيا ىي تمؾ التي تتعمؽ بالمسؤولية ما دامت 
مشروطة بالحرية، ولا معنى ليا في غيابيا. ولكف الاختبار المتأني يجعمنا 

شرط نتساءؿ عمى العكس مف ذلؾ، عما إذا لـ يكف مف الممكف اعتبار ال
مشروطا بدوره، ونقع في مسألة، أيّيما يعتبر المبدأ: المسؤولية أـ 

الحرية؟ إف المنطؽ السميـ يوحي لنا، بادئ ذي بدء، بأف المسؤولية تثبت 
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 المشكمة.
وضع التلاميذ -

أماـ مفارقة 
(paradoxe )

 تفكيره.تستفز 
توضيح -

الأستاذ ما قد 
يمتبس عمى 

 التلاميذ.

بثبوت شرطيا، وترفع برفعو. ولكف، ألا يمكف مع ذلؾ، إثبات المسؤولية 
ومعنى  كقاعدة أولى، ثـ الانصراؼ إلى تبرير وجودىا عف طريؽ الحرية؟

ىذا، أف المشكمة في الحقيقة مزدوجة، تدعونا تارة، إلى الانطلاؽ مف 
الحرية كشرط لتأسيس المسؤولية، وتارة أخرى، إلى اعتبار ىذه المسؤولية 

شرطا يبرر ويستوجب وجود الحرية. وىنا، نجد أنفسنا أماـ قضية لا 
 -لاتفاؤ –تختمؼ عف الإشكالية مف حيث ىي ميؤوس مف حميا. ولموصوؿ 

إلى نتائج مقنعة، نحاوؿ الرد عمى الأسئمة الثلاثة التالية: كيؼ يمكف 
اختزاؿ المشكمة في الشرط لا في المشروط؟ وكيؼ يمكف رد حقيقة المشكمة 

إلى المشروط لا إلى الشرط؟ ألا يتمثؿ مصدر المشكمة وحمّيا في عظمة 
 الإنساف؟

د وضعية مشكمة، ولكف قبؿ الرد عمييا، نميد لمقضية المطروحة بتحدي
 يمثؿ فييا قاضي محكمة وسجيف، فنعرضيا ونحمؿ مضمونيا.

 إعادة
 صياغة

 المشكمة.

يطمب الأستاذ -
مف التلاميذ 

إعادة صياغة 
 المشكمة.

يقوـ الأستاذ بترؾ المجاؿ لكؿ مجموعة لمنقاش فيما بينيا مف أجؿ -
 صياغة المشكمة.

عة ما توصمت إلييا ثـ يكوف النقاش جماعي بحيث يقرأ قائد كؿ مجمو -
 المجموعة.

 اختيار صياغة واحدة مف بيف اقتراحات المجموعات.-
 العصؼ
 الذىني

يمعب الأستاذ -
في ىذه المرحمة 

دور المحفز 
 والموجو.

يطرح الأستاذ المشكمة بالصياغة التي تـ الاتفاؽ عمييا، ويحث التلاميذ -
 عمى إيجاد حموؿ ليا.

المجاؿ لكؿ مجموعة لمنقاش فيما بينيا مف أجؿ إيجاد الحموؿ  يترؾ-
 لممشكمة.

إعطاء المجموعات لاقتراحاتيا )يقرأىا قائد كؿ مجموعة(، ويتـ تسجيميا -
 عمى السبورة.

تقييـ 
 الأفكار

يناقش الأستاذ -
مع التلاميذ 

الحموؿ المتوصؿ 
 إلييا.

 طرؼ المجموعات. النقاش )جماعيا( حوؿ الأفكار المتوصؿ إلييا مف -
 مف% 10 عمى تحتوي مجموعة لكؿ قائمة بعرض الأفكار بتقييـ ويكوف
 إلييا التوصؿ تـ التي والحموؿ المجموعة تعدىا التيالأقوى حجة  الأفكار

 .الجميع عمى بتلاوتيا المجموعة قائد يقوـ ثـ السبورة، في وتسجيميا
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 الحصة الثانية:

 درس نظرمالحصة: 
 الحياة بيف التنافر كالتجاذب ) العلبقات بيف الناس(الاشكالية: 
 الحرية كالمسؤكليةالمشكمة: 
 شفكم، كتابي، مرحمي، ختامي، ذاتي.التقويـ: 

 مقاربة الحرية بالمسؤكلية كقضية لمتأمؿ الفمسفي.الكفاءة المستيدفة: 
 الانجاز والمضاميف المعرفية سير الدرس المراحؿ
طرح 

 المشكمة 
 

طر ح -
 المشكمة

كيؼ يمكف اختزاؿ المشكمة في الشرط )الحرية( لا في المشروط 
 )المسؤولية(؟

عرض 
 الآراء

عرض رأي -
مناصري 
الحرية 

ومناقشتو 
)عصؼ ذىني 
عمى مستوى 
 المجموعة(

 عرض رأي مناصري الحرية-
 ترؾ المجاؿ لكؿ مجموعة لمنقاش فيما بينيا.-
ثـ يكوف النقاش جماعي بحيث يقرأ قائد كؿ مجموعة ما توصمت إلييا -

 المجموعة.
 تدويف الأفكار المتوصؿ إلييا مف طرؼ المجموعات في السبورة.-

عرض آراء - 
نفاة الحرية 
مف حتمييف 

وجبرييف وأىؿ 
الكسب 
والتحرر 

ومناقشتيا 
)عصؼ ذىني 
عمى مستوى 
 المجموعة(

 عرض رأي مناصري الحرية-
ترؾ المجاؿ لكؿ مجموعة لمنقاش فيما بينيا )عصؼ ذىني عمى مستوى -

 المجموعة(
ثـ يكوف النقاش جماعي بحيث يقرأ قائد كؿ مجموعة ما توصمت إلييا -

 المجموعة.
 تدويف الأفكار المتوصؿ إلييا مف طرؼ المجموعات في السبورة.-
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نقاش - التقويـ
 جماعي.

 وصؿ إلييا مف طرؼ المجموعات. النقاش )جماعيا( حوؿ الأفكار المت-
 مف% 10 عمى تحتوي مجموعة لكؿ قائمة بعرض الأفكار بتقييـ ويكوف
 إلييا التوصؿ تـ التي والحموؿ المجموعة تعدىا التي الأقوى حجة الأفكار

 .الجميع عمى بتلاوتيا المجموعة قائد يقوـ ثـ السبورة، في وتسجيميا
 

 

 الحصة الثالثة:

 درس نظرمالحصة: 
 الحياة بيف التنافر كالتجاذب ) العلبقات بيف الناس(الاشكالية: 
 الحرية كالمسؤكليةالمشكمة: 
 شفكم، كتابي، مرحمي، ختامي، ذاتي.التقويـ: 

 مقاربة الحرية بالمسؤكلية كقضية لمتأمؿ الفمسفي.الكفاءة المستيدفة: 
 الانجاز والمضاميف المعرفية سير الدرس المراحؿ
طرح 

 المشكمة 
 

طرح -
 المشكمة

كيؼ يمكف رد حقيقة المشكمة إلى المشروط لا إلى الشرط؟ ىؿ يعقؿ الحديث 
 عف شيء يتوقؼ ثبوتو أو نفيو عمى مجيوؿ؟

المشكمة - 
الجزئية 
 الأولى.

 ماذا لو افترضنا أف الشرط ثابت مع أىؿ الحرية؟ -
ترؾ المجاؿ لكؿ مجموعة لمنقاش فيما بينيا. )عصؼ ذىني عمى مستوى -
 لمجموعة(ا
 يقرأ قائد كؿ مجموعة ما توصمت إلييا المجموعة. -
 تدويف الأفكار المتوصؿ إلييا مف طرؼ المجموعات في السبورة.-

المشكمة - 
 الجزئية الثانية

 أليس مف الشرعي طرح قضية المسؤولية قبؿ طرح قضية الحرية؟-
لمنقاش فيما بينيا )عصؼ ذىني عمى مستوى  ترؾ المجاؿ لكؿ مجموعة-

 المجموعة(
 يقرأ قائد كؿ مجموعة ما توصمت إلييا المجموعة. -
 تدويف الأفكار المتوصؿ إلييا مف طرؼ المجموعات في السبورة.-
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نقاش - التقويـ
 جماعي.

 النقاش )جماعيا( حوؿ الأفكار المتوصؿ إلييا مف طرؼ المجموعات. -
 مف% 10 عمى تحتوي مجموعة لكؿ قائمة بعرض ارالأفك بتقييـ ويكوف
 إلييا التوصؿ تـ التي والحموؿ المجموعة تعدىا التي الأقوى حجة الأفكار

 .الجميع عمى بتلاوتيا المجموعة قائد يقوـ ثـ السبورة، في وتسجيميا
 

 

 الحصة الرابعة:

 درس نظرمالحصة: 
 العلبقات بيف الناس(الحياة بيف التنافر كالتجاذب ) الاشكالية: 
 الحرية كالمسؤكليةالمشكمة: 
 شفكم، كتابي، مرحمي، ختامي، ذاتي.التقويـ: 

 مقاربة الحرية بالمسؤكلية كقضية لمتأمؿ الفمسفي.الكفاءة المستيدفة: 
 الانجاز والمضاميف المعرفية سير الدرس المراحؿ
طرح 

 المشكمة 
 

طر ح -
 المشكمة

 يتمثؿ مصدر المشكمة وحميا في عظمة الإنساف؟. ألا

عرض 
 الآراء

)عصؼ  -
ذىني عمى 

مستوى 
 المجموعة(

 عظمتو في كونو كائف القيـ لأنو حضيف المسؤولية وراعييا-
 ترؾ المجاؿ لكؿ مجموعة لمنقاش فيما بينيا.-
ثـ يكوف النقاش جماعي بحيث يقرأ قائد كؿ مجموعة ما توصمت إلييا -

 المجموعة.
 تدويف الأفكار المتوصؿ إلييا مف طرؼ المجموعات في السبورة.-

)عصؼ  - 
ذىني عمى 

مستوى 
 المجموعة(

 عظمتو بيف ميزاني العمية العممية والعمية الفمسفية-
ترؾ المجاؿ لكؿ مجموعة لمنقاش فيما بينيا )عصؼ ذىني عمى مستوى -

 المجموعة(
ثـ يكوف النقاش جماعي بحيث يقرأ قائد كؿ مجموعة ما توصمت إلييا -

 المجموعة.
 تدويف الأفكار المتوصؿ إلييا مف طرؼ المجموعات في السبورة.-

 عظمتو في كونو خميفة الله في الأرض مكمؼ بميمة.-)عصؼ  - 
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ذىني عمى 
مستوى 

 المجموعة(

ذىني عمى مستوى  ترؾ المجاؿ لكؿ مجموعة لمنقاش فيما بينيا )عصؼ-
 المجموعة(

ثـ يكوف النقاش جماعي بحيث يقرأ قائد كؿ مجموعة ما توصمت إلييا -
 المجموعة.

 تدويف الأفكار المتوصؿ إلييا مف طرؼ المجموعات في السبورة.-
نقاش - التقويـ

 جماعي.
 النقاش )جماعيا( حوؿ الأفكار المتوصؿ إلييا مف طرؼ المجموعات. -

مف  %10فكار بعرض قائمة لكؿ مجموعة تحتوي عمى ويكوف بتقييـ الأ
والحموؿ التي تـ التوصؿ إلييا  المجموعة تعدىا التي الأقوى حجةالأفكار 

 وتسجيميا في السبورة، ثـ يقوـ قائد المجموعة بتلاوتيا عمى الجميع.
 

 خاتمة:
 حؿ المشكمة.

 في جمسات العصؼ الذىني، وتوحيد الأفكار عرض ما تـ التوصؿ إلييا-
 والوصوؿ إلى حموؿ نيائية لممشكمة. الأقوى حجة،

 

 

 

 

 

 



XXXIV 
 

 

 الممحؽ

 6رقـ 

 صفحة جامعة كامبريدج

 لمستوى الأثر

 

 



XXXV 
 

 

MRC CBU Wiki 
welcome: please sign in 

Quick Links 
 CBSU Home 
 CBSU Intranet 

 Wiki Overview 
 Imaging Wiki 
 MEG Wiki 

 Methods Wiki 
 Statistics wiki 
 Navigate Wikis 

 Cookies and Privacy 
 FindPage 
 RecentChanges 
 HelpContents 

Search Wiki 

 

ن العناوٌ
 

النص
 

Page Tools 
 Page Locked 
 page history 

 upload & manage files 
 [ more options ] 

location: FAQ / effectSize 

Rules of thumb on magnitudes of effect sizes 

The scales of magnitude are taken from Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the 

behavioral sciences (2nd ed.). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates (see also here). The 

scales of magnitude for partial ω2 are taken from Table 2.2 of Murphy and Myors (2004). 

There is also a table of effect size magnitudes at the back of Kotrlik JW and Williams HA 

(2003) here. An overview of commonly used effect sizes in psychology is given by Vacha-Haase and 

Thompson (2004). Whitehead, Julious, Cooper and Campbell (2015) also suggest Cohen's rules of 

thumb for Cohen's d when comparing two independent groups with an additional suggestion of a d 

< 0.1 corresponding to a very small effect. 

Kraemer and Thiemann (1987, p.54 and 55) use the same effect size values (which they call delta) 

for both intra-class correlations and Pearson correlations. This implies the below rules of thumb 

http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki/FAQ/effectSize?action=login
http://www.mrc-cbu.cam.ac.uk/
http://intranet.mrc-cbu.cam.ac.uk/
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http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/imaging/CbuImaging
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/meg/CbuMeg
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/methods/
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/methods/NavigateOurWiki
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/methods/cookies
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki/FindPage
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki/RecentChanges
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki/HelpContents
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki/FAQ/effectSize?action=info
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki/FAQ/effectSize?action=AttachFile
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki/FAQ
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki/FAQ/effectSize
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki/FAQ/effectSize?action=AttachFile&do=view&target=esize.doc
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki/FAQ/effectSize?action=AttachFile&do=view&target=powmags.pdf
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki/CbuStatistics
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from Cohen (1988) for magnitudes of effect sizes for Pearson correlations could also be used for 

intra-class correlations. It should be noted, however, that the intra-class correlation is computed 

from a repeated measures ANOVA whose usual effect size (given below) is partial eta-squared. In 

addition, Shrout and Fleiss (1979) discuss different types of intra-class correlation coefficient and 

how their magnitudes can differ. 

The general rules of thumb given by Cohen and Miles & Shevlin (2001) are for eta-squared, which 

uses the total sum of squares in the denominator, but these would arguably apply more to partial 

eta-squared than to eta-squared. This is because partial eta-squared in factorial ANOVA arguably 

more closely approximates what eta-squared would have been for the factor had it been a one-way 

ANOVA and it is presumably a one-way ANOVA which gave rise to Cohen's rules of thumb. 

Effect Size Use Small Medium Large 

Correlation inc 

Phi 

 0.1 0.3 0.5 

Cramer's V  r x c frequency 

tables 

0.1 (Min(r-1,c-1)=1), 

0.07 (Min(r-1,c-1)=2), 

0.06 (Min(r-1,c-1)=3) 

0.3 (Min(r-1,c-1)=1), 

0.21 (Min(r-1,c-1)=2), 

0.17 (Min(r-1,c-1)=3) 

0.5 (Min(r-1,c-1)=1), 

0.35(Min(r-1,c-1)=2), 

0.29 (Min(r-1,c-1)=3) 

Difference in 

arcsines  

Comparing two 

proportions 

0.2 0.5 0.8 

η
2
 Anova 0.01 0.06 0.14 

omega-squared  Anova; See 

Field (2013) 

0.01 0.06 0.14 

Multivariate 

eta-squared  

one-way 

MANOVA 

0.01 0.06 0.14 

Cohen's f one-way 

an(c)ova 

(regression) 

0.10 0.25 0.40 

η
2
 Multiple 

regression 

0.02 0.13 0.26 

κ
2
 Mediation 

analysis 

0.01 0.09 0.25 

Cohen's f Multiple 

Regression 

0.14 0.39 0.59 

Cohen's d t-tests 0.2 0.5 0.8 

Cohen's ω chi-square 0.1 0.3 0.5 

http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki/FAQ/cv
https://en.wikipedia.org/wiki/Cohen's_h
https://en.wikipedia.org/wiki/Cohen's_h
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki/FAQ/os2
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki/FAQ/effectSize?action=AttachFile&do=view&target=mvwl.doc
http://imaging.mrc-cbu.cam.ac.uk/statswiki/FAQ/effectSize?action=AttachFile&do=view&target=mvwl.doc
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 الخصائص السيكومترية

 الثبات:-1

 بطريقة "ألفا كرونباخ": -1-1

 

Case Processing Summary 

 N % 

Cases 

Valid 90 100,0 

Excluded
a
 0 ,0 

Total 90 100,0 

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure. 

Reliability Statistics 

Cronbach's 

Alpha 

N of Items 

,687 63 

 ثثاخ تعذ يٓاسج انرفغٛش:-1-1-1

Reliability Statistics 

Cronbach's 

Alpha 

N of Items 

,697 51 

 

 ثثاخ تعذ يٓاسج انذقح فٙ فسص انٕقائع:-1-1-2

 

Reliability Statistics 

Cronbach's 

Alpha 

N of Items 

,687 55 

 ثبات بعد ميارة إدراؾ الحقائؽ المكضكعية:-1-1-3
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Reliability Statistics 

Cronbach's 

Alpha 

N of Items 

,849 57 

 ثبات بعد ميارة إطار العلبقة الصحيح:-1-1-4

Reliability Statistics 

Cronbach's 

Alpha 

N of Items 

,651 8 

 ثبات بعد ميارة التطرؼ في الرأم:-1-1-5

Reliability Statistics 

Cronbach's 

Alpha 

N of Items 

,695 57 

 

 التجزئة النصفية: -1-2

Case Processing Summary 

 N % 

Cases 

Valid 90 100,0 

Excluded
a
 0 ,0 

Total 90 100,0 

a. Listwise deletion based on all variables in the 

procedure. 

 

Reliability Statistics 

Cronbach's Alpha 

Part 1 
Value ,675 

N of Items 32
a
 

Part 2 
Value ,875 

N of Items 31
b
 

Total N of Items 63 

Correlation Between Forms ,685 
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 الصدؽ:-2

 الصدق التمييزي-2-1

 

 

Group Statistics 

 N Mean Std. Deviation Std. Error Mean العٌنات 

 التفكٌر
 43188, 2,11576 40,7083 24 العلٌا

 39125, 1,91675 30,7500 24 الدنٌا

 
Independent Samples Test 

  

Levene's Test for 
Equality of Variances t-test for Equality of Means 

F Sig. t df 
Sig. (2-
tailed) 

Mean 
Difference 

Std. Error 
Difference 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 

Lower Upper 

 Equal التفكٌر
variances 
assumed 

,017 ,898 17,088 46 ,000 9,95833 ,58275 8,78532 11,13135 

Equal 
variances 
not 
assumed 

    17,088 45,558 ,000 9,95833 ,58275 8,78501 11,13166 

 

 الصدؽ التكويني:-2-2
 

Correlations 

 5مهارة 4مهارة 3مهارة 2مهارة 1مهارة المجموع 

 المجموع

Pearson Correlation 1 ,575
**
 ,322

**
 ,495

**
 ,222

*
 ,562

**
 

Sig. (2-tailed)  ,000 ,002 ,000 ,035 ,000 

N 90 90 90 90 90 90 

Spearman-Brown Coefficient 
Equal Length ,818 

Unequal Length ,818 

Guttman Split-Half Coefficient ,847 

a. The items are: 11السؤال ,9السؤال ,7السؤال ,5السؤال ,3السؤال ,1السؤال, 

 ,27السؤال ,25السؤال ,23السؤال ,21السؤال ,19السؤال ,17السؤال ,15السؤال ,13السؤال

 ,43السؤال ,41السؤال ,39السؤال ,37السؤال ,35السؤال ,33السؤال ,31السؤال ,29السؤال

 ,59السؤال ,57السؤال ,55السؤال ,53السؤال ,51السؤال ,49السؤال ,47السؤال ,45السؤال

 .63السؤال ,61السؤال

b. The items are: 12السؤال ,10السؤال ,8السؤال ,6السؤال ,4السؤال ,2السؤال, 

 ,28السؤال ,26السؤال ,24السؤال ,22السؤال ,20السؤال ,18السؤال ,16السؤال ,14السؤال

 ,44السؤال ,42السؤال ,40السؤال ,38السؤال ,36السؤال ,34السؤال ,32السؤال ,30السؤال

 ,60السؤال ,58السؤال ,56السؤال ,54السؤال ,52السؤال ,50السؤال ,48السؤال ,46السؤال

 .62السؤال
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 1مهارة

Pearson Correlation ,575
**
 1 ,243

*
 ,047 -,023 -,052 

Sig. (2-tailed) ,000  ,021 ,663 ,830 ,626 

N 90 90 90 90 90 90 

 2مهارة

Pearson Correlation ,322
**
 ,243

*
 1 -,103 -,024 -,126 

Sig. (2-tailed) ,002 ,021  ,334 ,822 ,237 

N 90 90 90 90 90 90 

 3مهارة

Pearson Correlation ,495
**
 ,047 -,103 1 -,068 ,146 

Sig. (2-tailed) ,000 ,663 ,334  ,521 ,170 

N 90 90 90 90 90 90 

 4مهارة

Pearson Correlation ,222
*
 -,023 -,024 -,068 1 -,021 

Sig. (2-tailed) ,035 ,830 ,822 ,521  ,844 

N 90 90 90 90 90 90 

 5مهارة

Pearson Correlation ,562
**
 -,052 -,126 ,146 -,021 1 

Sig. (2-tailed) ,000 ,626 ,237 ,170 ,844  

N 90 90 90 90 90 90 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 

 

 

 الصدؽ البنائي:-2-3

 قيـ معاملات الارتباط بيف كؿ فقرة والدرجة الكمية لميارة التفسير-1

 5مهارة  

 Pearson 5مهارة
Correlation 

1 

Sig. (2-
tailed) 

  

N 90 

 Pearson 5السؤال
Correlation 

,438
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 2السؤال
Correlation 

,267
*
 

Sig. (2-
tailed) 

,011 

N 90 

 Pearson 7السؤال
Correlation 

,596
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 
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 Pearson 4السؤال
Correlation 

,253
*
 

Sig. (2-
tailed) 

,016 

N 90 

 Pearson 1السؤال
Correlation 

,485
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 7السؤال
Correlation 

,305
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,003 

N 90 

 Pearson 6السؤال
Correlation 

,266
*
 

Sig. (2-
tailed) 

,011 

N 90 

 Pearson 8السؤال
Correlation 

,648
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 9السؤال
Correlation 

,308
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,003 

N 90 

 Pearson 58السؤال
Correlation 

,541
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 55السؤال
Correlation 

,553
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 52السؤال
Correlation 

,269
*
 

Sig. (2-
tailed) 

,010 

N 90 

 Pearson 57السؤال
Correlation 

,300
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,004 

N 90 

 Pearson 54السؤال
Correlation 

,328
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,002 

N 90 

 Pearson 51السؤال
Correlation 

,494
**
 

Sig. (2- ,888 
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tailed) 

N 90 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 

 :الوقائع فحص في الدقةقيـ معاملات الارتباط بيف كؿ فقرة والدرجة الكمية لميارة -2

 2مهارة  

 Pearson 2مهارة
Correlation 

1 

Sig. (2-
tailed) 

  

N 90 

 Pearson 57السؤال
Correlation 

,125
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 56السؤال
Correlation 

,625
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 58السؤال
Correlation 

,416
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 59السؤال
Correlation 

,432
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 28السؤال
Correlation 

,179
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 25السؤال
Correlation 

,171
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 22السؤال
Correlation 

,498
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 27السؤال
Correlation 

,172
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 24السؤال
Correlation 

,142
**
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Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 21السؤال
Correlation 

,415
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 27السؤال
Correlation 

,145
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

  **. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 

 :الموضوعية الحقائؽ إدراؾقيـ معاملات الارتباط بيف كؿ فقرة والدرجة الكمية لميارة -3

 7مهارة  

 Pearson 7مهارة
Correlation 

1 

Sig. (2-
tailed) 

  

N 90 

 Pearson 26السؤال
Correlation 

,358
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,001 

N 90 

 Pearson 28السؤال
Correlation 

,483
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 29السؤال
Correlation 

,527
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 78السؤال
Correlation 

,654
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 75السؤال
Correlation 

-,236
*
 

Sig. (2-
tailed) 

,025 

N 90 

 Pearson 72السؤال
Correlation 

,195
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 77السؤال
Correlation 

,469
**
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Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 74السؤال
Correlation 

,738
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 71السؤال
Correlation 

,232
*
 

Sig. (2-
tailed) 

,028 

N 90 

 Pearson 77السؤال
Correlation 

,446
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 76السؤال
Correlation 

,135
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 78السؤال
Correlation 

,777
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 79السؤال
Correlation 

,416
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 48السؤال
Correlation 

,714
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 45السؤال
Correlation 

,765
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 42السؤال
Correlation 

,162
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 

 :الصحيح العلاقة إطار كؿ فقرة والدرجة الكمية لميارة قيـ معاملات الارتباط بيف-4

 4مهارة  

 Pearson 4مهارة
Correlation 

1 
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Sig. (2-
tailed) 

  

N 90 

 Pearson 47السؤال
Correlation 

,772
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 44السؤال
Correlation 

,196
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 41السؤال
Correlation 

,733
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 47السؤال
Correlation 

,755
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 46السؤال
Correlation 

,618
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 48السؤال
Correlation 

,712
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 49السؤال
Correlation 

,601
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 18السؤال
Correlation 

-,448
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
 
 
 
 
 

 :الرأي في التطرؼ قيـ معاملات الارتباط بيف كؿ فقرة والدرجة الكمية لميارة-5

 1مهارة  

 Pearson 1مهارة
Correlation 

1 

Sig. (2-   
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tailed) 

N 90 

 Pearson 15السؤال
Correlation 

,178
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 12السؤال
Correlation 

,144
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 17السؤال
Correlation 

,714
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,888 

N 90 

 Pearson 14السؤال
Correlation 

,503
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 11السؤال
Correlation 

,714
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 17السؤال
Correlation 

,549
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 16السؤال
Correlation 

,740
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 18السؤال
Correlation 

,394
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 19السؤال
Correlation 

,519
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 78السؤال
Correlation 

,669
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 75السؤال
Correlation 

,459
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 
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 Pearson 72السؤال
Correlation 

,368
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

 Pearson 77السؤال
Correlation 

,772
**
 

Sig. (2-
tailed) 

,000 

N 90 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
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 (T testمخرجات )

 اعتدالية التوزيع:
 

Tests of Normality 

 Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

pre ,116 32 ,200
*
 ,957 32 ,220 

post ,106 32 ,200
*
 ,978 32 ,735 

*. This is a lower bound of the true significance. 

a. Lilliefors Significance Correction 

 

 

 نتائج فرضٌات الدراسة

   الفرضٌة الاولً:-1

 

 

 

 

Paired Samples Correlations 

 N Correlation Sig. 

Pair 1 000, 638, 32 القبلً & البعدي 

 

 

Paired Samples Test 

 

 Paired Differences t df Sig. (2-

tailed) 

Mean Std. 

Deviation 

Std. Error 

Mean 

95% Confidence Interval of 

the Difference 

Lower Upper 

Pair 1 
 - البعدي

 القبلً
4,28125 3,20518 ,56660 3,12566 5,43684 7,556 31 ,000 

 

Paired Samples Statistics 

 Mean N Std. Deviation Std. Error Mean 

Pair 1 
 61892, 3,50115 32 37,5000 البعدي

 70100, 3,96545 32 33,2188 القبلً
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  الفرضٌة الثانٌة:-2

 

Paired Samples Statistics 

 Mean N Std. Deviation Std. Error Mean 

Pair 1 
 28789, 1,62856 32 8,8438 البعدي

 40501, 2,29107 32 7,9063 القبلً

 

Paired Samples Correlations 

 N Correlation Sig. 

Pair 1 000, 512, 32 القبلً & البعدي 

 

 

Paired Samples Test 

 

 Paired Differences t df Sig. (2-

tailed) 

Mean Std. 

Deviation 

Std. Error 

Mean 

95% Confidence Interval of 

the Difference 

Lower Upper 

Pair 1 
 - البعدي

 القبلً
,93750 2,51367 ,44436 ,03122 1,84378 2,110 31 ,043 

 

  الفرضٌة الثالثة:-3
 

Paired Samples Statistics 

 Mean N Std. Deviation Std. Error Mean 

Pair 1 
 24689, 1,39664 32 6,7188 البعدي

 23964, 1,35562 32 5,9688 القبلً

 

Paired Samples Correlations 

 N Correlation Sig. 

Pair 1 000, 583, 32 القبلً & البعدي 
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Paired Samples Test 

 

 Paired Differences t df Sig. (2-

tailed) 
Mean Std. 

Deviation 

Std. Error 

Mean 

95% Confidence Interval 

of the Difference 

Lower Upper 

Pair 

1 

 - البعدي

 القبلً
,75000 1,75977 ,31109 ,11554 1,38446 2,411 31 ,022 

 

 

 

 

  الفرضٌة الرابعة:-4
 

Paired Samples Statistics 

 Mean N Std. Deviation Std. Error Mean 

Pair 1 
 30371, 1,71803 32 9,8750 البعدي

 29180, 1,65070 32 9,2813 القبلً

 

Paired Samples Correlations 

 N Correlation Sig. 

Pair 1 000, 683, 32 القبلً & البعدي 

 

 

Paired Samples Test 

 

 Paired Differences t df Sig. (2-

tailed) 
Mean Std. 

Deviation 

Std. Error 

Mean 

95% Confidence Interval 

of the Difference 

Lower Upper 

Pair 

1 

 - البعدي

 القبلً
,59375 2,15316 ,38063 -,18255 1,37005 1,560 31 ,129 

 

  الفرضٌة الخامسة:-5
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Paired Samples Statistics 

 Mean N Std. Deviation Std. Error Mean 

Pair 1 
 16150, 91361, 32 5,9375 البعدي

 19796, 1,11984 32 5,1875 القبلً

 

Paired Samples Correlations 

 N Correlation Sig. 

Pair 1 000, 651, 32 القبلً & البعدي 

 

Paired Samples Test 

 Paired Differences t df Sig. (2-

tailed) 
Mean Std. 

Deviation 

Std. Error 

Mean 

95% Confidence Interval of 

the Difference 

Lower Upper 

Pair 

1 

 - البعدي

 القبلً
,75000 1,48106 ,26182 ,21602 1,28398 2,865 31 ,007 

 

 

  الفرضٌة السادسة:-6
 

Paired Samples Statistics 

 Mean N Std. Deviation Std. Error Mean 

Pair 1 
 41336, 2,33832 32 6,1250 البعدي

 40349, 2,28247 32 4,8750 القبلً

Paired Samples Correlations 

 N Correlation Sig. 

Pair 1 000, 615, 32 القبلً & البعدي 

 

 

Paired Samples Test 

 Paired Differences t df Sig. (2-

tailed) 

Mean Std. 

Deviation 

Std. Error 

Mean 

95% Confidence Interval 

of the Difference 

Lower Upper 

Pair 

1 

 - البعدي

 القبلً

1,2500

0 
2,89605 ,51195 ,20586 2,29414 2,442 31 ,021 
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