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كمتغيرات وسيطة بين حب التعلم والاسدهار الأكاديمي لدى التلاميذ الموهوبين  قوى التفكير
 وغير الموهوبين بالمزحلة الابتدائية

 الفيل عبد العشيش د/ حلمي محمد حلمي
 جامعة الإسكندرية -كمية التربية النوعية  أستاذ عمم النفس التربوي المساعد

كؿ مف قوى التفكير وحب التعمـ  تقصي الفروؽ فيىدؼ البحث إلى  ممخص البحث:
والتفاعؿ  نوع وطبيعة التمميذ )موىوب/ غير موىوب( تبعًا لمتغيري والازدىار الأكاديمي

، وتقديـ نموذج يفسر دور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بيف حب التعمـ والازدىار بينيما
الكشؼ عف دلالة اختلبؼ نموذج تحميؿ المسار لدى تلبميذ المرحمة  كذلؾالأكاديمي، 

الابتدائية تبعًا لطبيعة التمميذ )موىوب/ غير موىوب(. واعتمد البحث عمى المنيج الوصفي، 
( تمميذًا وتمميذةً بالمرحمة الابتدائية بمتوسط عمر زمني 324)عينة البحث مف  وتكونت

( موىوبًا 0.( أنثى، وبإجمالي )2.1( ذكرًا و)014( عامًا وبواقع )1..00.11±0)
واستخدـ الباحث مقياس قوى التفكير، ومقياس حب التعمـ مف ، ( غير موىوب  412و)

ترجمة  (Diener et al., 2010) إعداده، ومقياس الازدىار الأكاديمي إعداد دينر وآخروف
قوى التفكير وحب في إحصائيًا دالة  فروؽوتعديؿ الباحث، وكشفت النتائج عف عدـ وجود 

دالة  فروؽوجود  وطبيعة التمميذ والتفاعؿ بينيما، كذلؾ عدـ نوعتبعًا لمتغيري الالتعمـ 
في إحصائيًا دالة  فروؽ توجد، في حيف نوعتبعًا لمتغير ال الازدىار الأكاديميفي إحصائيًا 

، كما أمكف التوصؿ تبعًا لمتغير طبيعة التمميذ لصالح التمميذ الموىوب الازدىار الأكاديمي
لنموذج يفسر دور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بيف حب التعمـ والازدىار الأكاديمي، وأخيرًا 

وفي ضوء  .لطبيعة التمميذ نموذج تحميؿ المسار لدى تلبميذ المرحمة الابتدائية تبعًالـ يختمؼ 
أف يكوف زرع حب  ببعض التوصيات منيا: ما تـ التوصؿ إليو مف نتائج أوصى الباحث

التعمـ وتعزيز الازدىار الأكاديمي جزءًا أصيلًب مف مضموف رؤية جميع المؤسسات التعميمية 
ب التعمـ أخذ التأثيرات المباشرة وغير المباشرة بيف قوى التفكير وحورسالتيا، ووجوبية 

والازدىار الأكاديمي في الاعتبار مف قبؿ السمطات المعنية بالتعميـ عند إعداد الكتب، 
 وتصميـ البرامج والأنشطة التعميمية.

 .قوى التفكير، حب التعمـ، الازدىار الأكاديمي، التلبميذ الموىوبيفالكممات المفتاحية: 
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Thinking Forces as Mediating Variables between the Love 

of Learning and Academic Flourishing among Gifted and 

Non-Gifted Pupils in the Primary Stage 
Abstract: The research aimed at investigating differences in each of 

thinking forces, love of learning, and academic flourishing according 

to pupil sex, his nature (gifted / non-gifted) and the interaction 

between them, introducing a model that explains the role of Thinking 

Forces as mediating variables between love of learning and academic 

flourishing. Also discovering the difference in the path analysis model 

for primary school pupils according to the pupil nature. Research 

relied on descriptive method, Research sample consisted of (423) 

primary school pupils with an average age (11.06±1.75) years, (153) 

from them were male and (270) were female pupils, (71) were gifted 

and (352) non-gifted. The researcher used Thinking Forces scale and 

love of learning scale prepared by researcher, and academic 

flourishing scale prepared by (Diener et al., 2010) translated and 

modified by researcher. The Results indicated that there is no 

statistically significant differences in thinking forces and the love of 

learning according to pupil sex, his nature, and the interaction between 

them, and there is no statistically significant differences in academic 

flourishing according to pupil sex, while there is statistically 

significant differences in academic flourishing according to pupil 

nature in favor of gifted pupil, also it was possible to reach a path 

analysis model that explains the role of Thinking Forces as a 

mediating variables between the love of learning and academic 

Flourishing, and the path analysis model did not differ according to the 

pupil nature. In the light of the results reached, the researcher 

recommended that cultivating the love of learning and promoting 

academic flourishing should be an integral part of the content of the 

vision and mission of all educational institutions, and finally the direct 

and indirect effects between the Thinking Forces, love of learning and 

academic flourishing must be taken into account by the education 

authorities when preparing textbooks, designing educational programs 

and activities. 

Key words: Thinking Forces, Love of Learning, Academic 

Flourishing, Gifted Pupils, Primary Stage.  
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  مقدمة:
لـ يعد عالـ اليوـ يحتاج إلى مزيد مف النسخ الكربونية مف المتعمميف فى طريقة 
التفكير والأداء، ومعالجة المشكلبت داخؿ المدرسة وخارجيا، بؿ أصبح بحاجة إلى التفرد 
والتنوع بيف المتعمميف في مياراتيـ وقدراتيـ عمى تقديـ العديد مف الرؤى، والأفكار الأصيمة 

مختمؼ المواقؼ، والتحديات، كؿ ىذا أفضى إلى سؤاؿ عميؽ ىو: ما عند مجابيتيـ ل
 فيما يختص بمخرجاتيا؟ Great Schoolمؤشرات تحديد المدراس العظيمة 

ويوجد شبو اتفاؽ عمى تحديد المدراس العظيمة مف خلبؿ نتائج التلبميذ في 
يو سؤاؿ  إلى عدد  وتـ توج الامتحانات. لكف ىؿ حقًا أف ىذا ىو سبب إرساليـ إلى المدرسة؟

مف أولياء الأمور في جميع أنحاء العالـ نصو: "ماذا تريد أف يتعمـ التلبميذ فى المدرسة؟" 
 ،وتركزت مطالبيـ حوؿ تعمـ الفضوؿ، والتعاطؼ، والتفكير الناقد، وحؿ المشكلبت، والمثابرة

 ,Ritchhart)ة يختبارات المدرسالافي  تأخذ الأولويةولكف قميؿ جدًا مف ىذه المطالب 
2015*0) . 

استخمصيا الباحث مف خلبؿ  تحدياتقضايا و يواجو تحقيؽ ىذه المطالب مجموعة و 
تتمثؿ أىميا في ثلبث قضايا: و  ،معديد مف الأدبيات والدراسات السابقة ذات الصمةمراجعتو ل

ميذ؛ القضية الأولى: إدانة النظاـ التعميمي الحالي عمى أنو غير ملبئـ وطارد لمتلب تتناوؿ
والتحوؿ  تحسيف المناخ المدرسي الإيجابي وتقديـ مناىج مرنة،وعميو تـ اتخاذ قرار بضرورة 

مف التركيز عمى المعرفة والميارات إلى التركيز عمى تعميـ التلبميذ كيؼ يفكروف مف خلبؿ 
وعضد ذلؾ نص المعيار الفيدرالي  ،في الفصوؿ الدارسيةالتفكير توظيؼ المعمميف لقوى 

بوجوبية أف يكوف أحد الأىداؼ الرئيسة لمنظاـ التعميمي ىو تمكيف  FSES-3مي التعمي
 ,Gushchin)عف طريؽ تفعيؿ قوى التفكير في بيئات التعمـ التلبميذ مف إتقاف ثقافة التفكير

2015; Özcan, 2022; Akkuş & Çınkır, 2022). 

: بوجوبية رعاية حب التعمـ ذات الصمة بتحقيؽ ىذه المطالب القضية الثانية وتختص
لدى التلبميذ الأصغر سنًا داخؿ المدارس أكثر مف مجرد منح فرص التعمـ المتزايدة 

                                           
 APA Style of the Publication Manual  )انغبثغ الإصذاس) انُفظ  نؼهى الأيشٚكٛخ انجًؼٛخ نذنٛم رجؼبً أػُذ انجحش -1

of the American Psychological Association (7th Edition). 
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والمنصفة ليـ؛ لأف حب التعمـ وحده سيتكفؿ بحضورىـ لممدرسة، وسيمنحيـ مفتاح تحقيؽ 
، وىذا ما عضده منطوؽ الحكومة (McFarlane, 2003)الذات في حياتيـ المستقبمية 

بأف "توليد حب التعمـ وشغؼ الاكتشاؼ  Australian Government (2008)سترالية الا
والمرتبطة  أولت القضية الثالثة وأخيرًا العقمي لدى التلبميذ يغير حياتيـ ومف ثـ مجتمعاتيـ".

العمؿ عمى جذب التلبميذ لممدرسة، : اىتمامًا غير مسبوقًا بضرورة بتحقيؽ ىذه المطالب
ذوو المستويات المرتفعة مف الازدىار  إنخفاض نسبة التلبميذة ذلؾ بوبرىنت عمى خطور 

، عمى الرغـ مف أف اليدؼ المركزي لمتعميـ ىو تحقيؽ التلبميذ مف ٪ فقط21والتي لـ تتجاوز
 ىـأحواض بذور لازدىار  المدارسأف تكوف  ومف ثـ وجوبيةالازدىار الأكاديمي لمتلبميذ؛ 

(Keyes, 2011; Brighouse, 2006; White, 2011). 

لتحقيؽ المطالب المأمولة منيا تغيير المدارس ضرورة حاجة إلى وجراء ذلؾ تبمورت ال
لكي تسيـ فى شخذ ثقافة التفكير لدي التلبميذ، وطُرحت مجموعة مف الأسئمة المحورية: و 

( 2اىتمت المدارس بإعداد التلبميذ لمحياة أكثر مف إعدادىـ للبمتحانات؟ ( 0 ماذا لو:
( ىدفت المدارس 4اتخذت المدارس تطوير الجوانب العقمية لدى التلبميذ ىو أعمى أىدافيا؟ 

إلى تنمية القدرة عمى فيـ المعرفة وتطبيؽ الميارات وليس مجرد اكسابيا 
؛ ومف ثـ أوصت رؤية "مدارس التفكير، أمة التعمـ" (Ritchhart, 2015)لمتلبميذ؟

((TSLN*2  تفكير في المدارسال قوىثقافة بضرورة ترسيخ(Ab Kadir, 2016) . 

"بأف التلبميذ ينموف في الحياة الفكرية  Vygotskyوفي السياؽ ذاتو أفاد فيجوتسكي 
 داخؿالحياة الفكرية التي تحيط بيـ  العمؿ عمى معالجةمتأثريف بمف حوليـ"؛ لذا يجب 

ف قادريف عمى ، فلب يمكف لمتلبميذ أف يصبحوا مفكريف جيدي(Ritchhart, 2015)المدارس
تقديـ أسباب لاستنتاجاتيـ، ويفكروف بطرؽ إبداعية لحؿ المشكلبت، ويتخذوف قرارات جيدة 

 ف التلبميذ؛ لأ(McGuinness et al., 2007)مف خلبؿ تعمـ منيج قائـ عمى المحتوى فقط
عندما يفكروف في المفاىيـ، والمعمومات التي يدرسونيا يزداد فيميـ لممحتوى، كما تزداد 

                                           
0

- Thinking Schools, Learning Nation” رؼزًذ ْزِ انشؤٚخ ػهٗ أٌ انًذاسط لا ُُٚظش ئنٛٓب فمط ػهٗ أَٓب "يٕالغ "

زى ئَشبؤْب نهزشكٛض ػهٗ رطٕٚش انزفكٛش الإثذاػٙ، ٔانزفكٛش انُبلذ نذٖ نهزؼهى"، ٔنكٍ كًٕالغ رزًٛض ثضمبفخ انزفكٛش انزٙ ٚ

 انطلاة.
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 الرئيسأف يتمثؿ الدور ؛ وعميو يجب (Ritchhart & Perkins, 2008)رتيـ عمى تذكره قد
 (.2112ثقافة التفكير)شحاتو، التلبميذ لممدارس في إكساب 

ميارات لثقافة و أحد الأساليب الداعمة  Thinking Forces 4*وتعد قوى التفكير
 ,Ritchhart)التفكير؛ لأنيا تجمع بيف الأبعاد الاجتماعية والوجدانية في تدريس التفكير 

، وتشير قوى التفكير إلى بناء كمي مرتبط بثقافة الفصؿ والمدرسة يكوف فيو التفكير (2007
 ، وتتمثؿ في: قوى التوقعات، وقوى المغة، وقوى(Ritchhart, 2015)قيمًا، ومرئيًا، ونشطًا 

الوقت، وقوى النمذجة، وقوى الفرص، وقوى اليياكؿ/الإجراءات، وقوى العلبقات والتفاعلبت، 
لميارات  وأخيرًا قوى البيئة، وتشكؿ ىذه القوى إطارًا عامًا حاكمًا لبيئات التعمـ الداعمة

أشارت مجموعة الميارات المعرفية فى المشروع صفر وفي ذات الخط مف التفكير التفكير. 
(Cognitive Skills Group at Project Zero إلى أف بيئة )التفكير  التعمـ الداعمة لقوى

، (Villon, 2003, p.154)ىي أفضؿ بيئة لتعميـ التفكير بطرؽ ضمنية وصريحة 
بأف  Sedaghat and Rahmani( 2011صداقت ورحماني ) نتائج دراسةوعضدت ذلؾ 

خاصة في المدارس الابتدائية، كما برىنت عمى الأنسب لتدريس التفكير التفكير ىي قوى بيئة 
والتي كشفت عف  Yüce and Doğanay( 2021يوتشي ودوغاناي ) ذلؾ نتائج دراسة

 أنشطة التدريس المعدة عمى أساس قوى التفكير في تحسيف ميارات التفكير.فعالية 

 National Institute ofولذلؾ أوصى المعيد القومي لمتربية بسنغافورة 
Education  المعمميف بضرورة الاستجابة بفعالية لأسئمة التلبميذ، وقيادتيـ إلى مستويات

بوجوبية أف  Jones( 2008، كما أوصى جونز )(Seng, 1998)أعمى مف الاستيعاب 
تكوف الفصوؿ الدراسية، والمدارس بأكمميا بمثابة أطر يتـ مف خلبليا تعزيز التفكير مع 

سماعيؿ و اليدؼ، وفي البيئة العربية أوصت التركيز عمى التفكير الموجو نح دراسة صالح وا 
(2022) Saalh and Esmaeel التفكير في الفصؿ مف خلبؿ قوى التركيز عمى  بضرورة

 إشراؾ التلبميذ في أنشطة التفكير المختمفة.

                                           
3
، ثكهٛخ  Project Zero( ْٕٔ ثبحش ف0226ٙػبو ) Ron Ritchhartظٓش ْزا انًصطهح ػهٗ ٚذ سٌٔ سٚزشبسد - 

ش ٔسػبٚخ صمبفخ انزفكٛش، (، ٔٚٓزى فٗ أثحبصّ ثفٓى آنٛبد رط1994ٕٚانذساعبد انؼهٛب نهزؼهٛى ثجبيؼخ ْبسفبسد يُز ػبو )

 ٔاعزذايخ ثٛئبد انزؼهى نكم يٍ انطلاة ٔانًؼهًٍٛ.
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داخؿ التلبميذ يتضح مما تقدـ ضرورة إعادة النظر فى الحياة الفكرية التي تحيط ب
عادة صياغة  بيئات التعمـ، معلبقات بيف عناصر المجتمع لويتطمب ذلؾ رؤية منظومية وا 

المدرسي شريطة أف يصبح المعمموف ميسريف، ومراقبيف، وموجييف، ومرشديف لطرؽ تفكير 
لأنو لا يمكف أف تحقؽ المدارس أىدافيا مف خلبؿ إكسابيـ محتوى المنيج فقط.  التلبميذ؛

التفكير في أنيا تحدد نغمة التعمـ في الفصؿ الدراسي، وتشكؿ ما يتـ  قوىوتكمف أىمية 
، كما تطور ميارات التفكير الناقد (Ritchhart & Perkins, 2008)تعممو مف قبؿ التلبميذ 
(Ab Kadir, 2016) التلبميذ يعتادوف عمى رؤية العالـ بصورة أعمؽ ومف وجيات ، وتجعؿ

اتجاىات إيجابية حوؿ التفكير والتعمـ لدى التلبميذ،  نظر مختمفة، علبوة عمى أنيا تنمي
 .(Salmon, 2008)وتجعميـ أكثر انتباىًا لممواقؼ التي تتطمب التفكير

واتساقًا مع نتائج العديد مف الدراسات السابقة يرى الباحث أف  وتأسيسًا عمى ما تقدـ،
ي بيئة التعمـ، وتنمي اتجاىاتيـ قوى التفكير تجعؿ التلبميذ أكثر مشاركةً، وتيقظًا، واندماجًا ف

نحو التعمـ، وتحقؽ أىدافو، وىذه المتغيرات يصعب عزليا نظريًا وتجريبيًا عف مؤشرات حب 
حيث إنيا تتداخؿ مع سمات التلبميذ ذوي المستويات المرتفعة ، love of learningالتعمـ 

تعمـ وأحد أبرز شروطيا، مف حب التعمـ. ويعد حب التعمـ متطمبًا سابقًا وجوىريًا لعممية ال
فميما توفرت المدارس بتجييزاتيا الموجيستية، والمعمموف بمياراتيـ التدريسية؛ فمف يُجدى كؿ 

 ىذا بدوف غرس حب التعمـ في نفوس التلبميذ.

وعمى الرغـ مف التعقيدات العميقة المرتبطة بتناوؿ بنية الحب في السياقات غير 
حب مف التفاعلبت المينية، ولا يمكف تقميؿ أىميتو بالمقارنة الأسرية، إلا أنو لا يمكف محو ال

الممنيج بالحب في الممارسات التعميمية الاندماج بالكفاءات التقنية؛ لذا يجب تشجيع 
والتعمـ بالعديد  التعميـ، وتذخر بيئات (Vincent, 2016; Hargreaves, 2000)والمينية

ؿ: الحب، والمتعة، والأمؿ، والفخر، والقمؽ، مف الوجدانات الإيجابية، وغير الإيجابية مث
(؛ وتمعب ىذه الوجدانات دورًا Pekrun et al., 2002، وأحيانًا اليأس، والإجياد )والغضب

 ,.Pekrun et al)رئيسًا في تحفيز التلبميذ لمحضور لممدرسة، وتعمميـ، وصحتيـ النفسية
جيد دوف حب لمتعمـ  . وبصفة خاصة لا يمكف أف يكوف ىناؾ تعميـ أو تعمـ(2006

(Prosser & Trigwell, 1999). 
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بأف قدرة التلبميذ عمى التعمـ لا تعتمد فقط عمى  Nillsen( 2004نيمسف ) وأفاد
أنفسيـ، ولكف تعتمد أيضًا عمى البيئة التي يتعمموف فييا. ويشير الخبراء إلى أف الأطفاؿ 

ـ لمتعمـ داخميا لعدة أسباب منيا: يدخموف المدارس متميفيف لمتعمـ لكف سرعاف ما ينطفئ حبي
( زيادة تعقيد 2( يحدث التعمـ في المدرسة في مجموعات رسمية متبعًا نظامًا صارمًا، 0

 Wlodkowski)( إعاقة التعمـ بالعديد مف مصادر الإلياء في العالـ 4التعمـ المقدـ لمتلبميذ، 
& Jaynes, 1990) مف المؤسسات التعميمية ، إلا أنو عمى عكس ذلؾ تمامًا تدعي العديد

 (. Mason, 2008غرس حب التعمـ في طلببيا)

ويتكوف حب التعمـ مف الفضوؿ، والدافع الجوىري، والتدفؽ، ومفيوـ الذات، 
 ,McFarlaneوالاىتماـ، ويرتبط بتحسيف الذات، والتحديات الناجحة، والاستمتاع بالتعمـ )

نو ىدؼ لو مردود فوري، بؿ يجب تناولو (، ولا يتوجب النظر لتنمية حب التعمـ عمى أ2003
 ,Nillsen)عمى أنو استثمار لممستقبؿ؛ فلب يمكف الاستعداد لممستقبؿ مف خلبؿ الاستعداد لمغد

 Doño and( 2021، وفي ذات السياؽ أشارت نتائج دراسة دونو ومانجيلب )(2004
Mangila  ًا فحسب، بؿ عندما إلى أف التلبميذ يحبوف التعمـ ليس عندما يكوف التعمـ ممتع

يساعدىـ عمى النمو الشخصي، والنجاح في حياتيـ الشخصية ومينة المستقبؿ. وتكمف أىمية 
 University of South)حب التعمـ في تمكيف التلبميذ مف متابعة التعمـ مدى الحياة 

Australia, 2009) علبوة عمى أنو أفضؿ أداة يمكف بواسطتيا تحقيؽ تطمعاتيـ ،
(Lawrence, 1998) وبالرغـ مف ذلؾ تـ إجراء عدد قميؿ مف الدراسات التي تناولتو .

(Penman & Ellis, 2009). 

وعطفًا عمى ما تقدـ يرى الباحث أف حب التعمـ يحقؽ نواتج ليست فورية ولكنيا ذات 
قيمة مستقبمية مثؿ: تعزيز الاستثمار لممستقبؿ، وتحقيؽ النمو الشخصي، والنجاح في ميف 

ودعـ آليات التعمـ مدى الحياة، وىذه النواتج يمكف التعويؿ عمييا والتدليؿ بيا عمى المستقبؿ، 
لمتلبميذ، ويعضد تمؾ الرؤية نتائج  Academic Flourishingمقدار الإزدىار الأكاديمي 
والتي كشفت عف وجود أثر  Jarihani and Zeinali( 2019دراسة جارحاني وزينالي )
 زدىار الأكاديمي لمتلبميذ.إيجابي لحب التعمـ عمى الا
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الازدىار في جميع مجالات الحياة، حيث ركزت  -حتى الآف -ولـ تتناوؿ الدراسات
 ;Huppert & So, 2013)الغالبية العظمى منيا عمى تناوؿ الازدىار بصفة عامة

Seligman, 2011) وبصفة خاصة اىتمت الدراسات السابقة بربط الازدىار بالنتائج ،
شباع الاحتياجات النفسية( بعيدًا عف علبقة النفسية الإيجا بية فقط: )أي الصحة النفسية، وا 

الازدىار بالجوانب الأكاديمية، فلب يوجد سوى دراسات قميمة استيدفت تقييـ دور الازدىار في 
، علبوة عمى وجود دراسات محدودة تناولت الازدىار (Datu, 2018)السياؽ التعميمي 
؛ ولذلؾ أوصت (Gokcen et al., 2012; Rijavec et al., 2021)الأكاديمي لمتلبميذ 

بػوجوبية استكشاؼ الازدىار الأكاديمي بيف التلبميذ داخؿ  Siew( 2016دراسة سيو )
 المدارس.

وتـ تفعيؿ الازدىار في السياؽ الأكاديمي كإطار متعدد الأبعاد للبزدىار الاجتماعي، 
اءة، واليدؼ في الحياة، والعلبقات الإيجابية والنفسي الذي يتسـ بمستويات مرتفعة مف الكف

(، وتتمثؿ مؤشرات الازدىار Diener et al., 2010مع الآخريف، وتقدير الذات، والتفاؤؿ )
الأكاديمي في تحقيؽ الذات، والتوجو نحو النمو الشخصي، والسعي لتحقيؽ النجاح 

. (Gokcen et al., 2012)الأكاديمي، والاندماج الأكاديمي، علبوة عمى الالتزاـ بالتعمـ
ويرى الباحث أف الازدىار الأكاديمي يتبمور في تطمعات التمميذ إلى التحسف والتقدـ 
الأكاديمي، ويتضمف امتلبكو لأىداؼ أكاديمية ذات مغزى، وشعوره بالمعنى الأكاديمي 

والمستقبمية في والتفاؤؿ، والبيجة الأكاديمية؛ بما يمكنو مف تحقيؽ ذاتو، وتطمعاتو الحالية 
 المجاؿ الأكاديمي.

 Rijavec)وللبزدىار الأكاديمي قيمة حاسمة تنعكس عمى المجالات الحياتية الآخرى لمتلبميذ
et al., 2018)حيث تنفذ فوائده إلى حياتيـ العممية بعد ذلؾ ،(Van Zyl & Stander, 2014) ،

يذ، مثؿ: الدرجات المرتفعة، والتحكـ في الذات، كما يرتبط بالعديد مف النتائج الأكاديمية الإيجابية لمتلبم
(، علبوة عمى أف الازدىار Howell, 2009والتوجو نحو الاتقاف، وانخفاض التسويؼ الأكاديمي )

الأكاديمي تجمعو علبقات موجبة بكؿ مف الرضا عف الحياة، والتدفؽ الدراسي، والاندماج السموكي 
، والتدفؽ (Datu, 2018)، والاندماج الوجداني(Rijavec et al., 2018)والمعرفي، ومعنى الحياة

-Mirzaei)، والتحصيؿ الأكاديمي(Rijavec et al., 2021)الأكاديمي، وسمات الشخصية الاستباقية
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Alavijeh et al., 2021)والتوافؽ الأكاديمي، والتنظيـ الذاتي الوجداني، والتوجو المييمف ،(Ashkoti 
et al., 2022)ديمي ، والطموح الأكا(Jarihani & Zeinali, 2019) ، وتحمؿ

تجمعو علبقات سالبة بكؿ مف الشعور بالوحدة، في حيف  .(Mirsadegh et al., 2022)الغموض
يذاء الذات ، والاحتراؽ (Diener et al., 2010; Wood & Joseph, 2010)والاكتئاب، والعزلة، وا 
 .(Rijavec et al., 2018)الأكاديمي، والتسويؼ الأكاديمي 

قوى تحكـ موضوع البحث حيث ت ثلبث قضاياتشابؾ بيف اليتضح مما تقدـ وجود 
في العديد  -كما أفادت نتائج الدراسات السابقة –عمى المستوييف النظري والتجريبيالتفكير 

مف عمميات ومخرجات بيئات التعمـ مثؿ: الاندماج المعرفي والسموكي، والتوجو نحو التعمـ، 
الإبداعي، والتفكير المنتج، والتفكير الناقد، والاتجاىات الإيجابية نحو وميارات التفكير 

التعمـ، والاستمتاع بالتعمـ علبوة عمى نغمة ومقدار التعمـ، وبدعـ مف استقراء وفحص نتائج 
الدراسات والأدبيات السابقة ذات الصمة، يرى الباحث أف ىذه العمميات والمخرجات تتداخؿ 

مع العديد مف المؤشرات والدلائؿ السموكية لبنيتي حب التعمـ  -الآف حتى –منيجيًا ونظريًا
قوى التفكير العلبقة بيف لتلبميذ؛ وعميو فيؿ ستتوسط متغيرات دى اوالازدىار الأكاديمي ل

 حب التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى التلبميذ الموىوبيف وغير الموىوبيف بالمرحمة الابتدائية؟

     :البحثمشكمة 

ضوء مصادر الإحساس بمشكمة البحث، والعرض السابؽ لنتائج العديد مف في 
 الدراسات والأدبيات السابقة ذات الصمة، والاطلبع عمى توصياتيا يمكف الإشارة إلى ما يمي:

تمتمؾ قوى التفكير القدرة عمى جعؿ التلبميذ أكثر مشاركةً، وتيقظًا، واندماجًا في بيئة  -
ترتبط المتغيرات التعمـ، علبوة عمى أنيا تنمي اتجاىاتيـ الإيجابية نحو التعمـ، وىذه 

 بحب التعمـ لدى التلبميذ.
ثؿ الدافع تـ إجراء العديد مف الدراسات في بعض المتغيرات ذات الصمة بحب التعمـ م -

الداخمي، والاىتماـ، وحب الاستطلبع؛ إلا أنو لا توجد دراسة تناولت حب التعمـ لدى 
 التلبميذ الموىوبيف وغير الموىوبيف.
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يوفر حب التعمـ الأرضية الملبئمة لنمو قدرات التلبميذ وازدىارىـ؛ ومف ثـ فإف توليد حب التعمـ،  -
 يغير حياتيـ ومف ثـ مجتمعاتيـ. وشغؼ الاكتشاؼ العقمي لدى التلبميذ كفيؿ بأف

مثؿ: النمو  التلبميذيدعـ حب التعمـ العديد مف مؤشرات الازدىار الأكاديمي لدى  -
، علبوة عمى النجاح في وميارات التعمـ مدى الحياة ،الشخصي، والتطمعات المستقبمية

 .التحدياتمجابية 
والمعرفي، والتدفؽ  يرتبط الازدىار الأكاديمي بعلبقات موجبة بالاندماج السموكي -

الدراسي، والطموح الأكاديمي؛ وىذه المتغيرات يصعب عزليا نظريًا وتجريبيًا عف قوى 
 التفكير، وحب التعمـ.

بناءً عمى ما تقدـ نبعت مشكمة البحث مف الحاجة إلى تقصي الدور الوسيط لقوى 
الموىوبيف وغير في العلبقة بيف حب التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى التلبميذ  التفكير

 الموىوبيف بالمرحمة الابتدائية. 

( النموذج المقترح لدور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بيف حب 0ويوضح شكؿ )
 التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى التلبميذ الموىوبيف وغير الموىوبيف بالمرحمة الابتدائية.

 
يطة بين حب التعمم والازدهار ( النموذج المقترح لدور قوى التفكير كمتغيرات وس1شكل )

 الأكاديمي لدى التلاميذ الموهوبين وغير الموهوبين بالمرحمة الابتدائية
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ما إمكانية ويمكف تحديد مشكمة البحث في الإجابة عف السؤاؿ الرئيس التالي: 
التوصؿ إلى نموذج يفسر دور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بيف حب التعمـ والازدىار 

؟ ويتفرع عف ىذا بالمرحمة الابتدائية وغير الموىوبيفى التلبميذ الموىوبيف الأكاديمي لد
 السؤاؿ الأسئمة التالية: 

لدى عينة  كؿ مف قوى التفكير وحب التعمـ والازدىار الأكاديمي دلالة الفروؽ فيما  -0س
 موىوب()موىوب/ غير  نوع وطبيعة التمميذ تبعًا لمتغيري مف تلبميذ المرحمة الابتدائية

 ؟والتفاعؿ بينيما

ما إمكانية التوصؿ إلى نموذج يفسر دور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بيف حب  -2س
بالمرحمة  وغير الموىوبيفالتعمـ والازدىار الأكاديمي لدى التلبميذ الموىوبيف 

 الابتدائية؟

ات وسيطة ما دلالة اختلبؼ نموذج تحميؿ المسار الذي يفسر دور قوى التفكير كمتغير  -4س
بيف حب التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى تلبميذ المرحمة الابتدائية تبعًا لطبيعة التمميذ 

 ؟)موىوب/ غير موىوب(

 : البحثأهداف 
لدى عينة مف  كؿ مف قوى التفكير وحب التعمـ والازدىار الأكاديمي الفروؽ في تقصي -0

نوع وطبيعة التمميذ )موىوب/ غير موىوب(  تبعًا لمتغيري تلبميذ المرحمة الابتدائية
 .والتفاعؿ بينيما

تقديـ نموذج يفسر دور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بيف حب التعمـ والازدىار  -2
 .بالمرحمة الابتدائية وغير الموىوبيفالأكاديمي لدى التلبميذ الموىوبيف 

التفكير كمتغيرات الكشؼ عف دلالة اختلبؼ نموذج تحميؿ المسار الذي يفسر دور قوى  -4
وسيطة بيف حب التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى تلبميذ المرحمة الابتدائية  تبعًا لطبيعة 

 التمميذ )موىوب وغير موىوب(.
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 همية البحث الحالى من خلال النقاط التالية:أ تظهر  :البحثأهمية 
 أولًا: الأهمية النظرية:

النظاـ التعميمي، وقد أشارت الأعماؿ يتناوؿ البحث مشكمة حيوية يعاني منيا  -0
التجريبية إلى أفضمية المرحمة الابتدائية لبدء الإصلبح التعميمي؛ لتحسيف درجة 

 تنافسية الدولة في التقارير العالمية لمتعميـ.
يعد البحث خطوة عممية حاسمة وغير مسبوقة نحو فيـ العوامؿ المرتبطة بحب  -2

 التعمـ والازدىار الأكاديمي.
البحث أىميتو مف الفجوات البحثية التى يسعى لسدىا، حيث لـ يجد الباحث  يستمد -4

فى حدود عممو وحتى تاريخو دراسة عربية أو أجنبية تناولت قوى التفكير وحب 
 التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى التلبميذ عامة أو التلبميذ الموىوبيف خاصة.

دة لا تزاؿ تعاني مف الندرة يجمع البحث بيف أىمية متغيراتو كحقوؿ بحثية جدي -3
الشديدة في الدراسات العممية، وأىمية عينتو حيث إف الموىوبيف ىـ قاطرة المجتمع 

 ليس فقط لمتقدـ ولكف أيضًا لمريادة العالمية.
يعد البحث مف أبحاث الترسيخ النظري لمتغيراتو؛ بسبب قصر عمرىا البحثي  -1

 والذي لـ يتجاوز بضعة سنوات حيث: 
يعد التناوؿ البحثي لحب التعمـ محدودًا لمغاية، عمى الرغـ مف وجوبية ىذا  -

التناوؿ في تمكيف المعمميف والباحثيف مف تطوير طرؽ أفضؿ لتنميتو 
(Penman & Ellis, 2009; McFarlane, 2003). 

يندر التناوؿ البحثي للبزدىار الأكاديمي، عمى الرغـ مف أنو أحد أىـ الأغراض  -
 ,.Rijavec et al)متعميـ عمى المستوييف الفردي، والمجتمعي المركزية ل

2018; Datu, 2018). 
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 ثانيًا: الأهمية العممية )التطبيقية(: يتوقع ويأمل الباحث أن:

تؤخذ نتائج البحث كاكتشاؼ عممي مبتكر، وفعاؿ في فيـ ظوابط، وآليات تحسيف  -0
لدى تلبميذ المرحمة  تفكيرمف خلبؿ قوى ال حب التعمـ وتعزيز الازدىار الأكاديمي
 الابتدائية الموىوبيف وغير الموىوبيف.

في إحداث نقمة نوعية في مخرجات النظاـ التعميمي بمصر والدوؿ يسيـ البحث  -2
أخذ التأثيرات المباشرة وغير المباشرة بيف قوى التفكير، وحب العربية، مف خلبؿ 

عنييف بالتعميـ عند إعداد التعمـ، والازدىار الأكاديمي في الاعتبار مف قبؿ الم
 الكتب المدرسية، وتصميـ البرامج، والأنشطة التعميمية.

يمفت البحث نظر السادة المعمميف، وأعضاء ىيئة التدريس إلى أىمية تفعيؿ قوى  -4
التفكير؛ نظرًا لفعاليتيا في دعـ حب التعمـ، وتحسيف الازدىار الأكاديمي لدى 

 المتعمميف.
الوالديف إلى أىمية ممارسة وتفعيؿ قوى التفكير في البيئة يمفت البحث انتباه  -3

الأسرية مف خلبؿ منح مساحة للؤطفاؿ لمتفكير، علبوة عمى تجنب أساليب التربية 
 السمطوية؛ نظرًا لأىمية التشارؾ والتكامؿ بيف دور الأسرة والمدرسة.

يات تفعيؿ المعمـ يمفت البحث انتباه الأكاديمية المينية لممعمميف إلى أىمية قياس آل -1
 التدريسطلببو عند تقييـ ميارات لقوى التفكير، كذلؾ قدرتو عمى إلياـ حب التعمـ ل

 لدى المعمميف الجدد.
يمفت البحث انتباه المدارس، ووحدات توكيد وضماف الجودة إلى ضرورة أف يكوف  -1

غرس حب التعمـ، وتعزيز الازدىار الأكاديمي جزءًا أصيلًب مف منطوؽ رؤيتيا 
 رسالتيا.و 

يعزز البحث الفيـ الشامؿ لإمكانات التلبميذ المرتبطة بالازدىار الأكاديمي؛ بما  -.
 يُمكف مف توسيع وجيات النظر النفسية الإيجابية حولو.
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دارات التعميـ مقاييس قوى  -2 يستخدـ الباحثوف، ومراكز القياس والتقويـ، والمدارس، وا 
لتي يقدميا البحث؛ لتقصي أثر ىذه التفكير، وحب التعمـ، والازدىار الأكاديمي ا

المتغيرات عمى جوانب معرفية، وعقمية، واجتماعية، ووجدانية متنوعة لدى 
 المتعمميف في مراحؿ تعميمية مختمفة.

    :البحثمصطمحات 
الذي يقع في مسار العلبقة بيف متغيريف وينقؿ مف خلبلو  المتغيرىو  :المتغير الوسيط -1

أحد ىذيف المتغيريف تأثيره السببي إلى المتغير الآخر، كما أنو يعدؿ مف تأثير أحد 
 .(Igartua & Hayes, 2021)المتغيريف في المتغير الآخر

في  ويتحدد إجرائيًا بمؤشرات الدلالة الإحصائية لمدور الوسيط لقوى التفكير
 وغير الموىوبيفالعلبقة بيف حب التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى التلبميذ الموىوبيف 

 بالمرحمة الابتدائية.
بأنيا إجراءات وأدوات تيدؼ إلى  Ritchhart (2015)عرفيا ريتشارت قوى التفكير:  -2

 قوى:ميارات التفكير لدى التلبميذ وتشمؿ ثقافة و تشكيؿ بيئات التعميـ والتعمـ لدعـ 
العلبقات  -اليياكؿ/الإجراءات -الفرص -النمذجة -الوقت -المغة -)التوقعات
 (.البيئة -والتفاعلبت

مجموعة مف الممارسات والآليات الفعالة التي يجب عمى ويُعرفيا الباحث بأنيا 
ميارات التفكير لدى حسيف المعمـ التمكف منيا، وتوظيفيا داخؿ بيئات التعميـ والتعمـ لت

المستخدـ  قوى التفكيرتتحدد إجرئيًا بالدرجة التى يُقدرىا التمميذ في مقياس التلبميذ، و 
 فى البحث.

ليس  حب التعمم: -3 بأنو مفيوـ  Penman and Ellis (2009)عرفو بينماف وا 
يستحضر أفكارًا ترتبط بالمتعة، ورضا التمميذ، وسعيو اللبمتناىي إلى الفيـ، والتمكف 

 المعرفي والمياري.
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بأنو بنية كمية مف الاىتماـ، والفضوؿ، والحماس، والاستمتاع،  الباحث ويعرفو
المعارؼ،  لاكتسابوالرغبة، والدافع تأخذ بالتمميذ إلى التعمـ، وتتجسد في مساعيو 

ويتحدد إجرائيًا بالدرجة التي يحصؿ عمييا التمميذ  والميارات، والخبرات والتمكف منيا.
 البحث.في مقياس حب التعمـ المستخدـ في 

بأنو قدرة   et al.Gokcen )2012(عرفو جوكتشف وآخروف الازدهار الأكاديمي:  -4
التمميذ عمى تقديـ أفضؿ، وأقصى ما يستطيعو في حياتو الأكاديمية، ويشتمؿ عمى 

 الوجدانات الإيجابية، والاندماج الأكاديمي، والاندماج الاجتماعي، والأداء المرتفع.
الوجدانات الإيجابية، والعلبقات البناءة التي يخبرىا  مزيج مفالباحث بأنو  ويعرفو

التمميذ في البيئات الأكاديمية، وتنعكس عمى اندماجو الأكاديمي، وشعوره بالمعنى، 
ويتحدد إجرائيًا  وطموحو الأكاديمي؛ وتقوده إلى تحقيؽ إنجاز أكاديمي غير مسبوؽ.

 لأكاديمي المستخدـ في البحث.بالدرجة التي يحصؿ عمييا التمميذ في مقياس الازدىار ا
( بأنو التمميذ الذي يمتمؾ استعدادات 01، 2101عرفو النبياف )التمميذ الموهوب:  -5

مكانات استثنائية، أو يُظيِر أداءً متميزًا وممحوظًا، يفوؽ أداء أقرانو في القدرة العقمية  وا 
 العامة و/أو التفكير الإبداعي".

متمؾ سمات وخصائص واستعدادات غير ويعرفو الباحث بأنو التمميذ الذي ي
عادية ويقدـ أداءً يتميز بو عف أقرانو العادييف في المجالات الأكاديمية و/أو غير 
الأكاديمية. ويتحدد إجرائيًا بالتمميذ المقيد بسجلبت الموىوبيف بقسـ الموىوبيف والتعمـ 

ختياره بعناية مف قبؿ بمحافظة البحيرة، والذي تـ ا -الذكي، بإدارة كوـ حمادة التعميمية
 القسـ بعد تطبيؽ أدوات اكتشاؼ الموىوبيف.

 :الإطار النظزي والدراسات السابقة
 أولًا: الإطار النظري:

 Thinking Forcesالمحور الأول: قوى التفكير:   
 المؤسسات التعميميةيعد تطوير التفكير مسعى اجتماعي في العالـ عامة، وفي  بداية

؛ يةنظـ التعميمدعـ متزايد مف الالتفكير في بيئات التعمـ عمى  قوىخاصة، ومف ثـ تستحوذ 
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 ,Ritchhart & Perkins) لأنيا تمعب دورًا ميمًا في رعاية ثقافة التفكير لدى التلبميذ
2008; Andersen, 2018; Salmon, 2008) مممارسات ل. ويعد فيـ السياؽ الديناميكي

عمميات التعمـ الجماعي الخطوة الأولى لترسيخ ثقافة داخؿ بيئات التعمـ وخاصة الاجتماعية 
يجب إعادة ؛ ولذلؾ (Ritchhart, 2007; Salmon, 2008)وتعضيد سموكياتو التفكير

 . (Ritchhart, 2015)تلبميذىاالتفكير في نيج المدرسة لتعميـ 

كنيـ ميسروف لتعمـ التلبميذ يعد يتوقع مف المعمميف أف يكونوا موزعيف لممعرفة ولولـ 
ومطوروف لميارات وسموكيات التفكير لدييـ؛ لذا يجب عمييـ ممارسة الأساليب التربوية 

 Thinking Learners"(Ab الحديثة التي تتماشى مع ىدؼ تطوير "متعممي التفكير
Kadir, 2016) التدريس الفعاؿ لمتفكير يراعي تطور سموكيات، كما يجب عمييـ الوعي بأف 

ينفصؿ عف لا التفكير  قوىفيـ ؛ لأف (Ritchhart, 2007)وميارات التفكير لدى التلبميذ 
 قوىلترسيخ و  ، وفي ذات السياؽ(Gushchin, 2015)التفسير الموضوعي لعممية التفكير 

( 2-1مجموعات مف ) ئالمدارس بأف تنش Ritchhart( 2011التفكير أوصى ريتشارت )
 Looking At Student( LASTظر إلى تفكير التلبميذ )معمميف تستخدـ بروتوكوؿ الن

Thinking  وتفحص أعماليـ، وتبحث عف أدلة عمى ميارات التفكير لدييـ، وىذه الطريقة
 .تجعؿ المعمميف أكثر انفتاحًا عمى تفكير التلبميذ

يتضح مما تقدـ أف قوى التفكير ترتبط ببنية وطبيعة الممارسات والتفاعلبت 
التى تسود داخؿ المدرسة وخاصة داخؿ الفصوؿ الدراسية؛ ولكي يتـ ترسيخ الاجتماعية 

وتعميؽ ثقافة التفكير فى العممية التعميمية يجب فيـ السياؽ الديناميكي لعممية التعمـ، وتحديد 
نوع التفكير السائد بالفصوؿ الدراسية؛ ثـ البدء بتعريؼ المعمميف بإجراءات وآليات توظيؼ 

ريبيـ عمييا؛ لتمكينيـ مف تنمية ميارات التفكير، وزيادة التيقظ، والاندماج قوى التفكير، وتد
 السموكي والمعرفي والوجداني في عممية التعمـ، وتعظيـ المكاسب الأكاديمية لدى تلبميذىـ.

  تعريف قوى التفكير:

تعرؼ ثقافة التفكير بأنيا الأماكف التي يُقدر فييا التفكير الفردى والجماعي، بداية 
ويكوف مرئياً لمجميع، ويتـ ظيوره وتعزيزه بنشاط خلبؿ الأنشطة المنتظمة لجميع أعضاء 
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، كذلؾ ىي القدرة عمى بناء منطؽ في سلبسؿ فكرية (Ritchhart, 2002, p.32)المجموعة
 . (Gushchin, 2015)مترابطة مف الاستدلالات لدعـ ميارات التفكير لدى التلبميذ 

إجراءات منظمة، وأدوات  بأف قوى التفكير ىي Ritchhart (2015)وأفاد ريتشارت 
تيدؼ إلى إعادة ىيكمة بيئات التعميـ والتعمـ لتنمية ودعـ سموكيات التفكير لدى التلبميذ. 

والآليات والإجراءات ىي مجموعة مف الممارسات  ومما تقدـ يري الباحث أف قوى التفكير
لبميذ والتى يجب عمى المعمـ التمكف مف الفعالة لدعـ سموكيات وميارات التفكير لدي الت

 أنواعيا وتوظيفيا داخؿ بيئات التعمـ.

إلى وجود ثماني قوى تشكؿ وتحدد  Ritchhart( 2002أشار ريتشارت )أنواع قوى التفكير:
 ثقافة التفكير في بيئة الفصؿ الدراسي أو افتقاره ليا، وىذه القوى ىي:

التوقعات مف التعرؼ عمى قدرة : تنطمؽ قوى Expectationsقوى التوقعات  -1
، وتشير إلى قدرة بيئة التعمـ عمى (Dole, 2017)المعتقدات عمى تشكيؿ السموؾ

دعـ ثقافة التفكير، وتركز عمى ما يجب أف يكوف عميو ويتعممو التلبميذ، فعمى 
سبيؿ المثاؿ يجب: أ( التوقع بأف تيتـ المدرسة بكيفية حدوث عممية التعمـ وليس 

الأنشطة والتكميفات، ب( التوقع بأف الفيـ وليس اكتساب المعرفة ىو مجرد إتماـ 
. ويرى الباحث أف كؿ (Ritchhart, 2015)اليدؼ، ج( التوقع باستقلبلية التمميذ 

معمـ تسيطر عميو توقعاتو المرتبطة بعممية التعمـ، وتشكؿ سموكو، ويسعي إلى 
ى ذلؾ مف خلبؿ مجموعة تحقيقيا فإف توقع أف يُنشئ متعمـ مفكر فسوؼ يسعي إل

 مف الممارسات الداعمة لقوى التوقعات فى بيئة الفصؿ الدراسي.
: تشير إلى ضرورة توظيؼ قوة وعمؽ المغة، فالتعمـ لا Languageقوى المغة  -2

يقتصر عمى الرؤية فحسب بؿ عمى التمثيؿ المغوي الذي يتـ مف خلبؿ 
شارة إلى العمميات، ، فمف خلبؿ المغة يتـ الإ(Ritchhart, 2007)الكممات

والنواتج العقمية المرغوبة، واستخداـ أسئمة لإثارة التفكير خلبؿ المناقشات الصفية، 
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وتزويد التلبميذ بالمعطيات بدلًا مف الحموؿ، وتقديـ الإرشادات، والتغذية الراجعة، 
براز وتقديـ ملبحظات حوؿ أنواع التفكير الفردي  وعنونة الأفكار الميمة، وا 

المزمع؛ ومف ثـ يصبح التلبميذ أكثر وعيًا بطريقة تفكيرىـ ويتمكنوا مف  والجماعي
 ,Yüce & Doğanay, 2021; Andersen, 2018; Ritchhart)تعميقيا 
وعمى الرغـ مف أف التفكير بطبيعتو غير مرئي، إلا أنو يمكف جعمو  .(2015
ا يصبح كم(، Salmon, 2008باستخداـ المغة وتوثيؽ عمؿ التلبميذ ) 3مرئيًا*

 ,.Ritchhart et al)التفكير مرئيًا عندما يكوف التلبميذ عمى دراية بتفكيرىـ 
. ويري الباحث أنو لا يوجد تفكير بدوف لغة؛ لأف المغة ىى أداة التفكير (2006

ووعائو، فاىتماـ المعمـ بالتعبير المغوي الدقيؽ عف أفكاره، وطريقة طرحو للؤسئمة، 
حرصو عمى فيـ التعبيرات المغوية لمتلبميذ؛ مف شأنو أف والمناشط التدريبية، كذلؾ 
 يدعـ ميارات التفكير لدييـ.

: تشير إلى التحكـ فى الوقت داخؿ الفصؿ الدراسي بدلًا مف Timeقوى الوقت  -3
يُعد الوقت أحد أكثر السمع ندرة بالنسبة لممعمـ فيجب ، و (Dole, 2017)استنزافو

فيًا لمتفكير، وجمع الأفكار قبؿ المناقشة؛ فبدوف عمى المعمميف منح التلبميذ وقتاً كا
( لمتعامؿ بشكؿ Time space Oasisإتاحة وقت كافي )واحة فضاء زمني 

 ,Hollow (Ritchhart صحيح مع شيء أو فكرة ما، تبدو فرصة التفكير جوفاء
2007; Ritchhart, 2015) . 

بيئة الفصؿ يتضح مما تقدـ أف الوقت ىو العمود الفقري لمتفكير داخؿ 
الدراسي فلب يستطيع المعمـ طمب التفكير مف التلبميذ دوف منحيـ الوقت الكافي 
لذلؾ بدءاً مف فيـ المشكمة )الميمة المطروحة( ثـ جمع المعمومات، والبحث عف 

 حموؿ مختمفة، واختيار أفضميا.
                                           

4
ْٕ أ٘ َٕع يٍ انزًضٛم انًهحٕظ نلأفكبس، ٔانز٘ ٕٚصك ٔٚذػى رطٕٚش أفكبس انفشد  Visible Thinkingانزفكٛش انًشئٙ  - 

 .(Ritchhart et al, 2006)ٔانًجًٕػخ 



 
كًزغٛشاد ٔعٛطخ ثٍٛ حت انزؼهى ٔالاصدْبس الأكبدًٚٙ نذٖ انزلايٛز انًْٕٕثٍٛ ٔغٛش  لٕٖ انزفكٛش

 انًْٕٕثٍٛ ثبنًشحهخ الاثزذائٛخ

 
111 

 : تعد نماذج التفكير والتعمـ ميمة لمتلبميذ وىـ يسعوفModelingقوى النمذجة  -4
ما يتـ منح التلبميذ  -غالباً  –جاىديف لاتخاذ طرؽ جديدة في التفكير، ولكف 

نموذجًا فقيرًا لمغاية لما يعنيو التعمـ إذا ما تـ التركيز عمى الحقائؽ والمعرفة 
أف ينمذج لمتلبميذ كيؼ يفكر؟ وكيؼ والميارات فقط؛ ومف ثـ يجب عمى المعمـ 

متفكير الإبداعي، والتحميمي، وأخذ تقديـ نماذج أصمية ليتعمـ؟ علبوة عمى 
في الفصؿ  والتصرفات الإيجابية حتى يدعـ ثقافة التفكير ،المخاطرة، والتأمؿ

. (Ritchhart, 2007; Ritchhart, 2015; Andersen, 2018)الدراسي
ويري الباحث أف النمذجة العقمية لطرؽ، وأساليب التفكير تطور أسموب المعالجة 

التخيمي لدى التلبميذ؛ وتزداد أىميتيا نظرًا لحاجة التلبميذ  المعرفية، وتنشط الحس
خاصة في المراحؿ التعميمية المبكرة إلى نموذج فى التفكير، والتعمـ، ومعالجة 

 المشكلبت يحتذوا بو.
: يعتمد التفكير الجيد عمى خمؽ فرص غير Opportunitiesقوى الفرص  -5

لكف عادةً ما ييتـ معظـ المعمميف مسبوقة لمتفكير يرغب التلبميذ فى متابعتيا. و 
بالدروس والأنشطة ومياـ التدريس، بدلًا مف تقديـ تجارب وخبرات أكثر قوة 
لمتلبميذ مف خلبؿ منحيـ الفرص لمتفكير والتعمـ، فقد يطرح المعمـ أسئمة مثؿ: ما 
الفرصة التي يتيحيا ىذا الدرس؟ كيؼ يمكف النظر ليذا الدرس مف زاوية مختمفة؟ 

المعمموف المبدعوف فرصًا لمتلبميذ مف أجؿ التفكير، والانخراط، ومجابية فيبني 
التحديات، وحؿ المشكلبت، والاستكشاؼ؛ ومف ثـ يجب عمى المعمـ أف يركز عمى 
العممية بدلًا مف المنتج إذا أراد مساعدة التلبميذ عمى التعمـ؛ لأف ىذا مف شأنو أف 

بدلًا مف أف تكوف  Learning-Orientedيجعؿ المدارس موجية نحو التعمـ 
 ;Work-Oriented (Dole, 2017; Andersen, 2018موجية نحو العمؿ 

Ritchhart, 2007; Ritchhart, 2015) ويري الباحث أف المعمـ الداعـ لقوى .
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الفرص يتناوؿ موضوعات المنيج الدراسي مف زوايا ووجيات نظر متعددة، ويخمؽ 
إعادة صياغة المنيج الدراسي فى أنشطة تثير فرصًا لمتلبميذ لمتفكير عف طريؽ 

 إلى البحث والتقصي.يـ فضول
: يقصد بيا أنماط مف Routines & Structuresقوى الهياكل/الإجراءات  -6

السموؾ تنظّـ نشاط التفكير، وتشير إلى الاستفادة مف دعامات التعمـ، ونماذج 
فضوليـ، واحتياجاتيـ،  التفكير، في تعزيز بناء التلبميذ لممعرفة مف خلبؿ احتراـ

 ;Salmon, 2008; Dole, 2017) واىتماماتيـ، وتجاربيـ السابقة والبناء عمييا
Ritchhart, 2007; Ritchhart, 2015)،  توفر قوى ىياكؿ/إجراءات التفكير و

لمتلبميذ توجييات محددة حتى يعرفوا ماذا يفعموف عندما يطمب منيـ التفكير، 
دد مف الاستراتيجيات المعرفية عندما يفكروف، وتساعدىـ عمى تطوير نمط مح

وتمكنيـ مف بدأ التفكير وتجعمو مرئيًا، كذلؾ تساعدىـ عمى تحديد الأسئمة التي 
. ويري الباحث أف (Ritchhart & Perkins, 2008)سيطرحونيا حوؿ الموضوع

قوى ىياكؿ/إجراءات التفكير تُشير إلى بنية تتابعية تكاممية مف الخطوات يمكف 
ستخداميا بشكؿ مستقؿ مف قبؿ التلبميذ، وتقود عمميات تفكيرىـ بدءً مف التخطيط ا

 لمتفكير، ثـ مراقبتو، والتحكـ فيو.
تشكؿ : Relationships & Interactionsقوى العلاقات والتفاعلات  -7

التفاعلبت الاجتماعية في بيئات التعمـ ثقافة التفكير السائدة فييا، وتعد مكونًا 
تمكيف المتعمميف مف و قيؽ أىداؼ الموقؼ التعميمي حاسمًا في تح

، كما يُعد الاستماع والتساؤؿ كلبىما (Ritchhart, 2007; Dole, 2017)التفكير
قمب التفاعلبت الإيجابية داخؿ الفصؿ الدراسي حيث يظيرا احترامًا، واىتمامًا 

؛ ومف ثـ يجب تعزيز المعايير المدروسة (Ritchhart, 2015)بتفكير التلبميذ
التي تحكـ التفاعؿ بيف المعمـ والتمميذ، وبيف التمميذ والتمميذ بناءً عمى الاستماع 
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. ويري الباحث أف المناخ (Andersen, 2018)والتساؤؿ المثمر، والحوار اليادؼ
قد تكوف الاجتماعي لمفصؿ الدراسي لو دورُ حاسُـ في دعـ ثقافة التفكير بداخمو، ف

العلبقات والتفاعلبت بيف جماعة الفصؿ مُشجعة، ومانحة لفرص التفكير بيف 
التلبميذ، وقد تكوف مانعًة ليا؛ بحكـ تأثيرىما عمى مفيوـ الذات لدى التلبميذ، 
واتجاىاتيـ نحو المشاركة؛ وعميو يجب أف يكوف المعمـ مدركًا لطبيعة قوى 

 تفكير في بيئات التعمـ.العلبقات والتفاعلبت الداعمة لثقافة ال
( ساعات يوميًا 01-1: يقضي التلبميذ مف )Environment 5قوى البيئة* -8

داخؿ الفصؿ الدراسي، وبالنظر إلى ىذا الوقت الضخـ يجب أف يكوف الفصؿ 
الدراسي أكثر جاذبية وراحة. فيؿ تـ تصميـ الفصؿ الدراسي لمتلبميذ بيدؼ تحقيؽ 

بيف المعمـ والتلبميذ؟ أـ أف اليدؼ ىو مجرد رؤية التواصؿ، والمشاركةػ والمناقشة 
ترتيب مكوناتيا توفير بيئة مادية مناسبة لمتفكير و السبورة؟ ويقصد بقوى البيئة 

بحيث تجعؿ تفكير التلبميذ مرئيًا، عمى أف تتسـ بالمرونة، والراحة لكؿ التلبميذ 
(Ritchhart, 2015; Andersen, 2018) . 

فكير الثمانية متكاممة ومترابطة، ولا تعمؿ أحدىا بمعزؿ عف ويري الباحث أف قوى الت
باقي القوى، كما تشكؿ ىذه القوى إطارًا عامًا حاكمًا لبيئات التعميـ والتعمـ الداعمة لميارات 
التفكير بمختمؼ أنواعيا ومطالبيا؛ ومف ثـ يجب تمكيف المعمميف مف تفعيؿ قوى التفكير في 

 بيئات التعميـ والتعمـ.

 تفعيل قوى التفكير في بيئات التعميم والتعمم:

أمرًا  Thinking Dispositionsيمثؿ إعداد المعمميف لتدريس سموكيات التفكير 
توجد مجموعة مف الأبعاد ، و (Salmon, 2008)ضروريًا لغرس ثقافة التفكير لدى التلبميذ

رفة إلى التعمـ الموجو الجديدة في إعداد وتدريب المعمميف تدعوىـ إلى التحوؿ مف نقؿ المع

                                           
5
 .(Dole, 2017)ٚمصذ ثٓب أ٘ ثٛئخ رذػى حذٔس ػًهٛزٙ انزؼهى ٔانزفكٛش ٔنٛظ ثٛئخ انفصم انذساعٙ فمط  - 
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. (Seng, 1998)نحو العممية، وتؤكد عمى التعمـ التعاوني، والتعمـ متعدد التخصصات
نماذج تقديـ ( 0وبشكؿ تفصيمي تتضمف عناصر تفعيؿ قوى التفكير فى الفصؿ الدراسي: 

توضيح ( 4تفسيرات لمفاىيـ وسموكيات التفكير الجيد، تقديـ ( 2لسموكيات التفكير الجيد، 
تغذية راجعة رسمية وغير تقديـ ( 3تفاعلبت الأقراف التي تنطوي عمى سموكيات التفكير، 

. وعف أنماط التغذية الراجعة كشفت (Villon, 2003, p.154)رسمية حوؿ سموكيات التفكير
عف وجود خمسة أنماط مف  Zhaffar and Rashed( 2022نتائج دراسة ظفار وراشد )
التفكير في بيئات التعميـ والتعمـ وىي: تقديـ الثناء، والنقد،  قوى التغذية الراجعة تدعـ تفعيؿ

 وتحفيز البحث عف المعمومات، وتقييـ المعمومات، وطمب التوضيح مف التلبميذ. 

المعمميف بترسيخ التفكير والتعمـ  Andersen( 2018أندرسف ) وأوصت دراسة
ـ إلى استخداـ التغذية الراجعة كأىداؼ لمفصؿ الدراسي، والتحوؿ مف استخداـ الثناء العا

المحددة، وتسمية مصطمحات التفكير باستمرار في الفصوؿ الدراسية، كذلؾ استخداـ نماذج 
التفكير في عروض التلبميذ، والترويج لنمذجة تفكير التلبميذ، علبوة عمى التأكد مف عدـ 

قوى تطمب تفعيؿ كما ي السيطرة عمى تفكير التلبميذ بؿ دعوتيـ وتشجيعيـ عمى التفكير.
التفكير جعؿ تفكير التلبميذ مرئيًا، ونظراً لأف التفكير يحدث غالبًا في رؤوسنا وغير مرئي 

يجعموف تفكيرىـ مرئيًا بمعني أنيـ  Effective Thinkersللآخريف، لكف المفكريف الفعالييف 
يـ مف تحسيف ينقموف أفكارىـ للآخريف مف خلبؿ التحدث، أو الكتابة، أو الرسـ، وىذا يُمكن

 .(Ritchhart & Perkins, 2008)ىذه الأفكار وتجويدىا 

الموجو يتضح مما تقدـ أف مف أدوار المعمـ لتفعيؿ قوى التفكير توظيؼ مدخؿ التعمـ 
مرئيًا أماـ بعضيـ  هاستخداـ التعمـ التعاوني، وجعؿ تفكيره وتفكير تلبميذنحو العممية، و 

عة بأنواعيا المختمفة، ومف ثـ يجب تدريب المعمميف البعض، كذلؾ استخداـ التغذية الراج
 عمى ىذه الأدوار لتفعيؿ قوى التفكير؛ نظرًا لأىميتيا في بيئات التعميـ والتعمـ.

 أهمية قوى التفكير في بيئات التعميم والتعمم:

بداية توفر قوى التفكير العمود الفقري المفاىيمي والعممي لاستكشاؼ كيؼ يمكف أف 
، وينتج عف تطوير (Ritchhart et al., 2009)التفكير البناء النشط لػتعمـ التمميذ؟ يعزز 
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سموكيات التفكير الجيد فيـ أفضؿ لمعالـ، مما يسمح لمتلبميذ بتعمـ المزيد، وتقديـ أداء أفضؿ 
 ,Salmon)في المدرسة، وتوسيع ذخيرتيـ التعبيرية مثؿ: الكتابة والرسـ والرقص والغناء 

ا تجعؿ قوى التفكير الأنشطة الصفية أكثر توجياً نحو التعمـ بدلًا مف التوجو . كم(2008
نحو الأداء، وتحفز التلبميذ عمى المشاركة فى الفصؿ الدراسي بشكؿ أكثر نشاطًا وثقةً، 
وتزيد مف وعييـ باستراتيجيات وميارات التفكير، علبوة عمى أنيا تمكف المعمميف مف تقييـ 

 .(Ritchhart et al., 2009; Ritchhart et al., 2006)مف الدقةفيـ التلبميذ بمزيد 
 Salmon( 2008وبفحص الأىمية التجريبية لقوى التفكير كشفت نتائج دراسة سالاموف )

أنيا تبني مواقؼ إيجابية حوؿ التفكير والتعمـ، وتنمي ميارات التفكير ما وراء المعرفي 
مواقؼ التي تتطمب التفكير، كما كشفت نتائج دراسة والنقدي، وتجعؿ التلبميذ أكثر انتباىًا لم

تحسف ميارات التفكير، وتزيد مف أنيا  Yüce and Doğanay( 2021يوتشي ودوغاناي )
 تنوع وتكرار استخداميا مف قبؿ التلبميذ. 

يتضح مما تقدـ أف قوى التفكير تحسف الأداء الأكاديمي، والثروة المغوية، والأداء 
وتمكنيـ مف الفيـ الأفضؿ لمعالـ، وتجعميـ أكثر يقظةً عقمية، وتزيد مف  التعبيري لمتلبميذ،

اتجاىاتيـ الإيجابية نحو المدرسة، ونحو التعمـ، كذلؾ تحفز التلبميذ عمى المشاركة الإيجابية 
فى الأنشطة الصفية، وتنمي لدييـ ميارات التفكير فوؽ المعرفي، والتفكير الناقد، والتفكير 

ياؽ متصؿ لا يجدي السعي لتنمية قوى التفكير في بيئات التعمـ دوف تحديد الإبداعي، وفي س
طرائؽ موثوؽ بيا لقياسيا؛ لمحكـ عمى مقدار التنمية التي مف المأموؿ أف تحدثو التدخلبت 

 التجريبية.
 طرائق قياس قوى التفكير في بيئات التعمم:

لبميذ، أو جمع يمكف قياس قوى التفكير عف طريؽ استخداـ استبياف موجو لمت
الواجبات في يوـ ما وتحميميا، كذلؾ الانتباه لما يفعمو التلبميذ داخؿ الفصوؿ الدراسية؛ 

. وطور بروكس وريتشارت (Ritchhart, 2011)لتحديد الأنشطة العقمية التي يشاركوف فييا 
(2012) Brooks and Ritchhart  استبيانًا لتقييـ قوى التفكير المتوقعة مف قبؿ المعمـ فى
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ويرى الباحث وجود . ( مفردات لكؿ قوى1( مفردة بواقع )31بيئة الفصؿ الدراسي تكوف مف )
 مدخميف لقياس قوى التفكير وىما:

يشير ىذا المدخؿ إلى قوى التفكير  :Projectedقوى التفكير المتوقعة مدخل قياس  -
 وىا مف وجية نظر المرسؿ )المعمـ( ويتعمؽ الأمر بتحديد درجة استخدامالتى يتـ تحديد

 الثمانية.  التفكير لكؿ قوى مف قوى
: يشير ىذا المدخؿ إلى قوى التفكير Perceived المدركة قوى التفكيرمدخل قياس  -

عف المدركة وقد تختمؼ قوى التفكير ، التى يتـ تحديدىا مف وجية نظر المستقبؿ )التمميذ(
 Thinking Forcesى التفكير المتوقعة، والفرؽ بينيما يطمؽ عميو فجوة قوى التفكير قو 

Gap . 
بأنو يجب الحذر  Andersen( 2018) وفي السياؽ ذاتو أوصت دراسة أندرسف 

عند استخداـ مدخؿ قوى التفكير المتوقعة وذلؾ لأف تصورات المعمميف لدرجة استخداميـ 
ا ما يقوموف بو بدقة في فصوليـ الدراسية؛ لذا فمف الميـ لقوى التفكير قد لا تمثؿ دائمً 

)التلبميذ وأولياء الأمور(.   Stakeholdersالحصوؿ عمى بيانات تأكيدية مف المستفيديف 
المدركة  حث في قياس قوى التفكير عمى مدخؿ قوى التفكيراوتأسيسًا عمى ما تقدـ اعتمد الب

يتبع مدخؿ قياس قوى التفكير المتوقعة أساليب التقرير ( 0للؤسباب الآتية:  مف قبؿ التلبميذ
الذاتي والتي تتأثر بمقدار المرغوبية الاجتماعية لممعمـ، ومدى دقتو في تقدير درجة ما يقوـ 

( تزايد أعداد التلبميذ الذيف يقدروف قوى التفكير المدركة مف المعمـ الواحد يفضي إلى 2بو. 
( يعد مدخؿ قياس قوى التفكير المدركة مدخلًب 4المدخؿ. مزيد مف الموثوقية في درجات ىذا 

فوقيًا ييدؼ إلى الاطمئناف والتحقؽ مف الدرجات المتحصؿ عمييا مف مدخؿ قوى التفكير 
 المتوقعة.

 Love of Learningالمحور الثاني: حب التعمم:  
 بداية يجب أف تكوف مؤسسات التعميـ بارعة فى زراعة حب التعمـ لدى منتسبييا،
كما تسعى الدوؿ لزراعة قيـ المواطنة في مواطنييا؛ عف طريؽ تضمينو كجزء أصيؿ في 
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حب التعمـ متطمباً يعد منطوؽ رؤيتيا ورسالتيا، وكأولوية في خططيا الاستراتيجية، حيث 
، كما يعد إحساس التمميذ بنقاط القوة والضعؼ جوىريًا لعممية التعمـ وأحد أبرز وأىـ شروطيا

  ياراتو، ووعيو بأف يوجد لديو دائمًا المزيد ليتعممو ىو العمود الفقري لحبو لمتعمـ.في معارفو وم

وتُستخدـ كممة الحب وتفُيـ بمعاف  متعددةً ومترابطةً، فلب يوجد فيـ مشترؾ وواحد 
(، ويبدو أف مجرد إدخاؿ الحب في Stickley & Freshwater, 2002لمعنى الحب، )

، إلا (Smith, 2011)يثير مشاعر القمؽ والشخصيةالأسرية محادثات خارج سياؽ العلبقات 
أنو تمت مناقشة مفيوـ حب التعمـ مف قبؿ العديد مف المعمميف والتربوييف عمى الرغـ مف أنو 

 .(Mason, 2008)لـ يتـ تعريفو بشكؿ جيد حتى الآف 

وأفاد بعض المنظريف أف البشر عامة والأطفاؿ خاصة يمتمكوف دافعًا فطريًا 
، وفضولًا طبيعيًا لمتعرؼ عمى الأشياء يتبمور في (Lawrence & Nohria, 2002)لمتعمـ

، حيث يتجذر حب التعمـ في فضوؿ الطفولة (McLeod, 2007)وفرة مف أسئمة لماذا؟ 
، علبوة عمى أف معظـ الأفراد يشعروف بالحاجة إلى مواصمة (Bronzaft, 1996)الطبيعي 

وقتيـ في أنشطة تعممية لاكتساب معرفة أو ميارة محددة ( مف ٪011-1.التعمـ ويقضوف )
. فالتعمـ الناضج يأتي مف داخؿ (Mason, 2008)في البيئات الرسمية وغير الرسمية 

ومياراتو وقدراتو  والتمميذ؛ ومف رؤيتو الثاقبة لقيمة التعمـ في سياؽ أوسع، سياؽ يعزز إمكانات
(Nillsen, 2004). 

لحب في حد ذاتيا كممة جذابة وليا معاف  متعددة، وتنفذ يتضح مما تقدـ أف كممة ا
ىذه الجاذبية وتزداد إذا ما اقترنت ىذه الكممة بمصطمحات أصيمة مثؿ التعمـ، إلا أنو لا 
يمكف تناوؿ حب التعمـ في السياؽ التعميمي والأكاديمي والبحثي؛ دوف تقديـ تعريؼ إجرائي 

 وواضح ليذا المصطمح.  
  تعريف حب التعمم:

يرتبط حب التعمـ ببعض المفاىيـ مثؿ الاىتماـ والدافع الداخمي والفضوؿ، وأفاد 
يتجاوز المتغيرات التي تحدد الفضوؿ،  Interestبأف الاىتماـ  Hidi  (1990)ىايدي 

يتأصؿ  Intrinsic Motivationأف الدافع الداخمي  Rheinberg  (1998)وأضاؼ راينبرغ 
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ىتماـ غير منوط بالنشاط. ويشترؾ حب التعمـ والفضوؿ، في نشاط معيف، في حيف أف الا
والدافع الداخمي في الاستمتاع بالتعمـ مف أجؿ التعمـ، وقد يتكوف حب التعمـ مف اىتماـ عاـ 

، علبوة عمى أف حب التعمـ لا يشمؿ فكرة الرغبة في التعمـ (McFarlane, 2003)بالتعمـ 
 ,Penman & Ellis)تبطة بيذه الرغبة فقط ولكف أيضًا درجات الفرح، والحماس المر 

2009). 

وتناوؿ منحى عمـ النفس الإيجابي حب التعمـ عمى أنو ميؿ للبندماج في محتوى 
 & Well-Developed Interest (Petersonمعيف، أو اىتماـ تـ تطويره جيدًا 

Seligman, 2004( وعرؼ مايكؿ وآخروف .)1984 )Michael et al.  حب التعمـ بأنو
داخمي يحث التمميذ عمى التعمـ مف أجؿ التعمـ، كما يشير حب التعمـ إلى المتعة التي  دافع

 ,Thompson)يحصؿ عمييا التمميذ في البحث عف الأفكار والمفاىيـ الجديدة واكتشافيا 
1999). 

حب التعمـ بأنو بناء مف  McFarlane( 2003وفي السياؽ ذاتو عرؼ ماكفارليف )
الفضوؿ، والدافع الداخمي، والحالة الوجدانية الإيجابية )التدفؽ(، ومفيوـ الذات، والاىتماـ، 

 Nillsen (2004)يغمفو مزيج مف الفرحة، والحماس، والرغبة في التعمـ. في حيف أفاد نيمسف 
الحقيقة واكتشافيا، بأنو مفيوـ يتضمف شعور التمميذ بالقوة، والقدرة عمى الوصوؿ إلى 

( بأنو شعور وجداني متدرج يبدأ بألفة التعمـ وصولًا 2101وفيميا. وعرفو الجاجي وآخروف )
إلى الرغبة وشغؼ التعمـ، فتشترؾ الحواس والقرارات العقمية بفاعمية، حتى تتحقؽ حالة 

( 2121)عقؿ وآخروف الالتزاـ نحو التعمـ لضماف استمراريتو بمتعة وحماس. وأخيرًا عرفو 
بأنو رغبة داخمية لدى المتعمـ تحرؾ سموكو وتوجيو؛ حتى يحقؽ التعمـ المنشود مف خلبؿ 
حب الموضوعات الدراسية، وحب المشاركة في الأنشطة والمشاركة مع الآخريف، وتحمؿ 

 المسئولية.

بنية كمية مف الاىتماـ، والفضوؿ، والحماس، ويرى الباحث أف حب التعمـ ىو 
لرغبة، والدافع تأخذ بالتمميذ إلى التعمـ وتتجسد في مساعيو لاكتساب المعارؼ والاستمتاع، وا

. وعمى الرغـ مف وجود قواسـ مشتركة بيف بنية والميارات والخبرات والتمكف منيا وتطويرىا
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الاىتماـ، والدافع الداخمي، والفضوؿ، والرغبة حب التعمـ والعديد مف البنى السيكولوجية مثؿ: 
 .البنى التدفؽ إلا أنو يختمؼ في طبيعتو عف طبيعة ىذهفي التعمـ، و 

 طبيعة حب التعمم:

يعد حب التعمـ بناءًا نفسيًا يمكف دراستو في مجموعة متنوعة مف التخصصات، فعمى 
سبيؿ المثاؿ، قد يرغب عمماء عمـ نفس النمو في معرفة كيؼ يتطور حب التعمـ لدى الأفراد 

ماع بدراسة تأثير المتغيرات الديموغرافية عمى حب التعمـ، عبر الزمف؟ وقد ييتـ عمماء الاجت
في حيف قد يرغب عمماء التربية في تطوير أساليب واستراتيجيات أكثر فاعمية لتحسيف حب 

(، ويتبمور حب التعمـ في وجود العديد مف الأشياء McFarlane, 2003التعمـ لدى التلبميذ)
بحث عف إجابة لسؤاؿ ما، وامتلبؾ الكثير مف الفضوؿ التي يود التمميذ تعمميا، والاستمتاع بال

 & Peterson)حوؿ الأشياء، علبوة عمى الإعجاب بالأفراد الذيف يتعمموف دائمًا أشياء جديدة
Seligman, 2004; Guglielmino, 1977)  . 

ولتمحيص طبيعة وضوابط حب التعمـ طُمب مف المشاركيف في مؤتمر تعميـ الكبار 
أسباب حضورىـ التطوعي لفصوؿ تعميـ الكبار، وتـ استخلبص الأسباب  مؿء استبياف حوؿ

 -إشباع الفضوؿ العقمي -الشعور بالحاجة الفطرية لمتعمـ -الآتية: )التوجو نحو التعمـ 
الاستمتاع  -التعمـ مف أجؿ التعمـ -إرضاء العقؿ المتسائؿ -السعي وراء المعرفة لذاتيا

، وتكمف طبيعة (Sheffield, 1964; Boshier & Collins, 1985)بالبحث عف المعرفة( 
التمميذ المحب لمتعمـ في نظرتو لمتعمـ عمى أنو مستمر ومتصؿ، وتناولو لمتحديات عمى أنيا 

( 2004. وأفاد بيترسوف وسميجماف )(Thompson, 1999)فرص مثيرة للبىتماـ
Peterson and Seligman ا بدوف بأف عشاؽ التعمـ يقوموف بأنشطة أو يتفحصوني

انتظار لتعزيز خارجي، وأف التلبميذ الذيف يحبوف التعمـ يمتمكوف مشاعر إيجابية حوؿ تعمـ 
 والمثابرة عندما يواجيوف نكسات أو تحديات.  ،أشياء جديدة، ويتمتعوف بالتنظيـ الذاتي

وفي ذات الخط مف التفكير يتسـ التلبميذ ذوو المستوى المرتفع مف حب التعمـ 
لاستقلبلية، والمثابرة في التعمـ، ويتحمموف مسؤولية التعمـ الذاتي، ويعتبروف بالمبادرة، وا

المشكلبت تحديات، كذلؾ يتسموف بالانضباط الذاتي، ولدييـ فضوؿ، ورغبة قوية في التعمـ، 
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وينظموف وقتيـ، ويخططوف لمتعمـ، علبوة عمى أنيـ يتعمموف بسرعة، كما أنيـ موجيوف نحو 
، وماىروف في  Learning-Oriented، ونحو التعمـ (Guglielmino, 1977)اليدؼ 

 Permanentالتعمـ الذاتي، ويتعمموف باستمرار ويطمؽ عمييـ المتعمموف الدائموف 
Learners والتعمـ عندىـ جزءًا مف ىويتيـ، ويمتمكوف حافزًا كبيرًا تجاىو، وأخيرًا يشاركوف ،

 (. Field, 2006في أنشطة التعمـ؛ لإشباع رغبتيـ في المعرفة، )

ويستخمص الباحث أنو بدوف حب التعمـ سيعاني جميع أطراؼ المنظومة التعميمية 
في تحقيؽ أىدافيا؛ فبدونو لف يستطيع التمميذ أف يمضي بعيدًا في تحقيؽ آمالو الأكاديمية 
والشخصية، وسيضاعؼ المعمـ مف جيوده لتحقيؽ أىدافو التعميمية، كذلؾ ستعاني المدارس 

دارتيا وتقويميا عمى النحو الأمثؿ؛ وعميو تتضح أىمية في  تنفيذ عمميات التعميـ والتعمـ وا 
 تنمية حب التعمـ لدى التلبميذ.

 تنمية حب التعمم في بيئات التعمم:

بداية يجب تجنب الممارسات التعميمية التي تتبع شكلًب مف أشكاؿ فرض السمطوية 
فة والمعمومات إلى التلبميذ؛ لأنيا تفشؿ في جذب في التعميـ، والتي تستيدؼ فقط نقؿ المعر 

ذا ما رغب المعمـ في تنمية حب التعمـ يجب أف تأتي  الاىتماـ وتحريؾ خياؿ التلبميذ، وا 
-Stein)الرغبة في التعمـ مف الموافقة الداخمية لممتعمـ، وليس مف الخضوع لسمطتو 

Parbury, 1999; Nillsen, 2004) مف ضغوط كثيرة لتغطية . ويعاني المعمموف اليوـ
محتوى مقرراتيـ، ومحاولة تعميـ "كؿ شيء" عنيا؛ ومف ثـ يركزوف عمى المحتوى، ويتبنوف 

 & Penman)ممارسات تؤدي إلى مناىج خانقة تنطوي عمى القميؿ مف التفاعؿ والإبداع 
Ellis, 2009)( 2006؛ لذا أوصى ساكس )Sax  بوجوبية أف تكوف ممارسات المعمـ

 Devotion toوالأكاديمية مستوحاه مف حب التعمـ، وىذا "التفاني في التعمـ  التعميمية
Learningلاندماج التلبميذ في عممية التعمـ وتحقيؽ  -إف لـ يكف كافيًا -"  سبب ضروري

 أىدافيا.

وتمعب الأسر دورًا بارزًا في تنمية حب التعمـ إذا ما نجحت في أف: تتخذه تقميدًا 
، وتتتبع التقدـ (Bronzaft, 1996)، وتركز عمى القراءة، وتقدر التعمـ أسريًا، وأسموب حياة
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التعميمي لأطفاليا، وتشاركيـ حب لمتعمـ مف خلبؿ مساعدتيـ في أداء الواجبات والمياـ 
المنزلية، علبوة عمى عدـ التركيز عمى درجات أطفاليا في الامتحانات فقط، وتؤكد بدلًا مف 

 .(Tseng et al., 2020)يجابية نحو التعمـذلؾ عمى تطوير اتجاىاتيـ الإ

وتتمثؿ أدوار المعمـ في تنمية حب التعمـ في جعؿ التلبميذ يشعروف بالفخر، 
قامة ، و (Bronzaft, 1996)والرعاية، ومتعة بذؿ الجيد  Penman)علبقات ودودة معيـ ا 

& Ellis, 2009) مف إظيار ، كذلؾ توفير بيئة تعميمية تفاعمية غنية بالفرص؛ لتمكينيـ
 ,.Nillsen, 2004; Tseng et alشغفيـ بالتعمـ، وتسييؿ الظروؼ التي يحدث بيا التعمـ )

(، بالإضافة إلى إتاحة الوقت الكافي لمتلبميذ لمتفكير، وتوفير الفرص لمتجربة 2020
، كما يجب (Hunt & Gestel, 2016)والممارسة المباشرة في بيئة خالية مف الضغوط 

 ,Kolb & Kolb)ي بتفضيلبت التلبميذ لطرؽ التعامؿ مع محتوى التعمـ عمى المعمميف الوع
، (Penman & Ellis, 2009)، وتفعيؿ أكبر عدد مف الحواس في عممية التعمـ (2005

علبوة عمى الوعي بمجموعة الخبرات التي يجمبيا التلبميذ إلى بيئة التعمـ، بما في ذلؾ الخبرة 
يتمكنوا مف إنشاء الروابط ذات الصمة والبناء عمييا  التعميمية، والخبرة الحياتية؛ حتى

(Prosser & Trigwell, 1999) وأخيرًا تحسيف وعي التلبميذ بقدراتيـ الداخمية لمفيـ ،
 ,Nillsen)والاكتشاؼ؛ لتعزيز رغبتيـ في مواصمة التعمـ والتفكير والتطور طواؿ الحياة 

2004). 

وفي ذات الخط مف التفكير يساعد دمج الفكاىة والمناخ غير الرسمي الخالي مف 
 & Penman)الخوؼ لبيئة التعميـ والتعمـ في ضماف أف تكوف ىذه البيئة داعمة لحب التعمـ 

Ellis, 2009) ،حيث إف مناخ بيئات التعميـ الذي يتسـ بالقمؽ؛ يُصرؼ انتباه التلبميذ ،
(؛ لذا يجب ألا يخشى التلبميذ في Biggs, 1999السطحي )ويفضي إلى حدوث التعمـ 

 . (Nillsen, 2004)طريقيـ إلى الفيـ مف تقديـ إجابات غير صحيحة 

وتأسيسًا عمى ما تقدـ يرى الباحث أف مف أدوار المعمـ في تنمية حب التعمـ: 
التعرؼ عمى استكشاؼ اىتمامات التلبميذ، وتوفير الخبرات العممية اللبزمة ليـ، علبوة عمى 

ظيار الشغؼ والحماس لأسئمتيـ، والتأكيد ليـ عمى  أساليب التعمـ المفضمة لدييـ وتمبيتيا، وا 

https://www.google.com.eg/search?hl=ar&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Jan+Hunt%22&source=gbs_metadata_r&cad=2
https://www.google.com.eg/search?hl=ar&tbo=p&tbm=bks&q=inauthor:%22Nanda+Van+Gestel%22&source=gbs_metadata_r&cad=2
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أىمية التعمـ، وتشجيعيـ، والابتعاد عف المناخ الصفي الذي يتسـ بالديكتاتورية لجعؿ التعمـ 
ممتعًا؛ ومف ثـ يجب أف يكوف مف بيف وظائؼ المعمـ خمؽ مناخ صفي يزيد مف حب 

 تلبميذ لمتعمـ، فلب يجب إكراىيـ عمى التعمـ.ال

ليس ) بأف البحث في موضوع  Penman and Ellis( 2009وأخيرًا أفاد بينماف وا 
حب التعمـ محدود لمغاية عمى الرغـ مف أىميتو. حيث يعد حب التعمـ عاملًب حاسمًا في 

مف تمييز المتفوقيف أكاديمياً عف الآخريف، كما تجمعو علبقات موجبة بكؿ 
، (Mohammadi et al., 2015)، والابتكار العالمي(Bronzaft, 1996)التحصيؿ

 ,.Artelt  et al)بالإضافة إلى أف حب التعمـ يساعد التلبميذ عمى تقديـ أداء أفضؿ
، ويؤثر في مقدار اندماجيـ، ويعزز التعمـ الأمثؿ، ويدعـ النمو والتطور الشخصي (2003

، (Penman & Ellis, 2009)ني والمجتمعي في المستقبؿ لمتلبميذ؛ ومف ثـ التطور المي
 ,Jarihani & Zeinali)إيجابيًا عمى الازدىار الأكاديمي لمتلبميذ الموىوبيف كما يوثر
2019). 

 Academic Flourishingالمحور الثالث: الازدهار الأكاديمي:  
الحياة انشغؿ الفلبسفة التربويوف منذ زمف بعيد بأىمية ازدىار الأطفاؿ في 

(Rasmussen, 1999 وأضحى مصطمح الازدىار مؤخرًا أحد محاور اىتماـ عمـ النفس ،)
( لا 2103، وىو مصطمح حديث نسبيًا وظؿ حتى عاـ )(Seligman, 2011)الإيجابي 

(، Hone et al., 2014يمقى اتفاقًا مف العمماء حوؿ المؤشرات السموكية الدالة عميو )
امة عمى الأفكار والدعائـ التي تحقؽ إمكانات الفرد تنمويًا، وينطوى مصطمح "الازدىار" ع

 ,.Gokcen et al)واقتصاديًا؛ بما يكفؿ لو أف يفعؿ ويحقؽ أفضؿ ما يمكنو في الحياة 
2012; Rasmussen, 1999). 

ويعد الازدىار مؤشرًا عمى الرفاىية التي تشمؿ الشعور بالبيجة، والرضا، والسعادة 
، بما في ذلؾ الشعور الجيد، والعمؿ بشكؿ جيد (Huppert & So, 2013)في الحياة

(Rijavec et al., 2018) إلا أنو وعمى عكس ذلؾ أكدت الدراسات الحديثة أنو بناء .
خاصة فيما يتعمؽ بأبعاده  Subjective Well-Beingمتمايز عف الرفاىية الذاتية 
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، (Huppert & So, 2013)اةالمتعددة، رغـ اشتراكيما في شعور التمميذ بالرضا عف الحي
كما يعد الازدىار شكلًب مف أشكاؿ الصحة النفسية الإيجابية، ويختمؼ عف مجرد غياب 
المرض النفسي، حيث يقع غالبية الأفراد في مكاف ما في منتصؼ قطب الصحة النفسية 

. ورغـ تركيز الأبحاث الآف (Keyes, 2006; Keyes 2007)المزدىرة وغير المزدىرة 
 Rijavec et)ساسي عمى الازدىار إلا أنيا تتجاىؿ الازدىار في سياقات محددة بشكؿ أ

al., 2018) .منيا السياؽ الأكاديمي 

ويرى الباحث أف المجاؿ الأكاديمي يستحؽ الازدىار فيو مزيدًا مف البحث؛ نظرًا لأف 
التعميـ يعيد إليو تخريج أجياؿ قادرة عمى قيادة المجتمع، وصناعة مستقبمو، ووضعو في 
مصاؼ المجتمعات الرائدة؛ ونظرًا لحداثة تناوؿ مصطمح الازدىار في المجاؿ الأكاديمي 

 تناولتو.  تندر التعريفات التي
 تعريف الازدهار الأكاديمي:

بداية عمى الرغـ مف وجود اختلبفات نظرية في مصطمح الازدىار بيف العمماء إلا أف 
مساحة الاتفاؽ بينيما تتحدد بأنو العيش في نطاؽ مثالي مف الأداء البشري في حياة مميئة 

يشير الازدىار . و (Van Zyl & Rothmann, 2012)بالخير، والنمو الشخصي، والمرونة
في حد ذاتو إلى طريقة لمعيش ضمف النطاؽ الأمثؿ للؤداء البشري، متضمنًا الشعور بالخير، 

بأف  Keyes( 2005، وأفاد كيز )(Fredrickson & Losada, 2005)والنمو، والمرونة
سية الازدىار ىو متلبزمة تتعمؽ بالرفاىية الذاتية لمتمميذ مع مستويات مرتفعة مف الرفاىية النف

 والاجتماعية والأداء الإيجابي. 

بأنو مظير مف مظاىر الحياة العقمية يرتبط بمستويات  Keyes (2009)وعرفو كيز 
مرتفعة مف السعادة والرضا والرغبة في حياة ىادفة، إلى جانب قبوؿ جميع سمات الشخصية، 

ذ. كما عرؼ ، والاستقلبلية مف جانب التمميSelf-Sufficiencyومشاعر الاكتفاء الذاتي 
الازدىار بأنو مؤشر متعدد الأبعاد يشتمؿ عمى  .Diener et al( 2010دينر وآخروف )

الكفاءة، والتفاؤؿ، والغرض في الحياة، والعلبقات المتناغمة، وتقدير الذات. كذلؾ يشير 
الازدىار إلى بنية نفسية إيجابية تتبمور في أنماط الحياة المصحوبة بسعادة طويمة الأمد، 
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 ;Fredrickson, 2004تمؿ ضمنياً عمى الخير، والتواد، والنمو، والمرونة، والرفاىية )ويش
Mirzaei-Alavijeh, et al., 2021 وعمى الرغـ مف عدـ وجود توافؽ في الآراء حوؿ .)

مصطمح الازدىار إلا أف ىناؾ اتفاقًا قويًا بيف جميع التعريفات السابقة عمى أف الازدىار ىو 
 . (Hone et al., 2014)ات المتعة، والسعادةمجموعة مف مؤشر 

ويري الباحث أف الازدىار الأكاديمي ىو مزيج مف مظاىر ودلالات استمتاع التمميذ 
داخؿ البيئات الأكاديمية، ويتضمف الوجدانات الإيجابية، والعلبقات البناءة مع الزملبء، 

المكونات في مستوياتيا المثمى والاندماج، والشعور بالمعنى، والتدفؽ الأكاديمي؛ وتقود ىذه 
 التمميذ إلى تحقيؽ انجازات أكاديمية غير مسبوقة.

 مكونات الازدهار الأكاديمي:

اختمؼ العمماء والباحثيف في تحديد مكونات الازدىار الأكاديمي؛ بسبب حداثتو عمى 
( 2011الرغـ مف وضوح بنيتو الاصطلبحية ومؤشراتو السموكية، وقدـ سميجماف )

Seligman " نموذجًا وصفيًا لمكونات الازدىار، وىو نموذجPERMA ويتضمف المكونات "
 الآتية: 

ىي الوجدانات التي تدوـ طويلًب وبشكؿ   Positive Emotions: الوجدانات الإيجابية -
عميؽ، والمرتبطة بالاستمتاع، والحصوؿ عمى نظرة متفائمة، كذلؾ الوجدانات التي تأتي 

 مف التحفيز الفكري، والإبداع.
يتعمؽ بالتجارب والأنشطة التي تمتص الموارد المعرفية  Engagement: الاندماج -

قترف بالشعور بأف الوقت لا يزاؿ متاحًا، والعقمية لمتمميذ في الوقت الحاضر، كما ي
 ويتجمى في تدفؽ التمميذ في النشاط الذي يقوـ بو.

أي العلبقات القائمة عمى الروابط  Positive Relationships: العلاقات الإيجابية -
 الحميمة والودودة مع الآخريف، وىي العنصر الأكثر تأثيرًا في سعادة التمميذ، ورفاىيتو.

 يتعمؽ ىذا المكوف بالشعور بأف التمميذ مرتبط بشيء كبير. Meaning: المعنى -
 يرتكز ىذا المكوف عمى أف النجاح يساىـ في ازدىار التمميذ. Achievement: الإنجاز -
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لمكونات الازدىار عند سميجماف  PERMA( نموذج 2ويوضح شكؿ )
(Seligman, 2011). 

 
    Seligman(2011لمكونات الازدهار عند سميجمان ) PERMA( نموذج 2شكل )

مكونات الازدىار  .Gokcen et al (2012)في حيف صنؼ جوكتشف وآخروف 
 Academic( الاندماج الأكاديمي Positive Affect ،2( الوجدانات الايجابية 0إلى: 

Engagement ،4 الاندماج الاجتماعي )Social Engagement ،3( النجاح )الأداء 
بأف مكونات الازدىار الأكاديمي   Hone et al. (2014)المرتفع(. وأخيرًا أفاد ىوف وآخروف

( المعنى والغرض 3( الاندماج، 4( التأثير الإيجابي، 2( العلبقات الإيجابية، 0تتمثؿ في: 
 (.في الحياة )اليدؼ في الحياة

نيا تشترؾ في أف ويرى الباحث أف نماذج تفسير مكونات الازدىار رغـ تعددىا إلا أ
الازدىار الأكاديمي لا يمكف أف تكتمؿ جوانبو بدوف العلبقات، والوجدانات الإيجابية، 
والاندماج الأكاديمي، واليدؼ في الحياة، وىذه المكونات يمكف التعويؿ عمييا عند توضيح 

 سمات التلبميذ المزدىريف أكاديميًا.
 سمات التلاميذ المزدهرين أكاديميًا:

الازدىار الشعور بالسعادة مع مستويات مرتفعة مف الأداء الوجداني، يتضمف 
(، ويتناقض مع Agenor et al., 2017والنفسي، والاجتماعي في معظـ الأوقات )
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)حالة اللبمعنى والفراغ  Languishingالاكتئاب، والضعؼ، أو الاضمحلبؿ 
Meaninglessness and Hollowness()Keyes, 2002س الازدىار (؛ لأنو عمى عك
والذي يشير إلى مجموعة مف  Languishingيكوف الضعؼ أو الاضمحلبؿ الأكاديمي 

السمات والمؤشرات التي يعاني منيا التمميذ مثؿ الإجياد، والإرىاؽ، وانعداـ الدافع، 
 .(Siew, 2016)والإحساس بالركود، والفراغ 

البيئة الأكاديمية في  Nomological Networkواتسعت الشبكة الاسمية للبزدىار 
(Datu, 2018) حيث أف التلبميذ ذوو المستويات المرتفعة مف الازدىار الأكاديمي .

يمتمكوف مشاعر إيجابية، وثبات انفعالي، وحيوية، ومرونة، وثقة بالنفس، وكفاءة 
، كذلؾ يظيروف نشاطًا أكبر في الأنشطة التعميمية، (Eraslan-Capan, 2016)أكاديمية

 ,Datu)المساعي الأكاديمية، ويمتمكوف ذخيرة مف ميارات التفكير والعمؿ ويتفوقوف في 
، كما يمتمكوف مستوى مرتفعًا مف تقدير الذات، والتفاؤؿ، والعلبقات الاجتماعية (2018

، علبوة عمى (Datu, 2018)المتناغمة، ويبذلوف جيدًا أكبر في المياـ والأنشطة الأكاديمية 
وحريصوف عمى التقدـ، وينشغموف بتحقيؽ ىدؼ أكاديمي كبير،  أنيـ أكثر وعيًا بقدراتيـ،

ويستطيعوف التأثير عمى الآخريف، ويتغمبوف عمى الصعوبات الأكاديمية التي تواجييـ، 
ويسعوف إلى تنمية ذاتيـ، ويوظفوف مياراتيـ في مواقؼ الحياة المختمفة، ويطرحوف العديد مف 

" Non-Flourishingيذ "غير المزدىريف . في حيف أف التلبم(Siew, 2016)الأفكار 
أكاديميًا يمتمكوف إحساسًا عامًا بالضعؼ، والشعور بالنقص، وينسحبوف مف العمؿ 

 .(Gokcen et al., 2012)الأكاديمي

وفي السياؽ ذاتو يتضح أف بيئات التعمـ غير الداعمة للبزدىار الأكاديمي سيفتقد 
ينسحبوف مف التحديات الأكاديمية، وسيعانوف مف  التلبميذ فييا إلى الثبات الانفعالي، وسوؼ

الإجياد، والإرىاؽ، وانعداـ الدافع، والنفور منيا؛ وعميو تتضح أىمية تنمية الازدىار 
 الأكاديمي في بيئات التعمـ لممجتمع ككؿ، وليس لمتلبميذ فقط.
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 تنمية الازدهار الأكاديمي في بيئات التعمم:

ادفة إلى تنمية الازدىار، وتزويد التلبميذ بالميارات بداية يجب تنفيذ التدخلبت الي
اللبزمة لذلؾ في مرحمة مبكرة مف عمرىـ وحياتيـ الأكاديمية؛ لأف ىذه التدخلبت يمتد تأثيرىا 
إلى مراحؿ التعميـ العالي، ويكوف ليا فوائد طويمة الأجؿ في حياة التلبميذ العممية بعد 

( 2011، وأفاد سيميجماف )(Seligman, 2011; Van Zyl & Stander, 2014)ذلؾ
Seligman  بأف التدخلبت اليادفة إلى تنمية الازدىار يجب أف تسعى إلى تنمية العناصر

( الاندماج، 2( الوجدانات الإيجابية، 0" وىي: PERMAالخمسة في نموذجو عف الازدىار "
 ( الإنجاز.1( المعنى، 3( العلبقات، 4

ميذ عف طريؽ تفعيؿ آليات التربية التنموية ويمكف تنمية الازدىار لدى التلب
Developmental Education  باعتبارىا تصورًا وصفيًا ومعياريًا لمتعميـ الجيد، وتتمحور

ىذه التربية في تييئة الظروؼ لمتلبميذ لتنمية شخصياتيـ بالمعنى الواسع، والمشاركة في 
تمعاتيـ، كذلؾ تكميفيـ بتصميـ لمج Cultural Practicesالأنشطة، والممارسات الثقافية 

. علبوة عمى (Van der Veen & Wolbert, 2014)وتطوير مشاريع حياتية خاصة بيـ
مف  Learning Communitiesأف إعادة صياغة المدارس في صورة مجتمعات تعمـ 

المتعمميف تقوـ في نشاطيا التربوي عمى التعمـ الحقيقي، والتعمـ الممتع مف شأنو أف يوفر 
الأساس لبناء الموارد المعرفية، والنفسية، والوجدانية، والشخصية لمتلبميذ والتي تقودىـ إلى 

 ,Mitchell & Sackney, 2009; Cherkowski & Walker)الازدىار الأكاديمي 
2014). 

ذات الخط مف التفكير يجب عمى المؤسسات التعميمية التأكيد عمى أىمية دعـ  وفي
، كما يجب أف (Rijavec et al., 2021)الاستقلبلية لممعمميف داخؿ الفصوؿ الدراسية 

يزود المعمموف التلبميذ بأنشطة تحفز التدفؽ، عمى أف تتضمف ىذه الأنشطة مياـ تنطوي 
اؼ واضحة، وتتطمب مشاركة نشطة، وتعممًا أعمؽ، عمى تحديات يكوف ليا قيمة، وأىد

بالإضافة إلى تزويد التلبميذ بتغذية راجعة واضحة وفورية، وتشجيعيـ عمى المشاركة بشكؿ 
 .(Rijavec et al., 2021; Reeve et al., 2004)أكبر في بيئات التعمـ 

https://www.researchgate.net/profile/Chiel-Van-Der-Veen?_sg%5B0%5D=aKjNqgXigePGlYHf7pFDzYHnzC3GdiSW3L826VRTK0PMrtMrdlK_GThuyyjaaAqbXW5aNOk.yxT4wxtaTPScsHCe1mah1qlxge_hQgF0XhfSbqZuP8KgcOC96nC_6MNk1HH2pAXia706q_LcmDUaxmPh3N9qxQ&_sg%5B1%5D=mtFopG6BDeLEJ6Y04qDBD4Pf81rWG94GCJqq9d_RR2WK_y6ai0D7hNxmuM4mKVWc2AeQ6bg.8IVkWwiSsrNbUlRUTnmKkgaaRGEE5JRX80iCKrejYB0ZeK5NfWECR3qzBL_AH_Vr27UCUpURfZf8iDcUUYAEBw
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ليادفة إلى واتساقًا مع ما سبؽ يوصى الباحث بوجوبية تناوؿ التدخلبت التجريبية ا
تنمية الازدىار الأكاديمي لجميع مكوناتو بطريقة منظومية، وألا تمنح أولوية ما لأحد ىذه 
المكونات؛ حتى تحقؽ ىذه التدخلبت أفضؿ أثر ممكف عمى التلبميذ ومجتمعاتيـ جراء أىمية 

 الازدىار الأكاديمي.

 أهمية الازدهار الأكاديمي:

كاديمي لمتلبميذ سيقدـ عددًا مف المساىمات البناءة لكؿ إف تحقيؽ مزيد مف الفيـ للبزدىار الأ
؛ حيث تشير بعض الدراسات (Gokcen et al., 2012)مف الممارسة التعميمية، وعمـ النفس الإيجابي

فيما يتعمؽ بالأداء الأكاديمي إلى أف المستويات العميا مف الازدىار الأكاديمي تساعد في تقديـ أداء 
في منح الأولوية مف قبؿ التلبميذ للؤعماؿ الأكاديمية عف باقي الأعماؿ أكاديمي أفضؿ، وتسيـ 

 . (Datu, 2018; Datu et al., 2020)الموكمة إلييـ 

وبفحص العديد مف الدراسات السابقة تتضح أىمية الازدىار الأكاديمي تجريبيًا مف 
والتدفؽ الدراسي، خلبؿ علبقاتو الموجبة بالعديد مف المتغيرات ومنيا: الرضا عف الحياة، 

، والتحصيؿ (Rijavec et al., 2018)والاندماج السموكي والمعرفي، ومعنى الحياة
، والتدفؽ الأكاديمي، ودعـ الاستقلبلية مف (Datu, 2018)الدراسي، والاندماج الوجداني

، والتحصيؿ (Rijavec et al., 2021)المعمميف، والشخصية الاستباقية
، علبوة عمى علبقاتو الموجبة بكؿ مف (Mirzaei-Alavijeh et al., 2021)الأكاديمي

، (Ashkoti et al., 2022)التوافؽ الأكاديمي، والتنظيـ الذاتي الوجداني، والتوجو المييمف
 Mirsadegh et)، وتحمؿ الغموض(Jarihani & Zeinali, 2019)والطموح الأكاديمي

al., 2022) الدعـ الأكاديمي، والبيئة الصفية . والنيوض الأكاديمي، والمرونة الأسرية، و
 .(Motlagh et al., 2022)المدركة

 ثانيًا: الدراسات السابقة:

 المحور الأول: دراسات تناولت قوى التفكير:

تعزيز ثقافة التفكير لدى إلى  Salmon( 2008بداية ىدفت دراسة سالاموف )
الأطفاؿ، حيث تـ تنفيذ إجراءات التفكير لإشراؾ الأطفاؿ الصغار في أنشطة التفكير، 
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( 1.وطبقت الدراسة في مدرستيف، وتكونت العينة مف ستة معمميف بالروضة بالإضافة إلى )
مف ( سنوات، حيث وثؽ المعمموف أعماؿ الأطفاؿ كجزء 1-4طفلًب تتراوح أعمارىـ بيف )

وكشفت نتائج الدراسة عف عممية تعميميـ، ولجعؿ تفكير الأطفاؿ مرئيًا في فصوليـ الدراسية، 
أف إجراءات التفكير تبني مواقؼ إيجابية حوؿ التفكير والتعمـ، علبوة عمى أف تكرار زيارة 
ي الأطفاؿ لأعماليـ الموثقة ساعد في تطوير ميارات التفكير ما وراء المعرفي والتفكير النقد

 والتي جعمتيـ أكثر انتباىًا لممواقؼ التي تتطمب التفكير.

إلى استكشاؼ تصورات المعمميف عف  Andersen( 2018وسعت دراسة أندرسف )
( 204، وتكونت عينة الدراسة مف )الدراسياستخداميـ لقوى التفكير الثمانية في الفصؿ 

نتصؼ حياتيـ المينية معممًا مف رياض الأطفاؿ وحتى الصؼ الثاني عشر معظميـ في م
( سنة، وكشفت نتائج الدراسة عف أف المعمميف بالغوا في تقدير 21-4بمدى سنوات خبرة )

نوعية وكمية قوى التفكير التي يستخدمونيا داخؿ فصوليـ الدراسية، كما أف تصورات 
يـ المعمميف لدرجة استخداميـ لقوى التفكير قد لا تمثؿ دائمًا بدقة ما يقوموف بو في فصول

الدراسية، وأوصت الدراسة بأىمية الحصوؿ عمى بيانات تأكيدية لدرجة استخداـ المعمميف 
 )التلبميذ وأولياء الأمور(.   Stakeholdersلقوى التفكير مف المستفيديف 

 .Gomez-Barreto et al (2020)باريتو وآخروف -واستكشفت دراسة جوميز
وتكونت عينة التأممي طواؿ فترة تدريبيـ،  وجيات نظر طلبب الجامعات حوؿ معايير التعمـ

( كميات تربية في أسبانيا، واستخدـ الباحثوف .مف )( طالب جامعي 11.الدراسة مف )
، وكشفت وعدلو الباحثوف Ritchhart (2015)مقياس قوى التفكير الذي أعده ريتشارت 

والثبات، كذلؾ  يتمتع بدرجة مرتفعة مف الصدؽ قوى التفكيرنتائج الدراسة عف أف مقياس 
حيث جاءت قوى التفاعلبت وقوى  دالة إحصائيًا في مستوى قوى التفكيروجدت فروؽ 

 -الوقت -دالة إحصائيًا في قوى: )المغةفروؽ التوقعات في المراتب الأولى، كما وجدت 
 البيئة( تبعًا لمتغير الفرقة الدراسية. -الإجراءات -النمذجة

إلى  Yüce and Doğanay( 2021ي )ىدفت دراسة يوتشي ودوغانافي حيف 
، أنشطة التدريس القائمة عمى قوى التفكير في تحسيف ميارات التفكيرفعالية  الكشؼ عف
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تمميذًا وتمميذةً بالصؼ الخامس الابتدائي بأحد المدارس  (.4وتكونت عينة الدراسة مف )
( تمميذًة، واستمر تنفيذ التجربة ثلبثة وثلبثيف أسبوعًا 02( تمميذًا و)01العامة بتركيا بواقع )

أنشطة التدريس القائمة ، وكشفت نتائج الدراسة عف فعالية بما يتماشى مع طبيعة قوى التفكير
يارات التفكير لدى التلبميذ، علبوة عمى أنيا تزيد مف تنوع عمى قوى التفكير في تحسيف م

 وتكرار استخداـ ميارات التفكير مف قبؿ التلبميذ.

سماعيؿ ) دراسة بيدؼ التحقؽ  Saalh and Esmaeel( 2022وأجرى صالح وا 
( طالبةً .2التفكير، وتكونت عينة الدراسة مف ) لقوى ثقافةمف تصورات الطالبات المعممات 

بكمية التربية لمبنات بجامعة بغداد، واستخدـ الباحثاف مقياس قوى التفكير إعداد معممةً 
(، وكشفت نتائج الدراسة عف أف مستوى إدراؾ الطالبات Ritchhart, 2015ريتشارت )
 قوىالتفكير في الجامعة متوسط، وأوصت الدراسة بضرورة التركيز عمى  لقوى ثقافةالمعممات 

ي مف خلبؿ إشراؾ الطلبب في أنشطة التفكير المختمفة مع التأكيد التفكير في الفصؿ الدراس
 عمى أىمية دمج قوى التفكير في برامج إعداد المعمميف.

أنماط  Zhaffar and Rashed( 2022وأخيرًا استكشفت دراسة ظفار وراشد )
 اسيثقافة التفكير في الفصؿ الدر قوى التغذية الراجعة لممعمميف المتميزيف في تكويف ودمج 

واستخدـ الباحثاف: معمميف لمادة التربية الإسلبمية،  (1بماليزيا، وتكونت عينة الدراسة مف )
وكشفت نتائج الدراسة عف وجود خمسة الملبحظة، والمقابلبت شبو المنظمة، وتحميؿ الوثائؽ، 

ث عف وتحفيز البحأنماط مف التغذية الراجعة تدعـ ثقافة التفكير وىي: تقديـ الثناء، والنقد، 
 المعمومات، وتقييـ المعمومات، وطمب التوضيح. ولدعـ ثقافة التفكير في الفصؿ الدراسي

المعمميف بضرورة الاىتماـ بالتغذية الراجعة المفتوحة، واستخداـ الثناء والنقد أوصت الدراسة 
بشكؿ انتقائي، وبناء مناخ ديموقراطي في الفصؿ الدراسي، علبوة عمى الاستماع إلى 

 ذ.التلبمي
 المحور الثاني: دراسات تناولت حب التعمم:

إلى تقدير دور التعميـ  Apostoleris( 2000ىدفت دراسة أبوستوليريس )بداية 
( أسرة 11المنزلي في التحفيز الداخمي وحب التعمـ لدى الأطفاؿ، وتكونت عينة الدراسة مف )
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( عامًا، وفي 01-1)قامت بتعميـ طفؿ واحد عمى الأقؿ في المنزؿ بمدى عمر زمني 
الحالات التي تقوـ فييا الأسرة بتعميـ أكثر مف طفؿ يتـ اختيار طفؿ واحد لكؿ أسرة يشارؾ 
في الدراسة مف قبؿ الباحث عمى أساس عمر وجنس الطفؿ، وكشفت نتائج الدراسة عف أف 

ؿ بما في المستويات الأعمى مف دعـ الاستقلبلية ارتبطت بالعديد مف النتائج الإيجابية للؤطفا
ذلؾ المستويات الأعمى مف التحفيز الذاتي، والاستقلبلية، والكفاءة المدركة، كما أف الأطفاؿ 

 الأكبر سنًا يميموف نحو مستويات أعمى مف التحفيز الذاتي.

دراسة بيدؼ تحديد بنية حب التعمـ  McFarlane( 2003ماكفارليف )وأجرى 
حقيؽ ذلؾ تـ إجراء مراجعة شاممة للؤدبيات وتطوير أداة لقياسو، والكشؼ عف صدقيا، ولت

( مفردةً في صورتيا الأولية، 2.الأكثر ارتباطًا بحب التعمـ، وتـ بناء أداة مكونة مف )
( مشاركًا .33( مفردة، وتكونت عينة الدراسة مف )21واختصرت في صورتيا النيائية إلى )

عاممي الاستكشافي، وكشفت ( عامًا، واستخدـ الباحث التحميؿ ال21-02بمدى عمر زمني )
(، 1.12نتائج الدراسة عف تمتع الأداة بمعامؿ بمعامؿ صدؽ مقبوؿ، ومعامؿ ثبات قدره )

 كما كشفت عف أف حب التعمـ كبناء نظري موجود ويختمؼ بيف الأفراد.

تحديد بنية حب التعمـ وتطوير أداة  Mason (2008) ميسوفواستيدفت دراسة 
( مفردات، في حيف 1دقيا وثباتيا، وتكوف المقياس مف عدد )لقياسو، كذلؾ التأكد مف ص
( طالبًا وطالبةً مف طلبب الجامعة بالولايات المتحدة 211تكونت عينة الدراسة مف )

وكشفت نتائج الدراسة عف تمتع  عامًا،( .1.1±01.1الأمريكية بمتوسط عمر زمني )
الشعور بالدعـ في بيئة  المقياس بمعامؿ صدؽ ومعامؿ ثبات مقبوؿ، كما كشفت عف أف

التعمـ يمعب دورًا وسيطًا في العلبقة بيف حب التعمـ والدافع الداخمي، علبوة عمى أف الدافع 
الداخمي والشعور بالدعـ في بيئة التعمـ يفسراف التبايف في حب التعمـ. وأوصت الدراسة 

 ـ وبعض المتغيرات.بضرورة إجراء المزيد مف الدراسات التي تبحث في العلبقة بيف حب التعم

تحديد العلبقة ب .Mohammadi et al (2015)محمدي وآخروف  واىتمت دراسة
( 211، وتكونت عينة الدراسة مف )بيف حب التعمـ والابتكار العالمي لدى طلبب كمية الطب

تـ اختيارىـ بالطريقة العشوائية، وكشفت نتائج طالبًا وطالبةً مف طلبب الجامعة بإيراف 
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أف مستوى حب التعمـ لدى الطلبب مرتفع، كما وجدت علبقة موجبة بيف حب  الدراسة عف
التعمـ والابتكار العالمي. وخمصت الدراسة بأف حب التعمـ يوفر الأرضية الملبئمة لنمو 

 الطلبب، ونمو مواىبيـ؛ ومف ثـ المساىمة في تحقيؽ الذات لدييـ.

حب التعمـ لمبالغيف، ( إلى بناء مقياس ل2101وىدفت دراسة الجاجي وآخروف )
( طالبًا جامعيًا بكمية التربية جامعة صنعاء، 000وطبقت الدراسة عمى عينة مكونة مف )

شغؼ  -( موقفًا تقيس ثلبثة أبعاد لحب التعمـ ىي: )ألفة التعمـ01وتكوف المقياس مف )
لمقياس ( مواقؼ لكؿ بعد، وكشفت النتائج عف تمتع ا1الالتزاـ نحو التعمـ( بواقع ) -التعمـ

بمعاملبت صدؽ وثبات مقبولة، كذلؾ كشفت النتائج عف أف مستوى حب التعمـ لدى عينة 
 الدراسة متوسط.

التحقؽ مف  Jarihani and Zeinali( 2019وتناولت دراسة جارحاني وزينالي )
الدور الوسيط للبزدىار الأكاديمي في العلبقة بيف حب التعمـ والطموح الأكاديمي والسموكيات 

نية الأكاديمية لدى الطلبب الموىوبيف بالمرحمة الثانوية، وتكونت عينة الدراسة مف المد
( طالبًا موىوبًا، وأظيرت النتائج وجود أثر إيجابي لحب التعمـ عمى الازدىار 221)

الأكاديمي لتحسيف السموكيات المدنية الأكاديمية، كذلؾ كشفت النتائج عف وجود أثر إيجابي 
عمى الازدىار الأكاديمي لتحسيف السموكيات المدنية الأكاديمية لدى لمطموح الأكاديمي 

 الطلبب الموىوبيف بالمرحمة الثانوية.

 ( فاعمية توظيؼ تقنية الواقع الافتراضي2121عقؿ وآخروف )وأخيرًا بحثت دراسة 
( 42في تدريس المواد الاجتماعية لتنمية حب التعمـ، وطبقت الدراسة عمى عينة مكونة مف )

لبةً بالصؼ الثامف الأساسي بغزة، وكشفت النتائج عف وجود فروؽ دالة إحصائية بيف طا
متوسطات درجات الطالبات في التطبيؽ القبمي والبعدي لمقياس حب التعمـ لصالح التطبيؽ 

 .البعدي، وأوصت الدراسة بضرورة استخداـ تقنية الواقع الافتراضي لتنمية حب التعمـ
 تناولت الازدهار الأكاديمي:المحور الثالث: دراسات 

إلى تقديـ مقياس  .Rijavec et al( 2018ريجافيؾ وآخروف ) بداية ىدفت دراسة
للبزدىار الأكاديمي والتأكد مف خصائصو السيكومترية، وتكونت عينة الدراسة مف أربع فئات 
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(، 010= 3، ف.1= 4، ف114= 2، ف231= 0مف طلبب بعض الجامعات الكرواتية )ف
( مفردات متبعًا أسموب التقرير الذاتي، وكشفت نتائج الدراسة عف أف 1مقياس مف )وتكوف ال

المقياس أظير قيـ اتساؽ داخمي، وقيـ معاملبت ثبات مرتفعة، كما أظير التحميؿ العاممي 
( وجود عامؿ واحد لممقياس، كذلؾ وجدت علبقات EFA  &CFAالاستكشافي والتوكيدي )

مي وكؿ مف الرضا عف الحياة، والتدفؽ الدراسي، والاندماج موجبة بيف الازدىار الأكادي
السموكي والمعرفي، ومعنى الحياة، في حيف وجدت علبقات سالبة بيف الازدىار الأكاديمي 

 وكؿ مف الاحتراؽ الأكاديمي، والتسويؼ الأكاديمي لدى طلبب الجامعة.

النتائج بفحص العلبقات بيف الازدىار و  Datu (2018واىتمت دراسة داتو )
، والإنجاز الأكاديمي، والاندماج السموكي، المدرؾالأكاديمية ذات الصمة )التحصيؿ الدراسي 

والاندماج الوجداني(، كذلؾ اىتمت بتحديد العلبقات بيف الازدىار وكؿ مف الرضا عف 
الحياة، والتأثير الإيجابي، والتأثير السمبي لدى طلبب الجامعة وطلبب المرحمة الثانوية 

( طالبًا 121( طالبًا وطالبًة بالجامعة، وعدد )323فمبيف، وتكونت عينة الدراسة مف )بال
وطالبًة بالمرحمة الثانوية، وكشفت نتائج الدراسة عف أنو يمكف التنبؤ بالإنجاز الأكاديمي مف 
خلبؿ الازدىار لدى طلبب الجامعة، كذلؾ يمكف التنبؤ بالتحصيؿ الدراسي، والاندماج 

 ندماج الوجداني مف خلبؿ الازدىار لدى طلبب المرحمة الثانوية.السموكي، والا

 استكشاؼإلى  Knoesen and Naudé( 2018وسعت دراسة كنوسيف وناودي )
( طالبًا بالفرقة الأولى، 22خبرات الازدىار لدى طلبب الجامعة، وتكونت عينة الدراسة مف )

، والنفسية، والاجتماعية تؤثر في وكشفت نتائج الدراسة عف أف أبعاد الرفاىية الوجدانية
ازدىار طلبب الفرقة الأولى بالجامعة، ويكوف ىؤلاء الطلبب في بداية حياتيـ الجامعية أكثر 
عرضة لممعاناة مف العزلة الاجتماعية، والوقوع ضحية لمجريمة، وخمصت الدراسة بالتأكيد 

قبمي؛ وأوصت الدراسة بتعزيز عمى أىمية الفرقة الأولى بالجامعة في النجاح الأكاديمي المست
الصحة النفسية لمطلبب خلبؿ ىذه الفرقة؛ لأنيا تكوف ذا قيمة في ضماف ازدىار خبراتيـ في 

 المستقبؿ.
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تقييـ مستويات  .Rijavec et al( 2021وتناولت دراسة ريجافيؾ وآخروف )
الأكاديمي الازدىار الأكاديمي لدى طلبب الجامعة، والتعرؼ عمى العلبقات بيف الازدىار 

، ودعـ الاستقلبلية مف المعمميف، والشخصية الاستباقية، وتكونت الأكاديميوكؿ مف التدفؽ 
( طالبًا في تخصص عمـ النفس بالجامعة الكرواتية الكاثوليكية، وتـ 021عينة الدراسة مف )

ف تطبيؽ مقاييس الازدىار الأكاديمي، والتدفؽ الأكاديمي، والشخصية الاستباقية، واستبيا
مناخ التعمـ، وكشفت نتائج الدراسة عف أف مستوى الازدىار الأكاديمي لدى الطلبب أعمى 

لكنو لا يتغير تبعًا لمتغير الفرقة الدراسية، كما وجدت علبقات موجبة دالة مف المتوسط 
إحصائيًا بيف الازدىار الأكاديمي وكؿ مف التدفؽ الأكاديمي، ودعـ الاستقلبلية مف المعمميف، 
والشخصية الاستباقية، وأوصت الدراسة بوجوبية تكريس اىتماـ خاص لدعـ استقلبلية 

 الطلبب، وتييئة الظروؼ الداعمة لإحداث التدفؽ في المجاؿ الأكاديمي.

 .Mirzaei-Alavijeh, et al( 2021ميرزائي العويجة وآخروف ) واىتمت دراسة
دى طلبب الجامعة بإيراف، وتكونت عينة بتحديد العلبقة بيف الازدىار والتحصيؿ الأكاديمي ل

±  22.12عمر زمني )( طالبًا في جامعة كرمانشاه لمعموـ الطبية بمتوسط 211الدراسة مف )
( عامًا، وكشفت نتائج الدراسة عف وجود علبقة موجبة دالة إحصائيًا بيف الازدىار .2.3

الازدىار بيف الذكور والتحصيؿ الأكاديمي، علبوة عمى وجود فروؽ دالة إحصائيًا في 
والإناث لصالح الإناث. وأوصت الدراسة بضرورة تطوير وتنفيذ برامج تعميمية لتعزيز 

 الازدىار مع التركيز عمى الطلبب الذكور عند تقديـ ىذه البرامج.

إلى تقصي الدور الوسيط  .Motlagh, et al (2022)وىدفت دراسة مطمغ وآخروف 
 والمرونةبيف النيوض الأكاديمي وكؿ مف المعنى الأكاديمي،  للبزدىار الأكاديمي في العلبقة

( طالبةً 311الأسرية، والدعـ الأكاديمي، والبيئة الصفية المدركة، وتكونت عينة الدراسة مف )
بالصؼ الثاني عشر، وتـ تطبيؽ مقياس الدعـ الأكاديمي، واستبيانات معنى التعمـ، والمرونة 

يوض الأكاديمي، والازدىار الأكاديمي، وكشفت نتائج الدراسة الأسرية، والبيئة الصفية، والن
عف وجود دور وسيط للبزدىار الأكاديمي في العلبقة بيف النيوض الأكاديمي وكؿ مف 

 الأسرية، والدعـ الأكاديمي، والبيئة الصفية المدركة. والمرونةالمعنى الأكاديمي، 
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الدور الوسيط  .Mirsadegh et al (2022)وتناولت دراسة مرصدؽ وآخروف 
للؤمؿ الأكاديمي في العلبقة بيف تحمؿ الغموض والازدىار الأكاديمي والاندماج الأكاديمي، 

( طالبةً بالمرحمة الثانوية، وكشفت نتائج الدراسة عف وجود 201وتكونت عينة الدراسة مف )
زدىار علبقة موجبة دالة إحصائيًا بيف الاندماج الأكاديمي وكؿ مف تحمؿ الغموض، والا

الأكاديمي، والأمؿ الأكاديمي، كما وجدت علبقة موجبة دالة إحصائيًا بيف تحمؿ الغموض 
والازدىار الأكاديمي، كذلؾ وجد دور وسيط للؤمؿ الأكاديمي في العلبقة بيف تحمؿ الغموض 

 والازدىار الأكاديمي والاندماج الأكاديمي لدى طالبات المرحمة الثانوية.

إلى التعرؼ عمى  .Ashkoti et al( 2022عشقوت وآخروف )وأخيرًا سعت دراسة 
الأكاديمي في العلبقة بيف التنظيـ الذاتي الوجداني، والتوجو المييمف،  للبزدىارالدور الوسيط 

( طالبًا بالمرحمة الثانوية، وتـ تقييـ 423والتوافؽ الأكاديمي، وتكونت عينة الدراسة مف )
حميؿ المسار، وكشفت نتائج الدراسة عف أنو يمكف التنبؤ النموذج المقترح باستخداـ طريقة ت

بالتوافؽ الأكاديمي مف خلبؿ كؿ مف التنظيـ الذاتي الوجداني، والتوجو المييمف، والازدىار 
الأكاديمي، كما وجدت علبقة مباشرة بيف الازدىار الأكاديمي وكؿ مف التنظيـ الذاتي 

بأف الازدىار الأكاديمي يمعب دورًا وسيطًا الوجداني، والتوجو المييمف، وخمصت الدراسة 
 ميمًا في العلبقة بيف التنظيـ الذاتي الوجداني، والتوجو المييمف، والتوافؽ الأكاديمي.

 التعقيب عمى الدراسات السابقة:

 أولًا: التعقيب التفصيمي عمى الدراسات السابقة: 

عرضػػػيا والبػػالغ عػػػددىا يتنػػاوؿ الباحػػػث فػػي ىػػػذا الجػػزء نقػػػد وتحميػػؿ الدراسػػػات السػػابؽ 
( دراسػػة مػػف حيػػػث: الأىػػداؼ، والعينػػػة المسػػتخدمة، ومػػػنيج البحػػث، عػػػلبوة عمػػى المػػػدى 20)

الزمني ليا، والأساليب الإحصائية المستخدمة فييا، والبيئة التي أجريت بيا الدراسات السابقة، 
 وأخيرًا أبرز نتائج ىذه الدراسات.

بقوى التفكير بيف تعزيز ثقافة التفكير لدى تباينت أىداؼ الدراسات الخاصة الأهداف:  -1
الأطفاؿ، واستكشاؼ تصورات المعمميف وطلبب الجامعات حوليا، كذلؾ تقصي أنماط 
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٪ مف الدراسات 32.1التغذية الراجعة الداعمة لقوى التفكير. ومما يثير الانتباه أف نسبة 
لدراسات التي الخاصة بحب التعمـ ىدفت إلى تطوير أداة لقياسو، في حيف اىتمت ا

تناولت حب التعمـ بتقدير دور التعميـ المنزلي في تنميتو، وتحديد العلبقة بيف حب 
التعمـ والابتكار العالمي لدى طلبب كمية الطب، كذلؾ التحقؽ مف الدور الوسيط 
للبزدىار الأكاديمي في العلبقة بيف حب التعمـ والطموح الأكاديمي والسموكيات المدنية 

علبوة عمى وجود دراسة واحدة ىدفت إلى تنميتو. وفيما يختص بالدراسات الأكاديمية، 
التي تناولت الازدىار الأكاديمي ىدؼ معظميا إلى تحديد العلبقات بينو وبيف التدفؽ 
الأكاديمي، ودعـ الاستقلبلية، والتحصيؿ الدراسي المدرؾ، والإنجاز الأكاديمي، 

علبوة عمى استكشاؼ وتقييـ مستويات والاندماج السموكي، والاندماج الوجداني، 
الازدىار الأكاديمي لدى طلبب الجامعة، وتقديـ مقياس للبزدىار الأكاديمي والتأكد مف 

٪ مف ىذه الدراسات تناولت 1..4خصائصو السيكومترية، ومما يثير الانتباه أف نسبة 
 الدور الوسيط للبزدىار بيف بعض المتغيرات.

 العينات المستخدمة: -2
o طبقت النسبة الأكبر مف الدراسات السابقة عمى طلبب تص بنوع العينةفيما يخ :

٪، في حيف بمغت نسبة الدراسات التي طبقت عمى طلبب 12.3جامعة بنسبة 
دراسات، وبمغت نسبة الدراسات السابقة التي  3٪ بواقع 01.0بالمرحمة الثانوية 

ة التي طبقت ٪، كما بمغت نسبة الدراسات السابق1.1طبقت عمى أطفاؿ روضة 
٪، وأخيرًا وجدت دراسة واحدة طبقت عمى تلبميذ بالمرحمة 1.1عمى معمميف 

٪، ودراسة واحدة طبقت عمى تلبميذ بالمرحمة الابتدائية بنسبة 3.2الإعدادية بنسبة 
 ٪ مف الدراسات السابقة. 3.2

o طبقت معظـ الدراسات السابقة عمى عينات كبيرة بنسبة فيما يختص بحجم العينة :
٪ منيا طبؽ عمى عينات صغيرة بالرغـ مف 1.1٪، في حيف أف نسبة 11.1مغت ب
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 Zhaffar and( 2022اتباعيا لممنيج الوصفي وىما دراسة ظفار وراشد )
Rashed  معمميف متميزيف بماليزيا، ودراسة كنوسيف وناودي  1التي طبقت عمى

(2018 )Knoesen and Naudé  طالبًا بالجامعة. 22التي طبقت عمى 

o توجد دراسة واحدة طبقت عمى فئة الموىوبيف بالمرحمة فيما يختص بطبيعة العينة :
 ٪ مف الدراسات السابقة.3.2الإعدادية بنسبة 

اعتمدت معظـ الدراسات السابقة عمى المنيج الوصفي بنسبة بمغت منهج البحث:  -3
 ٪ مف ىذه الدراسات اعتمد عمى المنيج التجريبي03.4٪، في حيف أف نسبة ..21

دراسات منيما دراستاف في قوى التفكير ودراسة واحدة في حب التعمـ؛ مما  4بواقع عدد 
 يدؿ عمى أف الدراسات في متغيرات البحث ما زالت في طور الترسيخ النظري ليا.

( عامًا، 24بمغ المدى الزمني لمدراسات السابقة )المدى الزمني لمدراسات السابقة:  -4
( في حيف أف أقدـ دراسة أجريت عاـ 2122) حيث إف أحدث دراسة أجريت عاـ

 (؛ مما يعني حداثة التناوؿ البحثي العالمي لمتغيرات البحث.2111)
تنوعت الأساليب الإحصائية المستخدمة في الأساليب الإحصائية المستخدمة:  -5

الدراسات السابقة بيف التكرارات والنسب المئوية، ومعاملبت الارتباط، واختبار"ت"، 
٪ مف 01.0العاممي التوكيدي والاستكشافي، ومما يمفت الانتباه أف نسبة والتحميؿ 

الدراسات السابقة استخدمت أسموب تحميؿ المسار لتحديد الدور الوسيط لأحد المتغيرات 
 كما تـ في البحث الحالي.

( دراسات فقط مف الدراسات 4أجريت عدد )البيئة التي أجريت بها الدراسات السابقة:  -6
( دراسةً في البيئة العربية منيـ دراسة واحدة في قوى التفكير 20بالغ عددىا )السابقة ال

سماعيؿ ) ، Saalh and Esmaeel (2022أجريت بالعراؽ وىي دراسة صالح وا 
( وأجريت باليمف، 2101ودراستاف في حب التعمـ وىما دراسة الجاجي وآخروف )
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ـ يجد الباحث دراسة ( وطبقت في فمسطيف، في حيف ل2121ودراسة عقؿ وآخروف )
 تناولت الازدىار الأكاديمي. -حتى تاريخو-عربية 

أبرزت النتائج مف حيث مستوى المتغيرات أف مستوى إدراؾ قوى التفكير النتائج:  -7
متوسط، ومستوى حب التعمـ مرتفع، ومستوى الازدىار الأكاديمي أعمى مف المتوسط، 

تائج عف وجود فروؽ دالة إحصائيًا ومف حيث الفروؽ تبعًا لبعض المتغيرات كشفت الن
في مستوى قوى التفكير تبعًا لمتغير الفرقة الدراسية، ووجود اختلبؼ في حب التعمـ بيف 
الأفراد، كذلؾ وجود فروؽ في الازدىار تبعًا لمتغير النوع لصالح الإناث، ومف حيث 

لتعمـ العلبقات بيف بعض المتغيرات أظيرت النتائج وجود علبقة موجبة بيف حب ا
والابتكار العالمي، علبوة عمى وجود علبقة بيف الازدىار الأكاديمي وكؿ مف: 
التحصيؿ الأكاديمي، والتدفؽ الأكاديمي، ودعـ الاستقلبلية مف المعمميف، والشخصية 
الاستباقية، وتحمؿ الغموض، التنظيـ الذاتي الوجداني، ومف حيث الدور الوسيط أفادت 

لحب التعمـ عمى الازدىار الأكاديمي لتحسيف السموكيات  النتائج بوجود أثر إيجابي
المدنية الأكاديمية، ووجود دور وسيط للبزدىار الأكاديمي في العلبقة بيف النيوض 
الأكاديمي وكؿ مف: المعنى الأكاديمي والمرونة الأسرية والدعـ الأكاديمي والبيئة 

في العلبقة بيف تحمؿ الصفية المدركة، كذلؾ وجود دور وسيط للؤمؿ الأكاديمي 
الغموض والازدىار الأكاديمي والاندماج الأكاديمي، كما يمعب الازدىار الأكاديمي دورًا 
وسيطًا في العلبقة بيف التنظيـ الذاتي الوجداني والتوجو المييمف والتوافؽ الأكاديمي، 

لأكاديمي وأخيرًا مف حيث جودة المقاييس التي تـ إعدادىا لقياس حب التعمـ والازدىار ا
 كشفت النتائج عف تمتعيا بقيـ صدؽ ومعاملبت ثبات مقبولة.

 ثانيًا: التعقيب العام عمى الدراسات السابقة تبعًا لمحاورها:

الدراسات السابقة التي تناولت قوى التفكير اتضح لمباحث أف عددىا  بفحص
سات ( دراسات، ومعظـ ىذه الدراسات أجريت في العالـ الغربي، كما أنيا درا1)
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وصفية ما زالت فى طور الترسيخ النظري لقوى التفكير، ووجد الباحث دراسة واحدة 
في حيف  -طبقت عمى طلبب جامعة بالعراؽ -تناولت قوى التفكير فى البيئة العربية

تناولت قوى التفكير لدى تلبميذ  -في حدود عمـ الباحث–توجد دراسة واحدة في العالـ 
 دراسة تجريبية. المرحمة الابتدائية، ولكنيا

دراسات،  .وبتحميؿ الدراسات السابقة فى حب التعمـ والتي بمغ عددىا بمغ 
–اتضح أف الدراسات في حب التعمـ ما زالت نادرة في البيئة الأجنبية والبيئة العربية

(، كما وجدت 2111عمى الرغـ مف أنيا بدأت منذ عاـ ) -في حدود عمـ الباحث
الدراسات السابقة طبقت عمى تلبميذ بالمرحمة الابتدائية؛ ٪ مف 03دراسة واحدة بنسبة 

مما يعني ندرة الدراسات التي تناولت حب التعمـ لدى تلبميذ تمؾ المرحمة، وأخيرًا 
 وجدت دراسة واحدة جمعت بيف حب التعمـ والازدىار الأكاديمي.

وباستعراض الدراسات السابقة في الازدىار الأكاديمي اتضح لمباحث أف 
دراسات، وبدأت ىذه الدراسات بتناوؿ الازدىار الأكاديمي منذ عاـ  2ا بمغ عددى

(، وىذا يعني حداثة العمر البحثي ليذا المتغير، كما أف الدراسات التي تناولتو 2102)
، -في حدود عمـ الباحث–ما زالت نادرة في البيئة الأجنبية، ومنعدمة في البيئة العربية

في الازدىار الأكاديمي دراسات وصفية لا  السابقة علبوة عمى أف جميع الدراسات
الازدىار لـ يجد الباحث دراسة تناولت وأخيرًا ، تزاؿ في طور الترسيخ النظري لو

 لدى تلبميذ المرحمة الابتدائية. الأكاديمي

 أوجه استفادة البحث الحالي من الدراسات السابقة:
عمى الإطار النظري المرتبط استفاد الباحث مف الدراسات السابقة في الاطلبع 

تلبميذ بمتغيرات البحث المتمثمة في: قوى التفكير، وحب التعمـ، والازدىار الأكاديمي لدى ال
المرحمة الابتدائية بشكؿ خاص، كما استفاد الباحث مف ىذه الدراسات في تلبميذ بشكؿ عاـ و 

العممية المستخدمة فييا،  تحديد وبمورة العلبقات بيف متغيرات البحث، والتعرؼ إلى المنيجية
كذلؾ تـ الاستفادة منيا في بناء مقياسي قوى التفكير، وحب التعمـ، وترجمة وتعديؿ مقياس 
الازدىار الأكاديمي، وأخيرًا تـ الرجوع إلى المعالجات الإحصائية المناسبة ليذا النوع مف 
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ف الدراسات السابقة في الأبحاث، والاستفادة مف النتائج والتوصيات التي تـ التوصؿ إلييا م
 دعـ مشكمة البحث الحالي، ومناقشة نتائجو.

 موقع البحث الحالي من الدراسات السابقة:
لا تتوافر أي دراسة أجنبية أو عربية أو محمية تناولت متغيرات البحث الحالي مجتمعة  -0

 معًا.
لتلبميذ لا تتوافر أي دراسة أجنبية أو عربية أو محمية تناولت متغيرات البحث لدى ا -2

 الموىوبيف.
 الدراسة العربية الوحيدة التي تناولت قوى التفكير طبقت عمى طلبب جامعة في العراؽ. -4
توجد دراسة واحدة في العالـ تناولت حب التعمـ لدى تلبميذ المرحمة الابتدائية وىي  -3

 دراسة غير عربية.
المراحؿ  لا توجد دراسة عربية أو محمية تناولت الازدىار الأكاديمي في أي مف -1

 التعميمية.
 القيمة العممية المضافة لمبحث الحالي بالنظر إلى الدراسات السابقة:

أسيـ البحث في زيادة النسبة المئوية لمدراسات العربية التي تناولت متغيراتو مف  -0
 ٪.01.0٪ إلى 03.4

الموىوبيف أسيـ البحث في زيادة النسبة المئوية لمدراسات السابقة التي طبقت عمى فئة  -2
 ٪.1.1٪ إلى ..3مف 

أسيـ البحث في زيادة النسبة المئوية لمدراسات السابقة التي بحثت علبقة قوى التفكير  -4
 ٪...01ببعض المتغيرات مف صفر٪ إلى 

أسيـ البحث في زيادة النسبة المئوية لمدراسات السابقة التي تناولت متغيراتو عمى تلبميذ  -3
 ٪.1.1ى ٪ إل..3بالمرحمة الابتدائية مف 
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 24أسيـ البحث في زيادة المدى الزمني لمدراسات السابقة التي تناولت متغيراتو مف  -1
 عامًا؛ مما يدؿ عمى حداثتو نظرًا لعدـ تغير المدى الزمني كثيرًا. 23عامًا إلى 

 فروض البحث:   

في ضوء ما تم عرضه من دراسات سابقة؛ سعى البحث إلى التحقق من صحة الفروض 
 التالية:

 كؿ مف قوى التفكير وحب التعمـ والازدىار الأكاديمي فيدالة إحصائيًا  فروؽلا توجد  -0
نوع وطبيعة التمميذ )موىوب/ غير  تبعًا لمتغيري لدى عينة مف تلبميذ المرحمة الابتدائية

 .والتفاعؿ بينيما( موىوب
تعمـ لا يمكف التوصؿ إلى نموذج يفسر دور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بيف حب ال -2

 والازدىار الأكاديمي لدى التلبميذ الموىوبيف وغير الموىوبيف بالمرحمة الابتدائية. 
لا يختمؼ نموذج تحميؿ المسار الذي يفسر دور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بيف حب  -4

التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى تلبميذ المرحمة الابتدائية  تبعًا لطبيعة التمميذ )موىوب/ 
 ب(. غير موىو 

 إجراءات البحث:    

اعتمد البحث عمى المنيج الوصفي؛ نظراً لطبيعتو وطبيعة أىدافو. حيث منهج البحث:  -1
إنو في الدراسات الوصفية يجمع الباحث البيانات ذات الصمة، ويحمميا بحثاً عف فيـ، 

 ,Creswell, 2014; Patten)وتحديد، وصياغة العلبقات بيف المتغيرات ذات الصمة 
2012) 

 متغيرات البحث:  -2
 .المتغير المستقؿ: حب التعمـ 
  :قوى التفكيرالمتغيرات الوسيطة. 
  :الازدىار الأكاديميالمتغير التابع. 
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 .)المتغير التصنيفي: طبيعة التمميذ )موىوب/ غير موىوب 
 حدود البحث:     -3

 وحب قوى التفكير : التزـ الباحث بمتغيرات البحث الحالى وىي:حدود الموضوع ،
كما تـ تناوليـ في الإطار  ، والازدىار الأكاديمي لدى تلبميذ المرحمة الابتدائية،التعمـ

 النظري لمبحث.
 1/4/2122: تـ تطبيؽ الشؽ الميداني لمبحث خلبؿ الفترة الزمنية مف الحدود الزمنية 

 .21/3/2122إلى 
 ئية بإدارة : تـ تطبيؽ الشؽ الميداني لمبحث ببعض المدارس الابتداالحدود المكانية

كوـ حمادة التعميمية بمحافظة البحيرة، وتـ اختيار ىذه المدارس بطريقة عشوائية بعد 
كتابة أسماء جميع المدارس الابتدائية بإدارة كوـ حمادة عمى قصاصات ورؽ متساوية 
ومتشابية وطييا ووضعيا في إناء وتقميبيا جيدًا، ثـ تـ سحب ورقة والتقميب جيدًا 

( ورقات )مدارس( عشوائيًا 1( مرات، حتى تـ سحب عدد )1عممية )واستمرت ىذه ال
وىـ مدارس: )زاوية خنيزة الابتدائية، كفر غانـ لمتعميـ الأساسي، كفر زيادة الابتدائية، 

 (.0ممحؽخنيزة لمتعميـ الأساسي )أ(، خنيزة الابتدائية المشتركة( )
يديف بالمرحمة الابتدائية تكوف مجمتع البحث مف جميع التلبميذ المقمجتمع البحث:  -4

، والذيف بمغ عددىـ 2122/ 2120الرسمية بمحافظة البحيرة وفقًا لإحصاء العاـ الدراسي 
 (.2ممحؽ( )2120( تمميذ وتمميذة )وزارة التربية والتعميـ، 211114)

لتحديد حجـ العينة بمعمومية  Mason (1989)أفاد تطبيؽ معادلة ماسوف عينة البحث:  -5
ـ اشتقاؽ ( تمميذًا وتمميذًة؛ وعميو ت420مجتمع البحث بوجوبية ألا يقؿ عدد العينة عف )

( تمميذًا وتمميذًة بالصفيف الخامس 310مف )وتكونت عينة البحث بطريقة عشوائية 
( 22د )والسادس بالمرحمة الابتدائية، وتـ استبعاد كراسات الإجابة غير المكتممة لعد

( تمميذًا وتمميذًة بمتوسط 324تمميذًا وتمميذًة؛ وعميو تكونت عينة البحث النيائية مف )



 
كًزغٛشاد ٔعٛطخ ثٍٛ حت انزؼهى ٔالاصدْبس الأكبدًٚٙ نذٖ انزلايٛز انًْٕٕثٍٛ ٔغٛش  لٕٖ انزفكٛش

 انًْٕٕثٍٛ ثبنًشحهخ الاثزذائٛخ

 
143 

( تمميذةً، منيـ 2.1( تمميذًا وعدد )014( عامًا وبواقع )1..0±00.11عمر زمني قدره )
. ويوضح جدوؿ )412و) 1( موىوبًا*0.) ( بياف بأسماء المدارس 0( غير موىوب 

 نة البحث.وأعداد التلبميذ عي
 بيان بأسماء المدارس وأعداد التلاميذ عينة البحث :(1جدول )

 العدد اسم المدرسة
 147 زاوية خنيزة الابتدائية.

 116 كفر غانم لمتعميم الأساسي.
 73 كفر زيادة الابتدائية.

 53 خنيزة لمتعميم الأساسي )أ(.
 62 خنيزة الابتدائية المشتركة.

 451 العدد الكمي
 423 الفعمي بعد استبعاد كراسات الإجابة غير المكتممة العدد

 (423الإحصاء الوصفي لعينة البحث )ن= :(2جدول )
 انًزغٛشاد

 انُٓبٚخ

 انصغشٖ

 انُٓبٚخ

 انؼظًٙ

 انًزٕعط

 انحغبثٙ

 الاَحشاف

 انًؼٛبس٘
 الانزٕاء

 انزفشطح/

 انزفهطح

 لٕٖ

 انزفكٛش

 2.362- 2.05 1.62 9.59 15 5 انزٕلؼبد.لٕٖ 

 2.259- 2.92 0.25 11.14 13 6 انهغخ.لٕٖ 

 2.736- 2.113- 1.37 11.79 13 6 انٕلذ.لٕٖ 

 1.14- 2.19 1.96 12.74 13 6 انًُزجخ.لٕٖ 

 2.19 1.23 0.53 11.79 13 6 انفشص.لٕٖ 

 2.425- 2.03 0.02 10.37 13 6 انٓٛبكم/الإجشاءاد.لٕٖ 

انؼلالبد لٕٖ 

 ٔانزفبػلاد.
5 15 11.33 1.35 -2.490 -2.529 

 2.201- 2.499- 1.61 12.71 15 5 انجٛئخ.لٕٖ 

 1.13 2.93 11.40 92.20 135 45 انًجًٕع انكهٙ

 1.24- 2.24 5.14 39.15 62 02 حت انزؼهى

 2.269- 2.153- 0.91 13.07 32 12 الاصدْبس الأكبدًٚٙ

                                           
6
رى رحذٚذْى كًْٕٕثٍٛ رجؼبً نًؼبٚٛش ٔصاسح انزشثٛخ ٔانزؼهٛى ثًصش )الإداسح انؼبيخ نهًْٕٕثٍٛ ٔانزؼهى انزكٙ( ٔانزٙ رشزشط أٌ  - 

يٍ انمذساد انؼمهٛخ ٔالإثذاػٛخ نٛزفٕلٕا ػهٗ ثبلٙ ألشآَى فٙ ٔاحذح أٔ أكضش يٍ رزٕافش فٙ انزلايٛز انًْٕٕثٍٛ دسجخ ػبنٛخ 

انًجبلاد انزٙ ٚمذسْب انًجزًغ، كبنزفٕق انؼمهٙ، ٔانزفكٛش الاثزكبس٘، ٔانزحصٛم الأكبدًٚٙ، ٔانًٓبساد ٔانمذساد الأدائٛخ 

 ٔانخبصخ.
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 أدوات البحث:     -6
           )من إعداد/ الباحث(        مقياس قوى التفكير:  -أ
 (3ممحق )

مف  ىدؼ ىذا المقياس إلى قياس قوى التفكيرالهدف من المقياس ووصفه:  (1)
؛ وتـ بناء ىذا المقياس بعد مسح وتحميؿ الأدبيات تلبميذ المرحمة الابتدائية قبؿ

المرتبطة بقوى التفكير في العديد مف قواعد البيانات العالمية والعربية، كما 
( 2012بروكس وريتشارت ) عتمد الباحث عمى مقياس قوى التفكير إعدادا

Brooks and Ritchhart( 2015، والاستبياف الذي أعده ريتشارت )
Ritchhart  ،( مفردة لقياس 31وتكوف المقياس مف عدد )لتقييـ قوى التفكير
 -الفرص -النمذجة -الوقت -المغة -الثمانية وىـ قوى: )التوقعات قوى التفكير

-1-1البيئة( بواقع عدد مفردات ) -العلبقات والتفاعلبت -اليياكؿ/الإجراءات
( عمى الترتيب، وتـ تصحيح المقياس تبعًا لتدريج ليكرت 1-1-1-1-1-1

مرتفعة( عمى الترتيب،  -متوسطة -( بدرجة توافر )منخفضة4-2-0الثلبثي )
لنياية العظمي في حيف صححت المفردات السالبة بطريقة عكسية، وتبمغ ا

 درجة. 31درجة في حيف تبمغ النياية الصغرى لممقياس  041لممقياس 
 صدق المقياس: (2)

  :تـ عرض المقياس في صورتو الأولية صدق المحكمين وصدق المحتوى
أساتذة بتخصص عمـ النفس التربوى والقياس والتقويـ ببعض  .عمى عدد 

مة تمييدية تضمنت ( مصحوبًا بمقد1ممحؽ) الجامعات العربية والمصرية
توضيحًا لميدؼ مف البحث، والتعريؼ الإجرائى لممصطمح؛ بيدؼ التأكد مف 

كما حسب الباحث نسبة صدؽ . قوى التفكيرصلبحيتو وصدقو لقياس 
باستخداـ  المقياسلمفردات  Content Validity Ratio (CVR)المحتوى 
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عمى  ، وتراوحت نسب اتفاؽ السادة المحكميفLawsheمعادلة لاوشى 
(، وبمغت نسبة اتفاقيـ الكمية ٪011-..21بيف ) قوى التفكيرمفردات مقياس 

 (CVR)صدؽ المحتوى نسبة ٪، كذلؾ بمغت 14.33 عمى مفردات المقياس
وىى نسبة صدؽ مرتفعة؛ نظرًا لاقترابيا مف  1.212ككؿ مقياس للبوشى لم

 (. 2112أبو حطب وآخروف، الواحد الصحيح )
  :ساب الصدؽ العاممى لممقياس باستخداـ التحميؿتـ حالصدق العاممى 

 المكونات بطريقة  Exploratory factor Analysis الاستكشافى العاممى
 بطريقة المحاور تدوير مع Principal Components Method الأساسية 
 Bartlett's، كما استخدـ اختبار بارتمت  Varimx Methodالفاريماكس

Test of Sphericity  لمتأكد مف أف مصفوفة الارتباط لا تساوى مصفوفة
دالة إحصائيًا عند   Bartlett's Testالوحدة، وكانت نتيجة اختبار بارتمت 

 معاملبت مف الارتباط خمو مصفوفة ، وىذا يُشير إلى1.10مستوى دلالة 
أى أف مصفوفة الارتباط لا تساوى مصفوفة الوحدة، وأنو يوجد  تامة ارتباط

سميمًا إحصائيًا  أساسًا يوفر ف بعض المتغيرات فى المصفوفة؛ مماارتباط بي
 العاممى.  التحميؿ أسموب لاستخداـ

بناءً عمى المحكات التي  المفردة إليو تنتمي الذي العامؿ وتـ تحديد
 )أف تصنؼ :وىي (130-131، ص ص0110قدميا أبو حطب وصادؽ )

 تشبع يبمغ أف -تشبع درجة أعمى عميو تحقؽ الذي العامؿ ضمف المفردة
المفردة مع  مضموف يتوافؽ أف -الأقؿ عمى 1.41 العامؿ عمى المفردة

 التي تنتمي إلى العامؿ نفسو(.  المفردات مضاميف
قوى الاستكشافي لمقياس  العاممى نتائج التحميؿ( 4ويُبيف جدوؿ )

 التفكير.
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 (137)ن=قوى التفكير الاستكشافي لمقياس  العاممى نتائج التحميل: (3جدول )
 و

 ػهٗ انؼبيم انزشجؼبد

 انضبيٍ انغبثغ انغبدط انخبيظ انشاثغ انضبنش انضبَٗ الأٔل

1 2.930 ----- ----- ----- ----- ----- ----- ----- 

0 2.394 ----- ----- ----- ----- ----- ----- ----- 

3 2.903 ----- ----- ----- ----- ----- ----- ----- 

4 2.379 ----- ----- ----- ----- ----- ----- ----- 

5 2.914 ----- ----- ----- ----- ----- ----- ----- 

1 ----- 2.340 ----- ----- ----- ----- ----- ----- 

0 ----- 2.359 ----- ----- ----- ----- ----- ----- 

3 ----- 2.354 ----- ----- ----- ----- ----- ----- 

4 ----- 2.769 ----- ----- ----- ----- ----- ----- 

5 ----- 2.305 ----- ----- ----- ----- ----- ----- 

6 ----- 2.724 ----- ----- ----- ----- ----- ----- 

1 ----- ----- 2.352 ----- ----- ----- ----- ----- 

0 ----- ----- 2.739 ----- ----- ----- ----- ----- 

3 ----- ----- 2.311 ----- ----- ----- ----- ----- 

4 ----- ----- 2.766 ----- ----- ----- ----- ----- 

5 ----- ----- 2.354 ----- ----- ----- ----- ----- 

6 ----- ----- 2.635 ----- ----- ----- ----- ----- 

1 ----- ----- ----- 2.331 ----- ----- ----- ----- 

0 ----- ----- ----- 2.767 ----- ----- ----- ----- 

3 ----- ----- ----- 2.549 ----- ----- ----- ----- 

4 ----- ----- ----- 2.750 ----- ----- ----- ----- 

5 ----- ----- ----- 2.335 ----- ----- ----- ----- 

6 ----- ----- ----- 2.770 ----- ----- ----- ----- 

1 ----- ----- ----- ----- 2.730 ----- ----- ----- 

0 ----- ----- ----- ----- 2.323 ----- ----- ----- 

3 ----- ----- ----- ----- 2.635 ----- ----- ----- 

4 ----- ----- ----- ----- 2.774 ----- ----- ----- 

5 ----- ----- ----- ----- 2.736 ----- ----- ----- 

6 ----- ----- ----- ----- 2.757 ----- ----- ----- 

1 ----- ----- ----- ----- ----- 2.570 ----- ----- 

0 ----- ----- ----- ----- ----- 2.303 ----- ----- 

3 ----- ----- ----- ----- ----- 2.579 ----- ----- 

4 ----- ----- ----- ----- ----- 2.770 ----- ----- 

5 ----- ----- ----- ----- ----- 2.341 ----- ----- 

6 ----- ----- ----- ----- ----- 2.610 ----- ----- 

1 ----- ----- ----- ----- ----- ----- 2.764 ----- 

0 ----- ----- ----- ----- ----- ----- 2.593 ----- 

3 ----- ----- ----- ----- ----- ----- 2.321 ----- 

4 ----- ----- ----- ----- ----- ----- 2.77 ----- 

5 ----- ----- ----- ----- ----- ----- 2.755 ----- 

1 ----- ----- ----- ----- ----- ----- ----- 2.679 

0 ----- ----- ----- ----- ----- ----- ----- 2.776 

3 ----- ----- ----- ----- ----- ----- ----- 2.764 

4 ----- ----- ----- ----- ----- ----- ----- 2.571 
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 و
 ػهٗ انؼبيم انزشجؼبد

 انضبيٍ انغبثغ انغبدط انخبيظ انشاثغ انضبنش انضبَٗ الأٔل

5 ----- ----- ----- ----- ----- ----- ----- 2.753 

 0.54 0.75 3.20 3.31 3.50 3.71 3.94 4.13 انجزس انكبيٍ

 5.64 6.12 6.71 7.35 7.33 3.05 3.76 9.17 َغجخ انزجبٍٚ ٪

 59.30 54.17 43.27 41.36 34.20 06.13 17.94 9.17 َغجخ انزجبٍٚ انزجًٛؼٙ٪

 59.30 َغجخ انزجبٍٚ انكهٙ ٪

 ( أن:3يتضح من جدول )
وفسر نسبة  3.04مفردات وبمغت قيمة جذره الكامف  1: تشبع عميو عدد العامل الأول -

مف التبايف فى أداء العينة عمى المقياس، وبفحص مفردات ىذا العامؿ أمكف  ٪.1.0
 ."قوى التوقعات" تسميتو بػ

وفسر نسبة  4.13مفردات وبمغت قيمة جذره الكامف  1: تشبع عميو عدد الثانيالعامل  -
مف التبايف فى أداء العينة عمى المقياس، وبفحص مفردات ىذا العامؿ أمكف  1٪..2

 ."قوى المغة" تسميتو بػ
وفسر نسبة  0..4مفردات وبمغت قيمة جذره الكامف  1: تشبع عميو عدد العامل الثالث -

يف فى أداء العينة عمى المقياس، وبفحص مفردات ىذا العامؿ أمكف مف التبا 2.21٪
 ."قوى الوقت" تسميتو بػ

وفسر نسبة  4.12مفردات وبمغت قيمة جذره الكامف  1: تشبع عميو عدد العامل الرابع -
مف التبايف فى أداء العينة عمى المقياس، وبفحص مفردات ىذا العامؿ أمكف  24٪..

 ."قوى النمذجة" تسميتو بػ
وفسر نسبة  4.40مفردات وبمغت قيمة جذره الكامف  1: تشبع عميو عدد العامل الخامس -

مف التبايف فى أداء العينة عمى المقياس، وبفحص مفردات ىذا العامؿ أمكف  41٪..
 ." قوى الفرص" تسميتو بػ

 وفسر نسبة 4.12مفردات وبمغت قيمة جذره الكامف  1: تشبع عميو عدد العامل السادس -
مف التبايف فى أداء العينة عمى المقياس، وبفحص مفردات ىذا العامؿ أمكف  0٪..1

 ."قوى اليياكؿ/الإجراءات" تسميتو بػ
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وفسر نسبة  1..2مفردات وبمغت قيمة جذره الكامف  1: تشبع عميو عدد العامل السابع -
مف التبايف فى أداء العينة عمى المقياس، وبفحص مفردات ىذا العامؿ أمكف  1.01٪

 ."قوى العلبقات والتفاعلبت" تسميتو بػ
وفسر نسبة  2.13مفردات وبمغت قيمة جذره الكامف  1: تشبع عميو عدد العامل الثامن -

مف التبايف فى أداء العينة عمى المقياس، وبفحص مفردات ىذا العامؿ أمكف  1.13٪
 ."قوى البيئة" تسميتو بػ

، والتشبع المقبوؿ والداؿ إحصائيًا ٪11.22الكمي لممقياس  التبايفوبمغت نسبة 
اتضح أف جميع مفردات مقياس قوى التفكير أظيرت ، و 1.41يجب ألا تقؿ قيمتو عف 

العوامؿ الثمانية الناتجة مف التحميؿ العاممى؛ عمى  1.41 نزادت قيمتيا عتشبعات 
 إحصائيًا.لة ولذلؾ فيى تشبعات دا

 Cronbach'sالمقياس بطريقتي ألفا كرونباخ  ثباتتـ حساب ثبات المقياس:  (3)
alpha  عادة التطبيؽ وذلؾ بعد تطبيقو عمى عينة غير  Test- Retestوا 

تمميذًا وتمميذةً بمدرسة محمد  .04مشمولة في العينة الفعمية لمبحث، ومكونة مف 
 (:3نسيـ الجيار الابتدائية، والنتائج يوضحيا جدوؿ )

 (137)ن= قوى التفكير(: معاملات ثبات مقياس 4جدول )
 طجٛكيؼبيم صجبد ئػبدح انز يؼبيم صجبد أنفب كشَٔجبخ الأثؼبد

 لٕٖ

 انزفكٛش

 **2.373 2.304 لٕٖ انزٕلؼبد.

 **2.336 2.333 لٕٖ انهغخ.

 **2.330 2.333 لٕٖ انٕلذ.

 **2.332 2.342 لٕٖ انًُزجخ.

 **2.334 2.345 لٕٖ انفشص.

 **2.333 2.336 لٕٖ انٓٛبكم/الإجشاءاد.

 **2.339 2.307 لٕٖ انؼلالبد ٔانزفبػلاد.

 **2.337 2.332 لٕٖ انجٛئخ.

 **2.902 2.397 انًمٛبط ككم

عف  تـ حساب الاتساؽ الداخمى لمقياس قوى التفكيرالاتساق الداخمي لممقياس:  (4)
طريؽ حساب: معاملبت الارتباط بيف درجة كؿ مفردة مف مفردات المقياس 
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ودرجة البعد الذي تنتمي إليو، ومعاملبت الارتباط بيف درجة كؿ مفردة مف 
لممقياس، علبوة عمى حساب معاملبت الارتباط بيف  الكميةالمفردات والدرجة 

( معاملبت الارتباط بيف درجة 1أبعاد المقياس ودرجتو الكمية. ويوضح جدوؿ )
 قوى التفكير.   ة لمقياسالمفردة ودرجة البعد الذي تنتمي إليو والدرجة الكمي

(: معاملات الارتباط بين درجة المفردة ودرجة البعد الذي تنتمي إليه 5جدول )
 (137قوى التفكير )ن=  والدرجة الكمية لمقياس

 و
 يؼبيم

 الاسرجبط

 ثبنجؼذ

 يؼبيم

 الاسرجبط

 ثبنذسجخ

 انكهٛخ

 نهًمٛبط

 و
 يؼبيم

 الاسرجبط

 ثبنجؼذ

 يؼبيم

 الاسرجبط

 ثبنذسجخ

 انكهٛخ

 نهًمٛبط

 و
 يؼبيم

 الاسرجبط

 ثبنجؼذ

 يؼبيم

 الاسرجبط

 ثبنذسجخ

 انكهٛخ

 نهًمٛبط

 و
 يؼبيم

 الاسرجبط

 ثبنجؼذ

 يؼبيم

 الاسرجبط

 ثبنذسجخ

 انكهٛخ

 نهًمٛبط

 لٕٖ انًُزجخ لٕٖ انٕلذ لٕٖ انهغخ لٕٖ انزٕلؼبد

1 
2.547*

* 

2.519*

* 
1 

2.655*

* 

2.593*

* 
1 

2.593*

* 

2.540*

* 
1 

2.593*

* 

2.509*

* 

0 
2.531*

* 

2.506*

* 
0 

2.534*

* 

2.507*

* 
0 

2.621*

* 

2.551*

* 
0 

2.662*

* 

2.624*

* 

3 
2.592*

* 

2.554*

* 
3 

2.593*

* 

2.554*

* 
3 

2.665*

* 

2.610*

* 
3 

2.690*

* 

2.652*

* 

4 
2.647*

* 

2.623*

* 
4 

2.635*

* 

2.532*

* 
4 

2.694*

* 

2.603*

* 
4 

2.615*

* 

2.569*

* 

5 
2.690*

* 

2.661*

* 
5 

2.666*

* 

2.591*

* 
5 

2.671*

* 

2.534*

* 
5 

2.602*

* 

2.575*

* 

 6 
2.671*

* 

2.600*

* 
6 

2.545*

* 

2.529*

* 
6 

2.656*

* 

2.610*

* 

 لٕٖ انجٛئخ انؼلالبد ٔانزفبػلادلٕٖ  لٕٖ انٓٛبكم/الإجشاءاد لٕٖ انفشص

1 
2.536*

* 

2.515*

* 
1 

2.630*

* 

2.623*

* 
1 

2.614*

* 

2.563*

* 
1 

2.639*

* 

2.622*

* 

0 
2.571*

* 

2.531*

* 
0 

2.596*

* 

2.550*

* 
0 

2.650*

* 

2.620*

* 
0 

2.644*

* 

2.593*

* 

3 
2.621*

* 

2.553*

* 
3 

2.645*

* 

2.531*

* 
3 

2.569*

* 

2.531*

* 
3 

2.690*

* 

2.617*

* 

4 
2.642*

* 

2.622*

* 
4 

2.594*

* 

2.566*

* 
4 

2.632*

* 

2.654*

* 
4 

2.661*

* 

2.603*

* 

5 
2.660*

* 

2.593*

* 
5 

2.600*

* 

2.572*

* 
5 

2.634*

* 

2.532*

* 
5 

2.673*

* 

2.642*

* 

6 
2.677*

* 

2.645*

* 
6 

2.666*

* 

2.609*

* 
  

الارتباط بيف أبعاد المقياس ودرجتو الكمية عمى كما بمغت معاملبت 
 -1.211 -1.221 -1.221 -1.201 -1.202 -1.221 -1.212)الترتيب 
ومف خلبؿ حساب  (.1.10ىي قيـ دالة إحصائيًا عند مستوى دلالة )( و 1.200
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الخصائص السيكومترية لمقياس قوى التفكير؛ اتضح أف المقياس يتمتع بقيـ صدؽ 
استخدامو، ومعاملبت ثبات وقيـ اتساؽ داخمى مقبولة؛ مما يُشير إلى إمكانية 

 والوثوؽ بالنتائج التي سيُسفر عنيا البحث.
      )إعداد/ الباحث(      مقياس حب التعمم:  -ب
 (3ممحؽ )

المقياس إلى قياس حب التعمـ لدى ىدؼ ىذا الهدف من المقياس ووصفه:  (0)
وتـ بناء المقياس بعد مسح وتحميؿ الأدبيات عينة مف تلبميذ المرحمة الابتدائية، 

بحب التعمـ في العديد مف قواعد البيانات العالمية والعربية، كما اعتمد المرتبطة 
، McFarlane( 2003الباحث عمى مقياس حب التعمـ إعداد ماكفارليف )

، وتكوف المقياس في Mason (2008)ومقياس حب التعمـ إعداد ميسوف 
 مفردة، وتـ تصحيح المقياس تبعًا لتدريج ليكرت 22صورتو الأولية مف عدد 

مرتفعة( عمى الترتيب،  -متوسطة -( بدرجة توافر )منخفضة4-2-0الثلبثي )
في حيف صححت المفردات السالبة بطريقة عكسية، وتبمغ النياية العظمي 

 درجة. 21درجة في حيف تبمغ النياية الصغرى لممقياس  11لممقياس 
  صدق المقياس: (2)

  :الأولية تـ عرض المقياس في صورتو صدق المحكمين وصدق المحتوى
أساتذة بتخصص عمـ النفس التربوى والقياس والتقويـ ببعض  .عمى عدد 

( مصحوبًا بمقدمة تمييدية تضمنت 1ممحؽ) الجامعات العربية والمصرية
والتعريؼ الإجرائى لممصطمح؛ بيدؼ التأكد مف توضيحًا لميدؼ مف البحث، 

صلبحيتو وصدقو لقياس حب التعمـ. كما تـ حساب نسبة صدؽ المحتوى 
، وتراوحت نسب اتفاؽ السادة المحكميف Lawsheباستخداـ معادلة لاوشى 

اتفاقيـ بمغت نسبة (، و ٪011-..21بيف ) حب التعمـعمى مفردات مقياس 
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 (CVR)صدؽ المحتوى نسبة كذلؾ بمغت ٪، 13.11الكمية عمى المقياس 
وىى نسبة صدؽ مرتفعة؛ نظرًا  1.210حب التعمـ ككؿ مقياس للبوشى ل

(، وتـ تعديؿ 2112أبو حطب وآخروف، لاقترابيا مف الواحد الصحيح )
صياغة بعض مفردات المقياس وحذؼ مفردتيف تبعًا لتوجييات السادة 

 مفردة فقط. 21يائية مف المحكميف؛ وعميو تكوف المقياس في صورتو الن
  :تـ حساب الصدؽ العاممى لممقياس باستخدـ التحميؿالصدق العاممى 

 المكونات بطريقة  Exploratory factor Analysis الاستكشافى العاممى
 الذي العامؿ . ولتحديدPrincipal Components Method الأساسية 

دميا أبو حطب وصادؽ التي ق المفردة تـ الاعتماد عمى المحكات إليو تنتمي
 (.1. والنتائج يوضحيا جدوؿ )(130-131، ص ص0110)

 (137)ن= حب التعممالاستكشافي لمقياس  العاممى نتائج التحميل: (6جدول )
 سلى 

 انًفشدح

 لًٛخ 

 انزشجغ

 سلى 

 انًفشدح

 لًٛخ 

 انزشجغ

 سلى 

 انًفشدح

 لًٛخ 

 انزشجغ

 سلى 

 انًفشدح

 لًٛخ 

 انزشجغ

1 2.709 6 2.701 11 2.626 16 2.317 

0 2.537 7 2.773 10 2.770 17 2.741 

3 2.306 3 2.767 13 2.667 13 2.675 

4 2.319 9 2.743 14 2.566 19 2.706 

5 2.754 12 2.731 15 2.350 02 2.771 

 12.90 انجزس انكبيٍ

%54.62 َغجخ انزجبٍٚ انكهٙ ٪  

عف تشبع جميع نتائج التحميؿ العاممي كشفت ( أف 1يلبحظ مف جدوؿ )
 -1.111مفردات المقياس عمى عامؿ عاـ واحد بقيـ تشبع تراوحت بيف )

 .٪13.11بنسبة تبايف  01.12(، وبمغت قيمة الجذر الكامف لمعامؿ 1.212
عادة التطبيؽ  بطريقتيتـ حساب ثبات المقياس ثبات المقياس:  (3) ألفا كرونباخ وا 

الفعمية لمبحث ومكونة مف  وذلؾ بعد تطبيقو عمى عينة غير مشمولة في العينة
تمميذًا وتمميذةً بمدرسة محمد نسيـ الجيار الابتدائية، وبمغت قيمة معامؿ  .04
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، في حيف بمغت قيمة معامؿ ثبات إعادة 1.222ثبات ألفا كرونباخ لممقياس 
 (.1.10**، وىي قيمة دالة إحصائيًا عند مستوى دلالة )1.103التطبيؽ 

عف حب التعمـ ـ حساب الاتساؽ الداخمى لمقياس تالاتساق الداخمي لممقياس:  (4)
طريؽ حساب معاملبت الارتباط بيف درجة كؿ مفردة مف مفردات المقياس 

( معاملبت الارتباط بيف درجة المفردة والدرجة .ودرجتو الكمية. ويوضح جدوؿ )
 . حب التعمـ  الكمية لمقياس

 (137)ن=حب التعمم  الكمية لمقياس (: معاملات الارتباط بين درجة المفردة والدرجة7جدول )

 و

 يؼبيم الاسرجبط

 ثبنذسجخ انكهٛخ

 نهًمٛبط

 و

 يؼبيم الاسرجبط

 ثبنذسجخ انكهٛخ

 نهًمٛبط

 و

 يؼبيم الاسرجبط

 ثبنذسجخ انكهٛخ

 نهًمٛبط

 و

 يؼبيم الاسرجبط

 ثبنذسجخ انكهٛخ

 نهًمٛبط

1 2.710** 6 2.702** 11 2.675** 16 2.640** 

0 2.632** 7 2.630** 10 2.663** 17 2.692** 

3 2.590** 3 2.732** 13 2.703** 13 2.733** 

4 2.734** 9 2.654** 14 2.692** 19 2.652** 

5 2.665** 12 2.671** 15 2.724** 02 2.713** 

معاملبت الارتباط بيف درجة المفردة ( أف قيـ .يلبحظ مف جدوؿ )
ومف  (.1.10دالة إحصائيًا عند مستوى دلالة ) حب التعمـوالدرجة الكمية لمقياس 

خلبؿ حساب الخصائص السيكومترية لمقياس حب التعمـ؛ اتضح أف المقياس يتمتع 
بقيـ صدؽ ومعاملبت ثبات وقيـ اتساؽ داخمى مقبولة؛ مما يُشير إلى إمكانية 

 استخدامو، والوثوؽ بالنتائج التي سيُسفر عنيا البحث.
، Diener et al. (2010اديمي: إعداد دينر وآخرون )مقياس الازدهار الأك -ج

       ترجمة وتعديل الباحث(
 (5ممحق )  

 (2010)أعد ىذا المقياس دينر وآخروف الهدف من المقياس ووصفه:  (1)
Diener et al.  وقاـ الباحث  ،بيدؼ قياس الازدىار مفردات 2مكونًا مف

ي لدى تلبميذ المرحمة الازدىار الأكاديمبترجمتو وتعديمو وتطويعو لقياس 
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 مفردات، 01وأضاؼ مفردتيف حيث تكوف المقياس بعد التعديؿ مف الابتدائية، 
( بدرجة توافر 4-2-0وتـ تصحيح المقياس تبعًا لتدريج ليكرت الثلبثي )

 41مرتفعة( عمى الترتيب، وتبمغ النياية العظمي لممقياس  -متوسطة -)منخفضة
 درجات. 01لممقياس  درجة في حيف تبمغ النياية الصغرى

  صدق المقياس: (2)
  :في صورتو الأولية  المقياستـ عرض صدق المحكمين وصدق المحتوى

أساتذة بتخصص عمـ النفس التربوى والقياس والتقويـ ببعض  .عمى عدد 
( مصحوبًا بمقدمة تمييدية تضمنت 1ممحؽ) الجامعات العربية والمصرية
الإجرائى لمصطمحاتو؛ بيدؼ التأكد مف والتعريؼ توضيحًا لميدؼ مف البحث 

وتـ حساب نسبة . صدؽ الترجمة وصلبحيتو لقياس الازدىار الأكاديمي
، وتراوحت نسب اتفاؽ Lawsheصدؽ المحتوى باستخداـ معادلة لاوشى 
-..21بيف ) الازدىار الأكاديميالسادة المحكميف عمى مفردات مقياس 

٪، كذلؾ بمغت 2..11لمقياس الكمية عمى ااتفاقيـ بمغت نسبة (، و 011٪
الازدىار الأكاديمي ككؿ مقياس للبوشى ل (CVR)صدؽ المحتوى نسبة 
أبو وىى نسبة صدؽ مرتفعة؛ نظرًا لاقترابيا مف الواحد الصحيح ) 1.101

 (. 2112حطب وآخروف، 
  :تـ حساب الصدؽ العاممى لممقياس باستخدـ التحميؿالصدق العاممى 

 المكونات بطريقة  Exploratory factor Analysis الاستكشافى العاممى
 الذي العامؿ ، ولتحديدPrincipal Components Method الأساسية 

التي قدميا أبو حطب وصادؽ  تـ الاعتماد عمى المحكات المفردة إليو تنتمي
 (.2، والنتائج يوضحيا جدوؿ )(130-131، ص ص0110)
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 لمقياس الازدهار الأكاديميالاستكشافي  العاممى نتائج التحميل: (8جدول )
 (137)ن=

 انزشجغلًٛخ  سلى انًفشدح انزشجغلًٛخ  سلى انًفشدح

1 2.793 6 2.769 

0 2.677 7 2.301 

3 2.339 3 2.374 

4 2.340 9 2.790 

5 2.733 12 2.645 

 6.03 انجزس انكبيٍ

%60.32 َغجخ انزجبٍٚ انكهٙ ٪  

العاممي كشفت عف تشبع نتائج التحميؿ ( أف 2يلبحظ مف جدوؿ )
جميع مفردات المقياس عمى عامؿ عاـ واحد بقيـ تشبع تراوحت بيف 

بنسبة تبايف  1.22( وبمغت قيمة الجذر الكامف لمعامؿ 1.221 -1.131)
12.21٪. 

عادة التطبيؽ، ثبات المقياس:  (3) تـ حساب ثبات المقياس بطريقتي ألفا كرونباخ وا 
لة في العينة الفعمية لمبحث ومكونة مف وذلؾ بعد تطبيقو عمى عينة غير مشمو 

تمميذًا وتمميذةً بمدرسة محمد نسيـ الجيار الابتدائية، وبمغت قيمة معامؿ  .04
، في حيف بمغت قيمة معامؿ ثبات إعادة 1.220ثبات ألفا كرونباخ لممقياس 

 (.1.10**، وىي قيمة دالة إحصائيًا عند مستوى دلالة )1.111التطبيؽ 
الازدىار لمقياس  الداخمىتـ حساب الاتساؽ  ي لممقياس:الاتساق الداخم (4)

عف طريؽ حساب معاملبت الارتباط بيف درجة كؿ مفردة مف مفردات  الأكاديمي
( معاملبت الارتباط بيف درجة المفردة 1المقياس ودرجتو الكمية. ويوضح جدوؿ )

 . الازدىار الأكاديمي والدرجة الكمية لمقياس
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الازدهار  الارتباط بين درجة المفردة والدرجة الكمية لمقياس(: معاملات 9جدول )
 (137الأكاديمي)ن=

 م
 معامل الارتباط
 بالدرجة الكمية

 لممقياس
 م

 معامل الارتباط
 بالدرجة الكمية

 لممقياس
 م

 معامل الارتباط
 بالدرجة الكمية

 لممقياس
 م

 معامل الارتباط
 بالدرجة الكمية

 لممقياس
1 3.773** 4 3.688** 7 3.763** 13 3.752** 
2 3.682** 5 3.751** 8 3.696** 

 
3 3.748** 6 3.692** 9 3.738** 

معاملبت الارتباط بيف درجة المفردة ( أف قيـ 1يلبحظ مف جدوؿ )
الازدىار الأكاديمي دالة إحصائيًا عند مستوى دلالة   والدرجة الكمية لمقياس

؛ الازدىار الأكاديميومف خلبؿ حساب الخصائص السيكومترية لمقياس  (.1.10)
اتضح أف المقياس يتمتع بقيـ صدؽ ومعاملبت ثبات وقيـ اتساؽ داخمى مقبولة؛ مما 

 يُشير إلى إمكانية استخدامو، والوثوؽ بالنتائج التي سيُسفر عنيا البحث.
 Data Analysesالمعالجة الإحصائية:  

البحث والتحقؽ مف الفروض تـ تفريغ البيانات وتحميميا باستخداـ للئجابة عف أسئمة 
 Path ، وتحميؿ المسارTwo-way ANOVAاختبار تحميؿ التبايف الأحادي في اتجاىيف 

analysis  باستخداـ حزـR  وتحميؿ المسار لممجموعات المتعددة ،Multi-Group Path 
Analysis. 

 :  البحث ومناقشتهانتائج 
 كل من قوى التفكير وحب التعمم والازدهار الأكاديمي بتقصي الفروق فيالنتائج المتعمقة 

نوع وطبيعة التمميذ )موهوب/ غير  تبعًا لمتغيري لدى عينة من تلاميذ المرحمة الابتدائية
 .( والتفاعل بينهماموهوب

الأوؿ والتحقؽ مف الفرض الأوؿ لمبحث والذي ينص  السؤاؿللئجابة عف 
كؿ مف قوى التفكير وحب التعمـ والازدىار  فيدالة إحصائيًا  فروؽتوجد عمى:"لا 
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نوع وطبيعة التمميذ  تبعًا لمتغيري لدى عينة مف تلبميذ المرحمة الابتدائية الأكاديمي
تحميؿ التبايف الأحادي في اتجاىيف ؛ تـ استخداـ "والتفاعؿ بينيما( )موىوب/ غير موىوب

Two-way ANOVA( 01، والنتائج يوضحيا جدوؿ:) 
 Two-wayتحميل التباين الأحادي في اتجاهين نتائج اختبار (: 13جدول )

ANOVA لدى  كل من قوى التفكير وحب التعمم والازدهار الأكاديمي لدلالة الفروق في
نوع وطبيعة التمميذ )موهوب/ غير  لمتغيريتبعًا  عينة من تلاميذ المرحمة الابتدائية

 (423)ن= ( والتفاعل بينهماموهوب

 يصذس انزجبٍٚ انًزغٛشاد
 يجًٕع

 انًشثؼبد

 دسجبد

 انحشٚخ

 يزٕعط

 انًشثؼبد
 لًٛخ )ف(

 يغزٕٖ

 انذلانخ

 لٕٖ 

 انزفكٛش

 

 غٛش دانخ 0.932 379.375 1 379.375 انُٕع  )أ(

)ة(طجٛؼخ انزهًٛز   غٛش دانخ 3.529 454.317 1 454.317 

(ة× انزفبػم )أ   غٛش دانخ 2.595 77.263 1 77.263 

   109.469 419 54047.533 انخطأ

    403 55153.333 انكهٗ

 حت انزؼهى

 غٛش دانخ 0.232 51.094 1 51.094 انُٕع  )أ(

)ة(طجٛؼخ انزهًٛز   غٛش دانخ 2.224 2.293 1 2.293 

(ة× انزفبػم )أ   غٛش دانخ 2.072 6.300 1 6.300 

   05.069 419 12537.552 انخطأ

    403 12645.759 انكهٗ

 الاصدْبس الأكبدًٚٙ

 غٛش دانخ 2.435 4.441 1 4.441 انُٕع  )أ(

)ة(طجٛؼخ انزهًٛز   166.626 1 166.626 13.193 2.21 

(ة× انزفبػم )أ   75.097 1 75.097 3.000 2.21 

   9.153 419 3337.119 انخطأ

    403 4233.463 انكهٗ

مستوى دلالة إحصائيًا عند دالة  فروؽلا توجد (: أنو 01يلبحظ مف جدوؿ )
تبعًا  لدى عينة مف تلبميذ المرحمة الابتدائية قوى التفكير وحب التعمـفي ( 1.11)

إحصائيًا عند دالة  فروؽلا توجد  وطبيعة التمميذ والتفاعؿ بينيما، كذلؾ نوعلمتغيري 
 فروؽتوجد ، في حيف نوعتبعًا لمتغير ال الازدىار الأكاديميفي ( 1.11مستوى دلالة )

لدى عينة مف تلبميذ  الازدىار الأكاديميفي ( 1.10مستوى دلالة )إحصائيًا عند دالة 
تبعًا لمتغير طبيعة التمميذ لصالح التمميذ الموىوب وتبعًا لمتفاعؿ بيف  المرحمة الابتدائية

( المتوسطات الحسابية والانحرافات 00ويوضح جدوؿ ) .بيعة التمميذوط نوعمتغيري 
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لدى عينة مف تلبميذ المرحمة  قوى التفكير وحب التعمـ والازدىار الأكاديميالمعيارية ل
 (.نوع وطبيعة التمميذ )موىوب/ غير موىوب تبعًا لمتغيري الابتدائية

قوى التفكير وحب التعمم ل ( المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية11جدول )
نوع وطبيعة  تبعًا لمتغيري لدى عينة من تلاميذ المرحمة الابتدائية والازدهار الأكاديمي

 (423ن=( )التمميذ )موهوب/ غير موهوب

 انؼذد ٓبفئبرٔ انًزغٛشاد

 الاصدْبس الأكبدًٚٙ حت انزؼهى لٕٖ انزفكٛش

 انًزٕعط

 انحغبثٙ

 َحشافالا

 انًؼٛبس٘

 انًزٕعط

 انحغبثٙ

 َحشافالا

 انًؼٛبس٘

 انًزٕعط

 انحغبثٙ

 َحشافالا

 انًؼٛبس٘

 انُٕع
 0.36 17.40 4.33 33.70 10.00 91.14 153 كشر

 3.01 13.63 5.10 37.96 12.91 39.33 072 أَضٗ

 جٛؼخط

 انزهًٛز

 0.67 19.39 5.36 33.23 12.46 90 71 يْٕٕة

 3.13 17.95 4.96 33.07 11.57 39.60 350 ٕةغٛش يْٕ

نوع تبعًا لمتغيري قوى التفكير  فيدالة إحصائيًا  فروؽويعزو الباحث عدـ وجود 
، حيث يتمقى بيئات التعمـالراسخ في الثبات المنتظـ و إلى والتفاعؿ بينيما  وطبيعة التمميذ

مضغوط المحتوى بذات  ادراسيً  اجميع التلبميذ بصرؼ النظر عف نوعيـ وطبيعتيـ منيجً 
طرائؽ واستراتيجيات التدريس المعتادة، ويتعرضوف لمياـ وأنشطة تعميمية تكاد تكوف نادرة 
التبايف عمى الرغـ مف اختلبؼ فصوليـ ومدارسيـ، كما يعايشوف الثقافة التنظيمية 
، والإدارية ذاتيا داخؿ المدارس منذ الدخوؿ وحتى الخروج، علبوة عمى انشغاؿ المعمميف

لمتلبميذ؛  المحتوى الدراسيكؿ وانحصار توقعاتيـ واىتماماتيـ في المقاـ الأوؿ بنقؿ 
نيـ مقيدوف بزمف محدد لمحصص؛ ومف ثـ يتجنبوف طرح أفكار لا يكفي الوقت لأ

لمعالجتيا، كما يتعرض التلبميذ بصرؼ النظر عف نوعيـ وطبيعتيـ لمعمميف خريجي 
راءات تفكير تكاد تكوف ثابتة، وتفتقد لممرونة عند نظاـ تعميـ جامعي واحد، يمتمكوف إج
 تناوليـ لمموضوعات الدراسية المختمفة.

 قوى التفكير فيدالة إحصائيًا  فروؽوفي السياؽ ذاتو يرجع الباحث عدـ وجود 
المدارس المختمفة في بتمايز بيف المعمميف الإلى عدـ  نوع وطبيعة التمميذتبعًا لمتغيري 

غلبؿ وقت الحصة، ومنح مساحة زمنية لمتلبميذ لمتفكير، ونمذجة كؿ مف: توظيؼ واست
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ميارات التفكير، واستخداـ عمؽ المغة، بالإضافة إلى تكدس الفصوؿ الدراسية مما يجعميا 
لمتلبميذ، علبوة عمى عدـ اختصاص التلبميذ الموىوبيف دوف غيرىـ  وجاذبيةً  أقؿ راحةً 

تيـ وميارات التفكير لدييـ؛ وتأسيسًا عمى بأنشطة وبرامج إثرائية تسيـ في صقؿ قدرا
دالة  فروؽالعوامؿ السابقة يرى الباحث أنيا تضافرت معًا وساىمت في عدـ وجود 

. ولـ يجد والتفاعؿ بينيما نوع وطبيعة التمميذتبعًا لمتغيري  قوى التفكير فيإحصائيًا 
نوع وطبيعة لالفروؽ في قوى التفكير تبعًا دراسة بحثت  -في حدود عممو–الباحث 
وجد أف ىذه النتيجة تختمؼ الفروؽ تبعًا لممتغيرات الديموجرافية مف منحى لكنو و التمميذ، و 

والتي  .Gomez-Barreto et al (2020)باريتو وآخروف -مع نتائج دراسة جوميز
 متغير الفرقة الدراسية تأثيرًا عمى قوى التفكير.ختلبؼ أشارت إلى أف لا

حب التعمـ  فيدالة إحصائيًا  فروؽوفي سياؽ مختمؼ يُعزو الباحث عدـ وجود 
إلى أف فضوؿ التعمـ وحب الاستكشاؼ والتفاعؿ بينيما  نوع وطبيعة التمميذتبعًا لمتغيري 

المعرفي ممزوج في البنية السيكولوجية لمتلبميذ في ىذه المرحمة العمرية المبكرة بصرؼ 
 (1996)برونزافت  ـ، ويدعـ ذلؾ الاستنتاج رؤيةالنظر عف نوعيـ أو طبيعتي

Bronzaft  بأف حب التعمـ يتجذر في مرحمة الطفولة، علبوة عمى تعرض التلبميذ الذكور
العوامؿ المرتبطة بالمنيج والثقافة المدرسية والإناث والموىوبيف وغير الموىوبيف لذات 

قد يكوف مف شأنو ألا  و التاـشب ، فيذا الثباتواستراتيجيات التدريس والسابؽ تناوليا
تختمؼ و  .والتفاعؿ بينيما نوع وطبيعة التمميذتبعًا لمتغيري حب التعمـ حدث فروقًا في ي

والتي كشفت عف أف  McFarlane( 2003دراسة ماكفارليف ) نتائجىذه النتيجة مع 
مف منحى الفروؽ تبعًا كما تختمؼ  للبختلبؼ بيف الأفراد تأثيرًا عمى حب التعمـ،

والتي  Apostoleris( 2000دراسة أبوستوليريس )مع نتائج لممتغيرات الديموجرافية 
تأثيرًا عمى التحفيز الذاتي لدييـ  الزمني أشارت إلى أف للبختلبؼ بيف الأطفاؿ في العمر

 والذي يعد دالة عمى حبيـ لمتعمـ.

تبعًا  ديميالازدىار الأكا فيدالة إحصائيًا  فروؽوأخيرًا يُرجع الباحث عدـ وجود 
عدـ تبايف العوامؿ المرتبطة بمناشط الحياة المدرسية مف حيث: إلى  نوع التمميذلمتغير 

رفاىية التعمـ والشعور بالاستمتاع والسعادة داخؿ المدرسة، كذلؾ انتباه المعمميف إلى 
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بالتلبميذ الذكور والإناث والوقوؼ عمى مسافة واحدة مف البناءة ضرورة محايدة علبقاتيـ 
تحقيؽ إنجاز أكاديمي غير الجنسيف فيما يتعمؽ بتشجيعيـ، وتحفيزىـ، واستثارة دافعيتيـ ل

لعممية  الأكاديمي معنىوضرورة استخلبص الندماج الأكاديمي، ، وحثيـ عمى الامسبوؽ
العوامؿ المرتبطة بالمنيج علبوة عمى تعرض التلبميذ الذكور والإناث لذات التعمـ. 

 تراتيجيات التدريس والسابؽ تناوليا.والثقافة المدرسية واس

الازدىار  فيدالة إحصائيًا  فروؽيُرجع الباحث وجود  وفي سياؽ مختمؼ
التمميذ الموىوب إلى أف التمميذ الموىوب لصالح طبيعة التمميذ  تبعًا لمتغير الأكاديمي

ر الذات في ، وشعوره بالكفاءة، والتفاؤؿ، وتقديبنفسو تنعكس قدراتو الفائقة عمى مقدار ثقتو
يبذؿ جيدًا مرتفعًا و  ،يندمج في عممية التعمـ بمزيد مف الثقة في قدراتو وعميوبيئات التعمـ؛ 

في إكماؿ المياـ، والأنشطة الأكاديمية، كما أف التمميذ الموىوب بطبيعتو ييتـ بالأنشطة 
رًا نظ احتراـ معمميو داخؿ المدرسةتقدير و المدرسية، ويرى نفسو مؤىلًب ليا، ويناؿ 

، علبوة عمى أنو يتفائؿ بمستقبمو الدراسي كؿ ىذا يجعمو يعيش حياة لإمكاناتو وقدراتو
 الأكاديمي. همقدار ازدىار  عمىينعكس ذلؾ مف ثـ و  ؛مدرسية ذات معنى ومغزى أكاديمي

كما يُرجع الباحث ىذه النتيجة إلى وجود قواسـ مشتركة وتداخؿ بيف سمات 
المرتفعة مف الازدىار منيا عمى سبيؿ المثاؿ امتلبؾ مستوى التلبميذ ذوي المستويات 

مرتفع مف تقدير الذات، والتفاؤؿ، وبذؿ جيد أكبر في إكماؿ المياـ والأنشطة والمساعي 
: البحث عف مثؿمف جية وسمات التلبميذ الموىوبيف  )Datu, 2018 (الأكاديمية

لإرادة القوية، وتفضيؿ العمؿ اىتماماتيـ الخاصة، والمثابرة، والتوجو نحو اليدؼ، وا
 ,Clarkالصعب، علبوة عمى امتلبؾ مستويات طاقة عقمية مرتفعة ولفترة انتباه أطوؿ )

2002; Silverman, 2000; Winebrenner, 2001القواسـ  ه( مف جية أخرى؛ وىذ
المشتركة بيف سمات التلبميذ المزدىريف أكاديميًا وسمات التلبميذ الموىوبيف قد تكوف مف 

 تبعًا لمتغيرالازدىار الأكاديمي في دالة إحصائيًا  فروؽالعوامؿ التي أسيمت في وجود 
  .)موىوب/ غير موىوب( لصالح التمميذ الموىوب طبيعة التمميذ
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مع  تتفؽالوصفية حيث  الدراسات إليو توصمت ما مع ويمكف تفسير ىذه النتيجة
 عدـ وجودوالتي كشفت عف  .Shariff et al( 2022دراسة شريؼ وآخروف )نتيجة 

مع نتيجة دراسة ميرزائي العويجة تختمؼ  ، في حيفتأثير لاختلبؼ النوع عمى الازدىار
دراسة دي لافوينتي وآخروف نتيجة و  .Mirzaei-Alavijeh, et al( 2021وآخروف )
(2020) De la Fuente et al. وجود تأثير لاختلبؼ النوع عمى  حيث كشفتا عف
الازدىار يجد الباحث في حدوده عممو دراسة اىتمت بتقصي الفروؽ في ولـ  الازدىار.
 .)موىوب/ غير موىوب( طبيعة التمميذ تبعًا لمتغير الأكاديمي

دالة إحصائيًا عند مستوى  فروؽومف خلبؿ الطرح المتقدـ يتضح عدـ وجود 
كؿ مف قوى التفكير وحب التعمـ لدى عينة مف تلبميذ المرحمة  في( 1.11دلالة )
دالة  فروؽجود عدـ و و والتفاعؿ بينيما،  نوع وطبيعة التمميذال تبعًا لمتغيري الابتدائية

في حيف  ،نوعالتبعًا لمتغير  الازدىار الأكاديمي في( 1.11إحصائيًا عند مستوى دلالة )
تبعًا  الازدىار الأكاديمي( في 1.10لالة )وجدت فروؽ دالة إحصائيًا عند مستوى د

رفض و  وعميو يمكف قبوؿ الفرض الأوؿ؛ الموىوب التمميذلصالح  لمتغير طبيعة التمميذ
 الفرض البديؿ.

التوصل إلى نموذج يفسر دور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بين النتائج المتعمقة بإمكانية 
بالمرحمة  وغير الموهوبين الموهوبين حب التعمم والازدهار الأكاديمي لدى التلاميذ

 الابتدائية.

مف الفرض الثاني لمبحث والذي ينص  والتحقؽللئجابة عف السؤاؿ الثاني 
عمى:"لا يمكف التوصؿ إلى نموذج يفسر دور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بيف حب 

مة الابتدائية"؛ التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى التلبميذ الموىوبيف وغير الموىوبيف بالمرح
 R ،psych  ،lavaanباستخداـ حزـ   Path analysis تـ استخداـ تحميؿ المسار

(Rosseel, 2012; Revelle, 2020) واستخدـ الباحث في تقدير النموذج طريقة ،
( مع أخطاء قياسية قوية WLSMVالمربعات الصغرى الموزونة لممتوسطات والتبايف )

عند التعامؿ مع البيانات الرتبية والفئوية. واعتمد الباحث  في تحميؿ  المسار وىي الأنسب
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عمي كؿ مف إحصاءات المطابقة لمنموذج العاـ، واختبارات الدلالة الإحصائية لممسارات 
المحددة؛ لفحص الارتباط المباشر بيف حب التعمـ وقوى التفكير والازدىار الأكاديمي، 

دىار الأكاديمي مف خلبؿ وساطة قوى والارتباط غير المباشر بيف حب التعمـ والاز 
( أفضؿ 3التفكير. وبعد اختبار عدة نماذج حقؽ نموذج تحميؿ المسار الموضح بالشكؿ )

 مؤشرات جودة مطابقة. 

 
لدور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بين حب التعمم ( نموذج تحميل المسار 4شكل )

 والازدهار الأكاديمي لدى التلاميذ الموهوبين وغير الموهوبين بالمرحمة الابتدائية  

 ( مؤشرات جودة المطابقة لنموذج تحميؿ المسار.02ويوضح جدوؿ )
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 ( مؤشرات جودة المطابقة لنموذج تحميل المسار12جدول )

 
لدور قوى التفكير كمتغيرات ممخص تحميؿ المسار  (04كما يوضح جدوؿ )

الأكاديمي لدى التلبميذ الموىوبيف وغير الموىوبيف  والازدىاروسيطة بيف حب التعمـ 
 .بالمرحمة الابتدائية

لدور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بين حب التعمم ( ممخص تحميل المسار 13جدول )
 هوبين وغير الموهوبين بالمرحمة الابتدائية  والازدهار الأكاديمي لدى التلاميذ المو 

انزأصٛشاد 

 انًجبششح

نهًزغٛشاد 

 انًغزمهخ

 انًزغٛش انزبثغ

انزمذٚشا

 د 

انًؼٛبس

 ٚخ

 انخطأ

 انمًٛخ 

انحشج

 ح

يغزٕ

 ٘ 

 انذلانخ

انحذ 

 الأدَٗ 

نفزشح 

 انضمخ

انحذ 

 الأػهٗ

نفزشح 

 انضمخ

 2.315 لٕٖ انزٕلؼبد حت انزؼهى
2.24

3 

7.09

6 
2.21 2.03 2.4 

 2.331 لٕٖ انهغخ حت انزؼهى
2.24

1 

9.41

1 
2.21 2.320 2.461 

 2.045 لٕٖ انٕلذ حت انزؼهى
2.24

6 

5.35

1 
2.21 2.155 2.334 

 2.03 لٕٖ انًُزجخ حت انزؼهى
2.24

5 

6.07

3 
2.21 2.190 2.367 

 2.349 لٕٖ انفشص حت انزؼهى
2.24

0 

3.32

6 
2.21 2.067 2.431 

 2.302 لٕٖ الإجشاءاد حت انزؼهى
2.24

3 

7.42

6 
2.21 2.035 2.424 

 2.097 لٕٖ انؼلالبد حت انزؼهى
2.24

4 

6.73

4 
2.21 2.01 2.333 
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 2.073 لٕٖ انجٛئخ حت انزؼهى
2.24

5 

6.03

9 
2.21 2.191 2.366 

 2.009 الاصدْبس الأكبدًٚٙ انزٕلؼبد
2.24

1 

5.56

4 
2.21 2.143 2.329 

 2.135 الاصدْبس الأكبدًٚٙ انهغخ
2.23

9 

3.44

4 
2.21 2.253 2.011 

 2.009 الاصدْبس الأكبدًٚٙ انؼلالبد
2.23

9 

5.37

4 
2.21 2.153 2.326 

 2.303 الاصدْبس الأكبدًٚٙ انجٛئخ
2.23

3 

3.42

1 
2.21 2.047 2.393 

 2.133 الاصدْبس الأكبدًٚٙ حت انزؼهى
2.23

7 

3.76

7 
2.21 2.266 2.01 

 انزأصٛشاد غٛش انًجبششح نهًزغٛشاد انًغزمهخ

 حت انزؼهى

 الاصدْبس الأكبدًٚٙ  

)يٍ خلال لٕٖ 

 انزٕلؼبد(

2.270 
2.21

6 

4.40

0 
2.21 2.24 2.124 

 الاصدْبس الأكبدًٚٙ  

 )يٍ خلال لٕٖ انهغخ(
2.251 

2.21

6 
3.00 2.21 2.20 2.233 

 الاصدْبس الأكبدًٚٙ  

)يٍ خلال لٕٖ 

 انؼلالبد(

2.263 
2.21

5 

4.43

0 
2.21 2.233 2.293 

 الاصدْبس الأكبدًٚٙ 

)يٍ خلال لٕٖ 

 انجٛئخ(

2.29 
2.21

3 

5.24

3 
2.21 2.255 2.105 

 ( أنه:13يلاحظ من جدول )
o ( لحب التعمـ عمى 1.10يوجد تأثير مباشر موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة )

 (.211..(، وبمغت قيمة )ت( )1.401التوقعات وبمغ معامؿ المسار لو ) قوى
o ( لحب التعمـ عمى 1.10موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة ) يوجد تأثير مباشر

 (.1.300(، وبمغت قيمة )ت( )1.420المغة وبمغ معامؿ المسار لو ) قوى
o ( لحب التعمـ عمى 1.10يوجد تأثير مباشر موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة )

 .(1.410(، وبمغت قيمة )ت( )1.231قوى الوقت وبمغ معامؿ المسار لو )
o ( لحب التعمـ عمى 1.10يوجد تأثير مباشر موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة )

 (.1.2.4(، وبمغت قيمة )ت( )1.22قوى النمذجة وبمغ معامؿ المسار لو )
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o ( لحب التعمـ عمى 1.10يوجد تأثير مباشر موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة )
 (.2.411غت قيمة )ت( )(، وبم1.431قوى الفرص وبمغ معامؿ المسار لو )

o ( لحب التعمـ عمى 1.10يوجد تأثير مباشر موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة )
 (.311..(، وبمغت قيمة )ت( )1.42قوى الإجراءات وبمغ معامؿ المسار لو )

o ( لحب التعمـ عمى 1.10يوجد تأثير مباشر موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة )
 (.43..1(، وبمغت قيمة )ت( ).1.21ؿ المسار لو )قوى العلبقات وبمغ معام

o ( لحب التعمـ عمى 1.10يوجد تأثير مباشر موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة )
 (.1.241(، وبمغت قيمة )ت( )1.2.2قوى البيئة وبمغ معامؿ المسار لو )

o ( لقوى1.10يوجد تأثير مباشر موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة ) مى لتوقعات عا
 (.1.113(، وبمغت قيمة )ت( )1.221الازدىار الأكاديمي وبمغ معامؿ المسار لو )

o ( لقوى1.10يوجد تأثير مباشر موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة ) لمغة عمى ا
 (.4.333(، وبمغت قيمة )ت( )1.041الازدىار الأكاديمي وبمغ معامؿ المسار لو )

o لعلبقات عمى ا ( لقوى1.10عند مستوي دلالة ) يوجد تأثير مباشر موجب داؿ إحصائيًا
 (.1.2.3(، وبمغت قيمة )ت( )1.221الازدىار الأكاديمي وبمغ معامؿ المسار لو )

o ( لقوى1.10يوجد تأثير مباشر موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة ) لبيئة عمى ا
 (.2.310(، وبمغت قيمة )ت( )1.424الازدىار الأكاديمي وبمغ معامؿ المسار لو )

o ( لحب التعمـ عمى 1.10يوجد تأثير مباشر موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة )
 (..1..4(، وبمغت قيمة )ت( )1.042الازدىار الأكاديمي وبمغ معامؿ المسار لو )

o ( لحب التعمـ 1.10يوجد تأثير غير مباشر موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة )
(، 1.1.2التوقعات( وبمغ معامؿ المسار لو ) قوى عمى الازدىار الأكاديمي) مف خلبؿ

 (.3.322وبمغت قيمة )ت( )
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o ( لحب التعمـ 1.10يوجد تأثير غير مباشر موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة )
( ، 1.110المغة( وبمغ معامؿ المسار لو ) عمى الازدىار الأكاديمي)مف خلبؿ قوى

 (.4.22وبمغت قيمة )ت( )
o ( لحب التعمـ 1.10شر موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة )يوجد تأثير غير مبا

( ، 1.112العلبقات( وبمغ معامؿ المسار لو ) عمى الازدىار الأكاديمي)مف خلبؿ قوى
 (.3.342وبمغت قيمة )ت( )

o ( لحب التعمـ 1.10يوجد تأثير غير مباشر موجب داؿ إحصائيًا عند مستوي دلالة )
( ، 1.111البيئة( وبمغ معامؿ المسار لو ) ؿ قوىعمى الازدىار الأكاديمي)مف خلب

 (.1.132وبمغت قيمة )ت( )
حب أف  ويعزو الباحث وجود تأثير مباشر لحب التعمـ عمى قوى التفكير إلى

التعمـ يدعـ حدوث الانتباه، والتيقظ في بيئة التعمـ، ويرتبط بالاتجاىات الإيجابية نحو 
مميذ في أنشطة بيئة التعمـ؛ ومف ثـ تقديـ أداء التعمـ، كما يضمف مشاركة، واندماج الت

حب التعمـ يزيد مف وعي التلبميذ في بيئات التعمـ، أفضؿ في المدرسة، علبوة عمى أف 
حيث إف وعي التمميذ بنقاط القوة والضعؼ في معارفو ومياراتو، ووعيو بأف يوجد دائمًا 

دراؾ ق وكؿ وى التفكير داخؿ بيئة التعمـ، لديو المزيد ليتعممو ىو العمود الفقري لالتقاط وا 
ىذه المتغيرات التي يدعميا حب التعمـ تتأثر سمبًا عمى المستوى النظري بضعؼ تفعيؿ 

 المعمـ لقوى التفكير الثمانية داخؿ الفصؿ الدراسي. 

جمالًا يرى الباحث أف التمميذ المحب لمتعمـ بطبيعتو يبذؿ مزيدًا مف الجيد في  وا 
الفصؿ الدراسي، ويتمتع بالمثابرة الأكاديمية، ويتسـ بالإصرار عمى التعمـ، والفضوؿ، 
والانضباط الذاتي، ويواجو التحديات الأكاديمية، وىذه السمات تتوافؽ مع العديد مف 

لداعمة لتفعيؿ قوى التفكير خاصة فيما يرتبط بدعـ المعمـ ممارسات اوالالإجراءات 
لاستقلبلية التلبميذ، ومنحيـ فرص لقيادة تعمميـ ومساحة مف الوقت لتوليد وتعميؽ 
الأفكار والاىتماـ بأسئمتيـ، ودعوتيـ لحؿ بعض المشكلبت داخؿ الفصؿ، والاستماع 



 
  0203 ٕٚنٕٛ  – انضبنشانؼذد  – 33يجهخ انجحش فٙ انزشثٛخ ٔػهى انُفظ          انًجهذ 

 
166 

تناوؿ الموضوعات مف وجيات لأسئمتيـ، علبوة عمى استخداـ أسئمة مفتوحة النياية، و 
نظر متعددة. ويسخمص الباحث أف ىذا التوافؽ بيف سمات التمميذ المحب لمتعمـ مف جية 

ممارسات تفعيؿ المعمـ لقوى التفكير مف جية أخرى أسيـ في وجود العديد مف إجراءات و و 
 تأثير مباشر لحب التعمـ عمى قوى التفكير.

الوصفية، حيث تتفؽ مع  الدراسات إليو تتوصم ما مع ويمكف تفسير ىذه النتيجة
بأف بأف  .Mohammadi et al  (2015) وآخروفمحمدي ما أظيرتو نتائج دراسة 

سالاموف ، كذلؾ تتفؽ مع نتائج دراسة حب التعمـ يوفر الأرضية الملبئمة لنمو التلبميذ
(2008 )Salmon حوؿ  والتي أشارت إلى أف ثقافة التفكير ترتبط بالمواقؼ الإيجابية

 Yüce and( 2021التفكير والتعمـ، كما تتفؽ مع نتيجة دراسة يوتشي ودوغاناي )
Doğanay تزيد مف تكرار استخداـ ميارات التفكير  والتي كشفت عف أف قوى التفكير

والتي أشارت إلى  Mason  (2008)دراسة ميسوف  نتيجةمف قبؿ التلبميذ، وتتفؽ مع 
دراسة  نتيجةعـ في المدرسة، كذلؾ تتفؽ مع أف حب التعمـ يتأثر بالشعور بالد

 مثؿ حب التعمـبأف النتائج الإيجابية للؤطفاؿ  Apostoleris( 2000أبوستوليريس )
تتفؽ مع يرتبط بالمستويات الأعمى مف دعـ الاستقلبلية في بيئات التعمـ، علبوة عمى أنيا 

قوى التفكير تجعؿ التلبميذ يعتادوف رؤية العالـ بػأف  Salmon (2008)رؤية سالاموف 
بصورة أعمؽ ومف وجيات نظر مختمفة، وتجعميـ أكثر انتباىًا لممواقؼ التي تتطمب 

بأف حب التلبميذ لمتعمـ يتأثر  Nillsen (2004)التفكير، وأخيرًا تتفؽ مع رؤية نيمسف 
 تعمـ عمى قوى التفكير.بالبيئة التي يتعمموف فييا؛ ومف ثـ وجد تأثير مباشر لحب ال

وفي سياؽ مختمؼ يعزو الباحث وجود تأثير مباشر لحب التعمـ عمى الازدىار 
لف يستطيع الازدىار الأكاديمي، فبدوف حب التعمـ  الأكاديمي إلى أف حب التعمـ ىو وقود

، وسيعيش حياة مدرسية غير ىادفة التمميذ أف يمضي بعيدًا في تحقيؽ آمالو الشخصية
ة، ولف ييتـ بالمشاركة في الأنشطة المدرسية، علبوة عمى أنو سيفتقد إلى وغير ممتع

جمالًا سيفتقد التمميذ لممكنات الازدىار  الثقة الأكاديمية في مستقبمو الدراسي، وا 
كما يعزو الباحث ىذه النتيجة إلى سمات التلبميذ ذوو المستوى المرتفع مف الأكاديمي، 

 Guglielmino (1977)جوجميممينو  ورؤية Field (2006)حب التعمـ وفقًا لرؤية فيمد 
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والتي تتمثؿ في: المبادرة، والاستقلبلية، والمثابرة، والفضوؿ، والحافز، والرغبة القوية في 
يرى الباحث أف ىذه السمات  حيث التعمـ، والانضباط الذاتي، والقدرة عمى التعمـ الذاتي،

كاديمي، ولف يتحقؽ بدونيا، وىو ما يبرر تعد بمثابة متطمبات، ومقومات لازدىارىـ الأ
 التعمـ عمى الازدىار الأكاديمي لمتلبميذ. وجود تأثير مباشر لحب

الوصفية، حيث  إليو نتائج الدراسات توصمت ما مع ويمكف تفسير ىذه النتيجة
مع نتيجة  تتفؽ النتيجة الخاصة بوجود تأثير مباشر لحب التعمـ عمى الازدىار الأكاديمي

والتي أشارت إلى أف التلبميذ  Doño and Mangila(  2021دونو ومانجيلب )دراسة 
يحبوف التعمـ ليس عندما يكوف التعمـ ممتعًا فحسب بؿ عندما يساعدىـ عمى النمو 
الشخصي، والنجاح في الحياة الشخصية والمينية، كما تتفؽ مع نتيجة دراسة محمدي 

أف حب التعمـ يوفر ت عف والتي كشف .Mohammadi et al  (2015)وآخروف 
الأرضية الملبئمة لنمو التلبميذ ونمو مواىبيـ، كذلؾ تتفؽ مع نتيجة دراسة كنوسيف 

والتي أشارت إلى أف تعزيز الصحة النفسية   Knoesen and Naudé(2018وناودي )
والتي يعد حب التعمـ أحد روافدىا؛ يكوف ذا قيمة في ضماف ازدىار خبرات التلبميذ 

 يـ الأكاديمية.خلبؿ رحمت

 Jarihani( 2019كما تتفؽ ىذه النتيجة مع نتيجة دراسة جارحاني وزينالي )
and Zeinali  ،والتي كشفت عف وجود أثر إيجابي لحب التعمـ عمى الازدىار الأكاديمي

 University of South (2009)جامعة جنوب استراليا  وأخيرًا تتفؽ مع رؤية
Australia  ترتبط بالقدرة عمى متابعة التعمـ مدى الحياة، ورؤية قيمة حب التعمـبأف 
يمكف بواسطتيا تحقيؽ  أداةبأف حب التعمـ ىو أعظـ  Lawrence (1998)لورانس 

حب التعمـ يساعد بأف  .Artelt et al (2003)تطمعات التلبميذ، ورؤية أرتيمت وآخروف 
وعطفًا عمى ما تقدـ يرى الباحث أف متغيرات مثؿ:  التلبميذ عمى تقديـ أداء أفضؿ.

التطمع لرؤية العالـ  -تحقيؽ الذات -نمو المواىب -النجاح الميني -)النمو الشخصي
 تحقيؽ التطمعات -متابعة التعمـ مدى الحياة -بصورة أعمؽ ومف وجيات نظر مختمفة

فصميا عف مؤشرات والتي يتكفؿ بيا حبيـ لمتعمـ يصعب ( تقديـ أداء أفضؿ -الشخصية
 ودلائؿ الازدىار الأكاديمي لمتلبميذ؛ بؿ ويمكف التدليؿ بيا عميو.
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 -العلبقات -المغة -في حيف يرجع الباحث وجود تأثير مباشر لقوى )التوقعات
البيئة( عمى الازدىار الأكاديمي، ووجود تأثير موجب وغير مباشر لحب التعمـ عمى 

البيئة( إلى عدة  -العلبقات -المغة -التوقعاتالازدىار الأكاديمي مف خلبؿ قوى: )
أسباب منيا: أولًا: طبيعة المرحمة العمرية لمتلبميذ: حيث إف التلبميذ في ىذه المرحمة قد 
جادتو لمتمثيؿ المغوي لممعني المقصود،  يشغميـ في المقاـ الأوؿ تمبية المعمـ لتوقعاتيـ، وا 

لبوة عمى قبولو للؤخطاء داخؿ الفصؿ، وتأكيده عمى احتراميـ لتفكير بعضيـ البعض، ع
ظياره اىتمامًا، وفضولًا حقيقيًا بأسئمتيـ، وأخيرًا أف تكوف بيئة التعمـ أكثر مرونة وراحة،  وا 

 أكثر مف باقى القوى. 

ثانيًا: طبيعة الامتحانات المدرسية: حيث إف معظـ التلبميذ موجيوف بالامتحانات 
والتي تركز في المقاـ الأوؿ عمى تذكر المعمومات؛ ومف ثـ فلب ييتـ التلبميذ بنسبة كبيرة 

( قوى الوقت بما تشممو مف منح المعمـ لمتلبميذ الوقت الكافي لمتفكير، وحثو ليـ 0بػ: 
( قوى النمذجة بما تشممو مف نمذجة المعمـ لمتلبميذ طريقة تفكيره 2 عمى طرح الأسئمة،

( قوى الفرص بما تشممو 4وتعممو، وعرض المعمـ الموضوعات مف وجيات نظر متعددة، 
( قوى اليياكؿ/ 3مف منح المعمـ التلبميذ فرص لقيادة تعمميـ، وتركيزه عمى العمميات، 

متلبميذ عمى بدء التفكير، ودعوتيـ لمتفكير في الإجراءات بما تشممو مف مساعدة المعمـ ل
 الموضوعات العميقة. 

اليياكؿ/ الإجراءات( والتي لا تمتمؾ  -الفرص -النمذجة -ثالثاً: قوى: )الوقت
تأثيرًا مباشرًا عمى الازدىار الأكاديمي يمكف تفعيميا بصورة غير مباشرة مف خلبؿ قوى 

سبيؿ المثاؿ ومف خلبؿ التوقعات يمكف إتاحة  التوقعات والمغة والعلبقات والبيئة، فعمى
الوقت الكافي لمتفكير، ويمكف توظيؼ قوى النمذجة مف خلبؿ حسف توظيؼ قوى المغة، 
ومف خلبؿ قوى العلبقات يمكف إتاحة فرص مختمفة لمتعمـ، علبوة عمى أنو يمكف تسخير 

 قوى البيئة لتنفيذ بعض اليياكؿ/ الإجراءات الداعمة لمتفكير. 

اليياكؿ/ الإجراءات( والتي لا تمتمؾ  -الفرص -النمذجة -أف قوى: )الوقت عًا:راب
لا تتوافؽ في متطمبات تفعيميا مع مشكمة تكدس تأثيرًا مباشرًا عمى الازدىار الأكاديمي؛ 
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( تمميذًا وتمميذة بالعديد مف 21الفصوؿ الدراسية والتي يتجاوز عدد التلبميذ بيا )
(؛ لأف تكدس الفصوؿ الدراسية سيوثر في: )مقدار 2120التعميـ، المدارس)وزارة التربية و 

طبيعة  -التأكد مف استيعاب التلبميذ لمميارات بعد نمذجتيا -الوقت الممنوح لكؿ تمميذ
الفرص مف حيث دمج المعمـ التلبميذ في حؿ المشكلبت داخؿ الفصؿ ومنحيـ فرص 

مـ لكؿ التلبميذ عمى بدء التفكير الإجراءات المتبعة مثؿ مساعدة المع -لقيادة تعمميـ
 وجعمو مرئيًا(.

( 2018ريجافيؾ وآخروف ) دراسةيعزو الباحث ىذه النتيجة إلى نتائج كما 
Rijavec et al.( 2018، ودراسة داتو )Datu ودراسة ميرزائي العويجة وآخروف ،

(2021 )Mirzaei-Alavijeh, et al.  حيث أشارت نتائج ىذه الدراسات إلى وجود
قة موجبة بيف الازدىار الأكاديمي وكؿ مف: التدفؽ الدراسي، والاندماج السموكي علب

والمعرفي والوجداني، والتحصيؿ الدراسي؛ لأنو يصعب أف يتحقؽ تدفؽ دراسي، واندماج 
سموكي ومعرفي ووجداني لمتلبميذ في بيئة التعمـ دوف أف يفعؿ المعمـ قوى التفكير، علبوة 

تبط بالعديد مف المتغيرات التي لا تنفصـ عف الازدىار الأكاديمي قوى التفكير تر عمى أف 
والذخيرة التعبيرية لمتلبميذ التفكير المنتج، مثؿ: التفكير ما وراء المعرفي والتفكير الناقد، و 

 .)الكتابة والرسـ والرقص والغناء(، والسعي لتعمـ المزيد

الوصفية، حيث  الدراسات إليو نتائج توصمت ما مع ويمكف تفسير ىذه النتيجة
 Gomez-Barreto et  (2020)باريتو وآخروف -تتفؽ مع نتيجة دراسة جوميز

al. والتي كشفت عف أف قوى التفاعلبت، وقوى التوقعات تحتؿ المراتب الأولى بيف قوى
( 2021يوتشي ودوغاناي ) التفكير مف وجية نظر التلبميذ، وتتفؽ مع نتيجة دراسة

Yüce and Doğanay تزيد مف استخداـ التلبميذ لميارات التفكير  ف قوى التفكيربأ
 .Motlagh et al (2022)ومف ثـ ازدىارىـ، كما تتفؽ مع نتيجة دراسة مطمغ وآخروف 

بأف الدعـ الأكاديمي مف المعمـ، والبيئة الصفية المريحة تؤثر بشكؿ إيجابي في الازدىار 
 Knoesen( 2018ة كنوسيف وناودي )الأكاديمي لمتلبميذ، كذلؾ تتفؽ مع نتيجة دراس

and Naudé  بأف أبعاد الرفاىية الوجدانية والنفسية والاجتماعية في بيئات التعمـ تؤثر
 Ashkoti( 2022في ازدىار الطلبب، وأيضًا تتفؽ مع نتيجة دراسة عشقوت وآخروف )
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et al. كاديمي. والتي كشفت عف وجود علبقة مباشرة بيف التنظيـ الذاتي والازدىار الأ
بأف مناخ الفصؿ الدراسي الذي  Biggs (1999)علبوة عمى أنيا تتفؽ مع رؤية بيجز 

لحاقًا بما سبؽ  يتسـ بالقمؽ يُصرؼ انتباه التلبميذ، ويفضي إلى حدوث التعمـ السطحي. وا 
يرى الباحث أف إجراءات وممارسات مثؿ الدعـ الأكاديمي، وتحفيز التلبميذ، والبيئة 

لمتفكير التي تدعـ الاستقلبلية، وتعزز التنظيـ الذاتي لمتعمـ، وتتيح الصفية المثيرة 
المرونة، والحرية، والراحة، وتعزز الرفاىية الوجدانية، والنفسية، والاجتماعية في بيئات 
التعميـ والتعمـ تعد جزءًا أصيلًب لا يتجزأ مف ممارسات تفعيؿ المعمـ لقوى التفكير في ىذه 

عمى الازدىار  يا؛ وىذا يبرر وجود تأثير مباشر لقوى التفكيرالبيئات ولا تنفصـ عن
 الأكاديمي لمتلبميذ.

وتوضح النتائج السابقة أف قوى التفكير تقوـ بدور الوسيط الجزئي في العلبقة 
ومف خلبؿ الطرح المتقدـ يتضح وجود نموذج يفسر  .بيف حب التعمـ والازدىار الأكاديمي

دور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بيف حب التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى التلبميذ 
الموىوبيف وغير الموىوبيف بالمرحمة الابتدائية؛ وعميو يمكف رفض الفرض الثاني، وقبوؿ 

 الفرض البديؿ.
حميل المسار الذي يفسر دور قوى التفكير اختلاف نموذج تالنتائج المتعمقة بدلالة 

كمتغيرات وسيطة بين حب التعمم والازدهار الأكاديمي لدى تلاميذ المرحمة الابتدائية تبعًا 
 .لطبيعة التمميذ )موهوب/ غير موهوب("

للئجابة عف السؤاؿ الثالث والتحقؽ مف الفرض الثالث لمبحث والذي ينص 
دور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بيف  يفسرالذي  عمى:"لا يختمؼ نموذج تحميؿ المسار

حب التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى تلبميذ المرحمة الابتدائية تبعًا لطبيعة التمميذ 
( لدي 3)موىوب، وغير موىوب("؛ قاـ الباحث باختبار النموذج الموضح بالشكؿ )

بار التطابؽ الشكمي بيف التلبميذ الموىوبيف وغير الموىوبيف بطريقة منفصمة؛ وذلؾ لاخت
المجموعتيف الموىوبيف وغير الموىوبيف، ثـ استخدـ الباحث تحميؿ المسار لممجموعات 
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الموىوبيف، وغير الموىوبيف، وقد حقؽ  Multi-group Path Analysisالمتعددة  
 النموذجاف جودة مطابقة جيدة. 

ات وسيطة بيف تحميؿ المسار لدور قوى التفكير كمتغير  نموذج( 1ويوضح شكؿ )
 حب التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى التلبميذ الموىوبيف بالمرحمة الابتدائية.

 
( نموذج تحميل المسار لدور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بين حب التعمم 5شكل )

 والازدهار الأكاديمي لدى التلاميذ الموهوبين بالمرحمة الابتدائية  

تحميؿ المسار لدور قوى التفكير كمتغيرات ( نموذج 1في حيف يوضح شكؿ )
وسيطة بيف حب التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى التلبميذ غير الموىوبيف بالمرحمة 

 الابتدائية.
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نموذج تحميل المسار لدور قوى التفكير كمتغيرات وسيطة بين حب التعمم  (6شكل )

 ة الابتدائية  والازدهار الأكاديمي لدى التلاميذ غير الموهوبين بالمرحم

( مؤشرات جودة المطابقة لنموذج تحميؿ المسار لدى التلبميذ 03ويبيف جدوؿ )
 الموىوبيف وغير الموىوبيف.

لدى التلاميذ الموهوبين وغير (: مؤشرات جودة المطابقة لنموذج تحميل المسار 14جدول )
 الموهوبين

 يإشش حغٍ انًطبثمخ
 غٛش انًْٕٕثٍٛ انًْٕٕثٍٛ

 انزفغٛش
 لًٛخ انًإشش لًٛخ انًإشش

CMIN0.00 1.37 لًٛخ يشثغ كب -- 

DF 5 5 دسجبد انحشٚخ -- 

  2.313 2.367 يغزٕ٘ انذلانخ

CMIN/DF٘يًزبص 2.444 2.374 يشثغ كب٘ انًؼٛبس 

CFIٌيًزبص 1 1 يإشش حغٍ انًطبثمخ انًمبس 

SRMR 2.204 2.211 يًزبص 

RMSEA انجزس انزشثٛؼٙ نًزٕعط خطأ الالزشاة   يًزبص صفش صفش 

P-Close 2.363  يًزبص 

GFI 2.993 1 يًزبص 

NFI 2.996 2.999 يًزبص 

TLI  يًزبص 1 1 نٕٚظ -يإشش ربكش 
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قد حققا جودة مطابقة جيدة؛ مما  ( أف كلب النموذجيف03جدوؿ ) مفيلبحظ 
لمنموذج المقترح، أي يتشابو نموذج  Configural Invarianceيحقؽ التكافؤ الشكمي 

الموىوبيف وغير الموىوبيف مف حيث الشكؿ، ثـ قاـ الباحث بعد ذلؾ بتنفيذ النموذج عبر 
مجموعتي الدراسة الموىوبيف وغير الموىوبيف مع وجود حرية في تقدير التشبعات 

لدراسة )معاملبت الانحدار( لكؿ مجموعة، وتـ تنفيذ ثلبثة نماذج أخري عبر مجموعتي ا
 الموىوبيف وغير الموىوبيف.

o فرض تساوى قيـ التشبعات )معاملبت الانحدار( لكؿ مجموعة وىو النموذج الأول :
 Metric Invarianceما يطمؽ عميو التكافؤ المتري 

o فرض تساوي القيـ الثابتة بحيث تصبح واحده عبر المجموعات وىو النموذج الثاني :
 Scalar Invarianceما يطمؽ عميو تكافؤ التدريج 

o فرض تساوي البواقي عبر المجموعات وىو ما يطمؽ عميو تكافؤ النموذج الثالث :
 Residuals Invarianceالبواقي

ولمتحقؽ مف اختلبؼ النموذج الأوؿ عف النماذج الثلبثة الأخرى استخدـ الباحث 
موىوبيف، ويوضح اختبارات التكافؤ لنموذج تحميؿ المسار لدى التلبميذ الموىوبيف وغير ال

نتائج اختبارات التكافؤ لنموذج تحميؿ المسار لدى التلبميذ الموىوبيف وغير  (01جدوؿ )
 الموىوبيف.

 نتائج اختبارات التكافؤ لنموذج تحميل المسار لدى التلاميذ الموهوبين وغير الموهوبين :(15جدول )

 انزكبفإ
 دسجبد

 انحشٚخ

 يإشش

AIC 

 يإشش

BIC 

 يشثغ

 كب

 انفشق

 فٙ

 يشثغ كب

انفشق 

 فٙ

 دسجبد

 انحشٚخ

Pr 

(> 

Chisq) 

 يإشش

Cfi 

 يإشش

Rmsea 

 انفشق

 فٙ

cfi. 

انفشق 

 فٙ

Rmsea 

 NA NA 2.261 2.993    17.659 10742 10074 12 انشكهٙ

 صفش صفش 2.261 2.993  صفش صفش 17.659 10742 10074 12 انًزش٘

 2.223 2.221 2.253 2.997 2.199 9 10.07 09.909 10693 10063 19 انزذسٚج

 صفش صفش 2.253 2.997  صفش صفش 09.909 10693 10063 19 انجٕالٙ
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( تكافؤ نموذج تحميؿ المسار بيف مجموعتي البحث 03يلبحظ مف جدوؿ )
الموىوبيف وغير الموىوبيف( تكافؤ )متري، وتدريج، وشكمي( حيث كانت الفروؽ في قيمة 

( CFI ،RMSEAالفروؽ في مؤشرات المطابقة )مربع كا غير دالة إحصائيًا، وكذلؾ 
غير دالة إحصائيًا، وىذا يدؿ عمي عدـ اختلبؼ نموذج تحميؿ المسار المقترح بيف 

 التلبميذ الموىوبيف وغير الموىوبيف.

ويُرجع الباحث عدـ وجود اختلبؼ في نموذجي تحميؿ المسار بيف التلبميذ 
بالتلبميذ خاصة إثرائية برامج ة و أنشطالموىوبيف وغير الموىوبيف إلى عدـ وجود 

دمج  الموىوبيف دوف غيرىـ تسيـ في صقؿ قدراتيـ وميارات التفكير لدييـ، علبوة عمى
التلبميذ الموىوبيف وغير الموىوبيف معًا في بيئة صفية واحدة ليا صبغة تعميمية موحدة 

ميمية، ( ثبات المدخلبت داخؿ بيئات التعمـ: وتتمثؿ في الأىداؼ التع0 مف حيث:
والمنيج، والمحتوى الدراسي، وبيئة التعمـ، والثقافة التعميمية، والموائح، والقوانيف المنظمة، 

( ثبات العمميات: وتتمثؿ في طرائؽ واستراتيجيات التدريس، 2وزمف الحصة الدراسية، 
وأساليب  والوسائؿ التعميمية المستخدمة، والأنشطة التعميمية، ومناخ الفصؿ الدراسي،

( ثبات المعمميف: حيث أنيـ خريجوا ذات النظاـ التعميمي الجامعي؛ فثبات 4قويـ، الت
يحدث فروقًا دالة إحصائيًا بيف المدخلبت والعمميات والمعمميف قد يكوف مف شأنو ألا 

 نموذجي تحميؿ المسار لدى التلبميذ الموىوبيف وغير الموىوبيف. 

مسار لدى التلبميذ الموىوبيف كما يعوؿ الباحث عدـ اختلبؼ نموذجي تحميؿ ال
فروؽ دالة وغير الموىوبيف عمى نتيجة الفرض الأوؿ في ىذا البحث مف حيث عدـ وجود 

ف لأ؛ تبعًا لمتغيري النوع وطبيعة التمميذ كؿ مف قوى التفكير وحب التعمـ إحصائيًا في
المسار بيف متغيري قوى التفكير وحب التعمـ ىما المتغيريف الحاكميف لنموذجي تحميؿ 

التلبميذ الموىوبيف وغير الموىوبيف فحب التعمـ ىو المتغير المستقؿ في حيف أف قوى 
ىي المتغيرات الوسيطة؛ وعميو لـ يتبايف نموذج تحميؿ المسار بيف التلبميذ  التفكير

 الموىوبيف وغير الموىوبيف.
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ومف إنو الوصفية، حيث  الدراسات إليو توصمت ما مع ويمكف تفسير ىذه النتيجة
منحى المتغيرات الديموجرافية تتفؽ ىذه النتيجة مع نتائج دراسة ريجافيؾ وآخروف 

(2021 ) Rijavec et al.  ،بأف الازدىار الأكاديمي لا يختمؼ باختلبؼ الفرقة الدراسية
 ,Mirzaei-Alavijeh( 2021بينما تختمؼ مع نتيجة دراسة ميرزائي العويجة وآخروف )

et al. مع نتيجة دراسة كما تختمؼ أف الازدىار يختمؼ تبعًا لمتغير النوع،  والتي أظيرت
بأف قوى التفكير تختمؼ  .Gomez-Barreto et al (2020)باريتو وآخروف -جوميز

( 2000مع نتيجة دراسة أبوستوليريس )، وأخيرًا تختمؼ باختلبؼ الفرقة الدراسية
Apostoleris ر الزمني.بأف حب التعمـ يختمؼ تبعًا لمتغير العم 

خلبؿ الطرح المتقدـ يتضح عدـ اختلبؼ نموذج تحميؿ المسار الذي يفسر  ومف
بيف حب التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى التلبميذ  وسيطةدور قوى التفكير كمتغيرات 

المرحمة الابتدائية تبعًا لطبيعة التمميذ )موىوب وغير موىوب(؛ وعميو يمكف قبوؿ الفرض 
 الثالث ورفض الفرض البديؿ.

 :   البحثتوصيات 
يعد ىذا البحث خطوة حاسمة نحو إدراؾ العوامؿ الفعالة في حب التعمـ والازدىار 
الأكاديمي، وبالنظر إلى حقيقة أف النموذج المفاىيمي المقترح ملبئـ بشكؿ جيد؛ لذا يمكف 
اعتباره اكتشافًا عمميًا مبتكرًا، وفعالًا في تحسيف حب التعمـ وتعزيز الازدىار الأكاديمي لدى 

 حث بوجوبية ما يأتي:االتلبميذ؛ وعميو يوصي الب
الأكاديمي جزءًا أصيلًب مف مضموف رؤية أف يكوف زرع حب التعمـ وتعزيز الازدىار  -0

 جميع المؤسسات التعميمية ورسالتيا.
أخذ التأثيرات المباشرة وغير المباشرة بيف قوى التفكير، وحب التعمـ، والازدىار الأكاديمي  -2

في الاعتبار مف قبؿ السمطات المعنية بالتعميـ عند إعداد الكتب المدرسية، وتصميـ 
 .يميةالبرامج والأنشطة التعم
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توعية أسر تلبميذ المرحمة الابتدائية بأىمية ممارسة، ودعـ قوى التفكير في البيئة الأسرية  -4
مف خلبؿ نمذجة ميارات التفكير، ومنح مساحة للؤطفاؿ لمتفكير، وتجنب أساليب التربية 

 السموطية، علبوة عمى توفير بيئة أسرية جاذبة، ومريحة، ومرنة لأطفاليـ.
ثرائية لمتلبميذ الموىوبيف بالمرحمة الابتدائية؛ لتنمية ودعـ تخصيص أنشطة تعميم -3 ية وا 

 مياراتيـ وقدراتيـ الأكاديمية وغير الأكاديمية.
الاىتماـ بقياس آليات تفعيؿ المعمـ لقوى التفكير، وقدرتو عمى إلياـ حب التعمـ لطلببو  -1

 .التدريس لدى المعمميف وبخاصة الجددعند تقييـ ميارات 
ار الجماعي لمطلبب، وبحث آليات اتحاد المعمميف، والطلبب، والمجتمع، دراسة الازدى -1

 والمناىج الدراسية في نسيج واحدة لدعمو.
استخداـ طرائؽ بديمة لقياس حب التعمـ، والازدىار الأكاديمي مثؿ )تقرير الأقراف، وتقرير  -.

 المعمـ(.
دة المعمميف تختص حث الأكاديمية المينية لممعمميف عمى تقديـ دورات تدريبية لمسا -2

بتدريبيـ عمى آليات تفعيؿ قوى التفكير في بيئات التعمـ؛ بما يكفؿ غرس حب التعمـ، 
 ودعـ الازدىار الأكاديمي لدى تلبميذىـ.

توجيو أنظار السادة مُخططي ومطوري المناىج الدراسية بمختمؼ المراحؿ التعميمية إلى  -1
صؿ الدراسي؛ لما ليا مف دور وضع سياسات عامة تختص بدمج قوى التفكير في الف

 بارز في التأثير عمى حب التعمـ والازدىار الأكايمي لمتلبميذ.
ممارسات تتسـ بالسمطوية والديكتاتورية في بيئة بخطورة اتباع توعية السادة المعمميف  -01

 التعميـ؛ لأنيا تؤدي إلى تحجيـ حب التعمـ ومف ثـ الازدىار الأكاديمي لدى التلبميذ. 
المزيد مف الدراسات الوصفية والتجريبية التي تتناوؿ قوى التفكير، وحب التعمـ، إجراء  -00

حقؽ مزيدًا مف ؛ نظرًا لمتعارض بيف نتائج الدراسات السابقة بما يوالازدىار الأكاديمي
 الفيـ وترسيخ ىذه المتغيرات كحقوؿ بحثية جديدة في البيئة العربية.
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 البحوث المقترحة:
 الحالي تثير أسئمة أكثر مما تجيب؛ لذا يقترح الباحث إجراء البحوث التالية:إف نتائج البحث 

إعادة إجراء البحث الحالي عمى فئات وعينات ومراحؿ تعميمية مختمفة لموقوؼ عمى  -0
 إمكانية تعميـ النتائج.

بحث الفروؽ في قوى التفكير وحب التعمـ والازدىار الأكاديمي تبعًا لبعض المتغيرات  -2
 نوع المدرسة(. -التخصص الدراسي -الصؼ الدراسي -فية مثؿ )النوعالديموجرا

دراسة الإسياـ النسبي لبيئتي المدرسة والأسرة في تنمية حب التعمـ والازدىار الأكاديمي  -4
 لدى تلبميذ المرحمة الابتدائية.

بحث خصائص المعمـ الداعمة لقوى التفكير وحب التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى تلبميذ  -3
 مرحمة الابتدائية.  ال

" لأثر قوى التفكير عمى حب التعمـ والازدىار Meta-analysisدراسة تحميؿ بعدي " -1
 الأكاديمي لدى تلبميذ المرحمة الابتدائية.

بحث العلبقة بيف قوى التفكير والتحصيؿ الدراسي والتفكير الإبداعي لدى التلبميذ  -1
 الموىوبيف وغير الموىوبيف.

ية قوى التفكير في حب التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى تلبميذ بحث أثر برنامج لتنم -.
 المرحمة الابتدائية.

إعداد دراسة تتبعية لنمو حب التعمـ والازدىار الأكاديمي لدى التلبميذ عبر الصفوؼ  -2
 الدراسية المختمفة.

بحث معوقات تفعيؿ قوى التفكير، وغرس حب التعمـ، والازدىار الأكاديمي داخؿ بيئات  -1
 عمـ وسبؿ التغمب عمييا.الت
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