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يتضمن هذا الفصل محورين ، يتناول المحور الأول إطار النّظري ،اما المحور الثّاني فيتناول دراسات سابقة.
1-1- النّظرية البنائية :
     البنائية كمفهوم ظهرت قديماً ولعبت دوراً في العلوم الطبيعية ، إلا إن الالتفات لها كمنهج للتطبيق في العلوم كافة لم يتبلور إلا في عصرنا الحديث ، وكأن أحدث مجال غَزتهُ البنائية هو مجال التّربية ، وتنطلق البنائية من معطيات النّظرية المعرفية ،من إذ إن المتعلم يبني معرفته بنفسه، من خلال تفاعله المباشر مع المادة التّعليمية من خلال التّكيف العقلي للمتعلم ،الذي يؤدي إلى التّعلم القائم على المعنى والفهم .

                                                                             (عبيد,2008,ص87) 
    ويعد جان بياجيه أول بنائي واضع  للبنات الأولى للبنائية وتُعدّ  البحوث التّي أجراها عالم النّفس  بياجيه في نمو المعرفة وتطورها عند الإنسان، هي التّي وضعت الأساس للفلسفة البنائية , فهو الذي يرى أن عملية المعرفة تكمن في بناء أو إعادة بناء موضوع المعرفة ،ثَمَّ جاء بعده مجموعة من منظري البنائية، قاموا بإعادة تنسيق أفكارهم وتعديلها ،ويرى بياجيه أنه لكي يحدث النّمو المعرفي لابد من توافر ثلاث عمليات متسلسلة تعرف بالوظائف المعرفية وهي

· التّمثيل: Assimilation   وهي عملية الاستجابة للبيئة ، على وفق للبناء المعرفي للتعلم , مما يتبعها عملية فقدان اتزانه المعرفي.
· المواءمة: Accommodation  هي العملية التّي يتم بوساطتها تعديل استجابة المتعلم التّي اصدرها في عملية التمثيل وتحدث هذهِ العملية عادة عندما يشعر المتعلم بأن بناه المعرفية الحالية غير قادرة على فهم أو تفسير الخبرات الجديدة.
· التّنظيم:Organization وهي العملية التّي يتم بواسطتها دمج المعلومات الجديدة مع المعلومات الموجودة في البنية المعرفية للمتعلم .  (الكسباني,2008, ص129)
     ويؤكد بياجيه أن المتعلم يبني معرفته نفسه بنفسه ، ولم يعد المعلم في الصّف البنائي ناقلاً للمعرفة، بل ميسراً لعملية التّعلم, والمصدر الآخر المهم للبنائية فهو فيكوتسكي  صاحب نظرية التّعلم الاجتماعي ،إذ يرى أن التّفاعل الاجتماعي مهم جداً في تعلم الطّلبة المتعلمين، وأن المعرفة تبنى بطريقة إجتماعية اذا أنها تتم من خلال المناقشة الاجتماعية، والتفاوض الاجتماعي، بين المعلم والطّلبة ،وبين الطّلبة أنفسهم وتعينهم على تكوين المعنى ،وهكذا يكون الجوهر الاساسي للبنائية الاجتماعية هو التفاعل الاجــــــتماعي.                            

                                                                      (زيتون ,2007 ,ص24-44)
     ومن خلال إستقراء لأدبيات البحوث التّربوية والنّفسية، لا يوجد تعريف محدد للبنائية يحوي بين طيَّاته كل ما يتضمنه المفهوم من معانٍ أو عمليات نفسية بل حاول بعض منظري البنائية تعريفها، من خلال رؤى تعكس التّيار الفكري، الذي ينتمون إليه سواء كان تياراً جذرياً أو اجتماعيا أو ثقافياً أو نقدياً، إلا إن خلاصة تحليل تلك الرّؤى التّي تدور حول تعريف البنائية، على أنها عملية استقبال تحوي إعادة بناء المتعلمين معانٍ جديدة داخل سياق معرفتهم الآتية مع خبراتهم السّابقة وبيئة التّعلم ،إذ تمثل كل من خبرات الحياة الحقيقية والمعلومات السّابقة بجانب مناخ تعلم الأعمدة الفقرية للبنائية . (ابو عجوة ,2009,ص 12)                                                     
    تؤكد هذهِ النّظرية في أبسط مدلولاتها على أن الطّالب يبني معلوماته داخلياً متأثراً بالبيئة المحيطة به والمجتمع و اللغة، وأن لكل متعلم طريقة وخصوصية في فهم المعلومة وليس بالضرورة أن تكون كما يريد المدرس… إذاً فإن نهماك المدرس في إرسال المعلومات للمتعلم وتأكيدها وتكرارها، لن يكون مجدياً في بناء المعلومة كما يريدها في عقل المتعلم . (زيتون,2007,ص45)
                                                    
     وأشار (فون جلاسر سفيلد Von Glasersfeld) ،و(ستيف ليرمان Stephen Lerman) إلى النّظرية البنائية ،كنظرية في المعرفة(إبستمولوجبا) بوصفها ترى أن كل فرد يبني المعرفة بنفسه، أي أن المعرفة ماهي الاّ بناء شخصي ،وهذا البناء يوجه أفعال الفرد اللاحقة ،وعلية فإن البنائية تؤكد على مبدأين اساسين هما.
· إن المعرفة لا يتم تلقيها بصورة ٍسلبيةِ، ولكن يتم بناؤها بصور نشطة بوساطة الذّات العارفة.
· إن وظيفة المعرفة تكيفية ،إذ تعمل على تنظيم العالم الخبرات، وليس على اكتشاف الواقع . 
                                                         ( عبد الباري,2010,ص 219)   
    ويرى (فوسنوت Fosnot) أن نمو المفهوم والمفهوم العميق ، هو جوهر عملية التّفكير وليس مجرد السّلوك والمهارات والتّحدي بالنسبة للمعلم ،هو القدرة على بناء نموذج نظري لعوالم المفاهيم الخاصة بالمتعلمين، إذ هذهِ العوالم يمكن أن تكون مختلفة عما قصده جلاسرسفليد.   (عبيد, 2008, ص 89)                                                                                               

    وينظر قسم آخر إلى البنائية، كنظرية في التّعلم على كون أنها: تؤكد أن حــــــدوث التّعلم يتطلب من الفرد بناء أو إعادة بناء مخططاته العقلية بوساطة عمليات عقلية معينة ، ولذلك تسمى البنائية بالبنائية الإدراكية ، ويشير تعريف البنائية على وفق هذهِ النّظرة إلى أنها نظرية سيكولوجية تفترض أن التّعلم يحدث نتيجة لتولد شخصي للمعنى، من خلال الخبرات التّي يمر بها،  سواء أكانت خبرات فردية أو خبــــــــــــرات شخصية , وما يعرّفه الشّخص مسبقاً ويحضره للمواقف الجديدة بغير المعلومات التّي يتلقاها أو يتخلص منه تماماً.   (عبد الباري ,2010,ص 220)                                       

     وعرّفها جوزيف نوفاك ،هي بناء معنى داخل أفكار هم نتيجة جهد مبذول لفهمها أو استخراج معنى منها ،ويقول نوفاك إن هذا البناء يتضمن في بعض الأحيان تميزا لأنظمة جديدة في الأحداث أو الأشياء ، واختراع مفاهيم جديدة أو توسيع مفاهيم قديمة ،وتمييز علاقات جديدة وإعادة بناء الأطر المفاهيمية ،لإيجاد علاقات جديدة ذات مستوى أعلى.    (الهويدي,2005,ص299)                                                   
    ويوضح ساوندرز(Sounders) بأنه: النّظرية البنائية يمكن تعريفها بأنها: الموقف الفلسفي الذي يتضمن أي شيء يسمى حقيقه من النّاحية الفورية والملموسة ،هو البناء العقلي لأولئك الذين يعتقدون بأنهم اكتشفوه وبحثوا عنه، وبعبارة أخرى فإن الذين يصلون إليه ويسمونه حقيقة ،ما هو إلا ابتداع تم من قبلهم دون وعي بأنهم هم الذين ابتدعوه ،اعتقاداً منهم أنه موجود بشكل مستقل عنهم ،وتصبح هذهِ الإبتداعات    ( التّصورات الذّهنية) ،هي أساس نظريتهم إلى العالم مـــــن حولهم وتصــــــــــــرفاتهم إزائــــــــــــهم.      

                                                                         ( Sounders -1992:142) 
    كما يرى (ابو عطايا ) أن النظرية البنائية تقوم على فكرة " الاعتماد على المعرفة   التي لدى الطالب ، والتعلم فيها يركز على الطالب ، اذ يكون على الطلبة ان   يبنوا معرفتهم بأنفسهم " 

                                                                     ( أبو عطايا ، 2004 ، ص33 ) 
   ومن خلال العرض السّابق عن البنائية، يمكن القول إن النّظرية البنائية فلسفة قائمة على أن المعرفة الحقيقية ،هي المعرفة التّي يقوم المتعلم بتركيبها وبنائها في بنيته العقلية بصورة ذاتية ،اعتماداً على المعرفة السّابقة الموجودة لديه ،إذ تتكامل المعرفة السّابقة مع المعرفة الجديدة ليتم فهمها وإدراكها .  
                                                                          (قشطة،2008،ص11)                                                                                                          
   وتعددت وتنوعت الاستراتيجيات التّدريسية القائمة على النّظرية البنائية ، ومن أهم الاستراتيجيات التّي تقوم على الفلسفة البنائية :
1. استراتيجية التّعلم البنائي.                                   
2. استراتيجية التّعلم التّوليدي .
3. استراتيجية دورة التّعلم.
4. استراتيجيات ما وراء المعرفة
5. استراتيجية التغيير المفهومي.
6. استراتيجية خريطة الشّكل V.
7. استراتيجية التّقويم البنائي.    
    وبما أن استراتيجية التّساؤل الذّاتي تمثل كستراتيجية من استراتيجيات ما وراء المعرفة ، فما المقصود بما وراء المعرفة.
2-1- مفهوم ما وراء المعرفة:
       دخل مصطلح ما وراء المعرفة إلى حقل التّربية في منتصف السبعينيات، ومن النّاحية التّاريخية 
ترجع الأبحاث غير المباشرة حول موضوع نشأة ما وراء المعرفة وتطورها إلى أعمال قدماء الفلاسفة،
 أمثال: أفلاطون وأرسطو وكونفوشيوس وبوذا المتعلقة بالعمليات التأملية لدى الأفراد , وتجدر الاشارة 
أن المصطلحات الما ورائية ،لا سيما ما وراء الطّبيعة ،أو الميتافيزيقا كانت شائعة الاستعمال لدى فلاسفة اليونان والصين والعرب خلال القرن الثّالث الميلادي, وبحلول عام 1690، لاحظ جون لوك John Locke أن كثيراً من الأطفال يطورون بشكل تدريجي القدرة على التأمل في عمليات التّفكير الخاصة بهم .
                                                                     ( اخضير, 2015, ص 3-4)
     ويعد مفهوم ما وراء المعرفة من أكثر موضوعات علم النّفس  التّربوي والمعرفي حداثة وإثارة للبحث ،ويعود في اصوله إلى أصول علم النّفس  وأفكار  منظريه من أمثال: ديوي (Dewey) ، وثورندايك (Thorndike) ، وجود (Judd) , فقد تحدثوا عن أهمية معرفة المتعلم لإجراءات حل المشكلة ذهنياً، ومن ثَمَّ محاولة نقلها إلى المواقف الجديدة ، إذ ركز ديوي على الفعل التّأملي الذي يتضمن الرّغبة في القيام بالتّقويم الذّاتي ، والتّطوير الذّاتي لما يقوم به الفرد.  (الهاشمي ,2008,ص 51)                                                   

    ومفهوم ما وراء المعرفة أحد المصطلحات المشهورة، دخل مجال علم النّفس  التّربوي في بداية السبعينيات من القرن العشرين ،على يد عالم النّفس  التّربوي ( Flavell) ، ليضيف بعداً جديداً في علم النّفس  المعرفي، ويفتح  آفاقاً واسعة للدراسات التّجريبية  والمناقشات النّظرية في موضوعات الذكاء والتّفكير والذّاكرة والاستيعاب ومهارات  التّعلم . (جروان,1999,ص34)                                                                        

      وفي العصر الحديث برز مفهوم ما وراء المعرفة ، كواحد من المجالات المهمة التّي تناولتها البحوث النّفسية الحديثة، التّي سلكت اتجاهين متوازيين بالنسبة للاتجاه الأول، فقد أنبثق خلال الستينيات عن علم النّفس  المعرفي، مثل : دراسات (هارت ( Hart الذي أهتم  بدراسةِ دقة الأحكام التّي يصدرها الأفراد حول الذّاكرة, أما الإتجاه الثاني، فقد أنبثق من خلال السبعينيات عن علم النّفس  للبياجيين الجدد ،مثل: دراسات فلافل Flavell الذي أهتم  بدراسة التّحسن في قدرات الذّاكرة عند الأطفال ،ومن وجهة نظر فلافيل يمثل التّفكير ما وراء المعرفي القدرة على تأمل العمليات المعرفية عند الفرد نفسه . (اخضير,2015,ص 5-6)                                                                                                        
    واستعمل مصطلح ما وراء المعرفة بعدة مرادفات منها( ما وراء المعرفة ، فوق المعرفية ، الميتامعرفية ، ما وراء الإدراك ، الوعي بالتّفكير ، التّفكير في التّفكير ، التّفكير حول المعرفة) ، أوصف فلافيل هـــــــــــذا
 المفهوم بأن ما يتم إنجازه فعلاً في العمر من (7-12) سنة هو المعرفة المنظمة للأشياء الملموسة والأحداث ، وقد أكد خلال تجاربه أنه يمكن مساعدة الأطفال على تذكر الموضوعات المختلفة بشكل أكبر من خلال التّفكير بالعمليات التّي يقومون بها أثناء تعلم هذهِ الموضوعات والتّفكير بالاستراتيجيات التّي يستعملونها أثناء التّعلم .                                                 
  
Favell, 1963, 206)                                                          )
     ويضيف Flavel)) أن ما وراء المعرفة هو التّركيز الدّقيق على السّمات في التّفكير التّي، تسهم في وعي الطّلاب وفهمهم بأنهم كائنات ذات تنظيم ذاتي، أي أنهم عناصر لتفكيرهم الذّاتي، لذلك فإن ما وراء المعرفة هي المعرفة والمراقبة والسّيطرة على النّشاطات المعرفية.   (محمد وعيسى,2011,ص144)                                                                            
   وعلى الرغم من حداثة هذا المفهوم فأن الدّراسات التّربوية والأجنبية تزخر بالعديد من التّعريفات لهذا المصطلح وسنتطرق على البعض منها:
     قدم (1984 Flavell) تعريفا أكثر اكتمالاً " إن ما بعد المعرفة وما وراها أي الميتا معرفية ،هي قدرة الفرد على التّفكير في عمليات التّفكير الخاصة به ,فهو المعرفة بالعمليات المعرفية، ويشير المفهوم بذلك إلى معرفة الفرد المتمركزة حول عملياته المعرفية وإنتاجياته المعرفية، أو أي شيء يرتبط بهما، ولذلك فهو يكشف عن نفسهِ من خلال المراقبة النّشطة لهذهِ العمليات ,والتّنظيم المتتابع لها وإحداث التّناغم فيما بينها، إذ تؤثر هذهِ العمليات في الخصائص المتصلة بالمعلومات ،أو البيانات المخزنة بما يفيد في تحقيق الأهداف . (ابو رياش وآخرون,2009, ص180)                                                          

   وعرّفها هالان وكايفمان (1994) بأنها:" إتجاه في تعليم المهارات المعرفية، وتؤكد على وعي المتعلم بعمليات التّفكير في المهمة التّعليمية وقدرته على التّحكم والسّيطرة الذّاتية في محاولات التّعلم ووعيه بالأداء من خلال التّقويم المستمر له"  (علي ,2004 , ص 205)                                               

   ويعرّفها ويلسون (1998) بأنها:" معرفة الفرد ووعيه بعمليات واستراتيجيات التّفكير، وقدرته على تقييم وتنظيم عمليات التّفكير الخاصة بها ذاتياً، أي كيف؟ ولماذا يفعل الفرد ما يفعله؟"(الطيطي,2006,ص63)                                                                     
    كما عرّفها جروان(1999) بأنها:" مهارات عقلية معقدة، تُعدّ  من أهم مكونات السّلوك الذكي في معالجة المعلومات، وتقوم بمهمة السيطرة على جميع أنشطة التّفكير العاملة والموجهة لحل المشكلة، واستعمال القدرات أو المواد المعرفية للفرد في مواجهة متطلبات مهمة التّفكير "  ( جروان,1999, ص 44)                                                                  

   ويعرّفها كوستا بأنها:" إن ما وراء المعرفة ،هي القدرة على أن نعرف ما نعرف، وما لا نعرف، وهي سمة بشرية فريدة " (الجندي وصادق , 2001, ص272 )
      ويرى  أبو علام ( 2004 ) بأنها: " المنظم لتعلم الطّلبة والمرشد لتجهيز المعلومات، والمراقب لفعالية الاستراتيجيات، التّي يستعملها الطّلبة في موقف تعليمي معين . ( أبو علام ، 2004 , ص188 )
 
     ويوضح زيتون (2004) بأنها :"هي المخطط العقلي المتحكم في مهارات التّفكير لدى الفرد ،والذي يدير المهارات بأسلوبٍ ذكي خاضع لإرادة الفرد ووعيه بعملياتهِ المعرفية" (زيتون ,2004,ص 232)                                                     
    ويضيف عطية (2014) بأنها :"وعي الفرد بعملياته المعرفية الخاصة به، واستعمال هذا الوعي في المراقبة والسيطرة وتحسن العمليات المعرفية ,وكذلك هي وعي الفرد وفهمه وإدراكه لما يقرؤه ويتعلمه ،وقدرته على مراقبةِ ذاته وتقييم أعماله المعرفية المتصلة بالتّعلم وتُعدّ يلها ومراجعة ذاته. 
                                                                 (عطية ,2014, ص 139-140)
   ويؤكد رزوقي (2016) بأنها : تأملات الفرد عن المعرفة ،أو التّفكير في تفكر ،وكيف تفكر، ويرتبط هذا المفهوم بثلاثة أصناف من السّلوك العقلي : 

1- معرفتناً عن عمليات فكرنا الشّخصي ومدى دقتناً في وصف تفكيرنا 
ب- التّحكم والضّبط الذّاتي، ومدى متابعتنا لما نقوم به عند انشغالنا في عمل عقلي ، مثل: حل مشكلة معينة .
ج- معتقداتنا وحدسياتنا الوجدانية، فيما يتعلق بفكرنا عن المجال الذي نفكر فيه، ومدى تأثير هذهِ المعتقدات في طريقة تفكيرنا. ( رزوقي وآخرون, 2016,ص 160)
ومن خلال التعريفات السّابقة تستخلص الباحثة ما وراء المعرفة في ما يأتي:

1- تُعدّ  ما وراء المعرفة من مهارات التّفكير العليا، وهي سمة بشرية فريدة خاصة بالإنسان، وقدرته على الوعي بعمليات وخطوات تفكيره وتنظيمها وتقويمها.
2-  تكون لها فاعلية في تحسين التعليم، فحين نفكر في تفكيرنا نصبح على وعي بكيفية ما نعمل، ونستطيع أن نعدله تعديلاً قصدياً، فالاستبصار بما وراء المعرفة كأداة للتفكير الجيد. 
3- ما وراء المعرفة تعني بقدرة الطّلبة على أن يراقبوا ويخططوا ويسيطروا ويقوموا تعلمهم.
4- ما وراء المعرفة، هي نشاط عقلي يأخذ الحوار الداخلي مع الطّالب نفسه للتفكير في تفكيره .
3-1- مهارات ما وراء المعرفة :
        أولاً : التّخطيط (Planning) : وتتضمن اختبار مسار الأهداف ،والإجراءات المتبعة خلال التّمهيد والتّخطيط لمهمات التّفكير، تستعمل هذهِ المهارة قبل في أثناء أداء المهمة ,وأن مهارة التّخطيط تشمل  :
1- تحديد الهدف العام للمهمة التّي هي رهن المعالجة .

2- تحديد الاستراتيجيات (النّشاطات العقليةِ) ، التّي سيتحقق هدف المهمة من خلالها .
3- ترتيب الاستراتيجيات بتسلسل منطقي على وفق أولوية الاستعمال .
4- التّنبؤ بالصعوبات التّي ستفرض تحقيق الهدف .
5- تحديد طرائق التّغلب على الصعوبات . (أبو رياش وآخرون, 2009,ص190)
وفي هذهِ المهارة تتضمن أسئلة يطرحها المتعلم على نفسه من بينها :

· ما الهدف الذي أسعى إلى تحقيقه ؟
· ما الذي يجب عليَّ أن اعرّفه ؟
· ما خطتي للتعامل مع الموقف ؟
· هل لديَّ خطة بديلة ألجأ إليها ؟
· ما المعرفة السّابقة التّي تساعدني في أداء المهمة ؟
· هل أعمل على ترتيب أفكار ي قبل البدء بوضع الحلول ؟
· هل أرجع إلى مصادر أخرى لمحاولة فهم الموقف ؟ 
· أي الخطوات أبدأ بها، ولماذا ؟ 
· هل استطيع التّنبؤ بالنّتائج المرغوبة ؟ 
· هل استطيع المبادرة في طرح الأسئلة , وتقديم الأفكار  عن هذا الموقف ؟ 
                                                   (قطامي ، 2013 ,ص 588) 
ثانياً : المراقبة Monitoring :

وتعني قدرة الفرد لما يستعمله من استراتيجيات للتعلم، أو حل المشكلة وقدرته على استعمال الاستراتيجيات البديلة لتصحيح الفهم، أو اخطاء الأداء، وفي هذهِ المرحلة يتم التّثبت من مستوى التّقدم باتجاه الهدف , وذلك بفرض مراجعة الخطط ،والعمل على تصحيح المسار الذي يسير فيه المتعلم .                     
                                                  (ابو جادو ونوفل , 2007 ,ص351)

 إن مهارة مراقبة الذّات وتنظيمها أساسية للنجاح وفي أثناء القيام بالمهام العقلية ،بسبب :

1- إن الفرد عن طريقها يعرف موقعه في سلسلة العمليات المتتابعة .

2- يعرف أن الأهداف المرحلية، قد تم تحقيقها .
3- يستطيع المتعلم استكشاف الأخطاء وتُعدّ يلها بالعودة إلى نقطة الخطأ . (الأعسر,1998,ص 67)
ومن الأسئلة التّي يستطيع المتعلم أن يطرحها على نفسه، في أثناء ممارسة هذهِ المهارة :

· هل المعلومات التّي كتبتها مناسبة ومهمة للموقف ؟

· هل الخطة التّي وضعتها صحيحة ؟
· هل أسير في الاتجاه الصّحيح، لتحقيق الهدف الذي وضعته للمهمة ؟
· هل أنا بحاجة إلى تُعدّ يل بعض خطوات العمل ؟
· هل هناك صعوبات تعترض تفكيري واستطيع التغلب عليها ؟ 
· ما المعلومات المهمة الواجب تذكرها ؟ 
· هل أنا بحاجة إلى تُعدّ يل أفكار ي ؟ (قطامي، 2013 ,ص 589)
ثالثاً : التّقويم : Evaluation 
     وتعني قدرة المتعلم على تقويم إمكاناته وقدراته،في ضوء ما توصل إليه من نتائج أثناء أداء المهمة , فضلاً عن تحديده جونب القوة والضّعف، التّي وقع فيها وتحديد ما إذا كانت الخبرة ،التّي قد مر بها تساعده عند مواجهة مواقف أخرى مشابهة أم لا . (العتوم , وآخرون , 2014 ,276)
    وفيها يتم التثّبيت من مدى تحقيق الهدف المنشود , ويطرح المتعلم على نفسه أسئلة ،مثل : هل حصلت على المعلومات اللازمة لحل المشكلة ؟ هل استوعبت ما قرأت  ؟ كذلك أن عملية التّقويم هي عملية مستمرة تبدأ في بداء العمليات العقلية, وفي إثنائها وفي نهايتها .
                                                         (أبو جادو ونوفل , 2010 ,ص 351)
ومن الأسئلة التّي يمكن أن يطرحها المتعلم على نفسه في أثناء ممارسته هذهِ المهارة :

· كيف كأن أدائي ؟ 

· هل حققت الهدف ؟
· هل يمكنني التثبت من صحة الخطوات التّي اتبعها ؟
· هل أوازن مستوى الحالي بمستواي السابق ؟
· هل استطيع أن أوضح كيف ارتبطت الأفكار  مع بعضها ؟
· كيف اقنع زملائي ؟    (قطامي، 2013 , 589)
4-1- مكونــــــــــــات ما وراء المعرفة :
     تباينت آراء الباحثين في محاولة تحديد مكونات ما وراء المعرفة, إذ اجمعوا على كونه غاية في التّعقيد والغموض, ولغاية اليوم لم يتفق العلماء على تحديد مكونات ما وراء المعرفة, فمنهم من يرى أنها مكونه من 
مكونين( El-koumy:1987, Jacobs&paris, 2004 ) ,ومنهم من يرى أن ما وراء المعرفة يتكون من ثلاثة مكونات ( Hacker,1998 ) , ومنهم من يرى أن مــــا وراء المعرفة يتكون من أربـــــــعة مكــــــــونات, 
) Lee&Baylor,2006 ) في حين يذهب البعض إلى أن مكونات ما وراء المعرفة تتُعدّ ى الأربعة            ( Anderson, 2002 )   (اخضير,2015,ص 25)                                                                                              

إن ما وراء المعرفة تسعى إلى توعية المتعلم, بما يستعمله من أنماط تفكيره في ضوءِ إدراكه لأساليب التّحكم والضّبط والسيطرة على عمليات التّعلم , أو توجيه أو تنظيم تلك العمليات , وذلك من أجل فهم أو استيعاب مضامين التّعلم , ومن هذا المنطلق يرى  (عفانة والخزندار , 2007) أن مكونات ما وراء المعرفة تنقسم إلى قسمين هما :   الأول (الوعي الذّاتي بالمعرفة) , والثاني (التّنظيم الذّاتي بالمعرفة) 


                                     مخطط (1) مكونات ما وراء المعرفة      
                                                         (عفانة والخزندار ، 2009 ,ص 127)
مما سبق نجد أن :

المكون الأول : الوعي الذّاتي بالمعرفة:

ويتضمن هذا المكون ثلاثة أنواع رئيسة من المعرفة , وهي كما يأتي: 

1. المعرفة المفاهيمية Conceptual Knowledge) : ) وتشير إلى الوعي بالمهارات والاستراتيجيات اللازمة لإنجاز المهمة المراد القيام بها ، وفي الوقت نفسه فأن هذهِ المعرفة تجيب عن سؤال ماذا (What) ؟  (أبو جادو ونوفل ، 2010 , ص350)     
 وهذهِ المعرفة تتضمن أنواع عدة من  المعارف, مثل الوعي بالمفاهيم والرّموز .

2. المعرفة الإجرائية Procedural Knowledge ))

هي المعرفة المتعلقة بالإجراءات المتباينة, والمتسلسلة التّي تتبع لإنجاز مهمة ما ، وهي في الوقت نفسه تجيب عن سؤال كيف (How) ، أي كيفية تطبيق المعلومات, وتنفيذها في خطوات عملية, وهذهِ المعرفة تتضمن أنواعاً مختلفة من المعارف , مثل :معرفة الخطوات, والحلول للتعامل مع المشكلة.                
3. المعرفة السياقية (Contextual Knowledge )

    وفي هذا النّوع من المعرفة يتم الإجابة عن سؤال (متى When ، لماذا Why) :أي عند استعمال استراتيجية معينة دون غيرها للعمل على أنجاز مهمة ما, وتتضمن هذهِ المعرفة الوعي بالشروط, وإدراك الأسباب وإعطاء المبررات . (عفانة والخزندار، 2007,ص 139)                                                            

المكون الثاني : التّنظيم الذّاتي للمعرفة :

ويشمل هذا المكون على ثلاثة أنواع من المعرفة ,وهي كالاتي :

1. إدارة المعرفة ( Management of Knowledge ) وهي تتضمن تحديد الأهداف واختيار الاستراتيجيات والإجراءات اللازمة لإنجاز المهمة , وتحديد الصعوبات المحتمل مواجهتها والتّنبؤ بالنّتائج .

2. تقويم المعرفة  (Evaluation Knowledge)وتتضمن هذهِ المعرفة التحقق من الوصول إلى الأهداف كأن نسأل أنفسنا هل نعي ما نقرأ ؟
3. تنظيم المعرفة(Regulation Knowledge) ويشمل هذا النّوع من المعرفة مراجعة الخطط ,وتُعدّ يلها في ضوء مدى نجاحها في تحقيق الأهداف. ( إبراهيم ،2010 ,ص502 )
    في حين يرى الكومي ( El –komy,2004 ) أن مكومات ما وراء المعرفة, يتضمن نوعين رئيسين من المعلومات 
· النّوع الأول :
معلومات عن المعرفة الذّاتية للفرد ( Knowledge about one's own cognition )
ويتضمن معلومات عن الذّات والمهمة والاستراتيجيات المعرفية.
· النّوع الثاني :
 معلومات عن التّنظيم الذّاتي لعملية التّعلم الذّاتية لدى الفرد  (Knowledge about self-regulation of one's own learning ) , ويشمل هذا النّوع معلومات عن الاستراتيجيات ما وراء المعرفية قبل وأثناء وبعد تنفيذ الفرد للمهمة .  ( اخضير,2015, ص 22)                                             
5-1- استراتيجيات ما وراء المعرفة :
     هناك اتفاق يكون عاماً بين الباحثين الــــذين أهتموا بموضـــــوع ما وراء المعرفة, على أنها تتضــــــمن مجموعة من الاستراتيجيات الرئيسة , والتّي يمكن أن نطلق عليها اسم عمليات, وهذهِ الاستراتيجيات يمكن أن تعلم بطريقة غير مباشرة, كما أن هذهِ الاستراتيجيات أو العمليات يمكن أن تتحسن لدى المتعلم عن طريق الممارسة المستمرة والتّدريب المتصل, وقد تكون هذهِ الاستراتيجيات هدفاً أساساً لمؤسسات التّعليم.
                                                                       ( عبد,2010, ص231)
    يرى Flavell أن استراتيجيات ما وراء المعرفة متنوعة, فمنها ما يتعلق بالوعي بالمعرفة   

(Metacognition) , وتعني الوعي بالعمليات المعرفية, التّي يقوم بها المتعلم والتّحكم بها وضبطها, ومنها ما يتعلق بوعي الذّاكرة(Met memory) ,وتعني الوعي باستراتيجيات التّذكر والمواقف التّي يتذكرها المتعلم والتّحكم بــــها وضبطها ,وكــــــذلك وعـــــــــي الاستيعاب (Metacomperehention ) , ووعــــــــــــــــــي الانتباه (Metaatiention) فضلاً عن التّفكير(Metathinking ).  ( رزوقي وآخرون,2016,ص 208)                                                                         
      واستراتيجيات ما وراء المعرفة من استراتيجيات التّعلم, التّي تقوم على نمط من التّدريس, يسمح للطلبة استعمال مهاراتهم الخاصة في تطوير تعلم مستقل, يمكنهم من تحمل المسؤولية الذّاتية للتعلم, وهذهِ الاستراتيجيات عبارة عن إجراءات يقوم بها الطّلبة للمعرفة بالأنشطة, والعمليات الذّهنية والتّحكم الذّاتي التّي تستعمل قبل التّعلم وبعده للتذكر والفهم والتّخطيط وحل المشكلات ، وتعرف الاستراتيجيات ما وراء المعرفة تعريفات  عدة منها :
    تعرف بأنها: معرفة الفرد التّي تتعلق بعملياته المعرفية ونواتجه ,أو أي شيء يتصل بها , مثل: خصائص المعلومات, أو البيانات التّي تتعلق بالتّعلم وتلائمه. ( نعمه والجبوري , 2015, ص 101) 
    عرّفها ( الطّنطاوي ، 2001 )  بأنها :"مجموعة من الإجراءات التّي تنعكس على أداء الطّلبة, لأجل تحقيق متطلبات ما وراء المعرفة, وهي معرفة طبيعة التّعلم وعملياته وأغراضه والوعي بالإجراءات والأنشطة, التّي ينبغي القيام بها لتحقيق نتيجة معينة للتحكم الذّاتي في عملية التّعلم وتوجيهها  . 
                                                                   ( الطّنطاوي ، 2001 , ص 6 )   
   عرّفها ( Bryon , 2004  )  بأنها: سلسلة من الإجراءات التّي يستعملها الطّلبة للسيطرة على الأنشطة المعرفية, والتّأكد من تحقيق الهدف وهذهِ الإجراءات تساعد على تنظيم ومراقبة عملية التّعلم ,وتشتمل على التّخطيط ومراقبة الأنشطة المعرفية ,والتأكد من تحقيق الأهداف لهذهِ الأنظمة . 

                                                                 (Bryon , 2004 : 72 )

     ويعرّفها ( بهلول ,2004) بأنها: القدرة على استعمال الاستراتيجية المعرفية في تحسين ما نتعلمه من خلال صياغة, أو وضع الأهداف والتّخطيط وكتابة المذكرات والتّكرارات والتّدريب وتقوية الذّاكرة والمقارنة للفهم والاستدلال والتّنبؤ. ( بهلول , 2004, ص 171)                                                                   
   ويشير ( فتحي , 2005) على أن استراتيجيات ما وراء المعرفة, تعني مجموعة من الإجراءات التّي يقوم بها المتعلم للمعرفة بالأنشطة والعمليات الذّهنية التّي تستعمل قبل وأثناء وبعد التّعلم للقيام بعمليات ما وراء المعرفة.    (فتحي ,2005, ص 105)
   من خلال التعريفات السّابقة لاستراتيجيات ما وراء المعرفة, ترى الباحثة بأنها: تؤكد على الدّور الإيجابي للمتعلم في إكتسابه للمعرفة أثناء التّعلم باستعمال مهاراته الخاصة ومراقبة تعلمه وتقويمه.

6-1- أهمية استعمال استراتيجيات ما وراء المعرفة :
       إن لاستعمال استراتيجيات ما وراء المعرفة أهمية قصوى في مجال التعليم , فهي تجعل لدى الفرد القدرة على نمو ونجاح تعلمه إلى ذاته وتزيد من ثقة بقدرته, وتتيح له الفرصة للاستعمال المدروس للمهارات لتحسين أدائه ومساعدته على نقل المهارات إلى خبرات أخرى, تزويده بمفتاح لتحسين تكيفه وتنظيم سلوكه وبناء وعي يتعلق بنمو الاستراتيجية بتحليل المهمة وإصدار الإحكام. (الهاشمي والدليمي, 2008, ص 52)   
    ويشير كل من جود وبروفي (Good& Brophy(2002) إلى أهمية استراتيجيات ما وراء المعرفة في فعالية التّعلم الذّاتي, إذ إنها تنمي اتجاهات المتعلم نحو الإصرار على إنجاز المهمة التّي يقوم بها بغض النّظر عن كونها ممتعة أو مملة, وإكساب المتعلم القدرة على السّيطرة على الإحباط ,وكذلك إكسابه روح 
المغامرة التّي قد يتطلبها حل المشكلة ,وتبسيط المهمة من خلال التّدريب على اختزال عدد من الخطوات والإجراءات التّي يتطلبها حل  المهمة .  (عبد  ,2010,ص 256)   
     وكذلك تزيد من وعي الطّلاب بما يدرسون في الموقف التّعليمي, وكيفية تعلمهم على النّحو الأمثل وتساعد الطّلاب على الإمساك بزمام تفكيرهم بالرّؤية والتأمل, ورفع مستوى الوعي لديهم إلى الحد الذي يستطيعون التّحكم فيه وتوجيهه بمبادراتهم الذّاتية وتُعدّ يل مسار الإتجاه ,الذي يؤدي إلى بلوغ الهدف, ومن ثَمَّ يمكن تناولها وتعليمها بصورةٍ مباشرة من خلال سنوات الدّراسة ,وكذلك تساعدهم على تنظيم المعرفة الخاصة بهم ,وعلى التّركيز والتّخطيط والتّنظيم والتّقويم لمدى تقدمهم في الأداء .(جروان,1999,ص58)


                مخطط (2) أهمية التّعلم على وفقِ استراتيجيات ما وراء المعرفة
                                                  (Georghiades, 2000:13 )
بناءً على ما تقدم يمكن أن تلخص الباحثة أهمية استعمال استراتيجيات ما وراء المعرفة في ما يأتي
· تساعد المتعلم على القيام بدوره الإيجابي في أثناء مشاركته بعملية التّعلم.
· تساعد في انتقال أثر التّعلم.
· زيادة قدرة المتعلمين في الاستيعاب والنّقد ، وتوليد أفكار  إبداعية جديدة.
· يستطيع الطّلبة ذات المستوى المتدني أن يحسنوا تعلمهم عن طريق تدريبهم على استعمال استراتيجيات فعالة . 

· تجعلهم مسؤولون تجاه عملية تعلمهم. 
· تعمل على تنمية أنواع التّفكير، كالتّفكير الإبداعي، والتّفكير النّاقد والتّأملي.
·  التغلب على العقبات التّي تواجههم أثناء التّعلم.
· الربط بين المعرفة السّابقة، والمعرفة الجديدة.
· تجعل المتعلم أن يخطط ويراقب ويّقوم تعلمه.
وهنالك العديد من الاستراتيجيات ،التّي تنمي ما وراء المعرفة، تساعد الطّلبة على التّعلم والتأمل فيما يتعلمونه، والتّي تؤكد على دور المتعلم الإيجابي في اكتساب المعرفة أثناء التّعلم واستعمال مهاراته الخاصة ومراقبة وتقويم تعلمه، ومن هذهِ الاستراتيجيات هي:
· استراتيجية دورة التّعلم فوق المعرفية         
· استراتيجية التّفكير بصوت عال                         
· استراتيجية الاحتفاظ بالسجلات
· استراتيجية خرائط العقل
· استراتيجية العصف الذّهني
· استراتيجية تنبأ- حدد- أضف – دون
· استراتيجية التّعلم المرتكز على المشكلة
· استراتيجية النّمذجة
· استراتيجية التّدريس التّبادلي
· استراتيجية خرائط الشكل
· استراتيجية التّخيل الموجه
· استراتيجية K-W-L

· استراتيجية أشكال الخريطة المفاهيمية
· استراتيجية التّعلم التّعاوني
· استراتيجية PSQ5R 
· استراتيجية التّساؤل الذّاتي
· استراتيجية التّفكير بالمقلوب
· استراتيجية المتشابهات
· استراتيجية الأشكال التوضيحية
· استراتيجية تنشيط المعرفة السّابقة
· استراتيجية) pd4R  افحص اسأل- اقرأ- تأمل – سمع- راجع)
· استراتيجية PARTS لدراسة النصوص بتمعن
· استراتيجية Reap ( اقرأ – رمز- أكتب حاشية- تأمل) .  ( عطية , 2014, ص 22)                                                                   
وسوف تتناول الباحثة استراتيجية من استراتيجيات ما وراء المعرفة هي استراتيجية التّساؤل الذّاتي .
7-1- استراتيجية التّساؤل الذّاتي:    Self - Questioning Strategy             
     وهي من الاستراتيجيات المعرفية التي ظهرت نتيجة التقدم العلمي, والتطور الحاصل في ميدان علم النفس التربوي والمعرفي ,هدفها تحسين عملية التعليم التعلم بالاعتماد على ما لدى المتعلم من معلومات ,وتهدف إلى رفع الكفاءة العلمية للمتعلمين عن طريق ممارسة التعلم بصرة ذاتية ,ويمكن استعمالها في تدريس كافة المواد العلمية والانسانية وكل المراحل الدراسية, ولقد اثبتت البحوث والدراسات التربوية التجريبية قابليتها على رفع مستوى التحصيل, إذ تستند هذهِ الاستراتيجية على النظرية البنائية في اكتساب المعرفة , وترتكز اساساً على ان المتعلم يبني المعرفة بنفسه , من خلال التفاعل بين المعلومات الجديدة , والخبرة السابقة الموجودة في الذاكرة  .(محمد, 2010, ص219)      
    فقد تعددت تسميات التّساؤل الذّاتي, فهناك من يطلق عليها استراتيجيات المساعدة الذّاتية مثل التّخطيط الذّاتي, والتّقرير الذّاتي, والتأمل الذّاتي, أو استراتيجية الإستجواب الذّاتي. ( العذيفي, 2009, ص 51)                                                                  

   يعرّفها عطية(2006) بأنها: حوار منظم يحلل المعلومات المطروحة في النّص المقروء, من خلال وضع مجموعة من الأسئلة التّي تعبر عن المضامين والأفكار  المتضمنة في النّص المقروء .
                                                                         (عطية ,2006, ص 155)

     وأشار عطية(2009) بأنها: تقوم على طرح المتعلم على نفسه مجموعة من الأسئلة في أثناء معالجة المعلومات الأمر الذي يجعله أكثر اندماجاً مع المعلومات التّي يتعلمها, فينجم عن ذلك أن يكون لديه وعي بعمليات تفكيره كما أن معالجة الموضوع على وفق هذهِ الاستراتيجية, تمكن المتعلم من استرجاع مواقفه 
السّابقة وخبراته وتقصي نقاط القوة والضّعف فيها, كما أن الأسئلة التّي يطرحه المتعلم على نفسه, من شأنها أن تساعده على الاستيعاب الدّقيق والفهم القائم على توليد أفكار  وبناء علاقات بين أجزاء المادة . 
                                                                          ( عطية ,2009, ص245)
     وأشار (فهمي، 2003 ) أن التّساؤل الذّاتي يتضمن نوعين من الأسئلة : 

1. الأسئلة الموجهة: وهي عبارة عن رؤوس أسئلة يحددها المعلم لهم, ويكملونها, ويولدون أسئلة تماثلها.

2. الأسئلة غير الموجهة (المفتوحة): وهي الأسئلة التّي يصيغها المتعلمين  أثناء عملية التّعلم أو قبلها أو بعدها, إذ تساعده على فهم المادة المتعلمة، وإدراك المغزى منها، والتّفكير فيها .  
                                                                          (فهمي, 2004, ص 119)                                                 

      وتُعدّ  استراتيجية التّساؤل الذّاتي من الاستراتيجيات التّي تستدعي من المتعلم أن يقوم بمجموعة من الجمل تبدأ بكلمات استفهامية مثل: من ؟ ماذا ؟ متى ، كيف؟ ، إذ يوجه المتعلم هذهِ الجمل الاستفهامية إلى ذاته، أو إلى متعلم آخر يفهم من وجه آلية السّؤال المقصود به ويعمل في فكره ويستجيب له ، فالتّساؤل الذّاتي يمثل احد أشكال الاختبار الذّاتي الذي يساعد المتعلم في مراقبة استيعابه للمادة التّي يتعلمها.

                                                             (Bakar & Brown , 1984 : 120 )  
      كما تُعدّ  أسلوباً فعالاً لإعمال العقل وإثارة عدد من الأسئلة حول شيء موجود ،أو قائم للوصول إلى فكر جديد يؤدي إلى أفكار  إبداعية، فمن المفيد للطلبة أن يوجهوا لأنفسهم أسئلة قبل التّعلم وإثنائه فهذهِ الأسئلة الذّاتية تيسر الفهم وتشجعهم على التّوقف والتّفكير في العناصر المهمة في المادة التّي يتعلمونها ،سواء من حيث المصطلحات والأفكار  الرّئيسة والعلاقة بين ما يقرؤونه وخبراتهم السّابقة ،مما يساعدهم على الوعي بدرجة فهمهم ،وعلى التّفكير فيما أنتجوه ومراجعة خطوات عملهم وتقييم ما أنجزوه ،وإتقان مهارة الاستماع والحوار مع الآخرين وهم يحاولون نقل أفكارهم.   ( محمود,2007, ص 219)

     إذ أن استراتيجية التّساؤل الذّاتي تتيح للطالب التّعلم الذّاتي، وامتلاكه زمام التّعلم ،وتنمية طاقاته الكامنة ،نحو العمل الجماعي وزيادة فهمه للموضوع ومساعدته على القدرة على تحليل الموضوع، والقدرة على التّحاور مع الآخرين ،من خلال توليد الأسئلة الذّاتية حول النّص القرائي. 
                                                                        ( فهمــــــــــــــــي ,2003,ص 136)                                                                                            

    فعندما يطرح الطّلبة أسئلة على أنفسهم من مدة لأخرى ،من المحتمل أن يجعل معرفتهم بالمادة معرفة واقعية، بمعنى أنهم يدركون فعلاً مدى معرفتهم بالمادة ومن عدم معرفتهم بها ، ولكن يجب أن لا تقتصر الأسئلة التّي يوجهها الطّلبة لأنفسهم على الأسئلة المتعلقة بالحقائق فقط ، وإلا فإن أثر هذهِ العملية لن يدوم 
طويلاً ، كما لن يكون فعّالاً ولذلك يجب أن تتضمن الأسئلة ما يتعلق بمستويات الإدراك الدنيا والعليا حتى تكون معرفتهم متعمقة لها فائدتها، ويصبح تعلمهم ذا معنى.    (أبو علام ، 2010 ,ص 2001)
8-1- أهداف استراتيجية التّساؤل الذّاتي :
             يوضّح جروان (1999) بأن استراتيجية التّساؤل الذّاتي تهدف إلى تحقيق ما يأتي:
· تعرف ما لدى الطّالب من معرفة سابقه حول موضوع الدّرس وأثارة اهتمامه.
· تساعد المدرس في تشكيل خبرات التّعلم ،ومساعدة الطّلاب في الوصول إلى المفهوم المقبول علمياً.
· تخلق توجهاً عقلياً معينا لدى الطّلاب ،وتخلق لديهم دليل يوجههم في التّعلم ،وفي معالجة البيانات والمعلومات.
· تساعد على تنظيم المعلومات المختلفة ،عن طريق تذكر المعلومات السّابقة والجديدة ،مما يجعله يفكر في الخطوات التّي تساعده في حل المشكلة من جوانبها المختلفة.
· تنشيط عمليات ما وراء المعرفة التّي توجد لدى الطّلاب.
· ربط المعلومات السّابقة بالمعلومات الجديدة وتحليلها بعمق وتنظيمها، مما يؤدى إلى اكتساب المعرفة وتكاملها. (جروان,1999,ص 383)
9-1- دور المدرس في استراتيجية التّساؤل الذّاتي:
     على الرغم من أن استراتيجية التّساؤل الذّاتي تجعل من الطّالب  محوراً للتعلم ، بما يقوم به من دورٍ رئيس في جميع مراحل دراسة المادة، وما يترتب على ذلك من توليده للأسئلة ذاتياً حول مضمون نص المادة التّي يدرسها ويذاكرها ، إلا إن ذلك لا يقلل من أثر المدرس، ودوره الإيجابي في هذهِ الاستراتيجية، إذ إن للمدرس أثراً بالغاً و مسؤولية كبيرة في استراتيجية التّساؤل الذّاتي، بما يوجهه من اهتمام إلى تدريب الطّلبة على توليد الأسئلة الذّاتية ،التّي يوجهها لنفسه ليزداد قدرة على مواصلة تعلمه، ومراقبة عمليات تفكيره، مما يؤدي إلى زيادة إقباله على التّعلم، وإحساسه بالمسؤولية تجاه ما اكتسبه من معلومات. 
                                                                        (دروزة ,2000,ص 226)

     ويكون للمدرس دوراً ايجابياً في ايجاد بعض المواقف، التّي تساعد على التّساؤل الذّاتي، من خلال تدريب الطّلاب على محاكاته في توليد أسئلة أخرى في مواقف مشابهة، لذا على المدرسين مساعدة طلابهم على صياغة أسئلة ذاتية، تتناول الأهداف التّي ينبغي الوصول إليها. (Orlich & Others, 2007:218)    
     ومن الأدوار الرئيسة التّي يقوم بها المدرس في التّساؤل الذّاتي
· إقناع الطّلاب بأهمية التّساؤل الذّاتي .
· حث الطّلاب على طرح مزيد من الأسئلة.
· التّدريب على التّأمل والصّبر ، للوصول إلى صياغة أسئلة ذاتية.
· توعية الطّلاب بأهمية التّتابع والاستمرار والتّدرج في طرح الأسئلة. (عصر,1999,ص262)
· ضرورة قيام المدرس بتدريب الطّلاب على طرح الأسئلة، وتعليمهم التّوقف أثناء القراءة ثَمَّ صياغة اسئلة بأنفسهم، مستعينين ببعض رؤوس الأسئلة المفتوحة  ( من؟ ماذا ؟ أين ؟ لماذا ؟ كيف؟ )
                                                            ( ابو رياش ,2007,ص 379)
· يناقش الطّالب في النّتائج التّي يتوصل إليها ، من خلال أثاره بعض التّساؤلات ،التّي تساعده على تناول المعلومات وتحليلها وتقييمها، وتحديد كيفيه الاستفادة منها في مواقف حياتيه أخرى .
· إن يسمح للطلبة بمخالفة الرأي أحيانا، وعدم فرض رأيه عليهم ، والسماح لهم بمناقشته ،ومحاورته.
· عدم السّخرية والاستهزاء من أسئلة الطّلبة، بل يجب عليه تشجيعهم وتوجيههم بطريقةٍ ودية .
· أثارة الدّافعية للمتعلمين.
· عدم توجيه النّقد واللوم لأي طالب على طرحه سؤال حتى أن كأن غير صحيح.
· تكرار السّؤال أكثر من مرة ، وطرح الأسئلة بأسلوبٍ مشوق. (قطامي ,2013, ص 619)
· يبتعد  دور المدرس في ظل التّساؤل الذّاتي عن دوره التقليدي في نقل المعرفة وتلقين الطّلبة , ويأخذ دور الموجه والمرشد والنّاصح والمحاور والمستجيب لأسئلة طلبته .

· قيادة وتوجيه عملية التّدريس وتقديم المساندة والدعم والتّغذية الراجعة مع مراقبة تقدم الطّلبة وتقويم عملية تعلمهم . (العبيدي وآخرون ، 2006 , ص30)                                        
· يشيد بالطّلبة الذين يطرحون أسئلة جيدة، فهذا يدفع بالطّلبة الآخرين إلى الاهتمام بجودةِ صياغة الأسئلة.
· استعمال المدرس الكثير من المثيرات (كالتشجيع المادي والمعنوي) ، والاستعانة بالإيحاءات غير اللفظية ،التّي تشجع الطّلبة على الاستمرار في التّساؤل ، مثل: النّظر بتعجب إلى الطّالب الذي يسأل، أو الإيماء بالرأس للتعبير عن الاستحسان . (سعادة ، 2003 ,ص 373)
10-1- دور الطّالب في استراتيجية التّساؤل الذّاتي:
· يمارس التّفكير المستقل، ويبادر من نفسهِ في الموقف التعليمي
· ربط المعرفة السّابقة بالجديدة.   
· يدرب نفسه على تحمل الغموض ،حتى يفكر بطريقة إبداعية 
· ينشط الحوار ويدعمه عن طريق الافتراضات التّي يقدمها للمدرس
· يستعمل سلسلة من مهارات التّفكير، تشمل مهارات التّفكير النّاقد ،والتّفكير الإبداعي، والتّفكير التأملي .    
· يسهم في النّقاشات بعد أن يكون قد تدرب على صياغة الأسئلة الذّاتية.  
                                                              (قطامي ،1998 ,ص95)
        بناءً على مما سبق  ترى الباحثة، أن للطلبة دوراً فاعلاً في استراتيجية التّساؤل الذّاتي، لذلك ينبغي عليهم أن لا يتعلموا المنهج بشكل أعمى، بل يجدر بهم أن يسألوا عما يتعلمونه، وعليه يجب أن نشجع الطّلبة على طرح تساؤلاتهم الذّاتية ،على نحو دائم عن كل ما يتعلق بالقضايا التّي يدرسونها
11-1- عيوب استراتيجية التّساؤل الذّاتي: 
· ضعف قدرة الطّلاب على الضّبط الذّاتي.
· الطّلاب الذين تعودوا على الحفظ يجدون صعوبة بالغة في تعلمها.   

                                                   ( الشربيني, الطّنطاوي,2006,ص 112)
12-1- خطوات استراتيجية التّساؤل الذّاتي :                     


يتم تدريب المتعلمين على استراتيجية التّساؤل الذّاتي حسب  الخطوات الآتية :

1- التّهيئة من قبل المدرس : وذلك عن طريق تقديم فكرة موجز عن استراتيجية التّساؤل الذّاتي في عملية التّعلم , وإظهار أهميتها وضرورة الانتباه والتّخطيط وكيفية توجيه الأسئلة الذّاتية واستثارة التّفكير .

2- التّنبؤ وتنشيط المعلومات السّابقة .
· يبدأ المدرس بعرض موضوع الدّرس على المتعلمين ،ويشجعهم على إثارة التّساؤلات، لتنشيط عمليات ما وراء المعرفة ،بهدف تعرف ما لديهم من خبرات سابقة حول موضوع الدّرس .

· ينظر كل متعلم إلى عنوان موضوع الدّراسة ، ثَمَّ يسأل نفسه :
· عن أي شيء يتمحور هذا الموضوع بناءً على عنوانه ؟

    _   لماذا أتوقع ذلك. (إبراهيم , 2005 , ص 130) 
3- تقويم التّنبؤ والتّأمل الذّاتي :
       يناقش المدرس المتعلمين حول المعلومات المتوافرة لديهم عن موضوع الدّرس , ويشجعهم على أثارة التّساؤلات التّي تسهم في توضيح الأهداف , والتّمكن من التّعرف على الأفكار  الرئيسة التّي يتضمنها 
موضوع الدّرس, وتنظيم المعلومات وتوليد أفكار  جديدة , أي إن كل متعلم يختبر إلى أي مدى كانت تنبؤاته حول الموضوع صحيحة, فإذا كان تنبؤه صحيحاً , فأنه يواصل التّنبؤ والتّفكير حول ما يحدث في بقية موضوع الدراسة , ثَمَّ يسأل نفسه ما الحل المقترح للمشكلة مثلاً ؟ أو ما النّهآية المتوقعة لها ؟ 


أما إذا كانت التّنبؤات غير مطابقة, أو مقاربة للموضوع ؟ أو غير صحيحة ؟ فإن المتعلم يسأل نفسه, لماذا كانت توقعاتي أو تنبؤاتي غير صحيحة ؟ كيف يمكنني عمل تنبؤات أو توقعات مختلفة ؟
4- التّقويم الختامي :

يناقش المدرس المتعلم في النّتائج التّي توصلوا إليها من خلال أثارة تساؤلاتهم, والتّي تساعد على تناول المعلومات الجديدة وتحليلها وتقييمها , وتحديد كيفية الإستفادة منها في مواقف حياتية أخرى , أما إذا كان هناك شيئاً غير واضح في ذهن المتعلمين فمن الأفضل أن يقوم بدراسة الموضوع مرة أخرى . 
                                                                  (عبد الفتاح ، 2010 , ص233) 
      ويوضح (جابر,2005) بأنه يتم تدريب المتعلمين على استراتيجية التّساؤل الذّاتي على وفق خطوات محددة:

1- التّنبؤ وتنشيط المعلومات السّابقة : أي ينظر المتعلم إلى عنوان الموضوع ,ثَمَّ يسأل نفسه
· عن أي شيء سوف يكون هذا الموضوع بناء على العنوان ؟
· لماذا اتوقع ذلك؟
2- تقويم التّنبؤ الذّاتي : يقرأ المتعلم الموضوع , ومن خلال قراءته يختبر إلى أي مدى كانت تنبؤاته حول الموضوع صحيحة , فإن كأن التّنبؤ صحيحا, فإنه يواصل التّنبؤ والتّفكير حول ما يحدث في بقية الموضوع , ثَمَّ يسأل نفسه ما الحل المقترح للمشكلة ؟
أما إذا كانت التّنبؤات غير صحيحة أو مقاربة للموضوع, فإن المتعلم يسأل نفسه لماذا كانت توقعاتي أو تنبؤاتي غير صحيحة ؟ 
3- إعادة الفهم : إذا قرأ الطّالب شئياً غير واضح , فمن الأفضل إعادة فهمه بقراءة الموضوع مرة أخرى.  (جابر, 2005, ص 206)
وأشار (عطية ,2006)  بأنه خطوات استراتيجية التّساؤل الذّاتي هي:

1- التّعرف على الأفكار  الرئيسة.
2- كتابة الأفكار  الرئيسة.
3- التّفكير في الأسئلة المبنية على الأفكار  الأساسية وتدوينها.
4-  الإجابة على الأسئلة.                                   
5- مناقشة الأفكار  والأسئلة. (عطية ,2006, ص 106)
13-1- مراحل تنفيذ استراتيجية التّساؤل الذّاتي :
أولاً : مرحلة ما قبل التّعلم:
     يبدأ المدرس  في هذهِ المرحلة بعرض موضوع الدّرس على السبورة ثَمَّ يدرب  المتعلمين  على استعمال أساليب التّساؤل الذّاتي ( أي الأسئلة التّي يمكن أن يطرحها الطّلبة على أنفسهم ) قبل البدء في العمل مثل: 
· ما الذي أعرّفه عن هذا الموضوع ؟

· ما الذي أريد أن اعرّفه عن هذا الموضوع ؟
· ما الذي يجب أن أتعلمه عن هذا الموضوع ؟
· لماذا يُعّد موضوع الدّرس مهما ؟
والهدف من هذهِ الأسئلة التّعرف على ما لدى الطّلبة من  معرفة سابقة حول موضوع الدّرس .

                                                        ( شهاب ، 2002 , ص 19 )
ثانياً: مرحلة التّعلم : 

    يقوم المدرس فيها بتدريب المتعلمين على أساليب التّساؤل الذّاتي الخاصة بهذهِ المرحلة, ومن ضمن الأسئلة التّي يمكن أن يطرحها الطّلبة على أنفسهم في هذهِ المرحلة :

· ما الأسئلة التّي أريد أن اسألها الأن ؟ 


· هل احتاج لخطة معينة لفهم هذا السّؤال ؟
· ما الوقت الذي احتاجه لإتمام هذا النّشاط ؟  
· هل ما قمت به حتى الآن ينسجم مع الخطة؟
    واجابة المتعلمين على هذهِ الأسئلة تساعدهم على تنظيم أفكارهم ومعلوماتهم وتذكرها وتوليد أفكار  جديدة وكذلك تتضح الجوانب الغامضة, أو غير المعلومة عن الدّرس وتبين أهداف وعناصر الدّرس, وذلك عن طريق تحديد المشكلة والتّعرف على العناصر الرئيسة التّي يتضمنها الموضوع  .
                                                                    ( خليل ، 2005 , ص 103 )   
ثالثاً: مرحلة ما بعد التّعلم .
      يقوم المدرس  في هذهِ المرحلة بتدريب المتعلمين  على أساليب التّساؤل الذّاتي الخاصة بهذهِ المرحلة,  والأسئلة في هذهِ المرحلة تشدد علىِ تقييم ما يتم التّوصل إليه, ومدى إمكانية استعمال المعلومات والأفكار  في مواقف أخرى يتعرض لها المتعلم ,ومن ضمن الأسئلة التّي يمكن أن يطرحها المتعلمين على أنفسهم : 
· ما الذي تعلمته ؟ بقصد تقييم مدى التّقدم الذي تحقق؟
· هل أجبت عن كل ما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 
· ما شعوري تجاه هذا الموضوع ؟ وهل هو مهم بالنسبةِ لي ؟ 
· ما الصعوبات التّي واجهتني ؟ 
· هل أجبت عن كل الأسئلة بشكلٍ صحيح ؟
· هل احتاج لبذل جهد جديد ؟
     وأن إجابة المتعلمين  عن أسئلة هذهِ المرحلة تساعد في تناول وتحليل المعلومات, التّي تم التّوصل إليها وكيفية الاستفادة منها, ووضعها في مجال التطبيق , وربط المعلومات الجديدة بالمعلومات السّابقة ,ويكون التّعلم ذا معنى بفعل التّفاعل بين المعرفة الجديدة والسّابقة وهذا بدورهِ يؤدي إلى استيعاب بشكل أفضل للمادةِ الدّراسية وفهمها . ( عريان ، 2003 , ص 211 )



                                                                     

 


مخطط (3) يوضّح  مراحل استراتيجية التّساؤل الذّاتي من عمل الباحثة
وسوف تتطرق الباحثة بشيٍ من التّفصيل إلى التّفكير النّاقد, بما يخدم الدراسة الحالية لكونه, أحد محاورها.
2-1-  التّفكير النّاقد :Critical Thinking:
 النشأة التاريخية للتفكير النّاقد
        إن جذور التّفكير النّاقد يمكن ارجاعها إلى الممارسات التّدريسية للفيلسوف اليوناني (سقراط ) قبل نحو (2500)  سنة, عندما كأن يوجه سلسلة من الأسئلة لمحاوريه تجعلهم عاجزين عن تبرير ثقتهم 
المنطقية في ما يعرفونه, وقد سميت هذهِ الأسئلة بمنهج سقراط في التّساؤل, أو الطريقة الحوارية, أو منهج توليد الأسئلة, وهي تُعدّ أفضل استراتيجية في التّدريس, وقد سلّط سقراط في طريقته الضّوء على الحاجة عند التّفكير إلى التوافق بين الوضوح والمنطق , ولقد اعقب ممارسات سقراط وتطبيقاتها (أفلاطون) الذي دوّن أفكار سقراط وأرسطو, الذين اكّدوا أن الأشياء كثيراً تختلف عما هي عليه في الظّاهر, وأن العقل المدرب فقط , هو الذي يكون على استُعدّ اد للتفكير , ومن هذا التّقليد اليوناني القديم انبعثت الحاجه لدى كل فرد يسعى إلى فهم  الحقائق العميقة إلى التّفكير, بشكل متناسق لتتبع المدلولات على نحو عريض وعميق ,لا التّفكير الشّامل والمنطقي والمتجاوب مع الأسئلة والاعتراضات, يستطيع أن يأخذ بأيدينا  إلى هذا الفهم, فالتّربية النقدية هذهِ تهدف إلى تكوين العقل بما يمكنه من إصدار الحكم على الأفكار  والتصّورات والأحكام الأخرى لمعرفة مد انسجامها, واتساقها عقلياً قبل اعتمادها , فالعقلية النّقدية لا تقبل الأمور والحوادث كما هي , ولا تتسرع على تصديقها , بل تعرضها على ميزان العقل, ومحك التّجربة , لتتحقق من مدى صحتها أو خطئها , لذا ألح ( ديكارت) في قاعدته المشهورة ( البداهة )على ألاّ يسلم المرء بأمر حق ما لم يتأكد أنه كذلك , ولاحق تأثرت فلسفة الفيلسوف الفرنسي ( ديكارت) بهذا المنــــــــــــحى,
إذ أنه بنى فلسفته على (الشّك المنهجي), فشك في معرّفه ,أحسية هي أم عقلية؟ لكنه وجد أن ثَمَّة شيئاً لا يقبل الشك, وهو حقيقة كونه يشك , ولم يكن ليستطيع الشّك لو لم يكن موجوداً, فهو موجود لأنه يشك , ولما كأن يشك تفكيراً فهو موجود لأنه يفكر, ومن هنا قال عبارته المشهورة " أنا أفكر ,إذن أنــــــا موجـــــــود"
( Wikipdia.org.www) لقد بدأت حركة التّفكير النّاقد بمفهومها الحديث مع عمل الفيلسوف جون ديوي (Dewey John) في المدة الواقعة ما بين عامي (1939-1910) ,عندما استعمل في كتابه "كيف نفكر" (How we think)المصطلحين الآتيين : التّفكير الانعكاسي (التأملي)(Reflective Thinking) ,والاستقصاء اللذين اعتمدهما في أسلوبه العلمي, ثَمَّ جاء الباحث إدوارد جلاسر (Edward Glasser) ,وآخرون في المدة الواقعة ما بين عامي (1961-1940) , فأعطوا مصطلح التّفكير النّاقد معنى أوسع ,ليشمل زيادة على ما ذكر اختبار العبارات , ثَمَّ جاء روبرت إينس (Robert Ennis ) وزملاؤه , ليستثنوا التّفكير بأسلوب حل المشكلات , والأسلوب العلمي, إذ تضمن المصطلح تقويم العبارات فقط, ذلك في المدة ما بين عامي ( 1979-1961) ,ولاحقا اتسع معنى التّفكير النّاقد, ليشمل بأسلوب حل المشكلات بفضل جهود إينس (Ennis ) وذلك في المدة ما بين عامي (1992-1980).  (علي ,2009, ص 29-31)                                                       
1-2 تعريف التّفكير النّاقد:
      إن مراجعة متعمقة لتعريفات التّفكير النّاقد الواردة في طيَّات الأدب التربوي ,تشير إلى توافر الزخم من التعريفات المتعددة لهذا النّوع من التّفكير, التّي بدورها غطت جوانب متعددة من مهاراته المختلفة أن تعدد التعريفات للتفكير النّاقد يعود إلى اختلاف المنطلقات النّظرية لهؤلاء الباحثين, وتعد من النواحي الايجابية إذا يمكن أن يؤدي هذا الاختلاف إلى مزيد من البحث والدّراسة بين الباحثين , وبالتالي إلى مزيد من توليد المعرفة, وتعد محاولة جون ديوي (Dewey John) عام (1938),من المحاولات الأولى لتعريف التّفكير النّاقد إذ عرّفه بأنه تفكير تأملي يرتبط بقدرة الفرد على النّشاط والمثابرة ,وهو تفكير حذر يتناول دراسة وتحليل المعتقدات, وما هو متوقع من المعارف استناداً إلى أرضية حقيقية تدعمها القدرة على الاستنتاج.  
                                                               ( أبو جادو ونوفل, 2007,ص 226)  
   في حين يرى دريزل(Dressel,1955  ) أنه عملية تأثر قدرات الفرد باتجاهاته وميوله وتأثيرها فيهما , والاتجاه نحو التّساؤل والتّقصي على نحو يدفعه إلى أن يشعر بالمشكلة من أجل البحث عن حل لها,
    أما التّفكير النّاقد عند واطسن وجلاسر (Watson&Glasser,1946 ) فهو مركب من الإتجاهات والمعارف, ويتضمن القدرة على تعرف أبعاد المشكلة, والمهارة في الاستعمال الإتجاهات والمعارف السّابقة وتطبيقها. (علي, 2009, ص 32)

   ويعرفه أوكسمان وباريل (Oxman& Barell , 1983) ,هو التّفكير التأملي الذي يسير من المقدمة إلى التعميم. ويعرّفه مور وآخرون (Moore etal.,1985) ,هو القدرة على فحص الحلول المعروضة وتقييمها.
                                                             ( العتوم وآخرون, 2014, ص 71)

    وعرف زيادات التّفكير النّاقد(1995) بأنه: مجموعة من المهارات التّي تزود الفرد بالقدرة على التّحليل الموضوعي لأي إدعاء معرفي أو خبر ما, إذ يصبح الفرد قادراً على التّمييز بين الفرضيات والتّعليمات ,وبين الحقائق والآراء بطريقة منطقية واضحة. ( الربضي, 2011, ص18)                                                         
   عرّفه مور وباركار(Moor and parker, 20002 ) ,هو عبارة عن الحكم الحذر والمتأني, لما ينبغي علينا قبوله أو رفضه أو تأجيل البت فيه حول مطلب ما أو قضية معينه , مع توفير درجة من الثّقة لما نقبله, أو نرفضه.  (العياصرة , 2011, 229)
   وعرّفه (عطية, 2015) ,هو عملية تفكيرية منطقية معقوله, يتم فيها إخضاع الأفكار للتّحقق والتّقصي ,ومع الحجج والأدلة , والشواهد واستعمالها بموضوعية وتجرد للحكم على مدى صحة الأفكار وقبولها أو رفضها. ( عطية , 2015,ص 156)  
   بناءً على ما تقدم يمكن أن تعرف الباحثة التّفكير النّاقد  بأنه: عملية ذهنية عقلية تشتمل, على تأمل وملاحظة فاحصة  للموقف, من خلال التّحقق من المعلومات ,والتّفريق بين الحقائق الصّحيحة وغير الصّحيحة للوصل إلى الاستنتاجات والتّعميمات . أو هو فحص وتقويم الحلول المعروضة, من أجل اصدار حكم حول قيمة الشّيء.
2-2- علاقة التّفكير النّاقد بأنواع التّفكير الأخرى: 
1- التّفكير النّاقد وحل المشكلات :
     أن هاتين العمليتين بينهما صلة قوية ,وفي بعض الحالات أنهما متطابقتان, أن كلاً من التّفكير  النّاقد وحل المشكلات يتضمنان جانباً من الإبداع ,لأن كلا منهما يمكن أن يقود إلى أفكار  ,قد تكون غير عادية وغير متوقعة ,وفي الوقت نفسه مفيدة ومعقوله, ويرى (قطامي  , 2013) أن التّفكير في حل المشكلات يتضمن نوعاً من التّفكير النّاقد ,الذي يعمل على تقويم صحة الفروض المطروحة, ومدى ملاءمة الحلول المقترحة ,أي أن العمليتين بينهما صلة قوية.  
2- التّفكير النّاقد والتّفكير العلمي :
    التّفكير العلمي عملية معقدة بشروط الملاحظة, والفرضية والتجربة الحسية التّي تحكم على صحة الظّاهرة المدروسة, أو الفرضية الموضوعية ,أو الفكرة المدروسة يرافقه منهج محدد , والتّفكير النّاقد يحقق مصداقية التّفكير العلمي, فنتاج التّفكير العلمي يخضع للنقد والتّقييم بالتّفكير النّاقد .
3- التّفكير النّاقد والتّفكير الإبداعي:
   عد العلماء أن التّفكير النّاقد والإبداعي, هما شكلان من اشكال التّفكير العليا أذ أكّد ليبمان (1991) أن التّفكير عالي الرّتبة هو مزيج من التّفكير الإبداعي ,والتّفكير النّاقد ,وعد أن التّفكير النّاقد مكمل للتفكير الإبداعي ,لأنه لابد من التّحقق المنطقي من اشراقات التّفكير الإبداعي, وإذا 
كان التّفكير الإبداعي يشير إلى القدرة على خلق أفكار جديدة وأصلية واستلهامها, فإن التّفكير النّاقد يظهر في تقييم الأفكار الإبداعية والفائدة المتحققة من تطبيق هذهِ الأفكار  على المستويين النّظري والعلمي, وإذ كأن التّفكير الإبداعي هو ابتداع الحلول الممكنة لمشكلة, فإن التّفكير النّاقد هو اختيار الحلول المقترحة وتقويمها. ( حسن, 2014, ص 36-40)
3-2- مكونات التفكر النّاقد:
      أن عملية التّفكير النّاقد لها خمس مكونات , فلا يمكن أن تتم عملية التّفكير النّاقد اذا فقد إحدى هذهِ العمليات, إذ لكل منها علاقتها الوثيقة ببقية المكونات, فالمكونات هي:

1- الأسس المعرفية : وهي ما يعرّفه الفرد ويعتقد فيه ,وهي ضرورية, لكي يحدث الشعور بالتناقض.
2- الأحداث الخارجية : وهي المثيرات التّي تستثير الإحساس بالتناقض.
3- النّظرية الشّخصية: وهي الصّبغة الشّخصية التّي استمدها الفرد من القاعدة المعرفية ,إذ تكون طابعاً مميزاً له. أو هي الإطار التّي يتم في ضوئهِ محاولة تفسير الأحداث الخارجية, فيكون الشّعور بالتّباعد أو التّناقض من عدمه.
4-  شعور بالتّناقض أو الابتعاد : فمجرد الشعور بذلك يمثل عاملاً دافعاً تترتب عليه بقية خطوات التّفكير النّاقد
5-  حل التّناقض : وهي مرحلة تضم كافة الجوانب المكونة للتفكير النّاقد, إذ يسعى الفرد إلى حل التّناقض بما يشمل من خطوات متعددة , وهكذا هي الأساس في بنية التّفكير النّاقد .  
                                                                  ( حسن,2014,ص35)
4-2 سمات المفكر النّاقد :
1- متفتح الذّهن (Open-minded) للأفكار الجديدة.
2-  يستوعب الموضوع الذّي يفكر به قبل أن يعطي حكماً أو رأياً بشأنهِ.
3- يسأل عن كل شيء لا يعرّفه.
4- يفصل بين التّفكير العاطفي والمنطقي.
5- دائم التّأمل والملاحظة.
6- يكتشف البدائل.
7- لا يخوض نقاشاً في أم لا يعرف عنه, وما يؤهله لخوض ذلك النقاش.
8- يحدد متى يحتاج إلى معلومات إضافية لموضوع ما.
9-   منفتح يتقبل الأفكار  المغايرة , ويناقشها بتعقل ومنطق.
10- يتوخى الدّقة في تعبيراته اللفظية, وغير اللفظية.
11- محب للاستطلاع.
12- يستعمل المنطق في النقاش.
13- قادر على الاستدلال المنطقي. ( عبد العزيز, 2013, ص55)
5-2- معايير التّفكير النّاقد:
      يتفق الباحثين على عدد المعايير والمواصفات الواجب توافرها في التّفكير النّاقد ,عند معالجة ظاهرة أو موقف معين ,هذهِ المعايير تُعدّ  بمثابة موجهات للمعلم ,أو المتعلم للتأكد من فعالية التّفكير النّاقد, والقدرة على الارتقاء بالتّفكير من المستوى الأولي إلى المستوى المتطور, وبما يتناسب وسمات المفكر النّاقد التّي تمت مناقشتها سابقاً , وقد أوردت الدّراسات عدداً من المعايير الواجب مراعاتها في التّحقق من التّفكير النّاقد, وهي ( جروان ,Eder & paul ,2001:2002) :
1- الوضوح: (Clarity) يجب أن تتميز مهارات التّفكير النّاقد, بدرجة من الوضوح ,وقابلية الفهم الدقيق من الآخرين من خلال التّفصيل والتّوضيح وطرح الأمثلة.
2-  الصّحة :( Accuracy ) يجب أن تتميز العبارات التّي يستعملها الفرد على درجة عالية من الصّحة, والموثوقة من خلال الأدلة والبراهين والأرقام المدعمة .
3-  الدّقة :( Precision ) ويقصد بذلك إعطاء موضوع التّفكير حقه, من المعالجة والجهد والتّعبير عنه بدرجةٍ عالية من الدّقة والتّحديد والتّفصيل.
4- الرّبط: ( Relevance) أن تتميز عناصر المشكلة أو الموقف بدرجةٍ عالية من وضوح التّرابط بين العناصر, أو بين المعطيات والمشكلة.
5-  العمق : (Depth) يجب أن تتميز معالجة المشكلة ,أو الظّاهرة بدرجة عالية من العمق في التّفكير والّتفسير والتّنبؤ لنخرج الظاهرة من المستوى السّطحي من المعالجة.
6- الاتساع : (Breadth ) يجب أن تؤخذ جميع جوانب المشكلة, أو الموقف بشكل شمولي وواسع, والاطلاع على وجهات نظر الآخرين وطرقهم في التعامل مع المشكلة
7- المنطق : ( Logic ) يجب أن يكون التّفكير النّاقد منطقياً, من خلال تنظيم الأفكار وترابطها, بطريقة تؤدي إلى معاني واضحة ومحددة.
8-  الدلالة والأهمية : (Significance) وذلك من خلال التّعرف على أهمية المشكلة, أو الموقف مقارنة بالمشكلات والمواقف الأخرى التّي تعترض الفرد. ( العتوم وآخرون ,2014,ص76 ) 
6-2- خصائص التّفكير النّاقد:
     لقد حدد ويد(wade,1995) ثماني خصائص للتفكير النّاقد, تمثلت في طرح الأسئلة , وتحديد المشكلات, وفحص الأدلة , وتحليل كل من الافتراضات والتحيزات , وتجنب التّفكير العاطفي , وتجنب التبسيط الزائد للأمور , والأخذ في الحسبان التفسيرات الأخرى للأمور , وتحمل
 الغموض وقد عدّ كل من ستروم وباكوس ( Strohm& Baukus,1995)  تحمل الغموض على أنه يمثل إحدى المهام الأساسية للتفكير النّاقد عندما أكّدا على أن الغموض والشّك يخدمان التّفكير النّاقد, وأنهما ضروريان ويمثلان جانباً منتجاً وبنّاءً من العملية الذهنية , وفي الوقت نفسه اعد كل من جونز وراتكلف(Jones & Ratcliff,1993) أن من خصائص التّفكير النّاقد الّتركيز على الأمور, أو القضايا فوق المعرفية. (سعادة, 2006, ص 104) 
ويرى باير(Beyer:1995 ) الخصائص الأساسية للتفكير النّاقد هي :
1-  توفير القابليات, أو العادات العقلية المهمة : مثل التّشكك والعقل المتفتح ,وتقدير الدّليل والاهتمام بكل من الدقة والوضوح , والنّظر في مختلف وجهات النّظر , وتغيير المواقف في ضوء الأسباب والمبررات الجديدة.
2-  توفير المعايير والمحكات المناسبة: فمن أجل التّفكير بطريقة ناقدة سليمة, فإنه لا بد من تطبيق المعايير أو المحكات الملاءمة.
3- توفير نوع من المجادلة : والتّي تتمثل في عبارة ,أو مقترح مدعوم بدليل , وهنا فإن التّفكير يتضمن تحديد المجادلات, والعمل على تقييمها وتطويرها.
4- الاهتمام بالاستنباط أو الاستنتاج : من الضروري توفر المقدرة على استنباط ,أو استنتاج الأحكام أو القواعد النّهائية من واحدة أو أكثر من المسلمات ومن أجل الوصول إلى ذلك فإن الأمر, يتطلب فحص العلاقات المنطقية, بين البيانات والمعلومات المتوافرة.
5-  الاهتمام بوجهات النّظر: فالمفكر النّاقد ينظر إلى المشكلة, أو القضية من زوايا مختلفة , ومن هنا ينبغي أن يستمع إلى وجهات نظر الآخرين, والاستفادة منها من أجل الوصول في نهاية الأمر إلى القرار الأكثر دقةً وصواباً.
6-  توفر إجراءات لتطبيق المعايير والمحكات : يتم في التّفكير النّاقد العديد من الإجراءات التّي تساعد على تطبيق المعايير والمحكات ,التّي يتمثل أهمها في طرح الأسئلة ,  والتّوصل إلى أحكام وتحديد الإفتراضات . (العياصرة , 2011, ص 238)                                                      
7-2- التّفكير النّاقد وعلاقته بالتّحصيل :
      أظهرت إحدى الدّراسات, وهي دراسة ملين وجود علاقة ارتباطية إيجابية, بين التّفكير النّاقد والتّحصيل ,وهذهِ العلاقة تتولد من خلال قدرة الفرد على التّحليل والاستقراء والاستنتاج والاستدلال والتّقييم , إذ تكسبه تلك القدرات إمكانيات كبيرة للتعامل مع الاختبارات بشتى أشكالها وأنواعها .                        
                                                              ( الرّبضي, 2011, ص 21)     
8-2-  اتجاهات في تعليم وتعلم التّفكير النّاقد:
       يلمس المتتبع لاتجاهات تعليم وتعلم التّفكير أنصار هذا النّوع من التّفكير قد ساروا في اتجاهين رئيسيين لتعليم وتعلم التّفكير النّاقد , إذ برز الاتجاه الأول على تعليم التّفكير النّاقد من خلال محتوى المادة الدّراسية, فيما نادى الاتجاه الثاني: بالتركيز على تعليم التّفكير النّاقد كمهارة مستقلة, وفيما يلي توضيح لهذين الاتجاهين
الاتجاه الأول : تعليم وتعلم التّفكير النّاقد من خلال المادة الدّراسية :

       يرى أصحاب هذا الاتجاه ويتزعمهم كل من Ennis,2004:Smith,1999:Nirris,1985:Nicoll,1996:Lee,1998: أهمية التّفكير النّاقد من خلال المواد الدّراسية المختلفة , إذ تدمج مهارات التّفكير النّاقد في المحتوى التّعليمي – التّعلمي للمادة الدّراسية , بل أكّدوا أيضا على ضرورة أن يضمن المنهاج أصلاً مهارات التّفكير النّاقد ابتداءً من منهاج رياض الأطفال , ويدافع أنصار هذهِ الاتجاه عن وجهة نظرهم من خلال المميزات الاتية:
1- تسهم المهارات المتضمنة في المنهاج المدرسي في مساعدة الطّلبة على التغلب على الصّعوبات الأساسية في التّعليم المدرسي, وخاصة مهارات القراءة والكتابة وغيرها, والرياضيات وغيرها من المواد الدّراسية.
2- تكسب الطّلبة فهماً أعمق للمحتوى التّعليمي – التّعلمي ,بما يتضمنه من مفاهيم وحقائق ومبادئ ,مما يزيد من ارتباط المواد الدّراسية بوظائف حياتهم اليومية , ومن ثُمَّ يجعل من التّعلم والمادة الدّراسية بشكل عام مادة ممتعه.
3- تحفز(Motivate) الطّلبة على توظيف عمليات التّفكير المتنوعة, بغية الوصول إلى الفهم الصحيح ,ومن ثَمَّ اتخاذ القرارات المناسبة والصحيحة.
الاتجاه الثاني : تعليم التّفكير كمادة مستقلة بذاتها
    يؤمن أصحاب هذا الاتجاه من أمثال Clary,1992:Shepherd,1998:Antepohl,2003 ,بناء البرامج التّعليمية –التّعلمية من خلال بناء البرامج التعليمية –التعليمية, المنفصلة عن محتوى
 المواد الدّراسية , التّي يتم بناؤها من خلال خبير مختص ببناء البرامج , إذ تشمل هذهِ البرامج على مهارات التّفكير النّاقد بمعزل عن المواد الدّراسية ويقوم بتنفيذ هذهِ البرامج معلم مؤهل لتعليم مهارات التّفكير النّاقد , ويرى منظرو هذا الاتجاه أن الإرتقاء بمستوى تفكير الطّلبة  يتعدى قضية التّحصيل الدّراسي , لاكتساب مهارات التّفكير النّاقد , ومما لا شك فيه أن هذهِ الاتجاه يجعل من مهارات 
التّفكير النّاقد ,البؤرة الأساسية في العملية التّعليمية – التّعلمية, وليس المحتوى الدّراسي, ويدافع اصحاب هذا الاتجاه عن رؤيتهم هذهِ من خلال :

1- يتحدد المحتوى التّعليمي – التّعلمي بزمن يجب أنجازه من خلال الزمن المحدد, وذلك لأن تعليم التّفكير النّاقد يستند أساساً إلى إشباع الموضوع الدّراسي,مع الأخذ بعين الاعتبار وجهات النّظر المتباينة, لتكوين وجهة نظر خاصة بالفرد , ومن هذا المنطلق فإن الزّمن سيعمل على تقييد المشاركين في تنفيذ تعليم وتعلم مهارات التّفكير النّاقد, بالمستوى المطلوب من المواد الدّراسي ة المختلفة.
2- إن العمل على تعليم مهارات التّفكير كمادة مستقلة, يزيد من دافعية الطّلبة من خلال إدراكهم للموضوع الذي يدرسونه.
3- في كثير من الأحيان لا يتوفر مدرس يحسن تعليم مهارات التّفكير النّاقد, من خلال المواد الدّراسية,من ثُمَّ فإن تعليمه كمادة مستقلة قد يكون أجدى. 
                                       ( أبو جادو ونوفل, 2007, ص 257-258)
9-2- مهارات التّفكير النّاقد:

     هنالك العديد من التّصنيفات لمهارات التّفكير النّاقد, تبعاً لتعدد تعريفاته, والأطر النّظرية المفسرة له , وأشهر هذهِ التّصنيفات الذي قسمها هو تصنيف واطسن وجليسر ,( Wastson&Glaser:1980 ) الذي قسمها إلى المهارات الآتية:
1- التّعرف على الافتراضات أو المسلمات : تشير إلى القدرة على التّمييز بين درجة صدق معلومات محددة, وعدم صدقها , والتّمييز بين الحقيقة والرّأي , والغرض من المعلومات المعطاة.
2-  التّفسير : يعني القدرة على تحديد المشكلة , والتّعرف على التفسيرات المنطقية , وتقرير فيما إذا كانت التّعميمات ,والنّتائج المبنية على معلومات معينة مقبولة أم لا .
3- الاستنباط : يشير إلى قدرة الفرد على تحديد بعض النّتائج المترتبة على مقدمات , أو معلومات سابقة .
4- الاستنتاج : يشير إلى قدرة الفرد على استخلاص نتيجة من حقائق معينة ملاحظة أو مفترضة , ويكون لديه القدرة على إدراك صحة النّتيجة, أو خطئها في ضوءِ الحقائق المعطاة.
5- تقويم الحجج : تعني قدرة الفرد على تقويم الفكرة , وقبولها أو رفضها . والتّمييز بين المصادر الاساسية والثانوية , والحجج القوية والضّعيفة , وإصدار الحكم على مدى كفاية المعلومات.
أما تصنيف فاسيون ( Facione,1998) فقد أوضح أن التّفكير النّاقد يتكون من المهارات الأساسية الآتية:
1- التّفسير : هو الاستيعاب ,والتّعبير عن دلالة واسعة المواقف والمعطيات , والتّجارب , والقواعد , والمعايير, والإجراءات , ويشمل مهارات فرعية عدة, كالتّصنيف , واستخراج المعنى , وتوضيحه.
2- التّحليل : يشير إلى تحديد العلاقات الاستقرائية والاستنتاجية بين العبارات , والأسئلة , والمفاهيم , والصفات , وله مهارات فرعية منها فحص الآراء, واكتشاف الحجج وتحليلها.
3-  التّقويم : يشير إلى مصداقية العبارات , أو إدراك الشّخص – تجربته ,صفته , حكمه ,اعتقاده, ورأيه- وتضم مهارات تقويم الإدعاءات , وتقويم الحجج.
4- الاستدلال: هو تحديد العناصر اللازمة لاستخلاص نتائج معقوله , وله مهارات فرعية, هي فحص الدّليل, تخمين البدائل , والتوصل إلى استنتاجات .
5-  الشّرح : هو إعلان نتائج التّفكير , وتبريره في ضوء الأدلة , والمفاهيم , والقياس , والسّياق والحجج المقنعة, والمهارات الفرعية للشرح هي إعلان النّتائج , وتبرير الإجراءات ,  وعرض الحجج.
6-  تنظيم الذّات : يعرّفها الخبراء بأنه, مقدرة الفرد على التّساؤل, والتّأكد من المصداقية ,وتنظيم الأفكار ,والنّتائج , وله مهارتان هما اختبار الذّات وتنظيم الذّات.
                                                       ( العتوم وآخرون, 2009,ص 77-78)
وحدد باير (Beyer,1995 ) عشرة مهارات رئيسة للتفكير النّاقد, وهي:
1-  التّمييز بين الحقائق القابلة للبرهان والاثبات وبين الادعاءات التّي يدعيها الآخرين.
2-  التّمييز بين الاثباتات والأدلة الموضوعية والعشوائية التّي ترتبط بالإدعاءات.
3-  القدرة على تحديد مصداقية الخبر .
4-  التّحقق من مصداقية مصدر الخبر.
5-  تمييز الإدعاءات والبراهين الغامضة من الموضوعية.
6- القدرة على تقدير درجة تحيز الآخرين .
7-  القدرة على تمييز المغالطات التّي تبدو منطقية .
8-  تمييز الإفتراضات المتضمنة في النّص من غير الظّاهرة .
9- التّعرف على أوجه التّناقض , أو عدم الاتساق خلال عمليات الاستدلال
10- تحديد قوة البرهان, أو الدليل لو الادعاء. (العتوم وآخرون , 2014, ص 79)  
وحددها (نيدلر Kneedle) كما يلي :
1- القدرة على تحديد المشكلات المركزية, لتحديد الأجزاء الرئيسة للبرهان والدليل. 
2- تحديد أوجه التّشابه والاختلاف.
3- توضيح القضايا المتنوعة.
4-  تمييز أوجه الشّبه, وأوجه الاختلاف.
5- القدرة على تحديد فيما اذا كانت العبارات والرّموز الموجودة مرتبطة معاً في السّياق العام.
6- القدرة على تحديد القضايا البديهة, والأفكار التّي لم تظهر بصراحة في البرهان والدّليل.
7- تحديد المعلومات المتعلقة بالموضوع, لإجراء مقارنات بين الأمور الممكن اثباتها, والتّحقق منها وطرح المعلومات الباقية .
8- تحديد مستوى دقة العبارة.
9- تحديد مصداقية مصدر المعلومات.
10- تحديد قوة البرهان.
11- تحديد قوة البرهان.
12- القدرة على إعطاء معيار للحكم على الاستنتاجات .
13-  تمييز الصّيغ المتكررة.
14- القدرة على تحديد توثيق المصادر.
15- تمييز الإتجاهات المختلفة لوضع معين.
16- تحديد قدرة البيانات وكفايتها ونوعيتها في معالجة الموضوع
17- التّنبؤ بالنّتائج الممكنة, أو المحتملة . ( عبد العزيز, 2013, ص 110)  
10-2- معوقات التّفكير النّاقد:
1-  قلة توافر برامج معدة خصيصاً لتعليم التّفكير النّاقد بمهاراته الخاصة على شكل دروس مشروحة بدقة وموضحة بأمثلة وتمارين.
2- قلة توافر دليل لاستعمال البرامج يرشد المعلم إلى كيفية شرح مهارات التّفكير النّاقد, وكذلك إرشادات توضح دور كل من المعلم والطّالب في عملية تعلم وتعليم التّفكير النّاقد .
3- قلة توافر اختبارات ومقاييس تتمتع بدلالات سيكومترية موثوقة لقياس مهارات التّفكير النّاقد, اذ أن معظم اختبارات ومقاييس مهارات التّفكير النّاقد مستوردة وغير مناسبة, ومن ثُمَّ فإن عملية تقنينها لبيئات أخرى تحتاج إلى مهارة وجهد وتكاليف مادية.
4-  غياب التّأهيل العلمي والتّربوي لمعلم مهارات التّفكير النّاقد.
5- غياب الدّافعية لدى المعلم, والمتعلم ستدفع إلى الملل.
6- قلة توافر المتطلبات الأساسية لتنمية التّفكير النّاقد في البيئة الصّفية, من حيث مصادر المعلومات وأدوات الإعلام الحديثة, مثل شبكة الأنترنت .
7-  قلة اهتمام الإدارة المدرسية بتنمية تعليم التّفكير النّاقد لدى الطّلبة, من خلال ما توفره من  المستلزمات والتّسهيلات والمصادر, التّي تسهل وتّيسر تعليم وتعلم مهارات التّفكير النّاقد.  
                                              ( أبو جادو ونوفل , 2007, ص 254-255)
المحور الثاني : دّراسات سّابقة
 أولاً : دراسات اجنبية وعربية تناولت المتغير المستقل ( استراتيجية التّساؤل الذّاتي)
	أسم الباحث
	سنة الدراسة
	مكان إجراء الدراسة


	عنوان الدراسة
	المرحلة الدّراسية
	حجم العينة
	جنس العينة
	المادة الدّراسية
	الوسائل الإحصائية
	أهم النّتائج

	Hui-Fang & Ju-Chan
	الصين
	2009
	استقصاء أثر استراتيجية التّساؤل الذّاتي على تعلم الطّلبة اللغة الإنكليزية كاللغة للقراءة وتنمية الفهم واتجاه الطّلبة نحو هذهِ الاستراتيجية

	الجامعية 
	118
	ذكور وإناث 
	اللغة الإنكليزية
	-الاختبار التائي 
-تحليل التباين الاحادي 
-الأنحراف المعياري    -تقنيات المقابلة شبة المنظمة لاستكشاف التأثير 
	- توجد فروق ذات دلاله احصائية في متوسط التّحصيل أداء الطّلبة في الاختبار البعدي لصلح المجموعة التّجريبية 
- توجد فروق ذات دلاله احصائية عند مستوى (0,5)  في متوسط مقياس الاتجاه نحو التدريب على استراتيجية التّساؤل الذّاتي في تطبيق المقياس القبلي والبعدي ولصالح البعدي



	أسم  الباحث

	سنة الدراسة
	مكان إجراء الدراسة


	عنوان الدراسة
	المرحلة الدّراسية
	حجم العينة
	جنس العينة
	المادة الدّراسية
	الوسائل الإحصائية
	أهم النّتائج

	المندلاوي
	2012
	العراق
	أثر استراتيجية التّساؤل الذّاتي في تحصيل مادة الجغرافية لدى طالبات الصف الثالث معهد اعداد المعلمات
	الاعدادية
	60
	أناث
	الجغرافية
	-الاختبار التائي لعينتين مستقلتين
- معادلة معامل التميز
- معادلة معامل الصعوبة
- مربع كاي (كا2)
- معادلة ريتشاردسون(20)
- معادلة كورد لحساب ثبات الاختبار

	-وجود فروق دالة احصائيا بين المجموعة التّجريبية  التّي درست باستراتيجية التّساؤل الذّاتي والمجموعة الضابطة التّي درست بالطريقة الاعتيادية في تحصيل مادة الجغرافية لصالح المجموعة التّجريبية 
 


	أسم  الباحث
	سنة الدراسة
	مكان إجراء الدراسة


	عنوان الدراسة
	المرحلة الدّراسية
	حجم العينة
	جنس العينة
	المادة الدّراسية
	الوسائل الإحصائية
	أهم النّتائج

	فلاته

	2014
	السعودية
	فاعلية توظيف استراتيجيتي التّساؤل الذّاتي  والتّدريس التبادلي في تنمية التّحصيل الدّراسي  والتّفكير التأملي لدى الطّالبات في التّربية الاسلامية بجامعة ام القرى
	الجامعية
	94
	أناث
	التّربية الاسلامية
	-المتوسطات الحسابية
- الأنحراف المعياري
-اختبار ت(T-test)
- مربع إيتا
	 -فاعلية التّساؤل الذّاتي والتّدريس التبادلي في تنمية التّحصيل ومهارات التّفكير التأملي لصالح التّجريبية 
-وجود علاقة ارتباطية بين متغيري التّحصيل والتّفكير التأملي لعينة الدراسة
 


	أسم  الباحث
	سنة الدراسة
	مكان إجراء الدراسة


	عنوان الدراسة
	المرحلة الدّراسية
	حجم العينة
	جنس العينة
	المادة الدّراسية
	الوسائل الإحصائية
	أهم النّتائج

	الرّوقي
	2014
	السعودية
	فاعلية استراتيجيتي التّساؤل الذّاتي وتنشيط المعرفة السّابقة في تنمية مهارات القراءة النّاقدة لدى طلاب الصف الأول متوسط واتجاههم نحو القراءة
	المتوسطة
	115
	ذكور
	كتاب القراءة
	-المتوسطات الحسابية
- الأنحراف المعياري
- معامل جتمان
- تحليل التباين المصاحب
(ANCOVA)
-حجم الأثر(d)

	- فاعلية استراتيجيتي التّساؤل الذّاتي وتنشيط المعرفة السّابقة في تنمية  مهارات القراءة النّاقدة لدى طلبة المجموعتين التجريبيتين
 

- كما اثبتت وجود اتجاه ايجابي لدى الطّلبة نحو استعمال الاستراتيجيتان تبعا لنتائج الدرجة الكلية لمقياس الاتجاه.


	أسم  الباحث

	سنة الدراسة
	مكان إجراء الدراسة


	عنوان الدراسة
	المرحلة الدّراسية
	حجم العينة
	جنس العينة
	المادة الدّراسية
	الوسائل الإحصائية
	أهم النّتائج

	الخزرجي
	2014
	العراق
	أثر استراتيجية التّساؤل الذّاتي في تحصيل طالبات الرابع الأدبي في مادة الأدب والنصوص والاحتفاظ به
	الاعدادية
	67
	أناث
	الأدب والنصوص
	 -الاختبار التائي (T-test)
- مربع كاي
- معامل الصعوبة
- معامل التمييز
- فعالية البدائل الخاطئة
- معامل ارتباط بيرسون
- معامل سيبرمان -براون

	وجود فرق ذي دلالة احصائيا بين المجموعة التّجريبية  التّي درست باستراتيجية التّساؤل الذّاتي والمجموعة التّي الضابطة درست بالطريقة الاعتيادية في التّحصيل واختبار الاحتفاظ لصالح المجموعة التّجريبية  


	أسم  الباحث
	سنة الدراسة
	مكان إجراء الدراسة


	عنوان الدراسة
	المرحلة الدّراسية
	حجم العينة
	جنس العينة
	المادة الدّراسية
	الوسائل الإحصائية
	أهم النّتائج

	نصار
	2015
	فلسطين
	أثر استعمال استراتيجية التّساؤل الذّاتي في تمية مهارات حل المسألة الرياضية والتّفكير التأملي لدى طلاب التاسع الاساسي
	متوسطة
	70
	ذكور
	الرياضيات
	-اختبار(T-Test)
  لعنتين مترابطتين
- اختبار(T-Test)
 لعينتين مستقلتين
- مربع كاي
-معامل الارتباط بيرسون
-معامل كورد –ريتشاردسون
 لحساب ثبات الاختبار
- معامل التمييز
- معامل السهولة
	-توجد فروق ذات داله احصائيا بين المجموعة  التّجريبية  الذي درست باستراتيجية التّساؤل الذّاتي والمجموعة التّي درست  بالطريقة التقليدية لصالح المجموعة التّجريبية  
- للمتغير المستقل استراتيجية التّساؤل الذّاتي أثر على للمتغيرين التابعين (حل المسألة الرياضية والتّفكير التأملي ) بدرجة كبيرة جدا



	أسم  الباحث
	سنة الدراسة
	مكان إجراء الدراسة


	عنوان الدراسة
	المرحلة الدّراسية
	حجم العينة
	جنس العينة
	المادة الدّراسية
	الوسائل الإحصائية
	أهم النّتائج

	الحسني
	2015
	العراق
	أثر استراتيجية التّساؤل الذّاتي في تحصيل مادة الرياضيات والتّفكير التأملي لدى طالبات الصف الأول متوسط
	المتوسطة
	66
	أناث
	الرياضات
	- معامل الصعوبة
- معامل التمييز
- الاختبار (T-Test)
- معادلة ريتشاردسون(20)
- اختبار ليفين

	- وجود فروق دالة احصائيا بين المجموعة التّجريبية  التّي درست باستراتيجية التّساؤل الذّاتي والمجموعة الضابطة التّي درست بالطريقة الاعتيادية  في التّحصيل  والتّفكير التأملي لصالح المجموعة التّجريبية  
 


	أسم  الباحث
	سنة الدراسة
	مكان إجراء الدراسة


	عنوان الدراسة
	المرحلة الدّراسية
	حجم العينة
	جنس العينة
	المادة الدّراسية
	الوسائل الإحصائية
	أهم النّتائج

	عصفور

	2016
	فلسطين
	فاعلية توظيف استراتيجية التّساؤل الذّاتي على تنمية مهارات التّفكير المنظومي في مادة العلوم الحياتية لدى طلاب الصف الحادي عشر
	الاعدادية
	70
	ذكور
	العلوم
	-اختبار T-Test

-مربع إيتا 
- معادلة الكسب المعدل لبلاك لتقدير فاعلية الاستراتيجية
- معاملي بيرسون وسيبرمان لحساب ثبات الاختبار
- معاملي الصعوبة والتمييز
	- تفوق طلاب المجموعة التّجريبية  الذين درسوا باستعمال استراتيجية التّساؤل الذّاتي على طلاب المجموعة الضابطة  الذين درسوا بالطريقة الاعتيادية
 


ثانياً: دراسات تناولت المتغير التابع  (التّفكير النّاقد)
	أسم  الباحث

	سنة الدراسة
	مكان إجراء الدراسة


	عنوان الدراسة
	المرحلة الدّراسية
	حجم العينة
	جنس العينة
	المادة الدّراسية
	الاداة
	الوسائل الإحصائية
	أهم النّتائج

	الأستاذ
	2013
	فلسطين
	أثر استعمال استراتيجية التّعلم التعاوني في تنمية مهارات التّفكير النّاقد لدى طلبة الصف العاشر في مبحث الجغرافيا بمحافظة شمال غزة
	الثأنوية
	80
	ذكور
	الجغرافية
	اختبار واطسن وكلاسر لقياس التّفكير النّاقد  

	-المتوسطات الحسابية 
- الأنحراف المعياري
- معاملات الارتباط
بيرسون
وسيبرمان- براون
- معامل ألفا كرونباخ

	- وجود فروق ذات دلالة احصائية بين المجموعتين التّجريبية  والضابطة في اختبار التّفكير النّاقد لصالح المجموعة التّجريبية .
- وتوجد علاقة ارتباطية ذات دلالة احصائية بين متوسط درجات طلاب الصف العاشر في المجموعة التّجريبية  لاختبار التّفكير النّاقد البعدي. 


	أسم  الباحث

	سنة الدراسة
	مكان إجراء الدراسة


	عنوان الدراسة
	المرحلة الدّراسية
	حجم العينة
	جنس العينة
	المادة الدّراسية
	الاداة
	الوسائل الإحصائية
	أهم النّتائج

	العمري
	2014
	السعودية
	أثر استعمال قبعات التّفكير الست على التّحصيل وتنمية مهارات التّفكير النّاقد لدى طالبات الصف التأني متوسط بمادة العلوم 
	المتوسطة
	60
	أناث
	العلوم
	اختبار واطسن وكلاسر لقياس مهارات التّفكير النّاقد

	- معادلة هولسني
- معامل الارتباط بيرسون 
-معامل الفا كرونباخ
- المتوسطات الحسابية
- الانحرافات المعيارية
- اختبار (T-test)

	-توجد فروق ذات دلالة إحصائية للمجموعتين التّجريبية  والضابطة في التّحصيل لصالح المجموعة التّجريبية 
-توجد فروق ذات دلالة احصائية للمجموعتين التّجريبية  والضابطة في مهارات التّفكير النّاقد ككل (ما عدا مهارة الافتراضات) لصالح المجموعة التّجريبية  تعزى إلى استعمال قبعات التّفكير
 


	أسم  الباحث

	سنة الدراسة
	مكان إجراء الدراسة


	عنوان الدراسة
	المرحلة الدّراسية
	حجم العينة
	جنس العينة
	المادة الدّراسة
	الاداة
	الوسائل الإحصائية
	أهم النّتائج

	حسن
	2014
	العراق
	أثر الأسئلة الصفية في اكتساب المفاهيم  الرياضياتية لدى طالبات المرحلة المتوسطة ومهارات تفكيرهن النّاقد
	المتوسطة
	85
	أناث
	الرياضيات
	اختبار واطسن 
وكلاسر

	-الاختبار(T-test)
معادلة معامل الصعوبة
معادلة القوة التمييز
معادلة فعالية البدائل الخاطئة
معادلة كورد-ريتشاردسون
(   K.R-(20
معامل ارتباط بيرسون
معادلة كلاس
	توجد فروق ذات دلالة احصائيا بين اداء طالبات المجموعة التّجريبية  اللاتي درسن بالأسئلة الصفية وبين اداء المجموعة الضابطة اللاتي درسن بالطريقة الاعتيادية في اكتساب المفاهيم الرياضية وفي اختبار التّفكير النّاقد لصالح المجموعة التّجريبية 
 


	أسم  الباحث

	سنة الدراسة
	مكان إجراء الدراسة


	عنوان الدراسة
	المرحلة الدّراسية
	حجم العينة
	جنس العينة
	المادة الدّراسية
	الاداة
	الوسائل الإحصائية
	أهم النّتائج

	عبد السادة
	2014
	العراق
	أثر استراتيجيتي اتخاذ القرار والتّعلم البنائي في تحصيل مادة الجغرافية وتنمية التّفكير النّاقد لدى طالبات الصف الخامس الادبي 
	الاعدادية
	90
	أناث
	الجغرافية
	اختبار واطس وكلاسر لقياس التّفكير النّاقد

	-تحليل التباين الاحادي
- مربع كتي(كا2)
- معامل الصعوبة
- معامل التمييز
-  حساب القوة التمييزية
- معامل ارتباط بيرسون
- قانون معامل فاي
- معامل سيبرمان – براون
- معادلة ألفا كرونباخ
- معامل ارتباط بوينت        
بايسيريل
	لا توجد فروق ذو دلالة احصائية بين مجموعات البحث الثلاث المجموعة الأولى التّي تدرس مادة الجغرافية باستراتيجية اتخاذ القرار والمجموعة الثانية التّي تدرس المادة نفسها باستراتيجية التّعلم البنائي والمجموعة الضابطة التّي تدرس المادة نفسها بالطريقة التقليدية  في تحصيل مادة الجغرافية وفي تنمية التّفكير النّاقد
 


موازنة بين الدّراسات السّابقة والدّراسة الحالية

      في ضوءِ عرض الدّراسات السّابقة, سيتم موازنة بين الدّراسة الحالية والدّراسات الأخرى للتعرف على مدى التّشابه والاختلاف, فيما بينها في الجوانب الآتية:-
1- مكان إجراء الدّراسة :
         أُجريت الدّراسات السّابقة في أماكن عديدة ,منها ما أُجري في العراق كدراسة الحسني (2015) ,ودراسة حسن والخزرجي وعبد السّادة (2014) , ودراسة المندلاوي (2012) , وبذلك تشابهت الدّراسة الحالية وتلك الدّراسات في مكان إجراء الدّراسة . أما دراسة عصفور(2016) ,ودراسة نصّار(2015) ,ودراسة الاستاذ (2013) , فتّمت في فلسطين,ودراسة  Hui-Fang&Ju-chan(2009) في الصين ,اما دراسة فلاته(2014) الرّوقي (2014) ,ودراسة العمري (2014) فكانت في السعودية.
2- هدف الدّراسة:
         تباينت الدّراسات السّابقة في أهدافها, إذ هدفت دراسة الحسني(2015) لمعرفة أثر استراتيجية التّساؤل الذّاتي في تحصيل مادة الرياضيات والتّفكير التّأملي لدى طالبات الصف الأول متوسط , أما دراسة حسن (2014) , فتهدف إلى التّعرف على أثر الأسئلة الصّفية في اكتساب المفاهيم  الرّياضياتية لدى طالبات المرحلة المتوسطة ومهارات تفكيرهن النّاقد , وهدفت دراسة الخزرجي (2014) إلى التّعرف على أثر  استراتيجية التّساؤل الذّاتي في تحصيل طالبات الرّابع الأدبي في مادة الأدب والنصّوص والاحتفاظ به, ودراسة عبد السّادة(2014) , فتهدف إلى التّعرف على أثر إستراتيجيتي إتخاذ القرار , والتّعلم البنائي في تحصيل مادة الجغرافية , وتنمية التّفكير النّاقد لدى طالبات الصّف الخامس الأدبي , ودراسة المندلاوي (2012) , تهدف إلى معرفة أثر استراتيجية التّساؤل الذّاتي في تحصيل مادة الجغرافية, لدى طالبات الصّف الثّالث معهد إعداد المعلمات, أما دراسة عصفور (2015) , تهدف إلى التّعرف على فاعلية توظيف استراتيجية التّساؤل الذّاتي على تنمية مهارات التّفكير المنظومي في مادة العلوم الحياتية, لدى طلاب الصّف الحــــادي عشر بمحافظـــات غــــزة , وهدفت دراسة نصــــار(2015) إلى معـــــرفة أثر استعمال استراتيجية التّساؤل الذّاتي في تنمية مهارات حل المسألة الرّياضية والتّفكير التّأملي, لدى طلاب التاسع الأساسي , ودراسة الأستاذ ( 2013) فكانت تهدف إلى معرفة أثر استعمال استراتيجية التّعلم التعاوني في تنمية مهارات التّفكير النّاقد, لدى طلـــبة الصّف العاشر في مبـــــحث الجغرافيا بمحافظة شمـــال غــــــزة , أما

دراسة Hui-Fang&Ju-chan(2009), فتهدف إلى معرفه استقصاء أثر استراتيجية التّساؤل الذّاتي ,كاللغة للقراءة وتنمية الفهم اتجاه الطّلبة نحو هذهِ الاستراتيجية, ودراسة فلاته (2014) ,هدفت إلى معرفة فاعلية توظيف استراتيجيتي التّساؤل الذّاتي, والتّدريس التّبادلي في تنمـــــــــــــــــــية التّحصيل الدّراسي والتّفكير التّأملي, لدى الطّالبات في التّربية الإسلامية بجامعة أم القرى , ودراسة الرّوقي (2014) ,تهدف إلى معرفة فاعلية استراتيجيتي التّساؤل الذّاتي ,وتنشيط المعرفة السّابقة في تنمية مهارات القراءة النّاقدة ,لدى طلاب الصّف الأول متوسط واتجاههم نحو القراءة, ودراسة العمري (2014) , فتهدف إلى معرفة أثر استعمال قبعات التّفكير السّت على التّحصيل وتنمية مهارات التّفكير النّاقد, لدى طالبات الصّف الثاني متوسط بمادة العلوم, اما الدراسة الحالية فتهدف إلى معرفة أثر استراتيجية التّساؤل الذّاتي في تحصيل طالبات الرابع الادبي في مادة الجغرافية, وتنمية تفكيرهن النّاقد ,وبذلك شابهت الدّراسات السّابقة في هدف الدّراسة.
3- منهجية الدراسة :
       اتبعت اغلب الدّراسات المنهج التّجريبي ألاّ إنها اختلفت في التصّميم التّجريبي المختار للبحث ,كدراسة الحسني (2015) , والمندلاوي (2012) ,والخزرجي (2014) ,وحسن( 2014) , والخزرجي (2014) , وعبــــــــــد السّـــــــــــــــادة(2014) , ودراســــــــة عصفور(2016) , ونصــــــــار(2015) , ودراســـــــــة ,الأستــــــــــــاذ (2013) , ودراســـــــــة Hui-Fang&Ju-chan(2009), ودراسة فلاته(2014) , ودراسة العمري (2014) , ودراسة الرّوقي(2014), وبذلك شابهت الدّراسات السّابقة في المنهج المتبع في الدّراسة الحالية ..
4- المرحلة الدّراسية :
        لقد تباينـــــــــت المرحلة الدّراسية في الدّراسات السّابقة, ما بين المرحلة المتوسطة, كدراسة  نصــــــــــــــار          ( 2015) , والرّوقي (2014) , والحسني (2015) ,والعمري (2014) , وحسن(2014) , والمرحــــــــــــــــــــلة الثانوية, كدراسة الأستاذ (2013) , والمرحلة الإعدادية كدراسة المندلاوي (2012) ,والخزرجي (2014) وعصفور (2016) ,وعبد السادة (2014 ) , وبيــــن المرحلة الجامــــــعية , كدراســـــــة فلاتـــــــــــــة (2014)     , ودراســــــــــــــــــــــة. Hui-Fang&Ju-chan(2009) وقد شابهت الدّراسة الحالية دراسة الأستاذ (2013)    ,ودراسة المندلاوي (2012) , والخزرجي (2014) , وعصفور (2016) , وعبد السادة (2014) , في المرحلة الدّراسية .
5- حجم العينة :
     اختلفت الدّراسات في حجم العينة كدراسة الحسني (2015) ,التّي بلغ عدد أفراد العينة (66) طالبةً
,أما دراسة الخزرجي (2014) , فقد بلغ أفراد العينة(67) ,وكانت عينة الرّوقي (2014) (115) طالباً, ودراسة المندلاوي (2012) تكــــــــــــونت من (60) طالبةً , بينما بلغت عــــــــــينة دراسة فــــــــــــلاته (2014) (94) طالبةً , ودراسة نصـــــــار (2015) , فقد بلـــــــــــــــــــغ عدد أفراد العينة ( 70) طالـــــــــباً , ودراســــــــــــــــــــــة
. Hui-Fang&Ju-chan(2009)تكونت من (118) طالباً وطالبةً , أما دراسة عصفور ( 2015) فتكونت من (70) طالباً , ودراسة العمري (2014) فبلغت (60) طالبةً , ودراسة عبد السادة (2014) فقد بلغ أفراد العينة من (90) طالبةً , ودراسة حسن (2014) فتكونت من (85) طالبةً, اما عدد أفراد عينة الأستاذ (2013) فقد بلغ (80) طالب, أم الدراسة الحالية فقد تكونت من (74) طالبةً.
6- جنس العينة:
            تباينت الدّراسات السّابقة في جنس العينة فكانت عينة دراسة Hui-Fang&Ju-chan(2009) على
جنس الذّكور والإناث, اما دراسة نصار (2015) , ودراسة والرّوقي (2014) ,ودراسة عصفور ( 2015) ,ودراسة الاستاذ (2013) على جنس الذّكور. كما اتفقت دراسة فلاته (2014) , والمندلاوي (2012) ,ودراسة الخزرجي (2014) ,والحسني(2015) ,وعبد السادة (2014) , ودراسة العمري (2014) , ,ودراسة حسن (2014) مع الدّراسة الحالية على جنس الإناث.
7- المادة الدّراسية:
             تنوعت المواد الدّراسية التّي تناولت هذهِ الدّراسات , فقد أُجريت دراسة نصار(2015) ,والحسنـــــــي (2015) , ودراسة حسن (2014 ) في مادة الرياضيات , أما دراسة العمري (2014) , وعصـــــــــــفور (2016) في مادة العلوم , أما دراسة الخزرجــــــــــــــــــــي (2014) , كانت في مادة الأدب والنصّوص, أما فلاته (2014) في مادة التّربية الإسلامية , ودراسة Hui-Fang&Ju-chan(2009) , فكانت في مادة اللغة الإنكليزية  , ودراسة الرّوقي (2014) ,فكانت في مادة كتاب القراءة, أما دراسة عبد السادة (2014) والمندلاوي (2012) والأستاذ(2014) , فكانت في مادة الجغرافية وبذلك شابهت الدّراسة الحالية في المادة المختارة .
8- الوسائل الإحصائية:
         اختلفت الوسائل الإحصائية المستعملة في الدّراسات ,تبعاً لاختلاف الفرضيات والأهداف ففي دراسة الخزرجي (2014) , استعملت الباحثة -الاختبار التائي (T-test)-  مربع كاي- معامـــــــــــــــــــــــــــــل الصّعوبة- معامل التّمييز- فعالية البدائل الخاطئة – معامل ارتباط بيرسون – معادلة سيبرمان –براون,
أما دراسة الحسني (2015) , فقد استعملت الباحثة – معامل الصّعوبة – معامل قوة التّمييز – اختبار T-test))- اختبار ليفين , اما دراسة عصفور (2016) , فقد استعمل الباحث - اختبار T-test))- ومربع اتيا(n2) – معادلة المعدل لبلاك- معاملي الصّعوبة والتّمييز , ودراسة حسن (2015) , استعمل الباحث الاختبار التائي لعينتين مستقلتين – معادلة معاملي الصّعوبة والتّمييز- معادلة فعالية البدائل الخاطئة -  معادلة كورد-ريتشاردسون(20)- معامل الارتباط بيرسون – معادلة حجم الأثر (معادلة كلاس), ودراسة عبد السّادة (2014) , فقد استعمل الباحث  تحليل التبّاين الأحادي – مربع كاي (كا2)- معادلة معاملي الصّعوبة والتّمييز- معامل الارتباط بيرسون – قانون معامل فاي- معامل سبيرمان- براون- معادلة ألفا كرونباخ – معامل الارتباط بوينت بايسيريل, ودراسة الأستاذ (2013) , فقد استعمل الباحث المتوسطات الحسابية – معامل الارتباط بيرسون- معامل سبيرمان- براون- معامل ألفا كرونباخ , ودراسة فلاته (2014) , استعملت الباحثة المتوسطات الحسابية , الأنحراف المعياري, اختبار ت(T-test), مربع إيتا, ودراسة الرّوقي (2014) , قد استعمل الباحث المتوسطات الحسابية – الانحراف المعياري- معامل جتمان- تحليل التّباين المصاحب( ANCOVA)- حجم الأثر (d), ودراسة العمري (2014) ,استعملت  الباحثة معادلة هولسني – معامل ألفا كرونباخ, معامل الارتباط بيرسون- المتوسطات الحسابية – الانحراف المعياري- اختبار (T-test) ,ودراسة Hui-Fang&Ju-chan, (2009) فاستعمل الباحث الاختبار التائي- تحليل التبّاين الأحادي – الانحراف المعياري, أما دراسة المندلاوي (2012) , فقد استعمل الباحث ,الاختبار التائي لعينتين مستقلتين – معادلة معامل التّمييز- معادلة معامل الصّعوبة- مربع كاي(كا2)- معادلة كورد-ريتشاردسون (20) , ودراسة نصار(2015) , استعمل الباحث اختبار (T-test)  لعينتين مترابطتين – اختبار( T-test) لعينتين مستقلتين – مربع كاي -معامل الارتباط بيرسون- معادلة كورد-ريتشاردسون (20)- معاملي الصّعوبة التّمييز,وبذلك شابهت الدّراسة الحالية في الوسائل الإحصائية.
9- النّتائج:
      اتفقت اغلب الدّراسات في النّتائج, إذ اظهرت تفوق المجموعة التّجريبية  على المجموعة الضّابطة , وبذلك تتفق مع الدّراسة الحالية . أما دراسة عبد السادة (2014) اثبتت النّتائج أنه لا توجد فروق ذو دلالة 
إحصائية, بين مجموعات البحث الثلاث المجموعة الأولى, التّي تدرس مادة الجغرافية باستراتيجية اتخاذ القرار والمجموعة الثّانية, التّي تدرس المادة نفسها باستراتيجية التّعلم البنائي ,والمجموعة الضّابطة التّي تدرس المادة نفسها بالطريقة التقّليدية في تحصيل مادة الجغرافية وفي تنمية التّفكير النّاقد .

جوانب الإفادة من الدّراسات السّابقة
إفادت الدّراسة السّابقة الباحثة في أمور عدة , يمكن تحديدها بالنقاط الآتية .
1- تحديد مشكلة البحث وأهميته وهدفه.
2- التّعرف على خطوات, ومراحل استراتيجية التّساؤل الذّاتي.
3- إعداد الخطط التّدريسية للبحث.
4- إعداد أداة البحث (الاختبار التّحصيلي)
5- اختيار الوسائل الإحصائية المناسبة للبحث
6- الإطلاع على المصادر ذات العلاقة بالبحث الحالي والاستفادة منها
7- الإفادة من النّتائج التّي توصلت إليها في دعم أهمية البحث ومدى الحاجة لإجرائه.

مكونات ما وراء المعرفة





الوعي الذّاتي بالمعرفة





التّنظيم الذّاتي بالمعرفة








المعرفة


المفاهيمية





المعرفة


الإجرائية





المعرفة


السياقية





إدراك المعرفة


 





تقويم المعرفة





تنظيم المعرفة





-الوعي بالمفاهيم 


-الوعي بالمصطلحات . 


-الوعي بالرموز 


-الوعي بالقوأنين 





-أدراك خطوات . 


-معرفة نماذج 


-معرفة حلول 


-معرفة تراكيب .





-الوعي بشروط . 


-أدراك أسباب 


-أعطاء مبررات .


-تحديد معاير .


-حل مشكلات .





-تحديد استراتيجيات. 


-وضع خطط . 


-بناء خطوات .


-أدراك علاقات .


-تهيئة ظروف .





-تعديل نمط . 


-تبديل إستراتيجية . 


-تحسين سياق 


-التأكيد من حل 





-أعادة مخطط. 


-تعديل نتاجات . 


-توضيح أخطاء .


-عمل معالجات .


-تنظيم تفكير .





التّعلم  على وفق استراتيجيات ما وراء المعرفة 





فهم أفضل لمادة التّعلم 





يصبح المتعلم اقرب ما يكون إلى 





التعامل مع مادة التّعلم بشكل مختلف





 





تحديد وفهم هدف مادة التّعلم 





  قدرة اكبر على استعمال مادة التّعلم لتلبية حاجاته فترة أطول 





اكتشاف استعمالات ضمنية لمادة التّعلم 





ثقة اكبر في الحفاظ على مادة التّعلم 





استمرارية أكبر 





























 ما الذي اعرفه عن هذا الموضوع ؟


ما الذي أريد أن اعرفه عن هذا الموضوع ؟


ما الذي يجب أن أتعلمه عن هذا الموضوع ؟


لماذا يُعّد موضوع الدّرس مهما ؟





يسأل المتعلم الأسئلة





مرحلة ما قبل التّعلم





 ما الأسئلة التّي أريد أن اسألها الأن ؟ 	


هل احتاج لخطة معينة لفهم هذا السّؤال ؟


ما الوقت الذي احتاجه لإتمام هذا النشاط ؟  


هل ما قمت به حتى الآن ينسجم مع الخطة؟











يسأل المتعلم الأسئلة





مرحلة التّعلم





ما الذي تعلمته ؟ بقصد تقييم مدى التّقدم الذي تحقق؟


هل أجبت عن كل ما أردت معرفته عن هذا الموضوع ؟ 


ما شعوري تجاه هذا الموضوع ؟ وهل هو مهم بالنسبة لي ؟ 


ما الصّعوبات التّي واجهتني ؟ 


هل أجبت عن كل الأسئلة بشكل صحيح ؟


هل احتاج لبذل جهد جديد ؟














يسأل المتعلم الأسئلة





مرحلة ما بعد التّعلم
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