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الخلفية النظرية:
      تشكل المعرفة العلمية أحد العناصر الأساسية للعلم، لكن الكثير من الطلبة يعتبرونها المكون الوحيد له (Yager, Blunk & Dass, 1995). وإن المتتبع لنظرة الطلبة إلى المعرفة العلمية يدهش من كثرة الأفكار التي يحملونها عنها، واختلاف هذه الأفكار إلى درجة التناقض أحياناً، سواء من حيث طبيعة هذه المعرفة، أو كيفية التوصل إليها وتوليدها وتطورها، أو مكوناتها وعلاقة هذه المكونات بعضها ببعض، أو صلتها بالواقع ودرجة تمثيلها له والتعبير عنه، أو صحتها، إلى غير ذلك من القضايا ذات الصلة. فمنهم من يرى أن هذه المعرفة ما هي إلا مجموعة من الحقائق الصحيحة (Tsia, 1998)، ومنهم من يرى أن هناك فرضيات وقوانين ونظريات، وأن الفرضية تتحول عادة إلى نظرية، وعندما تثبت هذه النظرية وتزداد الثقة بها تتحول إلى 
قانون راسخ (Clough, 2000). 

      فالقوانين تمثل مستوى من المعرفة أعلى من النظريات، لأن القوانين غير مشكوك فيها، في حين أن النظريات بحاجة إلى إثبات (Griffiths & Barry, 1993)، وهي عندهم قوانين غير ناضجة (Griffiths & Barman, 1995) لكنها تنضج من خلال الفحص والإثبات، وعندها تتحول إلى قوانين (Rubba, Horner & Smith, 1981). 
      وفيما يتعلق بنشوء المعرفة العلمية وكيفية التوصل إليها فإن بعضهم يرى أن العلماء لا يبتدعون الحقائق وإنما يكتشفونها،(Larochelle & Desautels, 1991; Yerrick, Pederson & Aranson, 1998) فالحقائق موجودة وما علينا سوى إماطة اللثام عنها، في حين يرى آخرون أن المعرفة العلمية لا تأتي من مجرد ملاحظة الأشياء في حالتها الطبيعية (Clough, 2000)، إذ لا بد من فعل العقل عليها ورؤيتها بطريقة معينة قد تختلف عن رؤية الآخرين لها. كما وجد يريك وبيدرسون وآرنسون (Yerrick & Pedrson & Arnason, 1998) أن الطلبة يعتقدون أن الذرات قد تم اكتشافها فعلا، وأنها ليست تفسيرات أو أبنية عقلية ولدها العلماء لفهم سلوك العناصر والمواد بشكل عام. ومن جهة أخرى، فإن الكثيرين من الطلبة يرون أنه يتم التوصل إلى المعرفة العلمية عن طريق التجربة والخطأ (Larochelle & Desautels, 1991). 

      أما بالنسبة لتطور المعرفة العلمية لدى الطلبة فإن هناك العديد من الدراسات التي تناولت هذه المعرفة في فئات عمرية أو دراسية معينة، فقد وجد روبا وأندرسون (Rubba & Anderson, 1978) أن 30% من طلبة المرحلة الثانوية يعتقدون أن العلم يتوصل إلى حقائق مطلقة، وبالتالي فهي ثابتة لا تتغير ولا تتبدل، كما توصل تامير (Tamir, 1994) إلى أن كثيراً من طلبة الصف الثاني عشر يعتقدون أن النظريات والنماذج العلمية لا تتغير. ولا يقتصر الأمر على طلبة المرحلة الثانوية، وإنما يتعدى ذلك إلى طلبة الجامعة في مرحلتي البكالوريوس والدبلوم بعد البكالوريوس الذين 
يعدّون ليصبحوا معلمي علوم، إذ وجد عبد الواحد (1988) أن هؤلاء الطلبة يعتبرون النظرية العلمية غير قابلة للتعديل أو التغيير. وبالمقابل، فقد وجد جريفث وبارمان (Griffiths & Barman,1995) أن 75% من الطلبة يرون أن المعرفة تتغير، وهي نتيجة مشابهة لتلك التي توصل إليها كل من جريفيث وباري (Griffiths & Barry, 1993) أيضاً. أما عن كيفية التغير في المعرفة العلمية فمنهم من يرى أن العلم يصبح تراكميا كلما اقترب من الحقيقة، وأن المعرفة العلمية ليست مجرد حقائق ساكنة وإنما هي في تغير مستمر، ويعتمد التغير المستقبلي فيها على التطورات التكنولوجية والتجريب (Griffiths & Barry, 1993; Nancy, 1990). كما يرى آخرون أنها تتطور من خلال تفسيرات جديدة لمشاهدات قديمة (Nancy, 1990). 

      وبالنسبة لصلتها بالواقع وصدقها في التعبير عنه فيرى معظم الطلبة أن المعرفة العلمية تصف الواقع الحقيقي بصدق وتعبر عنه أفضل تعبير (Clough, 2000). وفي هذا الإطار أشار فنستر (Finster, 1992) إلى أن بعض طلبة الجامعة يعتقدون أن كل شيء يمكن معرفته بشكل أكيد، وأن هناك حاجة قليلة لتبرير المعرفة، فالحقيقي 
وغيره واضحان بنفسيهما من خلال الملاحظة المباشرة. كما وجد يريك وزملاؤه (Yerrick, et al, 1998) أن معظم الطلبة يتفقون على وجود القوانين والنظريات العلمية بمعزل عن وجود الإنسان، وكل ما يقوم به العلماء هو مجرد اكتشاف هذه المعرفة، وقليل من الطلبة يرون أن الشك في المعرفة العلمية منطقي (Finster, 1992). 

      أما على الصعيد النظري والفلسفي فقد تطورت النظرة إلى المعرفة العلمية وتغيرت من إطار فلسفي إلى آخر، فبيكون (Bacon) كما ورد في (Trowbridge & Bybee, 1986) 
لا يعترف بالفروض ودورها في تقدم العلم، وهو يرى أن الفروض استباق للطبيعة، وليس على العلماء أن يتخيلوا أو يفرضوا، وإنما عليهم أن يكتشفوا ما هو موجود في الطبيعة، وإذا عجزوا عن ذلك فالعيب فيهم أو في طرقهم لأن الحقيقة لا تتغير ويرى كلود برنار، كما ورد في الخولي (2000)، أن الحتمية هي نقطة الارتكاز الأولى للعقل، وهي المبدأ الوحيد الذي يساعدنا في الوصول إلى النظريات العلمية. والحتمية في جوهرها تعني أن نظام الكون ثابت وشامل في أي زمان أو مكان، وهو يخضع لمبدأ العلية، فكل حدث نتيجة ضرورية لما سبقه، ومقدمة شرطية لما سيلحق به من أحداث الكون. وهي من جهة أخرى تعني عمومية قوانين العلم وثبوتها واطرادها ويقينها، فلا مكان للمصادفة في دنيا الواقع، وكل حدث محتوم. أما المادية الكلاسيكية فترى أن للمادة وجوداً مستقلاً عن الذات العارفة، والفكر لا يمكن أن يوجد دون موضوع خارجي مستقل عن وعي الإنسان، وبالتالي فإن المعرفة مشتقة من هذا الواقع، وهي وصف حقيقي له (Yarusso, 1992). 

      ومن أشهر المدارس الفلسفية التي وضعت تصورات صارمة حول العلم والمعرفة العلمية في القرن الماضي تلك التي أطلق عليها اسم "الوضعية المنطقية 
Logical Positivism"، وهي فلسفة قامت على محاربة الميتافيزيقا، وتعتبر أن أي قضية لا يمكن إثبات صدقها أو كذبها بناء على الملاحظات الحسية هي قضية غير ذات معنى. كما أنها تقوم على مبدأ التحقق والإثبات في تعاملها مع الفروض واختبارها، فنحن نستنتج نتائج معينة من الفروض التي نفرضها ومن ثم نتحقق من صحة هذه النتائج، فإذا جاءت مؤيدة لها كانت الفروض التي استنتجناها منها صحيحة وبالعكس. وبذلك تنشأ المعرفة العلمية وتتراكم مع الزمن (Trowbridge & Bybee, 1986). 
      واجهت الوضعية المنطقية كثيراً من المعارضة على مدى النصف الثاني من القرن الماضي فأخذت تتهاوى شيئا فشيئا، وكان من أوائل الصعوبات التي واجهتها الشك في مبدأ التحقق الذي تبنته على يدي فيلسوف العلم المشهور "كارل بوبر" الذي يرى أنه مهما كان عدد الأدلة المؤيدة لأي قضية من القضايا فإنه لا يكفي للحكم على صحتها، فالشمس تشرق كل يوم، ولكن قد يأتي يوم لا تشرق فيه أبداً. وهو يرى أن الأصح أن نحاول إثبات خطأ الاستنتاجات والفروض بدلاً من إثباتها، وأن مثالاً واحدا سلبياً يعاكس استنتاجنا من الفرض يكفي للحكم على خطأ هذا الفرض، وأن العلم في الواقع يتقدم عن طريق حذف الأخطاء، وبالتالي تزداد ثقتنا في المعرفة التي لا نستطيع إثبات كذبها. وعليه فإن العلم يتقدم عن طريق الإلغاء لا عن طريق التراكم، كما يرى الوضعيون المنطقيون (الخولي، 2000). 
      ومن أشهر الفلسفات المعارضة للوضعية المنطقية، فلسفة كون (Kuhn, 1962) حول الثورات العلمية. وهو يرى أن العلم في مرحلة من المراحل يكون مستقرا إلى حد ما في مجال معين، وهناك اتفاق بين العلماء على استخدام إطار فكري (Paradigm) معين في تفسير الظواهر المتعلقة بهذا المجال، وهو يسمي العلم في هذه المرحلة "العلم العادي". وشيئا فشيئا تبرز بعض القضايا والأسئلة التي لا يستطيع الإطار الفكري الحالي إجابتها، فينظر إليها في البداية على أنها أحاجي أو ألغاز. وتستمر هذه الألغاز والمشكلات بالبروز حتى يصل الإطار الفكري إلى مرحلة الأزمة لكثرة القضايا التي لا يستطيع حلها، وهنا يبرز إطار فكري جديد ينظر إلى الموضوع نظرة مخالفة تماماً للنظرة السابقة، فنقول إن ثورة علمية قد حصلت فألغت الإطار الفكري السابق وأحلت محله إطاراً جديداً، أي أن العلم يتقدم من خلال الثورات العلمية وليس بالتراكم كما تقول الوضعية المنطقية. 
      يلتقي كون إلى حد ما مع بوبر في النظرة إلى تقدم العلم والمعرفة العلمية، إذ يرى بوبر أن كل تقدم يقوم على تكذيب فرض سابق يعد ثورة على هذا الفرض. ومن جهة أخرى فإن "كون" يرى أن المعرفة العلمية نسبية، بمعنى أن معرفة ما تعد صحيحة ضمن إطار فكري معين، في حين تعد غير صحيحة ضمن إطار فكري آخر، ولكل إطار فكري مفاهيمه الخاصة به، فمفهوم الكتلة عند آينشتين غيره عند نيوتن، وبالتالي فإنه لا يمكن الحكم على المعرفة العلمية إلا في إطار النظرية التي تندرج تحتها أو تنبثق منها. 
      ويعد "لاكاتوس" من بين من عارضوا بشكل واضح النظرة الوضعية المنطقية إلى العلم والمعرفة العلمية، وهو يلتقي مع بوبر في أن التكذيب هو الخصيصة المميزة للعلم، لكنه يرى أن حادثا واحدا لا يكفي لتكذيب الفرض. كما يرى لاكاتوس أن التقدم العلمي لا يأتي من نفي نظرية واحدة؛ فهناك عادة مجموعة من النظريات التي تندرج في إطار معين يسميها "برنامجاً بحثياً"، والنظريات في هذا البرنامج البحثي ليست كلها سواء من حيث ثباتها، فهناك نواة صلبة من النظريات لا تخضع للتكذيب، وهناك مجموعة أخرى من النظريات أو الفروض المساعدة يسميها "الحزام الواقي"، وهي أقل ثباتاً وأكثر قابلية للاختبار والتكذيب، وهذه هي التي تتطور وتتغير، ويتقدم العلم نتيجة لتغيرها وتطورها؛ فكما يشير هالويز (Halwes, 2000) "عندما تكون النظرية راسخة فإنك لا تختبرها لأنه تم اختبارها من قبل، ولكنك تستخدمها لاستكشاف جوانب جديدة. وإذا وجدت ما يخالفها فإنك تتركه جانباً، وربما تعالجه فيما بعد عندما تعرف أكثر عن النظرية، أو عندما تتغلب على مصادر الخطأ المحتملة". 
      ويرى مربو العلوم في الوقت الحاضر أن المعرفة العلمية تتصف بمجموعة من الصفات الأساسية من أهمها أنها ليست محايدة أو متحررة من القيم، وأن الأفكار العلمية مؤقتة وقابلة للتغيير والتبديل رغم ثباتها النسبي إلا أن معظمها له دعم تجريبي ومشاهداتي، وإذا تم الحصول على أدلة تجريبية جديدة حول قضية معينة لا تتفق والتفسيرات الحالية فإن العلماء يغيرون أفكارهم حول هذه القضية (NRC, 1996). وفضلاً عن ذلك، فالمعرفة العلمية مرجحة، وليست مطلقة، بالإضافة إلى أنها ليست انعكاسا للواقع وإنما هي رؤيتنا له. كما تتصف النظرية العلمية بأنها خلق يلعب فيه الإلهام والحدس والتأمل دوراً بارزاً، وتأتي مصداقية النظريات العلمية من قدرتها على إبراز العلاقات بين ظواهر تبدو غير ذات علاقة (Retherford & Ahlgren, 1989)، بالإضافة إلى أن العلم يتقدم من خلال الشك المشروع، وأنه لا يستطيع إجابة جميع الأسئلة (NRC, 1996). 

مشكلة الدراسة: 
      إن رغبة الباحثين في التعرف على كيفية تطور تصور الطلبة للمعرفة العلمية في المراحل الدراسية المختلفة هي التي دفعتهما إلى دراسة هذا الموضوع، وقد شجعهما على ذلك ندرة الدراسات العربية في هذا المجال، وتباين نتائج الدراسات السابقة حوله، إضافة إلى عدم وجود دراسات تتبعيه على مدى زمني واسع سواء على المستوى المحلي أو العالمي (حسب معرفتهما). كل ذلك أدى إلى شعورهما بالحاجة إلى التعرف على الكيفية التي يتطور بها تصور الطلبة في الأردن لهذه المعرفة. من هنا جاءت هذه الدراسة لسد النقص الحاصل في هذا المجال. وبالتحديد، فهي تحاول الإجابة عن السؤال الرئيس الآتي:
      "ما تصورات الطلبة في المستويات الدراسية المختلفة (من الصف السابع وحتى السنة

الثالثة الجامعية) لطبيعة المعرفة العلمية، وكيف تتطور هذه التصورات مع تقدم الطلبة في الدراسة"؟

أهمية الدراسة:
      تنبع أهمية هذه الدراسة من محاولتها الكشف عن تصورات الطلبة في الأردن للمعرفة العلمية، والكيفية التي تتغير بها هذه التصورات من الصف السابع الأساسي حتى السنة الجامعية الثالثة، وهو ما لم يجد الباحث أي دراسة عربية أو أجنبية تتناول هذا المدى من المستويات الدراسية. 
      وتعد معرفة المهتمين بالتربية العلمية بتصور طلبة المستويات التعليمية المختلفة للمعرفة العلمية أمرا مهما لأنها تعطيهم فكرة عن مدى اهتمام المناهج المدرسية والجامعية بهذا الجانب، إذ إن عدم امتلاك الطلبة لتصور حديث عنه يجعلهم يظلون ينظرون إلى العلم على أنه حقائق ثابتة لا تتغير ولا تتبدل، وأن المعرفة العلمية تمثل الواقع كما هو وليست رؤيتنا لهذا الواقع وبالتالي فلا داعي للشك فيها أو محاكمتها أو استجوابها، الأمر الذي يعطل عملية التفكير في تطويرها ويخلق جيلا غير قادر على نقد ما يتعلم. 
      وبالمقابل، فإن هذه المعرفة تمكننا من تعديل البرامج المقدمة للطلبة بما يجعلهم يصلون إلى مستوى الفهم المطلوب ضمن إطار التوجهات الحديثة في تدريس العلوم، وتغيير أية أفكار بديلة موجودة لديهم في هذا المجال. 
      هذا بالإضافة إلى أنها يمكن أن تزودنا بأساس نظري لتطور تصور طلبة المستويات التعليمية المختلفة للمعرفة العلمية، وتعرف مع أي التصورات الموجودة لدى العلماء وفلاسفة العلم والمربين العلميين تتفق هذه التصورات، وإلى أي درجة تتفق مع التوجهات الحديثة في مجال فلسفة العلم، كل هذه عوامل تجعل من إجراء هذه الدراسة أمراً مهماً وضرورياً. 
حدود الدراسة ومحدداتها:
تتحدد نتائج هذه الدراسة وقدرتنا على تعميمها بجملة من العوامل من أهمها:
1- اقتصرت الدراسة على عدد محدود من الطلبة في كل مستوى دراسي، وبالتالي فإن نتائجها تنطبق على الطلبة الآخرين بمقدار التشابه الموجود بينهم وبين أفراد عينة هذه الدراسة. 
2- تم اختيار عينة الدراسة من الطلبة في مدينة عمان، ومن طلبة الجامعة الهاشمية فقط، وبالتالي فإن قدرتنا على تعميم النتائج التي سيتم التوصل إليها تتحدد بمقدار تمثيل هؤلاء الطلبة لمن هم في مثل مستواهم الدراسي في مديريات التربية والجامعات الأخرى. 
الدراسات السابقة:
      يزخر الميدان التربوي بالعديد من الدراسات التي تناولت تصورات الطلبة حول المعرفة العلمية، ومن بين هذه الدراسات الدراسة التي قام بها عبد الواحد (1988) والتي كان من أهدافها تحديد نظرة الطلبة المعلمين نحو العلم في جامعة البحرين. وينتمي هؤلاء الطلبة إلى ثلاثة برامج لإعداد المعلمين تقدمها كلية العلوم والآداب والتربية في الجامعة هي: برنامج معلم الصف، وبرنامج التخصص الفرعي في التربية، وبرنامج الدبلوم بعد البكالوريوس في التربية لمعلمي العلوم. شملت عينة الدراسة 120 طالباً وطالبة من الفئة الأولى، و50 طالباً وطالبة من الفئة الثانية، و21 طالباً وطالبة من الفئة الثالثة. وقد بينت النتائج أن 52% من الطلبة يرون أن النظرية العلمية غير قابلة للتعديل والتغيير، ويرى 66.5% منهم أنه لا دور للنظرية في البحث العلمي. كما يرى 25.1% منهم أن المبادئ والنظريات ليست تصورات عقلية. 
      وقام لاروشيل وداسوتيل (Larochelle & Dasautels, 1991) بإجراء دراسة على 25 طالباً تراوحت أعمارهم ما بين (15) و (18) سنة بهدف التعرف على مفهومهم للمعرفة العلمية ولمعايير إنتاجها. وقد بينت النتائج أن معظم الطلبة قد اتفقوا على أن المعرفة العلمية جاءت من الناس الأوائل نتيجة فضولهم، وأن العلماء يتوصلون إلى المعرفة عن طريق التجربة والخطأ، وهم لا يبتدعون الحقائق، وإنما يلاحظونها. وكل ما يحتاجه الطالب للتوصل إلى حقيقة الشيء هو ملاحظته. 
      وأجرى فنستر (Finster,1992) دراسة على طلبته لسنوات متتالية هدفت إلى استكشاف تفكير الطلبة حول مادة الكيمياء التي يدرسونها في الجامعة، ووجد أنهم ينقسمون إلى عدة مستويات من حيث تفكيرهم في العلم وتصورهم له، وهذه المستويات هي: المستوى الأول (مرحلة ما قبل التأمل)، حيث يميل الأفراد فيه إلى الاعتقاد بأن كل شيء يمكن معرفته بشكل أكيد، وأن الحقيقي وغير الحقيقي واضحان بنفسيهما من خلال الملاحظة البسيطة. والمستوى الثاني، وفيه يعترف الطلبة أن الشك في المعرفة منطقي. والمستوى الثالث، حيث تصبح فيه أحكام الطلبة مناظرة للأسلوب العلمي بالمعنى الوضعي المنطقي الذي يستخدم الدليل التجريبي للحكم على صدق فرضية ما. وقد أشارت الدراسة إلى أن معظم الطلبة الداخلين إلى الجامعات يحملون أفكار المستوى الأول، في حين يحمل طلبة السنوات الأخيرة أفكار المستوى الثاني. 
      وقام جريفيث وبارمان (Griffiths & Baraman, 1995) بإجراء دراسة كان من أهدافها معرفة نظرة مجموعة من طلبة المدارس الثانوية في الولايات المتحدة وكندا وأستراليا (32 طالباً من كل دولة) للمعرفة العلمية. وقد بينت الدراسة أن ثلاثة أرباع العينة ترى أن المعرفة العلمية تتغير رغم اختلافهم في تفسير ذلك، وأبدى أغلبهم قناعة بأن هذه المعرفة يقينية وحقيقية، كما اعتبروا أن النظريات عموما هي قوانين غير ناضجة، أما القوانين فهي حقائق مثلى غير قابلة للخرق. 
      وهدفت دراسة سولومون وسكوت ودوفين (Solomon, Scott & Duveen, 1996) إلى استقصاء فهم طلبة بريطانيين من سن 14- 15 سنة (الصفوف التاسع والعاشر) للنظرية العلمية، ولأسباب استبدال النظريات القديمة بنظريات حديثة، طبقت الاستبانة التي استعملت في هذه الدراسة على 800 طالب وطالبة، وقد بينت نتائجها أن أقل من 20% من الطلبة وصفوا النظرية بشكل صحيح؛ وأنه يمكن تصنيف الطلبة في فئتين: المفسرون الذين يعتبرون أن العلماء يقومون بالتجارب لفحص تفسيراتهم عن أسباب حدوث الأشياء، والتخيليون الذين يهتمون بما يجري في العقل من تخيل وتوقع وتفسير. كما بينت الدراسة أنه لا يوجد زيادة في عدد التخيليين بالارتقاء بالمستوى العمري. 
      وأجرى إيرفن (Irwin, 1996) دراسة كان من أهدافها الوقوف على التحسن الحاصل في فهم الطلبة من سن الرابعة عشرة لطبيعة المعرفة العلمية. وقد طبقت الدراسة على 36 طالباً وطالبة في الولايات المتحدة، وأظهرت النتائج أن الطلبة قدروا أن المعرفة العلمية لم تكن مجرد حقائق ومبادئ ساكنة أو جامدة، وإنما هي في حالة تغير مستمر، وأن التقدم المستقبلي في المعرفة العلمية سيعتمد على التطورات التكنولوجية والتجريب. 
      وبينت دراسة تسيا (Tsia, 1998) التي أجريت على 18 طالباً وطالبة من طلبة الصف الثامن في تايوان، والتي كان من أهدافها تعرف معتقداتهم حول المعرفة العلمية، أن هؤلاء الطلبة ينقسمون إلى فئتين أساسيتين هما: 1) البنائيون الذين نزعوا إلى الاعتقاد بأن أفكار العلماء تأتي من حدسهم، أو من النظريات المقدمة من علماء سابقين، وركزوا على الطبيعة التجريبية المؤقتة للمعرفة العلمية، وأنه يمكن فهم الظواهر من خلال منظورات مختلفة ولكنها صحيحة. 2) التجريبيون الذين اعتبروا الملاحظة الحذرة مصدراً رئيسياً لأفكار العلماء، وركزوا على صحة المعرفة العلمية ودقتها، وأنه لا يوجد سوى تفسير واحد صحيح للظاهرة. 
      وأظهرت نتائج دراسة موس وأبرامز وروب (Moss, Abrams & Robb, 2001) التي كان من أهدافها تعرف معتقدات خمسة من طلبة ما قبل المرحلة الجامعية حول طبيعة المعرفة العلمية؛ أن أحداً من الطلبة لم يقر بدور المصادفة في العلم على الرغم من أنهم جميعا فهموا أن المعرفة تقتضي وجود الدليل كي يمكن اعتبارها علمية، كما تمسك الطلبة بالاعتقاد بأن المعرفة العلمية تجريبية وتطورية بطبيعتها. 
      يتبين من مجمل الدراسات السابقة أن هناك دراستين فقط حاولتا تتبع تصورات الطلبة للمعرفة العلمية مع تقدمهم في المستوى الدراسي إحداهما على المستوى المدرسي، وهي دراسة لاروشيل وديستويل (Larochelle & Dasautels, 1991)، والثانية على المستوى الجامعي، وهي دراسة فنستر (Finster,1992). أما الدراسات الأخرى فقد تناولت دراسة تصور الطلبة لجوانب من المعرفة العلمية في مراحل عمرية تختلف من دراسة إلى أخرى. وقد أجري معظم هذه الدراسات في بيئات أجنبية. أما فيما يتعلق بالنتائج فهي تشير إلى أن هناك تباينا في آراء الطلبة حول الجوانب التي تمت دراستها؛ فمنهم من يرى أن المعرفة العلمية ثابتة كما في دراسات عبد الواحد، 
وروبا وأندرسون، وفنستر، وتامير، وتسيا، وموس وأبرامز وروب، (عبد الواحد، 1988؛

Rubba & Anderson, 1978; Finster, 1992; Tamir, 1994; Tsia, 1998; Moss, 

Abrams & Robb, 2001)، في حين يرى آخرون أنها متغيرة كما في دراسات 
فنستر، وجريفث وباري، وجريفيث وبارمان، وإيرون، وموس وأبرامز وروب
(Finster, 1992; Griffiths & Barry, 1993; Griffiths, & Baraman, 1995;
Irwin, 1996; Moss, Abrams & Robb, 2001)؛ ومنهم من يرى أنها موجودة أصلاً وما علينا سوى ملاحظتها واكتشافها كما في دراسات فنستر، ولاروشيل وديستويل، ويريك وزملائه (Finster, 1992; Larochelle, & Desautels,1991; Yerrick, et al., 1998)، في حين يرى آخرون أنها تأتي عن طريق الحدس والتخمين والتخيل كما في دراسات تسيا، وسولومون وسكوت ودوفين (Tsia, 1998; Solomon, Scott & Duveen, 1996)، ومنهم من يرى أنها تنمو بالتراكم كما في دراستي جريفث وباري، ونانسي 
(Griffiths, & Barry, 1993; Nancy, 1990)؛ في حين يرى آخرون أنها تنمو من خلال تفسيرات جديدة لمشاهدات قديمة (Nancy, 1990). ولكن هذه الدراسات تتفق على أن الطلبة في المراحل الدراسية المختلفة يرون أن المعرفة العلمية تصف الواقع بصدق، وهي صحيحة وصادقة، وكل ما يقوم به العلماء هو ملاحظة الواقع للوصول إلى هذه المعرفة(Larochelle, & Desautels, 1991; Finster, 1992; Griffiths, & Barman, 1995; Clough, 2000). ومن جهة أخرى، لم تشر هذه الدراسات إلى تصورات الطلبة للجوانب التي تبحث فيها المعرفة العلمية، ولا إلى أهدافها أو قدرتها على تقديم الحلول للمشكلات التي تواجهنا. كما أن الاختلافات في تصورات الطلبة لتمثيل هذه المعرفة للواقع، ومؤشرات صحتها وقابليتها للتغيير والتبديل وكيفية تطورها مع الزمن تجعل من المناسب القيام بدراسة هذه التصورات لدى الطلبة في بيئة عربية وفي مدى عمري يمتد من الصف السابع إلى السنة الجامعية الثالثة. 
الطريقة والإجراءات:
مجتمع الدراسـة:
      تكون مجتمع الدراسة من طلبة الصفوف السابع والتاسع والحادي عشر (بفرعيه العلمي والأدبي) الذين يدرسون في المدارس الحكومية في منطقة عمان الأولى، وطلبة السنتين الأولى والثالثة في الجامعة الهاشمية في الفصل الأول للعام الجامعي 
2002/ 2003. وقد جاء تحديد مجتمع الدراسة على هذا النحو انطلاقاً من أن التغير الذي يمكن أن يحدث في تصور الطلبة للمعرفة العلمية قد لا يظهر بوضوح من صف (مستوى دراسي) إلى الصف الذي يليه مباشرة، وعليه، فقد تم تحديد المجتمع على أساس اختيار صف وترك الصف الذي يليه. كما تم اختيار الصفين الأول الثانوي العلمي والأدبي اعتقادا من الباحثين أنه يمكن أن يكون هناك اختلاف بين الطرفين راجع إلى اهتمام الفرع العلمي بالعلوم وطبيعة المعرفة العلمية أكثر من الفرع الأدبي، الأمر الذي يبرر إدخال الصفين معا في الدراسة. وقد تم اختيار مديرية تربية عمان الأولى كونها أكبر المديريات في المملكة، وبالتالي يمكن الحصول على ممثلين لجميع الفئات المطلوبة من الطلبة فيها. وفيما يتعلق بطلبة الجامعة فقد اختيرت السنة الأولى لكون طلبتها قد أنهوا للتو المرحلة الثانوية، ولم يتعمقوا في الدراسة الجامعية بعد، وبالتالي فإن تطور مفاهيمهم قد يرجع إلى إعدادهم في المرحلة الثانوية. أما طلبة السنة الثالثة فقد أنهوا سنتين على الأقل من الدراسة الجامعية، وإذا كان لهذه الدراسة من أثر يذكر فقد يظهر في هذه الفئة. ولم يتم اختيار السنة الرابعة لأن كثيرا من الطلبة ينهون الدراسة في سنوات أقل من أربعة، وبالتالي قد يصعب الحصول على عينة كافية منهم، لذلك اكتفي بالسنة الثالثة. 
عينة الدراسة:
تكونت عينة الدراسة من (592) طالباً وطالبة تم اختيارهم على النحو الآتي:
أولاً: طلبة التعليم المدرسي:
-   حصرت المدارس الحكومية في منطقة عمان الأولى وقسمت إلى مجموعتين: الأولى تضم المدارس التي تحتوي على الصفين السابع والتاسع، وعددها 38 مدرسة، والثانية تضم المدارس التي تحتوي على الصف الأول الثانوي بفرعيه العلمي والأدبي، وعددها 25 مدرسة. 

-   اختيرت أربع من مدارس المجموعة الأولى عشوائيا، وكانت اثنتان منهما للذكور واثنتان للإناث. كما اختيرت أربع مدارس أخرى من المجموعة الثانية عشوائياً، وكانت اثنتان منهما أيضا للذكور واثنتان للإناث. 
-   تم اختيار صف واحد (السابع، التاسع، الأول الثانوي العلمي، الأول الثانوي الأدبي) من كل مدرسة من المدارس الثماني بطريقة عشوائية. 

-   اختيرت شعبة واحدة من كل صف تم تحديده في الخطوة السابقة عشوائياً في كل مدرسة. وبذلك كان عدد أفراد عينة الدراسة في مستوى التعليم المدرسي (392) طالباً وطالبة موزعين كما هو مبين في الجدول (1) أدناه. 
ثانياً: طلبة التعليم الجامعي:
      لتحقيق التوافق بين أعداد طلبة المستويين الدراسيين المدرسي والجامعي تم اختيار ثلاث شعب لمادة اللغة العربية (1) من بين (8) شعب مطروحة، وثلاث شعب أخرى لمادة اللغة الإنجليزية (2) من بين (20) شعبة مطروحة (كلتا المادتين من متطلبات الجامعة الإجبارية التي تضم طلبة من كليات الجامعة المختلفة) بطريقة عشوائية، ثم أدخل طلبة مستوى السنة الأولى، ومستوى السنة الثالثة في هاتين الشعبتين في عينة الدراسة. وبذلك بلغ عدد طلبة السنة الأولى (97) طالبا وطالبة، وعدد طلبة السنة الثالثة (103) طالباً وطالبة، كما هو مبين في الجدول (1) أدناه. 
جدول (1)

توزيع أفراد العينة حسب المستوى الدراسي
	المستوى الدراسي
	العدد
	المجموع

	
	إناث
	ذكور
	

	السابع
	50
	48
	98

	التاسع
	49
	51
	100

	الأول الثانوي الأدبي
	49
	47
	96

	الأول الثانوي العلمي
	48
	50
	98

	السنة الجامعية الأولى
	40
	57
	97

	السنة الجامعية الثالثة
	45
	58
	103

	المجموع
	281
	311
	592


أداة الدراسة:

      تكونت أداة الدراسة من مجموعة من الفقرات التي تتطلب استجابة منشأة من الطالب حول المعرفة العلمية. وقد شملت في صورتها النهائية سبعة أسئلة تقيس تصور الطلبة للمعرفة العلمية. وفيما يلي وصف للآلية التي تم من خلالها بناء هذه الأداة. 
أ. طريقة بناء الأداة:
تم بناء أداة الدراسة وفق الخطوات الآتية:
1)  الرجوع إلى الأدب التربوي المتعلق بالمعرفة العلمية لتحديد الأبعاد والمجالات التي يتضمنها عن التصورات التي يفترض أن يكونها الطلبة حول المعرفة العلمية، وكذلك التصورات الواقعية التي يحملونها عنها. ومن الأمثلة على النوع الأول مشروع العلوم لكل الأمريكيين (Retherford & Ahlgren, 1989)، ومعايير تدريس العلوم في الولايات المتحدة (NRC, 1996). ومن الأمثلة على النوع الثاني دراسة شابيتا وفيلمان وسيثنا (Chiappetta, Fillman & Sethna, 1991)، ودراسة فنستر (Finster, 1992)، ودراسة عرار (2000). وفي ضوء هذه المراجعة تم اختيار عدة جوانب متعلقة بالمعرفة العلمية للسؤال عنها، وهذه الجوانب هي: المجالات أو الموضوعات التي يبحث بها العلم، وأهداف المعرفة العلمية، وقدرة المعرفة العلمية التي بين أيدينا على تقديم حلول لجميع المشكلات التي تواجهنا، وتمثيل المعرفة العلمية للواقع، والمعايير أو المؤشرات التي نستدل في ضوئها على صحة المعرفة العلمية، وقابلية المعرفة العلمية للتغيير والتبديل، وتطور المعرفة العلمية، وإمكان رد العلوم كلها إلى نوع واحد من العلوم. 
2)  وضع ثمانية أسئلة من نوع الاستجابة المنشأة على هذه الجوانب، وهذه الأسئلة هي:
1- فيم تبحث المعرفة العلمية، ما الموضوعات أو المجالات أو الأشياء التي تبحث فيها المعرفة العلمية؟

2- ما أهداف المعرفة العلمية؟
3- هل تستطيع المعرفة العلمية التي بين أيدينا تقديم حلول لجميع المشكلات التي تواجهنا؟ علل إجابتك، أو أعط أمثلة تؤيد وجهة نظرك؟
4- هل تعتقد أن المعرفة العلمية التي بين أيدينا تمثل الواقع فعلا؟ علل إجابتك. 
ه‍-  ما الدلائل (المؤشرات) التي نستدل بها على صحة المعرفة العلمية؟
6- ما مدى قابلية المعرفة العلمية للتغيير والتبديل؟
7- كيف تتطور المعرفة العلمية مع الزمن؟
8- هل هناك تداخل بين فروع المعرفة المختلفة؟
      وعند الإجابة عن هذه الأسئلة يتوقع من الطلبة أن يكونوا على وعي بأن المعرفة العلمية تهدف إلى وصف الواقع وتفسيره وضبطه، وأنها لا تستطيع تقديم حلول لجميع المشكلات التي تواجهنا، ولو كانت كذلك لما كان هناك مشكلات بحاجة إلى حل. وأنها لا تمثل الواقع، وإنما هي رؤيتنا لهذا الواقع وتفسيرنا له، وأننا لا نستطيع إثبات قضية ما، وإنما نستطيع نفيها، وإن عدم قدرتنا على نفيها يزيد من ثقتنا بها واعتبارها أقرب إلى الصحة، وأن المعرفة العلمية قابلة للتغيير باستمرار، وهي تتطور من خلال الثورات العلمية، أما ضمن الإطار الفكري الواحد فإنها تتطور عن طريق التراكم. 
3)  عرض هـذه الجوانب والأسئلـة المنبثقة عنها على خمسة من المحكمين (ثلاثـة منهم
يحملون درجة الدكتوراه في أساليب تدريس العلوم، واثنان يحملون درجة الدكتوراه في القياس والتقويم) للحكم على درجة مناسبة الأسئلة المطروحة لقياس تصور الطلبة للمعرفة العلمية، ووضوح صياغتها، وقابليتها للفهم من الطلبة في المستويات الدراسية المختلفة. 
4)  عقد لقاءات مع المحكمين لمناقشة ملاحظاتهم على كل من الأسئلة المقترحة، وقد تم حذف سؤال لعدم اقتناع المحكمين بقدرة الطلبة على فهم معناه وإجابته حسب المطلوب منه، وهذا السؤال هو: هل هناك تداخل بين فروع المعرفة المختلفة؟ وكان الهدف منه الكشف عن درجة موافقة الطلبة على ما أشار إليه بعض فلاسفة العلم من إمكان رد العلوم كلها إلى أصل واحد هو علم الفيزياء، وقاموا بمحاولات عديدة في هذا الشأن، لكن المحكمين رأوا أن هذه الفكرة عالية التجريد ولا تناسب مستوى الطلبة. وعليه، فقد بقيت سبعة أسئلة فقط. 

التجريب الأولي:
      تم إجراء عملية التجريب الأولي بناء على افتراض مؤداه أنه إذا كانت الأسئلة واضحة ومفهومة لدى طلبة السابع والتاسع فستكون كذلك عند طلبة المستويات الأعلى؛ وعليه، فقد تم تطبيق هذه الأسئلة بوجود أحد الباحثين على عشرة من طلبة كلٍ من الصفين السابع والتاسع من خارج عينة الدراسة للأغراض الآتية:
-   تعرف درجة وضوح الفقرات، وقد تبين أن الأسئلة واضحة بدليل قيام الطلبة بإجاباتها دون تساؤلات. وعليه، فقد تم الاتفاق على أن تكون الأسئلة السبعة السابقة هي أداة الدراسة. 
-   تقدير الزمن اللازم للإجابة عن الأسئلة، إذ حسب متوسط الزمن الذي احتاجه طلبة كلٍ من الصفين، فكان حوالي خمساً وأربعين دقيقة تقريباً. وعليه، فقد تم اعتماد هذا الوقت للتطبيق النهائي للأداة. 
ب. صدق الأداة:

      لقد تم اعتبار إجراءات بناء الأداة من حيث التحليل المنطقي للأدب التربوي وتحكيم هذه الأداة، وتجريبها في عينـة تجريبية وتعديلها في ضوء التغذيـة الراجعة المستمدة من
المحكمين والطلبة مؤشراً على صدقها. وعليه، يمكن الوثوق بنتائجها واستخدامها في هذه الدراسة. 
ج. ثبات الأداة:
      لحساب ثبات أداة الدراسة تم تطبيقها على عينة من (60) طالباً وطالبة من خارج عينة الدراسة، ومن المستويات التعليمية نفسها التي شملتها الدراسة، بواقع عشرة طلاب من كل مستوى، وحللت البيانات الناتجة من عملية التطبيق هذه بحيث رصد عدد تكرارات إجابات طلبة كل صف على الأسئلة الثمانية. وبعد أسبوعين تم إعادة تطبيق الأداة على هؤلاء الطلبة ورصدت تكرارات إجابات الطلبة على الأسئلة نفسها، ومن ثم تم حساب استقرار النتائج باستخدام اختبار الإشارة (Sign Test)، وقد استخدمت الحزمة الإحصائية SPSS في عملية الحساب، وكانت قيمة (ز) المحسوبة تساوي (-1.125)، وهي غير دالة عند مستوى دلالة (( ≥ 0.05)؛ أي أنه لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين نتيجتي تطبيق الأداة في المرتين، وبالتالي فإن الاختبار ثابت. 
د. التطبيق الرئيس:

      تم توزيع الأداة على طلبة كل مستوى دراسي من عينة الدراسة، وقاموا بالإجابة عنها وفق الزمن المخصص. وقد طلب من الطلبة كتابة إجاباتهم في الأماكن المخصصة على ورقة الإجابة، ثم جمعت أوراق الإجابات تمهيداً لتحليلها. 
ه‍. تحليل إجابات الطلبة:

      قام الباحثان، معاً، بتحليل استجابات الطلبة، حيث كانا يقرآن كل إجابة ويناقشان المعنى الذي يقصده الطالب، وبعد التوصل إلى اتفاق حول ما قرأ توضع الاستجابة إما مع استجابات مشابهة أو كاستجابة جديدة، ففي السؤال الأول وردت إجابة مثل: زيادة دخل الفرد، وهنا جري نقاش بين الباحثين حول ما إذا كان سيفرد لهذه الإجابة بند مستقل، أو توضع تحت بند "تحسين المعيشة"، وبعد المناقشة تم تصنيف هذه الإجابة تحت بند تحسين المعيشة لأن زيادة الدخل تؤدي عادة إلى تحسين المعيشة. وبعد ذلك تم تحويل تكرارات كل بند في إجابة أي سؤال إلى نسبة مئوية، فقد كان عدد الذين لم يجيبوا عن السؤال الأول من طلبة الصف السابع (32) طالباً وطالبة، وهذا العدد يمثل 
(40%) من عدد طلبة الصف السابع، وبالرجوع إلى الجدول (1) نجد هذه النسبة مثبتة تحت الصف السابع وأمام بند (لا إجابة). 

و. ثبات التحليل:

تم التأكد من ثبات عملية التحليل بطريقتين هما:
-   طريقة الثبات عبر المصححين: وفيها تم اختيار حوالي 10% من أوراق الاستجابات (60 ورقة)، عشوائياً، وطلب إلى اثنين من المحكمين إعادة تحليلها معا، ومن ثم حسب معامل الاتفاق الداخلي بين المحللين (Inter-rater agreement) بقسمة عدد حالات الاتفاق بين التحليلين على عدد حالات الاتفاق والاختلاف بينهما، وكانت قيم هذا المعامل (0.88، 0.89 0.88، 0.86، 0.89، 0.87، 0.90) على التوالي للأسئلة السبعة التي تضمنتها الأداة، وهي معاملات ثبات عالية. 
-   طريقة الثبات عبر الزمن: وفيها قام الباحثان بإعادة تحليل عينة الأوراق السابقة 
(60 ورقة) بعد فترة أسبوعين من تحليلها للمرة الأولى، وحسب معامل الثبات بين التحليلين باستخدام العلاقة التالية (Holsti, 1969):
	2(C1,2)
	R =

	C1+C2
	


حيث R    = معامل الثبات.
      C1,2 = عدد فئات الإجابات المتفق عليها في مرتي التحليل لكل سؤال.
C1 + C2 = مجموع عدد فئات الإجابات التي تم تحديدها في مرتي التحليل لكل سؤال.
      وكانت معاملات الثبات لكل سؤال كما يلي بالترتيب: 0.95، 0.97، 0.98، 0.96، 0.98، 0.95، 0.97 وهي نسب عالية أيضاً. 
النتائـج:

      هدفت هذه الدراسة إلى استقصاء الكيفية التي يتطور بها تصور الطلبة للمعرفة العلمية في المجالات الآتية: الموضوعات التي تتناولها المعرفة العلمية، وأهدافها، وقدرتها على حل المشكلات التي نواجهها، ودرجة تمثيلها للواقع، والمؤشرات الدالة على صحتها، وقابليتها للتغيير والتبديل، وكيفية تطورها مع الزمن. 
      وللإجابة عن السؤال الأول، والذي نصه: "ما المجالات التي تتناولها المعرفة العلمية"، فقد تم تحليل إجابات الطلبة لهذا السؤال وفق المجالات التي ذكروا أن المعرفة العلمية تتناولها. ويبين الجدول (2) هذه الإجابات ونسبها المئوية وفق كل مستوى دراسي:
جدول (2)

تصور الطلبة في المستويات الدراسية المختلفة للمجالات التي
تتناولها المعرفة العلمية ونسبها المئوية
	           المستوى الدراسي
  الإجابـة
	السابع
	التاسع
	الأول الثانوي الأدبي
	الأول الثانوي العلمي
	السنة الجامعية الأولى
	السنة الجامعية الثانية

	 لا أعرف
	20
	-
	-
	-
	-
	-

	 في شتى الأمور
	-
	20
	38
	-
	8
	19

	 اختراع الأدوات
	20
	90
	33
	26
	17
	20

	 تسهيل الحياة
	20
	45
	33
	23
	34
	24

	 اكتشاف المجهول وإجابة الأسئلة
	10
	25
	17
	19
	4
	-

	 فهم الناس
	-
	5
	13
	-
	4
	13

	 الأرض والفلك
	10
	15
	54
	31
	17
	25

	 الإنسان والأحياء الأخرى
	30
	30
	38
	65
	33
	-

	 الفيزياء
	10
	5
	58
	69
	17
	-

	 الكيمياء
	-
	5
	54
	44
	21
	-

	 الرياضيات 
	-
	5
	25
	19
	4
	13

	 اللغة والأدب والثقافة
	-
	-
	17
	-
	13
	13

	 الطبيعة وظواهرها
	-
	5
	4
	-
	4
	44

	 البيئة
	-
	5
	-
	-
	8
	13

	 الدين والفلسفة
	10
	5
	21
	6
	25
	13

	 الاقتصاد والاجتماع والسياسة
	-
	15
	29
	-
	100
	100

	 الطب والصناعة والزراعة  والهندسة والحاسوب
	60
	35
	46
	33
	25
	25


      يتبين من الجدول (2) أعلاه أن 20% من طلبة الصف السابع أشاروا إلى أنهم لا يعرفون المجالات التي تبحث بها المعرفة العلمية، في حين لم يذكر أحد من طلبة المستويات الأخرى ذلك. وأن مجموع نسب تكرار المجالات المبينة في الجدول أعلاه هي على التوالي: الاقتصاد والاجتماع والسياسة، الطب والصناعة والزراعة والهندسة والحاسوب، اختراع الأدوات، الإنسان والأحياء الأخرى، تسهيل الحياة، الفيزياء، الأرض والفلك، الكيمياء، الدين والفلسفة، في شتى الأمور، اكتشاف المجهول وإجابة الأسئلة، الرياضيات، الطبيعة وظواهرها، اللغة والأدب، فهم الناس، البيئة. 
      أما فيما يتعلق بالصفوف فإن طلبة الصف السابع ركزوا أكثر ما يمكن 
(60% فأكثر) على الطب والصناعة والزراعة والهندسة والحاسوب، وطلبة الصف التاسع ركزوا على اختراع الأدوات (90%)، وطلبة الصف الأول الثانوي الأدبي (اث أ) ركزوا على الفيزياء (58%)، ويليها الأرض والفلك (54%)، والكيمياء (54%)، وطلبة الصف الأول الثانوي العلمي (اث ع) ركزوا على الفيزياء (69%)، ويليها الإنسان والأحياء الأخرى (69%). وطلبة السنة الجامعية الأولى (1ج) ركزوا على الاقتصاد والاجتماع والسياسة (100%). وطلبة السنة الجامعية الثالثة (3ج) ركزوا على الاقتصاد والاجتماع والسياسة (100%). ومما يجدر ذكره أن مجموع النسب لإجابات كل صف لا يشترط أن يساوي 100% لأن بعض الطلبة ذكروا أكثر من مجال واحد من مجالات المعرفة العلمية، وينطبق الشيء نفسه على بقية أسئلة الدراسة. 
      وللإجابة عن السؤال الثاني للدراسة، والذي ينص على: ما أهداف المعرفة العلمية؟ فقد تم تحليل إجابات الطلبة على هذا السؤال، ويبين الجدول (3) هذه الإجابات:

جدول (3)

تصور الطلبة في المستويات الدراسية المختلفة لأهداف المعرفة العلمية ونسبها المئوية
	            المستوى الدراسي
   الإجابة
	السابع
	التاسع
	الأول الثانوي الأدبي
	الأول الثانوي العلمي
	السنة الجامعية الأولى
	السنة الجامعية الثانية

	لا إجابة
	40
	-
	-
	-
	-
	-

	التثقيف وتوفير المعلومات
	-
	45
	17
	19
	8
	19

	تنشئة جيل علمي
	-
	10
	-
	6
	8
	-

	تحسين المعيشة
	25
	35
	46
	25
	54
	44

	تطوير البلد
	15
	25
	15
	20
	-
	-

	الإنتاج الصناعي والتقدم التقني
	15
	30
	17
	15
	8
	13

	تطوير شخصية الفرد
	-
	5
	8
	6
	8
	-

	إجابة التساؤلات وتفسير الموضوعات
	20
	10
	54
	56
	67
	94

	حل المشكلات
	10
	15
	42
	44
	46
	48

	تنمية العقل
	10
	-
	8
	-
	8
	6

	التنبؤ
	-
	-
	-
	-
	4
	31

	علاج المرض
	15
	10
	4
	10
	-
	6

	فهم الحياة والكون والبيئة
	-
	10
	4
	13
	4
	-

	الاختراع
	20
	30
	4
	19
	13
	13

	الوصف
	-
	-
	-
	-
	6
	14


      يتبين من هذا الجدول أن 40% من طلبة الصف السابع لم يجيبوا عن السؤال، وأن عدد أهداف المعرفة العلمية التي ذكروها (14) هدفا هي بالترتيب حسب مجموع نسب تكراراتها: إجابة التساؤلات وتفسير الموضوعات، تحسين المعيشة، حل المشكلات، التثقيف وتوفير المعلومات، الاختراع، الإنتاج الصناعي والتقدم التقني، تطوير البلد، علاج المرض، التنبؤ، تنمية العقل، فهم الحياة والكون والبيئة، تطوير شخصية الفرد، تنشئة جيل علمي، الوصف. 
      أما فيما يتعلق بالصفوف فإن 40% من طلبة الصف السابع لم يجيبوا عن السؤال، ولم تتجاوز نسبة إيرادهم لأي هدف من الأهداف أكثر من (25%). وطلبة الصف التاسع ركزوا أكثر ما يمكن على التثقيف وتوفير المعلومات، لكن نسبة ورود هذا الهدف لم تصل إلى 50%. وطلبة الصف الأول الثانوي الأدبي (اث أ) ركزوا أكثر على الإجابة عن التساؤلات وتفسير الموضوعات (54%). وطلبة الصف الأول الثانوي العلمي (اث ع) ركزوا أكثر على الإجابة عن التساؤلات وتفسير الموضوعات (56%). وطلبة السنة الجامعية الأولى ركزوا أكثر على الإجابة عن التساؤلات وتفسير الموضوعات (67%)، ويليه تحسين المعيشة(54%). وطلبة السنة الجامعية الثالثة ركزوا أكثر على الإجابة عن التساؤلات وتفسير الموضوعات (94%). 

      وللإجابة عن السؤال الثالث للدراسة، والذي نصه: هل تستطيع المعرفة العلمية التي بين أيدينا تقديم حلول لجميع المشكلات التي تواجهنا؟ فقد تم تحليل إجابات الطلبة لهذا السؤال، ويبين الجدول (4) نتائج هذا التحليل:

جدول (4)

تصور الطلبة في المستويات الدراسية المختلفة لقدرة المعرفة العلمية على تقديم
حلول للمشكلات التي تواجهنا والأمثلة على ذلك ونسبها المئوية
	                        المستوى الدراسي
    الإجابـة
	السابع
	التاسع
	الأول الثانوي الأدبي
	الأول الثانوي العلمي
	السنة الجامعية الأولى
	السنة الجامعية الثانية

	لا إجابة
	30
	5
	4
	-
	-
	6

	                               الإجابة بنعم
   الأسباب والأمثلة
	40
	50
	21
	20
	14
	13



	الأمراض واختلال الجينات والموت
	20
	10
	21
	14
	10
	10

	الاستنساخ
	-
	5
	8
	-
	4
	6

	القضايا الدينية والنفسية والاجتماعية
	-
	20
	25
	-
	9
	6

	لا تعليل
	20
	15
	-
	6
	4
	-

	                                الإجابة بلا
   الأسباب والأمثلة
	30
	45
	75
	80
	84
	81

	الإنسان يخلق المشاكل
	20
	-
	-
	6
	21
	14

	تعقد المشكلات وتنوعها
	-
	5
	-
	13
	5
	14

	هناك مشكلات غير محلولة حاليا
	20
	5
	14
	-
	8
	17

	السعي المتواصل للمعرفة
	-
	5
	-
	31
	8
	23

	عدم صحة المعلومات العلمية
	-
	10
	11
	19
	-
	-

	محدودية العقل والعلم
	10
	20
	50
	19
	42
	13


      يتبين من الجدول (4) أعلاه أن هناك من لم يجيبوا عن السؤال كليا، وقد شكل هؤلاء نسبة قليلة من مستويات السابع، والتاسع، 1ث أ، 3ج. وهناك من أجابوا " نعم" عن السؤال، وهؤلاء تراوحت نسبتهم بين 50% لطلبة الصف التاسع، و13% لطلبة السنة (3ج)، وبشكل عام، فإن النسبة أكبر في الصفين السابع والتاسع منها في باقي المستويات، أما نسبة الإجابة بلا فهي على عكس الإجابة بنعم تقريبا؛ أي أن الصفوف التي أجابت "نعم" بنسبة قليلة أجابت "لا" بنسبة مرتفعة، وبالعكس. وبوجه عام، فإن مجموع عدد من أجابوا "لا" من كل الصفوف (395) يفوق بكثير مجموع من أجابوا "نعم" (158). 
      وفيما يتعلق بالأسباب والأمثلة التي أوردها من أجابوا "نعم" لهذا السؤال فهي كما يلي بحسب مجموع نسب ورودها: الأمراض واختلال الجينات والموت، القضايا الدينية والنفسية والاجتماعية، الاستنساخ. أما الأسباب والأمثلة التي أوردها من أجابوا "لا" فهي كما يلي حسب مجموع نسب ورودها: محدودية العقل والعلم، السعي المتواصل للمعرفة، هناك مشكلات غير محلولة حالياً، الإنسان يخلق المشاكل، عدم صحة المعلومات العلمية، تعقد المشكلات وتنوعها. 
      وبالنسبة للصفوف فإن طلبة الصف السابع لم يركزوا على أي سبب بشكل واضح سواء للإجابة بنعم أو للإجابة بلا، وكذلك الأمر بالنسبة لطلبة الصف التاسع. وأكثر الأسباب التي ركز عليها طلبة الصف (1ث أ) للإجابة بلا هو محدودية العقل والعلم (50%)، في حين لم يركز طلبة الصف (1ث ع) على سبب محدد للإجابة بنعم أو لا. كما لم يركز طلبة الجامعة على أي سبب بشكل واضح أيضا. 
      وللإجابة عن السؤال الرابع والذي نصه: هل تعتقد أن المعرفة العلمية تمثل الواقع فعلا؟ علل إجابتك. فقد تم تحليل إجابات الطلبة على هذا السؤال، ويبين الجدول (5) نتائج هذا التحليل:
جدول (5)

تصور الطلبة في المستويات الدراسية المختلفة لتمثيل المعرفة العلمية للواقع
والأسباب التي تدعوهم لقول ذلك ونسبها المئوية
	              المستوى الدراسي
 الإجابـة
	السابع
	التاسع
	الأول الثانوي الأدبي
	الأول الثانوي العلمي
	السنة الجامعية الأولى
	السنة الجامعية الثانية

	لا إجابة
	40
	20
	25
	24
	21
	17

	إجابة غير مرتبطة
	25
	40
	15
	13
	-
	-

	                     الإجابة بنعم
 الإجابات والأسباب
	15
	20
	40
	44
	44
	45

	لأنها مفيدة للإنسان
	-
	-
	-
	13
	-
	9

	قامت على تجارب
	-
	-
	5
	6
	-
	9

	مستمدة من الواقع
	-
	20
	5
	6
	8
	4

	                      الإجابة بلا
 الإجابات والأسباب
	20
	20
	20
	19
	35
	38

	اختلاف آراء العلماء
	-
	-
	5
	-
	-
	-

	جهلنا بالواقع
	-
	-
	5
	-
	-
	-

	لأنها تتغير
	-
	-
	-
	6
	10
	14


      يتبين من الجدول (5) أعلاه أن عددا من الطلبة في كل المستويات لم يجيبوا عن السؤال، وقد تراوحت نسبهم بين (40%) عند طلبة الصف السابع و 17% عند طلبة 
(3ج). كما كان هناك نسب قليلة من الإجابات التي لا علاقة لها بالسؤال، كقول إحدى طالبات الصف 1ث ع "نعم، فعندما تذهب الفتاة للدراسة خارج البلاد كثيرا ما تصطدم مع واقع المجتمع فتحبط ...". أما الذين أجابوا "نعم" عن السؤال فقد تراوحت نسبهم بين 15% عند طلبة الصف السابع و 45% عند طلبة السنة (3ج)، في حين تراوحت نسب من أجابوا "لا" عن السؤال بين 19% عند طلبة الصف (1ث ع) و 38% عند طلبة السنة (3ج). 
      وبالنسبة للأسباب التي أوردها الطلبة الذين أجابوا "نعم" فكانت على التوالي حسب مجموع نسب ورودها: مستمدة من الواقع، قامت على تجارب، ومفيدة للإنسان. أما الأسباب التي أوردها من أجابوا "لا" فكانت حسب نسب ورودها: لأنها تتغير، ولجهلنا بالواقع، ولاختلاف آراء العلماء. 
      وفيما يتعلق بالصفوف فإن 40% من طلبة الصف السابع لم يجيبوا عن السؤال، و15% من الآخرين أجابوا بنعم، و 20% أجابوا بلا، لكن من أجابوا "نعم" أو "لا" لم يعللوا إجاباتهم. أما طلبة الصف التاسع فإن 20% منهم أجابوا "نعم"، وعللوا ذلك بكون المعرفة العلمية مستمدة من الواقع، لكن من أجابوا "لا" لم يعللوا إجاباتهم. وطلبة الصف (1ث أ) أجاب 40% منهم "نعم" و20% "لا"، لكن نسبة قليلة منهم في الحالتين عللت إجاباتها. وينطبق الشيء نفسه على طلبة الصف (1ث ع) وعلى طلبة السنتين (1ج، 3ج). وللإجابة عن السؤال الخامس للدراسة والذي نصه: ما معايير صحة المعرفة العلمية، فقد تم تحليل إجابات الطلبة عن هذا السؤال، ويبين الجدول (6) نتائج هذا التحليل:
جدول (6)

تصور الطلبة في المستويات الدراسية المختلفة لمعايير صحة
المعرفة العلمية ونسبها المئوية
	         المستوى الدراسي
   الإجابـة
	السابع
	التاسع
	الأول الثانوي الأدبي
	الأول الثانوي العلمي
	السنة الجامعية الأولى
	السنة الجامعية الثانية

	 لا إجابة
	60
	-
	25
	6
	-
	-

	 إجابة غبر مرتبطة
	20
	45
	20
	25
	-
	-

	 انطباقها على الواقع
	10
	15
	40
	50
	48
	45

	 مقبولة عالميا
	-
	10
	5
	6
	-
	17

	 تمسيها مع العقل
	20
	15
	20
	13
	8
	22

	 وجود أدوات تثبت صحتها
	-
	-
	5
	-
	15
	4

	 تأييد التجارب لها
	5
	15
	10
	13
	54
	50

	 اعتمادها على المنهج العلمي
	-
	-
	10
	15
	15
	18

	 ثباتها وشمولها
	-
	-
	-
	-
	10
	26

	 عدم تحيزها
	-
	-
	-
	-
	5
	17


      يتبين من الجدول (6) أعلاه أن هناك نسبة من الطلبة في المستويات السابع،
(1ث أ)، (1ث ع) لم تجب عن السؤال، وكانت هذه النسب: 60%، 25%، 6% على التوالي. كما أن هناك عددا من الطلبة في المستويات قبل الجامعية كانت إجاباتهم لا علاقة لها بالسؤال، كقول أحد طلبة الصف السابع "قلة الكتب في المدارس". أما المعايير التي ذكرها الطلبة في المستويات المختلفة فقد كانت حسب مجموع نسب ورودها على النحو التالي: انطباقها على الواقع، تأييد التجارب لها، تمشيها مع العقل، اعتمادها على المنهج العلمي، مقبولة عالميا، ثباتها وشمولها، وجود أدوات تثبت صحتها، عدم تحيزها. 
      وفيما يتعلق بالصفوف فإن نسبا قليلة من طلبة الصف السابع ذكروا ثلاثة أسباب هي: انطباقها على الواقع، وتمشيها مع العقل، واعتمادها على المنهج العلمي. كما ذكرت نسب قليلة من طلبة الصف التاسع أربعة أسباب، أما طلبة الصفين 1ث أ، 1ث ع فقد ذكروا ستة وخمسة أسباب على التوالي، لكنهم ركزوا أكثر ما يمكن على انطباقها على الواقع بنسبة (40%)، (50%). وفيما يتعلق بطلبة السنتين 1ج، 3ج فقد ذكروا سبعة وثمانية أسباب على التوالي، وركزوا على: تأييد التجارب لها (54%، 50%)، وعلى انطباقها على الواقع (48%، 45%) على التوالي. وللإجابة عن السؤال السادس، والذي نصه: ما مدى قابلية المعرفة العلمية للتغيير والتبديل؟ فقد تم تحليل إجابات الطلبة عن هذا السؤال، ويبين الجدول (7) نتائج هذا التحليل:
جدول (7)

تصور الطلبة في المستويات الدراسية المختلفة لمدى قابلية المعرفة
العلمية للتغيير والتبديل ونسبها المئوية
	                المستوى الدراسي
  الإجابـة
	السابع
	التاسع
	الأول الثانوي الأدبي
	الأول الثانوي العلمي
	السنة الجامعية الأولى
	السنة الجامعية الثانية

	لا إجابة
	30
	20
	9
	6
	5
	-

	غير مرتبطة
	-
	15
	10
	10
	-
	-

	لا أعرف
	-
	5
	6
	-
	-
	-

	قابلة للتغيير
	20
	25
	55
	61
	87
	91

	غير قابلة للتغيير
	30
	30
	15
	13
	-
	-

	بعضها يتغير وبعضها لا يتغير
	20
	5
	5
	10
	8
	9


      يتبين من الجدول السابق (7) أن 30% من طلبة الصف السابع لم يجيبوا عن السؤال، وتناقصت هذه النسبة بالتدريج حتى تلاشت في السنة 3ج، وكانت هناك نسبة من الإجابات غير مرتبطة بالسؤال في الصفوف التاسع و 1ث أ، و 1ث ع، كقول أحد طلبة الصف التاسع " إن معرفتنا العلمية ونحن في المرحلة الابتدائية تكون أقل منها في المرحلة الثانوية". كما أشارت نسبة بسيطة من طلبة الصفين: (1ث أ)، و (1ث ع) بأنهم لا يعرفون ما إذا كانت المعرفة العلمية قابلة للتغيير والتبديل أم لا، لكن كانت هناك نسبة غير قليلة من الطلبة في كل المستويات تعتقد أن المعرفة العلمية قابلة للتغيير والتبديل، وقد تزايدت هذه النسبة من الصف السابع حتى السنة 3ج، وتجاوزت الخمسين بالمائة في جميع المستويات ما عدا الصفين السابع والتاسع. أما من أشاروا إلى عدم قابلية المعرفة العلمية للتغيير والتبديل فقد تراوحت نسبتهم بين 30% في الصفين 7، 9 و13% في الصف (1ث ع). وهناك من أشار في جميع المستويات إلى أن بعض أشكال المعرفة العلمية قابلة للتغيير والتبديل وبعضها الآخر غير قابل لذلك، وكانت النسبة أعلى ما يمكن في الصف السابع. 
      وللإجابة عن السؤال السابع، والذي نصه: كيف تتطور المعرفة العلمية مع الزمن؟ فقد تم تحليل إجابات الطلبة عن هذا السؤال، ويبين الجدول (8) نتائج هذا التحليل:

جدول (8)

تصور الطلبة في المستويات الدراسية المختلفة لكيفية تطور المعرفة العلمية
	          المستوى الدراسي
 الإجابـة
	السابع
	التاسع
	الأول الثانوي الأدبي
	الأول الثانوي العلمي
	السنة الجامعية الأولى
	السنة الجامعية الثانية

	لا إجابة
	20
	5
	-
	-
	-
	-

	غير مرتبطة
	20
	5
	5
	-
	4
	-

	بالإضافة 
	30
	35
	40
	45
	53
	58

	بالتغيير
	10
	25
	25
	30
	36
	37

	بالإضافة والتغيير
	10
	20
	20
	10
	11
	5

	باكتشاف المعلومات
	10
	15
	10
	25
	8
	-

	بالبحث العلمي
	-
	5
	-
	6
	8
	9

	بالخبرة والتجربة
	-
	-
	-
	20
	5
	10

	بالتفكير
	-
	-
	-
	13
	-
	-


      يتبين من الجدول (8) أعلاه أن هناك طلبة في الصفين السابع والتاسع لم يجيبوا عن السؤال، وأن عددا محدودا من مستويات السابع، والتاسع، و(1ث أ)، و (1ج) كانت إجاباتهم لا علاقة لها بموضوع السؤال، كقول إحدى طالبات السنة 1ج " نحن أخذنا مادتي اللغة العربية والكيمياء في الثانوية العامة، والآن أخذناهما في الجامعة، وبالطبع فإن المعلومات التي أخذت في مرحلة التوجيهي تبقى ثابتة في مرحلة الجامعة، لكنها تضاف إليها معلومات جديدة ...". أما من أجابوا عن السؤال بشكل مناسب فقد كانت وجهة نظر قسم كبير منهم متركزة في اعتبار أن المعرفة العلمية تتطور عن طريق الإضافة، وبشكل أقل عن طريق التغيير، أي عن طريق الحذف والتعديل، ولكن ما يلفت النظر أن النسبة في الحالتين تزداد من الصف السابع إلى السنة الجامعية الثالثة. وهناك من أشار إلى أنها تتطور بالطريقتين معا: الإضافة والتغيير، ولكن بنسب قليلة. كما برزت بعض الآراء الأخرى لعدد محدود من الطلبة مثل: اكتشاف المعلومات، والخبرة والتجربة، والبحث العلمي، والتفكير. ويلاحظ أن طلبة الصف (1ث ع) هم من استأثروا بهذه الطرق أكثر من غيرهم. 
المناقشـة:

      هدفت هذه الدراسة إلى استقصاء تطور تصورات الطلبة للمعرفة العلمية مع ارتقائهم في المستوى الدراسي. وقد تضمنت سبعة أسئلة يتعلق كل منها بجانب من جوانب هذه المعرفة هي: المجالات التي تتناولها، وأهدافها، وقدرتها على حل المشكلات، وصلتها بالواقع وتمثيلها له، ومعايير صحتها، وقابليتها للتغيير والتبديل، وكيفية تطورها. 
      وفي ضوء النتائج التي توصلت إليها الدراسة يمكن القول أن طلبة العينة ينقسمون إلى ثلاث فئات رئيسية تضم الأولى طلبة الصفين السابع والتاسع، وتضم الثانية طلبة الصفين (1ث أ)، و(1ث ع)، في حين تضم الثالثة طلبة الجامعة. وهناك اختلاف ملحوظ بين طلبة المجموعة الأولى من جهة وطلبة المجموعة الثالثة من جهة أخرى؛ فالمجموعة الأولى ترى أن المعرفة العلمية تبحث في القضايا الحياتية المباشرة، والمرتبطة بالتطبيقات العملية التكنولوجية، في حين ترى المجموعة الثالثة أنها تبحث في جميع المجالات النظرية والعملية والطبيعية والإنسانية. ويؤيد ذلك نظرتهم إلى أهداف المعرفة العلمية؛ فالمجموعة الأولى تركز على هدف الضبط والتحكم، في حين تركز المجموعة الثالثة على هدف التفسير. تتفق هذه النتائج جزئيا مع نتائج دراسة سولومون (Solomon, 1996) التي أشار فيها إلى أن بعض الطلبة مفسرون يرون أن العلماء يقومون بإجراء التجارب من أجل فحص تفسيراتهم لأسباب حدوث الأشياء، لكنها تختلف عنها في أن القسم الثاني من الطلبة هم تكنولوجيون وليسوا تخيليين. 
      كما أن المجموعة الأولى تثق في المعرفة العلمية وقدرتها على حل المشكلات التي نواجهها أكثر من المجموعة الثالثة، وهذه نظرة بدائية للعلم والمعرفة العلمية؛ فلو كان العلم قادرا على حل جميع المشكلات في هذه الدنيا لما بقي هناك مشكلة بدون حل، ولتوقف البحث العلمي. ترتبط هذه النظرة إلى حد كبير باعتبار المعرفة العلمية ثابتة لا تتغير ولا تتبدل، وقد يعزى ذلك إلى الطريقة التي تدرّس بها العلوم في المدارس، وحتى في الجامعات، من أن المعرفة العلمية منتهية؛ بمعنى أننا إذا عرفنا أمرا ما فإنه يمكن الاكتفاء بهذه المعرفة وتفسيره من خلالها باستمرار. 
      وترى المجموعة الثالثة أن المعرفة العلمية تمثل الواقع أكثر مما هي الحال في المجموعة الأولى، وهي تعتبر أن تمثيلها للواقع هو معيار صحتها، وتبرر موقفها ذاك إلى حد ما في ضوء تأييد التجارب لها؛ أي أنها تتبنى منطق الإثبات الذي تقول به الوضعية المنطقية. تختلف هذه النتيجة مع نتيجة دراسة تسيا (Tsia, 1998)، والتي أشارت إلى أن بعض طلبة الصف الثامن بنائيون يرون أن أفكار العلماء تأتي من حدسهم، وأن المعرفة العلمية ذات طبيعة تجريبية مؤقتة، في حين أن هذا التوجه لم يظهر إلا عند طلبة الجامعة، وبشكل بسيط، في هذه الدراسة، لكنها تتفق ونتائج دراسة فنستر (Finster, 1992) من أن طلبة المستوى الأول في الجامعة يرون أنه يمكن ملاحظة الأشياء على حقيقتها، بمعنى أن المعرفة العلمية تمثل الواقع فعلاً. 
      ومن أهم الفروق بين هاتين المجموعتين أيضا أن نسبة من يعتقدون أن المعرفة العلمية

قابلة للتغيير والتبديل من المجموعة الثالثة أعلى من نسبة من يعتقدون ذلك من المجموعة الأولى؛ الأمر الذي يشير إلى وجود وعي أفضل بطبيعة المعرفة العلمية لدى أفراد المجموعة الثالثة، ويقربهم من النظرة البنائية أكثر. تختلف هذه النتيجة مع نتيجة دراسة عبد الواحد (1988) من أن طلبة الجامعة يعتبرون أن المعرفة العلمية غير قابلة للتغيير والتبديل، ومع دراسة فنستر (Finster, 1992) التي أشار فيها إلى أن طلبة المستوى الأول في الجامعة يرون أن كل شيء يمكن معرفته بشكل أكيد، ومع دراسة تامير (Tamir, 1994) التي أشار فيها إلى أن الطلبة يعتبرون المعرفة ثابتة لا تتغير ولا تتبدل. لكنها تتفق مع نتائج دراسة فنستر (Finster, 1992) من أن طلبة المستوى الثاني في الجامعة يرون أن الشك في المعرفة منطقي، ومع نتائج دراسة دراسة جريفث وبارمان (Griffiths & Barman,1995) التي وجدا فيها أن ثلاثة أرباع الطلبة في المرحلة الثانوية يرون أن المعرفة العلمية تتغير رغم اختلافهم في تفسير رؤيتهم هذه. كما تتفق مع دراسة تسيا (Tsia, 1998) التي وجد فيها أن قسما من الطلبة يرون أن المعرفة العلمية ذات طبيعة مؤقتة، ومع دراسة إيرفن (Irwin, 1996) التي أظهرت أن طلبة في سن الرابعة عشرة أصبحوا يرون، بعد المرور ببرنامج تدريبي، أن المعرفة العلمية ليست مجرد حقائق ومبادئ ساكنة، وإنما هي في تغير مستمر. 
      وهناك نسبة أكبر من أفراد المجموعة الثالثة يعتقدون أن تطور المعرفة العلمية يحصل عن طريق الإضافة؛ أي انهم يتبنون النظرة التراكمية لتطور العلم والمعرفة العلمية، والتي تنسجم مع أفكار الوضعية المنطقية بشكل واضح، في حين لا يوجد نمط محدد عند أفراد المجموعة الأولى للكيفية التي تتطور بها المعرفة العلمية. 

      أما بالنسبة لطلبة المجموعة الثانية فإنهم يقعون في الوسط بين هاتين المجموعتين، إذ إنهم لم يتبنوا أيا من وجهتي نظر المجموعة الأولى أو الثالثة فيما يتعلق بمجالات المعرفة العلمية، وركزوا على الفروع المعرفية التي يدرسونها في المدرسة كالفيزياء والكيمياء والبيولوجيا وعلوم الأرض والفلك. وجاءت آراؤهم المتعلقة بأهداف المعرفة العلمية متوسطة بين آراء المجموعة الأولى وآراء المجموعة الثالثة بالنسبة لهدف التفسير، أما هدف الضبط والتحكم فلم يكن هناك نسق واضح لتغيره من صف إلى آخر. وبالنسبة لقدرة المعرفة العلمية على حل المشكلات التي تواجهنا فقد كانت نسبة من أجابوا "نعم" ومن أجابوا "لا" منهم متوسطة بين المجموعتين أيضا. أما بالنسبة لتمثيل المعرفة العلمية للواقع فقد كانت نسبة من أجابوا "نعم" منهم أقرب إلى نسب المجموعة الثالثة، في حين كانت نسبة من أجابوا "لا" منهم أقرب إلى نسب المجموعة الأولى؛ أي أنهم يتذبذبون بين الطرفين. وفيما يتعلق بمعايير صحة المعرفة العلمية فإن عدد المعايير التي ذكروها لصحة المعرفة العلمية أكثر من تلك التي ذكرها أفراد المجموعة الأولى وأقل من تلك التي ذكرها أفراد المجموعة الثانية. كما أن بعضهم أشار إلى عامل أساسي لم يشر إليه أفراد المجموعة الأولى في حين أشار إليه أفراد المجموعة الثانية، ألا وهو اعتماد المعرفة العلمية على المنهج العلمي، كما جاءت نسب اعتماد معيار انطباق هذه المعرفة على الواقع أساسا للحكم على صحتها متوسطة بين المجموعتين، وأقرب قليلا إلى المجموعة الثالثة. وبالنسبة لقابلية المعرفة العلمية للتغيير والتبديل فقد جاءت نسب من يقولون إنها قابلة للتغيير والتبديل من هذه الفئة متوسطة بين النسب التي أوردها أفراد الفئتين السابقتين أيضا. وفيما يتعلق بكيفية تطور المعرفة العلمية فإنهم أكثر قرباً من طلبة الجامعة من حيث نسبة من يرى منهم أن هذه المعرفة تتطور عن طريق الإضافة. وعليه، فإنه يمكن اعتبار هذه الفئة في مرحلة متوسطة بين مرحلتي السابع والتاسع من جهة والجامعة من جهة أخرى. 
      وإذا ما حاولنا رسم صورة متكاملة لكل فئة من هذه الفئات فإنه يمكن القول إن طلبة المجموعة الأولى تكنولوجيون، أما طلبة المجموعة الثالثة فتفسيريون، وهم يحملون أفكارا وضعية منطقية لأنهم يؤمنون بمنطق الإثبات في العلم، وتراكمية المعرفة العلمية. كما أنهم يحملون أفكارا بنائية تقول بقابلية المعرفة العلمية للتغيير والتبديل، وعدم تمثيلها للواقع. لكن يبدو أن الأفكار الوضعية المنطقية أكثر شيوعا لديهم. وبالنسبة لطلبة المجموعة الثانية فهم وسط بين هاتين المجموعتين لأنهم تكنولوجيون وتفسيريون معا، ويؤمنون بتراكمية المعرفة العلمية، وقابليتها للتغيير والتبديل. 
التوصيات:
      في ضوء ما تقدم نجد أن الطلبة في جميع المستويات، ولكن بنسب متفاوتة، لديهم نقص في تصور طبيعة المعرفة العلمية، سواء من حيث أهدافها (لم يشيروا بشكل كاف إلى هدفي الوصف والتنبؤ)، أو من حيث تمثيلها للواقع (لم يشر أحد منهم أنها ليست انعكاسا للواقع، وإنما هي رؤيتنا له)، أو معايير صدقها (لم يشر أحد منهم إلى قدرتها على إبراز العلاقات بين ظواهر تبدو غير ذات علاقة)، أو تطورها (لم يشر أحد منهم بوضوح إلى أنها تتطور عن طريق الثورات العلمية). وعليه، فإن هذه الدراسة توصي بما يلي:
1- العمل على تقديم العلم بصورة مناسبة سواء في الكتب المدرسية أو في طرائق التدريس التي يتبعها معلمو العلوم بحيث يتمكن الطلبة من تكوين صورة واضحة عن المعرفة العلمية تنسجم والتصورات المعاصرة لها. 
2- العمل على إعادة البحث في أماكن أخرى من الأردن لرسم صورة متكاملة عن جميع الطلبة فيه. 
3- العمل على إعادة البحث على أعداد كافية من الطلاب والطالبات لتحديد ما إذا كان هناك فروق في تطور تصورات الطرفين للمعرفة العلمية. 
4- هناك حاجة لاستكمال الصورة فيما يتعلق بالعلم بشكل عام، وليس بالمعرفة العلمية وحدها. وعليه فإن من المناسب إجراء مزيد من الأبحاث لمعرفة تطور تصور الطلبة للمنهج العلمي، وسلوك العلماء واتجاهاتهم، وهي ما يخطط الباحثان لتنفيذه في بحوثهم اللاحقة. 
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ملخص


      هدفت هذه الدراسة إلى استجلاء صورة المعرفة العلمية لدى لطلبة في الأردن وتطور هذه الصورة مع تقدم الطلبة في المستوى الدراسي، وذلك من حيث مجالات المعرفة العلمية وأهدافها وقدرتها على حل المشكلات وتمثيلها للواقع ومعايير صحتها وقابليتها للتغيير والتبديل وتطورها. وقد تألفت عينة الدراسة من 592 طالباً وطالبة من الصفوف السابع والتاسع الأساسيين، والأول الثانوي الأدبي، والأول الثانوي العلمي، وكذلك السنة الأولى والسنة الثالثة الجامعيتين، واستخدم فيها استبيان يضم سبعة أسئلة مفتوحة حول الجوانب المشار إليها أعلاه للمعرفة العلمية، وذلك بعد التحقق من معايير الصدق والثبات اللازمة له.


      أشارت النتائج إلى أن الطلبة ينقسمون إلى ثلاث فئات تضم الأولى طلبة الصفين السابع والتاسع الأساسيين، وهم يتسمون بكونهم تكنولوجيين، وتضم المجموعة الثالثة طلبة السنتين الأولى والثالثة الجامعيتين، وهم يتسمون بكونهم تفسيريين، ويحمل بعضهم أفكاراً بنائية، لكن يبدو أن الأفكار الوضعية المنطقية أكثر شيوعا لديهم. وبالنسبة لطلبة المجموعة الثانية، والتي تضم الصفين الأول الثانوي العلمي والأدبي فهم وسط بين هاتين المجموعتين، إذ إنهم تكنولوجيون وتفسيريون معاً، ويؤمنون بتراكمية المعرفة العلمية، وقابليتها للتغيير والتبديل.


      وقد أوصت الدراسة في النهاية بتطوير مناهج العلوم وطرق تدريسها بحيث يتمكن الطلبة من فهم طبيعة المعرفة العلمية وفق النظرة الحديثة لها، وبإجراء مزيد من الأبحاث لاستكشاف صورة الجوانب الأخرى للعلم لدى الطلبة في المستويات الدراسية المختلفة.








Abstract


      This study aimed at investigating the Jordanian students’ views about scientific knowledge and its development with their level of study; especially, their views about its fields, objectives, ability to solve problems, representation of reality, standards of validity, viability to change and development. The sample of the study consisted of 592 students from the 7th, 9th, 1st secondary (both scientific and literary streams) grades, and 1st and 3rd university levels. A valid and reliable questionnaire consisting of seven open questions was used to collect data. 


      The results showed that the students can be divided into three groups: the first one includes 7th and 9th grade students. These are “technologists”. The third group includes the university students. These are interpretive, logical positivists in general, but some of them are constructivists. The second group which includes the first secondary stage students is between the other two groups; they are technologist and interpretive at the same time. 


      The study recommended developing the science curricula and teaching methods to enable students to understand the modern views about the nature of the scientific knowledge, and conducting more research to investigate other areas of scientific thinking from the students’ points of view.








PAGE  
93
المنارة، المجلد 13، العدد 4، 2007. 

