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Measuring Prospective Memory among Students 

 of Al-Qadisiyah University 

A B S T R U C T  

Metacognition is a relatively new psychological concept that pertains to 

intelligence and learning, monitors, and executes outcomes. The person 

documents his understanding and experience with learning strategies. 

Modern educational literature is full of current notions with rich 

connotations about thought and the mind. In teaching and learning studies, 

curriculum, and teaching methods, knowledge and metacognition are key 

terms. This study aimed to measure students' metacognition at Al-

Qadisiya University and examine gender-based inequalities. The 

researchers tested 400 students. A student from the University of Al-

Qadisiya colleges for the academic year 2020-2021/morning study was 

selected using a random stratified method and proportionate method, as 

well as by (100%) of the research community, (180) males, and (220) 

females. After collecting the data, it was analyzed using appropriate 

statistical techniques. Metacognition does not differ by gender among 

University of Al-Qadisiya students (males and females), according to the 

research, the study made recommendations. 
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 القادسية جامعة طلبة لدى المعرفة وراء ما

النفس علم قسم – الاداب كلية – القادسية جامعة - رشيد هارون فارس. د.م  

 النفس علم قسم – الاداب كلية – القادسية جامعة  -مطر ساجد عمار

 الخلاصة:

 البشري بالذكاء لارتباطه وذلك النفس علم في( Flavell, 1979) اليه اشار من وأول الحدثية المفاهيم أحد المعرفة وراء ما مفهوم يعد

 يؤديها الفرد أن معرفة في المتضمنة العمليات من مجموعة خلال من طــوره وقد ناجحين متعلمين يصبحوا أن على الأفراد يساعد حيث

 . التعلم عملية تعزز التي للاستراتيجيات ومعرفته فهمه يلاحظ الفرد أن يعني هذا. النتائج وينفذ ويلاحظ وينفذ يخطط لذلك المعرفة، ويعرف

 عمل وكيفية بالفكر تهتم مدلولات ذات ثرية مفاهيم عن تعبر التي المستحدثة المفاهيم من بتدفق المعاصرة التربوية الكتابات تزخر اذ      

 بوجه   والتعلم التعليم بعملية المتعلقة والأبحاث الدراسات في تواترا   اهمية المفاهيم أكثر من مفهومين المعرفة وراء وما المعرفة فأن ، العقل

 . خاص بوجه التدريس وطرق المناهج وفي عام

 المعرفة وراء ما في الفروق دلالة والتعرف القادسية جامعة طلبة لدى المعرفة وراء ما قياس خلال من الحالي البحث أهداف وصيغت     

( 400) من مكونة عينة على اعداده تم التي المقياس الباحثان طبق ،(الإناث و، الذكور) النوع متغير وفق على القادسية جامعة طلبة لدى

 العشوائية الطبقية بالطريقة اختيارهم تم الصباحية الدراسة/  2021-2020 الدراسي للعام القادسية جامعة كليات من وطالبة طالبا  

 معالجتها تم البيانات جمع وبعد الإناث، من( 220) و الذكور من( 180) وبواقع البحث مجتمع من%( 100) وبنسبة المتناسب وبالأسلوب

 لا وانه المعرفة وراء بما يتمتعون الجنسين كلا من القادسية جامعة طلبة ان البحث نتائج اظهرت  المناسبة الإحصائية الوسائل باستعمال

 البحث وخرج(ناثالإ و، الذكور) النوع متغير وفق على المعرفة وراء ما متغير في القادسية جامعة الطلبة لدى إحصائيا   دالة فروق توجد

 .الحالي البحث نتائج مع تتسق التي التوصيات من بمجموعة
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 المعرفة وراء ما ، المعرفة ، التربوي النفس علم: المفاتحية الكلمات

 

 

 الفصل الأول: الاطار العام للبحث

 أولا : مشكلة البحث

تتمثل مشكلة البحث الحالي في معرفة مستوى فاعلية ما وراء المعرفة لدى طلبة الجامعة، فالإنسان يحتـاج الى معرفة ذهنية واسعة       

 تساعده في استقبال واكتساب وتنظيم تلك المعرفة التي يتلقاها الفرد وخصوصا  ما نعانيه اليوم من طرق واساليب تتسم بالتقليد والتلقين

ومة وحفظها فقط دون العمل بها والأستفادة منها، فقد يكتسب الطالب العديد من المعلومات ولكن نقص التنظيم والمعالجة لهذه للمعل

كير المعلومات قد يبقيها لفترة قصيرة ثم تضمحل نتيجة الأنظمة التقليدية المتبعة في التعليم ، هذا الامر الذي قد يؤدي الى التحجر بالتف

المكان دون تطوير نفسه أو التكيف مع التطور المتزايد من تكنلوجيا ومعلومات في عـصرنا الحالي، لـذلك يجب زيادة الوعي  والبقاء بنفس

 (.5: 2015بمهارات واستراتيجيات ما وراء المعرفة وخصوصا  في المؤسسات التربوية ليتمكن الطلبة من موائمة هذا التطور )كَوانين،

(، أن الهدف الاساس من تقديم مفهوم ما وراء المعرفة هو مساعدة المتعلمين على تحتمل المسـؤولية فـي Micki, 1999اذ يؤكد )       

كما تتضمن معرفة الفرد بما يمتلكه من معرفة والقدرة على استخدام  k(Micki,1999: 12تعلمهـم وتنفيذ الأنشطة التي يقومون بها)

المعرفة التي يتلقاها، وينظمها على شكل مدخلات تمكنه من الاستفادة منها في حياته العملية وفي  المهارات والاستراتيجيات المعرفية لتنظيم

تسهيل عملية تعلمه لما يكتسبه ويتعلمه من معلومات ومعرفة، خصوصا  اننا في عالم تتطور وتتسارع فيه وعصر متسم بغزارة المعلومات 

الى أن الأفراد يقومون بعملية مراقبة لفهمهم الخاص والأنشطة المعرفية   Flavell, 1976التي يتم اكتشافها يوميا ، كما اشار فلافل 

الأخرى، اي ان ما وراء المعرفة تقود المتعلمين لأختيار وتقويم المهام المعرفية والأهـداف، والأستراتيجيات التي يمكن لها أن تنظم 

(، ومن هنا فان مشكلة  Flavell،:1976 231-235التعلم نتيجة لإخفاقهم في ذلك. ) تعلمهم. وغالبا  ما يقع الأفراد في أخطاء أثنـاء عمليـة

ن البحث الحالي تتحد بالإجابة على السؤال التالي ، هل ان طلبة الجامعة لديهم ستراتيجيات ما وراء المعرفة ، وهو ما سوف يحاول الباحثو

 الإجابة عليه في متن البحث .

 

 ثانيا : أهمية البحث:

نعيش في عالم نمارس فيه انماط سلوكية متباينة  ومختلفة ومعقدة وجميعنا نعلم إن كل جانب من جوانب سلوكنا وحياتنا اليومية ، وهو نحن 

يتأثر بشكل أو بآخر بما نملك من قدرات وإمكانات ذهنية نابعة من الأحداث والخبرات الماضية ، فنحن نحتاج إلى استراتيجيات ما وراء 

فها مطلبا  أساسي من مطالب الحياة والتعلم ، وحماية الذات، من دون الذاكرة لا نستطيع أن نواجه الحاضر ، أو أن نخطط المعرفة بوص

ان للمستقبل استنادا إلى خبراتنا السابقة ، ان استراتيجيات ما وراء المعرفة والتي تعني تخطيط وتنظيم وتقييم الفرد لمعرفته لما يحاول 

لكتابات التربوية المعاصرة بتدفق من المفاهيم المستحدثة التي تعبر عن مفاهيم ثرية ذات مدلولات تهتم بالفكر وكيفية يتعلمه، اذ تزخر ا

والتعلم عمل العقل ، فأن المعرفة وما وراء المعرفة مفهومين من أكثر المفاهيم اهمية تواترا  في الدراسات والأبحاث المتعلقة بعملية التعليم 

 ( .:2009216المناهج وطرق التدريس بوجه خاص )زيدان، بوجه  عام وفي

 

 ثالثا : أهداف البحث:

 قياس ما وراء المعرفة لدى طلبة الجامعة .-1

 تعرف دلالة الفروق على مقياس ما وراء المعرفة وفق متغير النوع )ذكور/ اناث (.-2

 علمي / انساني (.تعرف دلالة الفروق  في مقياس ما وراء المعرفة وفق متغير التخصص ) -3

 رابعا . حدود البحث :

الدراسات الأولية الصباحية ، من الذكور و الإناث ، و  /تحددَّ البحث الحالي بطلبة جامعة القادسية ، من الكليات الانسانية و العلمية       

 . 2021-2020للعام الدراسي 

 

 خامسا . تحديد المصطلحات 

 -) ما وراء المعرفة ( عرفها كلٌ من:

 ( :  Flavell, 1979فلافيل ) -
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العمليات المعرفية اذ أطلق  معرفة الفرد بالعمليات المعرفية "التنظيم، التخطيط، التقييم" والمعارف التي من الممكن أن تستخدم لظبط      

 ( .  Flavell, 1979:333 مفهوم المعرفة فوق المعرفة التي يمتلكها المعلمون حول المظاهر المختلفة في التعليم والتي لديها قدرات خاصة )

 

 ( :Brown 1980 بـراون )  -2

ة كالتمييز بين المعرفة وفهم المعرفة والعمل بها اي الوعي الوعي بالمعرفة وضبطها وتنظيمها، والتمييز بين المعرفة وما وراء المعرف     

 ( .Brown, 1980:1 والاستخدام الملائم لها)

 : Swanson &Trahan,1996)سوانسون وتراهان  ) -3

 مفهوم يشير الى وعـي الفرد وسيطرته على أعماله المعرفية الخاصة بعمليات التعلم        

(( Swanson &Trahan, 1996:333 . 

 :Schraw and Dennison, 1994) شراو  و دينسون )  -4

ت " تنظيم العمليات المعرفية من قبل المتعلمين لتعلمهم ، والذي يشمل التخطيط واستراتيجات أدارة المعلومات ومراقبة الفهم واستراتيجيا       

 Schraw and) :1035-1028رفة، معالجة المعرفة ) التصحيح والتقييم " وأنها متضمنة ثلاثة أبعاد هي تنظيم المعرفة، معرفة المع

Dennison, 1994. 

 ( :  Woolfolk, 2001وولفولك  ) -5

هي المعرفة حول المعرفة اي معرفة الافراد بمعرفتهم وآالية تفكيرهم، وكيفية تطويـر مجموعة من الإستراتيجيات الفعالة لتحسين عملية     

 ( . Woolfolk, 2001:1التذكر ومراقبة التفـكير لديهم )

 

 ( :Tiplin, 2008تيبلن ) -6

 (.Tiplin, 2008:1عملية مراقبة الفرد لذاته أثناء المشـاركه في مختـلف العمليات المعرفية )       

 (  لما وراء المعرفة تعريفا  نظريا  لمصطلح ما وراء المعرفة.  1994 وتأسيسا  على ما تقدم تبنىّ الباحث تعريف ) سشراو  و دينينسون      

لومات التعريف النظري لما وراء المعرفة: تنظيم العمليات المعرفية من قبل المتعلمين لتعلمهم ، والذي يشمل التخطيط واستراتيجات أدارة المع

 ثلاثة أبعاد هي تنظيم المعرفة، معرفة المعرفة، معالجة المعرفة .ومراقبة الفهم واستراتيجيات التصحيح والتقييم " وأنها متضمنة 

 التعريف الاجرائي لما وراء المعرفة: الدرجة الكلية التي يحصل عليها المفحوص عند إجابته الخاصة بمقياس ما وراء المعرفة " .     

 

 الفصل الثاني: الاطار النظري

الحدثية في علم النفس وذلك لارتباطه بالذكاء البشري ويساعد الأفراد على أن يصبحوا متعلمين يعد مفهوم ما وراء المعرفة أحد المفاهيم 

مصطلح )ما وراء المعرفة(، من خلال مجموعة من العمليات المتضمنة  1979(  ؛ وقد طــور فـلافيـل Sternberg،1 :1988ناجحين )

ذ ويلاحظ وينفذ النتائج. هذا يعني أن الفرد يلاحظ فهمه ومعرفته في معرفة أن الفرد يؤديها ويعرف المعرفة، لذلك يخطط وينف

جيات للاستراتيجيات التي تعزز عملية التعلم ، أي يعرف متى يتعلم الفرد؟ ومتى لا يدرس؟ ماذا تعلم؟ ماذا يحتاج أن يتعلم؟ ما هي الاستراتي

رد على اتخاذ تدابير علاجية في المجالات التي لا يعرف فيها ( ، وكذلك قدرة الفDesoete, 2008:188المناسبة لمساعدته على التعلم )

(  إلى أن قاعدة المعرفة  Osman & Hannafin،83 :2009( . وأشار عصمان و هانافن )Pressley,2006: 99كيفية إحراز تقدم )

ا في التعلم. تتضمن القدرة على فهم الفشل المعرفي ومعرفة متى يتم إصلاح الفشل )منظمة المعرفة( ، لذلك فهي ا مهم   تلعب دور 

( ما وراء المعرفة على أنه معرفة بالمعرفة ، أي مدى فهم الفرد لمعرفته وآلية تفكيره. فهم طوروا مجموعة 2001اذ تعرّف وولفولك )      

 :1987لى التفكير وإعادة بنائه )من الاستراتيـجيات الفعـالة لتحسين عـملية ذاكرتهم ومراقبة تفكيرهـم. إنه التفكير في التفكير والسيطرة ع

65،Brown ، يتكون ما وراء المعرفة من مكون يحلها بالمعرفة ، لأنه يشير إلى معرفة الفرد وفهمه العميق للعملية المعرفية ونتائجها .)

 ( Pintrich & Groot,1990: 33؛   Desoete،  2008:188ويمكن توسيعها وعكسها في تجربته التعليمية )

 معرفة المعرفة لها ثلاثة مكونات للوعي ما وراء المعرفي. وفق ا لجيمينيز وآخرون :أولهما: 

أ. المعرفة التقريرية: تشير هذه المعرفة إلى معرفة الفرد لنفسه كمتعلم ، مما يعني إدراكه لأي عوامل قد تؤثر على أدائه ، ومعرفته 

 ر الملائمة للتعلم.باستراتيجيات التعلم المناسبة ، ومعرفته بتلك العوامل غي

 ب. المعرفة الإجرائية: القدرة على استخدام المهارات وتصور الاستراتيجيات المناسبة.

ج. المعرفة الشرطية: تعرف متى تستخدم الحركات والتقنيات والاستراتيجيات؟ لماذا يعمل البرنامج في ظل أي ظروف؟ لماذا هذا البرنامج 

 ( .Jimenez ,el at,2009: 779أفضل من غيره؟  )

للتحكم  وثانيهما: تنظيم المعرفة: الخبرة ما وراء المعرفية المتعلقة باستخدام الاستراتيجية ، وتعتبر هذه العمليات عمليات متسلسلة يستخدمها

ومراقبة التعلم ، في أنشطته المعرفية والتأكد من تحقيقه لأهدافه المعرفية ، وتساعده هذه العمليات على التنظيم والإشراف ، تخطيط 

(. وبالمثل ، فإن ما وراء المعرفة يحتوي على العديد من العمليات التي Brown،1987والتحقق من مخرجات هذه الأنشطة التي قام بها )
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( هذه العمليات هي: الوعي ، وهو ما يعني المعلومات المقدمة للأفراد حول المهمة المقترحة ، Dunlocky & Bjork،  2008ذكرها )

ا معرفة و ا. أدرك ذلك. وبالمثل ، فإن فهم المهمة ومتطلباتها يمكن أن يطور أيض  نوع الاستراتيجية المناسبة لها ، وكيفية المضي قدم 

استراتيجية وكيفية استخدامها ، أي القدرة على التشخيص ، أي قدرة الأفراد على إدراك أن المهام المختلفة تتطلب استراتيجيات مختلفة 

رصد مسؤول عن تحديد المهام ، وتقديم التغذية الراجعة الذاتية حول تقدم المهمة وتقييم الصعوبة ، وتستخدم طرق المراقبة لتحديد لحلها. ال

م د إلى القياالمهام. ومقارنة نتائجها بمعايير معينة ؛ وتقييم الأنشطة المعرفية واختيار الواقع ؛ والتنبؤ بما تم تعلمه ومتابعته وما يحتاج الفر

به لإكمال المهمة. لذلك ، فإن القدرة ما وراء المعرفية تمكن الفرد من أن ينسب نجاحه لنفسه ، والشخص الذي ينسب نجاحه لنفسه سيصبح 

(. Rotter،1966:1مركز الرقابة الداخلية الخاص به ، والشخص الذي ينسب ذلك إلى الآخرين هو مركز التحكم الخارجي الخاص به )

" من أهم المجالات التي يهتم بها علم النفس المعاصر و هذا المجال خاص بالإنسان فقط Met cognitionاء المعرفة أصبح مجال ما ور

وهذه العمليات تعني القدرة على التخطيط والوعي بالخطوات  Cerebral "Cortexلأن مركز العمليات الخاص به قشرة المخ 

 ( .209: 2000لات، وقدرته على تقييم كفاءة تفكيره  )الأعسر وكفافي،والإستراتيجيات التي يتخذها المتعلم لحل المشك

( في ابحاثه الى مصطلح ما وراء المعرفة واشتقه من خلال البحث حول الذاكرة وعملياتها، لما له من Flavell 1985 ,اشار فلافل )      

ام بعمليات ما وراء المعرفة وعدم الاقتصار على المعرفة أهمية كبرى في مجال التربية اذ ان وجهة نظر التربويين إلى ضرورة الاهتم

ذاتها فما جدوى اكتساب المعرفة في عصر تتضاعف فيه المعلومات والمعرفة في شتى المجالات، فلابد من إكساب المتعلمين مهارات 

، 1985 (10 :نه بل يقومونه ويطورونه تمكنهم من السيطرة على معرفتهم . والتحكم فيها ، وتقويمها ، حتى لا يسلم المتعلم بما يعرفو

Flavell.) 

( ان )ما وراء المعرفة( يتضمن تفكير الفرد في تفكيره الخاص ، وكذلك تتضمن معرفة الفرد لنفسه، على 1998كما اوضح ) بهجات،       

( أن Flavellه وتقدمه ، كما و يقترح فلافل )سبيل المثال : تحديد ما يعرفه ، وما تعلمه ، وتحديد ما يستطيع الفرد عمله لتحسين أداءه وتعلم

معظم الأنشطة النفسية مثل الانفعالات والدوافع والمشاعر والمهارات الحركية الواعية منها والغير واعية يمكن أن تكون ضمن ما وراء 

 (.253: 1998المعرفة) بهجات، 

حساس بالمشكلات ، وتحديد عناصرها ، والتخطيط لما يفعله ( مهارات الإدراك والإMetacognitiveكما تتضمن ماوراء المعرفة)     

 لحلها . ومراقبة تقدمه ، وتقييم نتائج تفكيره الخاص ويتضمن معرفة الفرد بمهارة ما وراء المعرفة أنها تساعد الطلاب على التركيز على

خطة للعمل لتحديد الأهداف المرجوة ودراسة أنشطة  المعلومات ، ذات العلاقة بالمهمة لبناء فهم وتمثيل كاف للمهمة ،وذلك يمكن تصميم

 ( .Veenman&Spssns،  2005:159التعلم )

 " Metacognitionمفهوم ما وراء المعرفة "

( على Vadhan & Stander, 1994دلت الادبيات البحثية انه من الضروري  التمييز بين المعرفة وبين ما وراء المعرفة ، اذ اكد )       

إنهما عمليتان عقليتان ، فالمعرفة مكتسبة أما ما وراء المعرفة فهي تعبر عن وعي الفرد وادراكه وفهمه لهذه المعرفةالتي تم 

 ( . Vadhan & Stander, 1994:P.307اكتسابها)

تزن لدى الفرد إلى أن يستدعي يشير مصطلح المعرفة إلى جميع العمليات النفسية التي بواسطتها يتحول المدخل الحسي فيطور ويخ     

 الاستخدامه في المواقف المختلفة حتى في حالة إجراء العمليات في غياب المثيرات المرتبطة بها ، أما مصطلح ما وراء المعرفة فيشير إلى

بهذه المواقف ) وعي الفرد بالعمليات التي يمارسها في مواقف التعلم المختلفة نتيجة حصوله على معرفة أو معلومات معينة تتصل 

 ( 216: 1991الشرقاوي،

" تكوين فرضي مهم في علم النفس حيث يرجع علماء النفس هذا المفهوم بأصوله Meta cognitionاذ إن مفهوم ما وراء المعرفة "        

ما وراء الذاكرة في مجال علم ( في بداية السبعينيات حين قدمه في أبحاثه الخاصة بدراسة الذاكرة، وFlavellالعلمية إلى العالم فلافيل )

النفس التطوري وذلك من خلال تجاربه التي كشفت أن الأطفال الصغار قليلا ما يراقبون ذاكراتهم وفهمهم وغيرها من الأمور المعرفية ، 

ة تتيح للفرد فرصة حيث عرفه بأنه معرفة ووعي الفرد بعملياته المعرفية، وقدرته على تنظيم وتقييم ومراقبة تفكيره، وان هذه المراقب

 (. Bonds، 303 :1992السيطرة بفعالية أكثر على عمليات المعرفة )

ويستخدم مفهوم ما وراء المعرفة مرادفا لفوق المعرفة والتفكير بالمعرفة وما وراء الإدراك والتفكير بالتفكير ، أما عمليات ما وراء        

 (.14: 2015يط والضبط والمراقبة والتقويم)كوانين، المعرفة فهي تشمل عمليات عقلية متنوعة مثل التخط

من نطاق مفهومه لما وراء المعرفة فعرفها بأنها : "معرفة الفرد التي تتعلق بعملياته   1985( عام Flavellوقد وسع العالم فلافيل )       

بالتعلم وتلاؤمه، كما تشير ما وراء المعرفة إلى  المعرفية ونواتجه أو أي شيء يتصل بها، مثل خصائص المعلومات أو البيانات التي تتعلق

المراقبة النشطة والتنظيم اللاحق وتناغم هذه العمليات في علاقتها بهدف معرفي تتعلق به، وعادة ما يكون ذلك في خدمة هدف عياني 

(Flavell,1985:10.) 
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ئم على مبدأ تفكير الفرد بأفكاره الفردية ، وقسم فلافل ما ( إلى أن مفهوم ما وراء المعرفة قا Flavell & Wellman، 1977ويشير )      

: وراء المعرفة إلى ثلاث متغيرات أو عوامل خاصة بالفرد المهمة ، الإستراتيجية كما قام بتقسيم متغير الفرد إلى ثلاث عوامل فرعية وهي 

الآخرين والتي تتضمن مقارنة معرفة الفرد بمعرفة المعرفة الذاتية وتشمل على معرفة الفرد باهتماماته وميوله وطموحاته ، معرفة 

ير الآخرين المعرفة العامة والتي تشتمل على أفكار الفرد حول المعرفة الإنسانية. ووصف المتغير الخاص بالمهمة إلى أنه مرتبط بكيفية تأث

بالإستراتيجية من حيث ارتباطه بطريقة  طبيعة المعلومات الموجودة في طريقة تعامله مع هذه المعلومات وأخيرا وصف المتغير الخاص

 (. Flavell & Wellman،1977:3استغلال هذه المعلومات بتحقيق الهدف )

( بأن ما وراء المعرفة يتضمن وعي الفرد وادراكه لما يقوم  Schraw & Dennison، 1994كما ان سشراو ودينسون أوضحوا )     

أهدافه، وكذلك اختيار الإستراتيجية المناسبة وتعديلها أو التخلي عنها واختيار  بتعلمه وقدرته على وضع خطط محددة للوصول إلى

إستراتيجيات جديدة؛ بالإضافة إلى تمتعه بدرجة كبيرة من القدرة على مراجعة ذاته وتقييمها باستمرار ". وهو ما ذهب اليه  جروان 

ت السلوك الذكي في معالجة المعلومات وتنمو مع التقدم في العمر ( من خلال اعتبارها "مهارات عقلية معقدة تعد من أهم مكونا1999)

والخبرة، وتقوم بمهمة السيطرة على جميع نشاطات التفكير العاملة الموجهة لحل المشكلة، واستخدام القدرات أو الموارد المعرفية للفرد 

ير المفهوم على نحو اكثر شمولية إذ يشير إلى أن ما وراء بفاعلية في مواجهة متطلبات مهمة التفكير". وهنا نلاحظ ان جروان يتوسع بتفس

المعرفة مفهوم يدل على عمليات التفكير العليا التي تتحكم في توجيه وإدارة نشاطات حل المشكلة واتخاذ القرار، وتبقي على وعي الفرد 

الحديث مع الذات والتفكير حول التفكير عن طريق لذاته ولغيره في أثناء القيام بالمهمات التي تتطلب معالجة للمعلومات .وهو نوع من 

 (. 42: 1999التخطيط للأداء ومراقبة تنفيذ الخطة والتقييم )جروان،

ونستنتج من هذه التعريفات أن مفهوم ما وراء المعرفة يشمل أيضا معرفة المعرفة مدى إدراك الفرد لما يعرفه بالنسبة لموضوع معين       

وت دقة بين الأفراد، ومدى إدراكه لأهميته هذه المعرفة وفعاليتها ودقتها .وبعض التعريفات تمتد بهذه المعرفة تشمل وما لا يعرفه التي تتفا

مدى قدرة الفرد على إدراك حالاته الوجدانية أو استبصاره بمشاعره ومشاعر الآخرين الذين يتفاعل معهم، ويشمل أيضا عملية التخطيط، 

 (.8: 2005الذاتية ، والتنظيم، والحكم والمراجعة والتقويم. ) حسب الله ،والرصد التتبع أو المراقبة 

 

 مكونات ما وراء المعرفة

اتفق معظم الباحثين على أن معرفة ما وراء المعرفة تـتمايز عـن التنظيم وعن المهارات، وهي مفهــوم متعدد المكونات وبناء على       

 & Veenman،  159 :2005من معرفة ما وراء المعرفة وخبرات ما وراء المعرفة )تصور فلافيل فإن ما وراء المعرفة يتكون 

Spssns  . ) 

تتكون ما وراء المعرفة بشكل عام من خمس مكونات هي: معرفة ما وراء المعرفة ، استراتيجيات ما وراء المعرفة، خبرات ما وراء      

 المعرفة، تنظيم المعرفة ومعالجة المعرفة .

 ل : معرفة ما وراء المعرفة :المكون الأو

وهنا تصف معتقدات المتعلم حول المتغيرات التي تتحد معا وتؤثر في المخرجات المعرفية ، ومنها معرفة المتعلم بنفسه ، وطبيعتها        

 ومعرفة المهمة والمعلومات المتوفرة حولها. ومعرفته بالاستراتيجيات المطلوبة واللازمة لإتمام المهمة .

 

 كون الثاني : استراتيجيات ما وراء المعرفة :الم

تصف الإجراءات و الخطوات التي يتبعها المتعلم لضبط الأنشطة المعرفية ، حيث تركز هذه الاستراتيجيات على ما يعرفه وما لا       

ام الأمثلة ، ووضع الخطوط تحت يعرفه المتعلم وتتضمن استراتيجيات خرائط المفاهيم التفكير بصوت مسموع والمراقبة الذاتية ، استخد

 الأفكار الرئيسية 

(2004:1 ،Brayon. ) 

( الذي يشير من خلاله أن هناك مكونين Flavell، 1977لفد اظهرت عدة نماذج عدة مكونات لما وراء المعرفة منها نموذج فلافل )      

( وتتكون من ثلاثة أنواع رئيسة هي Metacognitive Knowledgeأساسين للتفكير ما وراء المعرفي هما : المعرفة ما وراء المعرفية، )

: المعرفة بمتغيرات الشخص وتشير إلى معرفة الفرد واعتقاداته عن نفسه كمفكر أو متعلم، وما يعتقده عن عمليات تفكير الآخرين، 

فرد، وتقوده هذه المعرفة نحو أدائها، وتزوده والمعرفة بمتغيرات المهمة : وتشير إلى المعرفة والمعلومات عن طبيعة المهمة المقدمة لل

بالمعلومات عن احتمالات النجاح في أداء المهمة والمعرفة بمتغيرات الاستراتيجية : وتتمثل بما يمتلكه الفرد من معلومات عن 

بالإضافة إلى المعلومات  الاستراتيجيات ما وراء المعرفية التي يمكن عن طريقها أن ينجح في تحقيق أهداف معرفية مهمة بالنسبة له،

الظرفية التي تتعلق بمتی ، وأين، ولماذا تستخدم هذه الإستراتيجية. ويطلق على هذا المكون أيضا مفهوم الوعي الذاتي بالمعرفة ويرى 

 ( أن المعرفة تتضمن عدة أنواع وهي :2004عفانة والخزندار )
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يتعامل معها الفرد، والوعي بالمصطلحات العلمية أو الرياضية ، والوعي بالرمـوز المعرفة المفاهيمية : وتشـمل الوعي بالمفاهيم التي  - 1

وتعني فهم وإدراك معنى الـرموز المجـردة ومعـناه إذا جـاءت ضـمن مضمون معين، الوعـي بالقوانـين سواء كـانت طبيـعية أم مـوضوعة 

 وعـلاقتها ببـعضها الـبعض.

اع مخــتلفة من الـمعارف مثل : إدراك الخـطوات أي مـعرفة الـخطوات اللازم إتباعها عند تحقيق هدف المعرفة الإجرائية : وتشـمل أنو -2

معين ، معرفة الحلول وتعني معرفة طرق الحل المسألة أو مشكلة معينة ، معرفة تراكـيب أي وعـي المتعلم بكيفية الـحل وكيـفية الوصول 

 (.126: 2004دار،للحلول بالطريقـة المـناسبة)عفانة والخزن

المعرفة السياقية : وتتضمن الوعي بالشروط أي إدراك ظروف التعلم لحل مشكلة معينة واعطاء شروط لحدوث التعلم لأي سلوك وانه  -3

يحدث ضمن شروط محددة ، إدراك الأسباب : أي فهم موقف معين بعد معرفة أسباب حدوث هذا الموقف أو الحدث إعطاء المبررات : أي 

تفسيرات لحدوث ظاهرة معينة وتوضيح نقاط الضعف والقوة ، حل المشكلات: بمعنی فهم المسالة أو المشكلة ومحاولة حلها سواء  إعطاء

 كانت نمطية أو غير نمطية. 

 ( Metcognitive Experiencesوالمكون الثالث : خبرات ما وراء المعرفة ، )

وهي عبارة عن خبرات معرفية تساعد الفرد في اختيار الاستراتيجيات المثلى عند مواجهة مهمة ما، بحيث تجعله يفاضل بين عدد من      

الاستراتيجيات، وبالتالي الوصول إلى الحلول السليمة، كإعادة النظر في المشكلة من زوايا أخرى، أو إعادة قراءة العناوين، والكلمات 

الرئيسية لترى ما إذا كان هناك شيء قد يسهم في إزالة الغموض، أو أن تحاول طلب المساعدة من الآخرين . وهناك علاقة قوية المفتاحية 

بين مكونات ما وراء المعرفة ، فكل مكون من مكونات يعمل على تنشيط وزيادة فاعلية المكون الآخر لذلك يجب فهم كل مكون. وفيما يلي 

 (.  126: 2004ء المعرفة )عفانة والخزندار، تفصيل لمكونات ما ورا

( معرفة المعرفة أو معرفة ما وراء 2004( و )نمروطي والشناق،  ,Schraw & Dennison 1994ويری سيشرو ودينسون )     

 المعرفة تشتمل على :

 ره وقدراته كمتعلم.(: وهي معرفة الفرد حول مهاراته ووسائل تفكي Pwclarative Knowledgeالمعرفة التصريحية )  -1

(: وهي معرفة الفرد حول كيفية استخدام الاستراتيجيات المختلفة من اجل انجاز  Procedural Knowledgeالمعرفة الإجرائية )  -2

 التعلم.

أيضا  ( : وهي معرفة الفرد حول متى ولماذا تكون الإستراتيجية فعالة ويطلق عليهاconditional Knowledgeالمعرفة الشرطية )  -3

 1028:1994المعرفة التقريرية وتشير أيضا إلى وعي الفرد بالمهارات والاستراتيجيات اللازمة لانجاز مهمة ما أو لحل مشكلةمعينة)

Schraw & Dennison,  .) 

 ( أن معرفة ما وراء المعرفة تشمل مكونين كالتالي : Flavell، 1979ويری )

 رد حول طبيعته وطبيعة الآخرين كمعالجين للمعرفة.معرفة الشخص: وتشمل كل ما يفكر به الف -1

 معرفة المهمة : ويهتم هذا الجانب بالمعلومات المتوافرة للمتعلم خلال العملية المعرفية ، مثل أن تكون المعلومات متوفرة أو ضئيلة أو -2

ة تعني الطريقة المثلى لإدارة هذه العمليات المعرفية أنها مألوفة أو غير مألوفة ، منظمة أو غير منظمة وبالتالي فإن معرفة ما وراء المعرف

 ، ومدی نجاحها في تحقيق الهدف، أو يستطيع الفرد تحديد الأعمال المعرفية المطلوبة أكثر من غيرها.

 

 المكون الرابع : تنظيم المعرفة 

، المراقبة ، التقويم، اذ اشـارت دراسـة ابو علـيا  يعرف هذا المكون بالإدارة الذاتية وتشتمل على ثلاثة أنواع أساسية وهي التخطيط      

 ( ان تنـظيم المعرفة هو مفـهوم  خـبرات ما وراء ،المعرفة و التي تشتمل علـى:2003)

: يحدد التخطيط ا اختيار المناسب للمهارات والاستراتيجيات والمهارات والمصادر لحل المشكلة ، حيث يقرأ Planningالتخطيط  -1

 شكلة قبل أن يقرروا أي الاستراتيجيات التي ستساعدهم في حل المشكلة بنجاح.الطلبة الم

: وتعني دقة وعي الفرد بالتعلم والأداء، إذ تشير المراقبة إلى التأكد من مدى تحقق الهدف، ومراجعة الخطط  Monitoringالمراقـبة  -2

 والاستراتيجيات .

 ا في ضوء مدى نجاحها في تحقيق الأهداف.التنظـيم : وتشير إلى مراجعة الخطط وتعديله -3

 التقـويم : وهو تقدير الفرد لنتاجات تعلمه، فالتقويم لا يشير إلى وضع هدف معين ولكن يقرر فيما إذا تم تحقيق الهدف أم لا)أبو عليا، -4

2003 :11 .) 
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 ( أن تنظيم المعرفة يشمل عدة نقاط كالتالي :2003ويرى عفانة والخزندار )

إعادة مخـطط : وذلك بعد الكشف عن نـقاط الضعـف والقـوة ليسـتطيع المتعلم إعـادة تنظيم المـخطط الذي استـخدمه والـذي منعه من  -1

 تحقيق الـهدف.

 تعديل النتاجات : ويتم ذلك عن طريق التغذية الراجعة لمعرفة وتعديل نتاجات معينة من المعرفة التي حققها. -2

 : أي معرفة الأخطاء التي وقع فيها وكيفية حدوثها ولماذا وذلك تلاشيا لارتكابها مرة أخرى. توضيح الأخطاء -3

 عمل معالجات : أي أجراء معالجات فورية لخطوات وأنماط التعلم والتفكير وذلك من خلال المتابعة والتفكير. -4

 ك أن يقوم المتعلم بتنظيم تفكيره بصورة شاملة من فترة لأخرى.تنظيم التفكير : وذا يعد من أعلى مستويات ما وراء المعرفة ويعني ذل -5

 

 

 المكون الخامس: معالجة المعرفة

( أن 1999وتتـضمن مهارات واستراتيجيات وخـبرات ما وراء الـمعرفة و يطلـق علـيها عملـية تقييم الذات أيضا ويری فتحي جراون )     

ا ، من خلال وظيفتها التي هي التخطيط والمراقبة والتقييم الأداء الفرد في حل المشكلة ، مهارات ما وراء المعرفة هي عمليات نحكم عليه

وأنها مهارات تنفيذية مهمتها التوجيه والادارة مهارة التفكير العاملة على حل المشكلة ، وأنها أحد مكونات الأداء الذهني أو معالجة 

لعقلي الذي يبقى على وعى الفرد لذاته ولغيره أثناء التفكير بحل المشكلة. وقد حدد المعلومات. إضافة إلى أنها أعلى مستويات النشاط ا

 ( مهارات ما وراء المعرفة في عدة نقاط :schraw،1998سشرو )

على مهارة التخطيط : وتتضمن أن يختار الفرد مسار الأهداف والإجراءات المتبعة خلال التمهيد والتخطيط للمهمات التفكيرية والأسئلة  -1

 هذه المهارة كالتالي : ما طبيعة المهمة ؟ وما هدفي ؟ وما المعلومات والاستراتيجيات التي احتاجها؟ كم من الوقت والمواد احتاج ؟

مهارة المراقبة : وتتضمن مراقبة الذات والخطوات التي يتبعها الفرد لتحقيق الهدف ، والأسئلة على هذه المهارة : هل لدي فهم واضح  -2

 فعله؟ هل للمهمة معني؟ هل أبلغ أهدافي؟ هل يجب أن أجري التغيرات ؟لما ا

مهارة التقويم : تعني تقويم انجازات الفرد ذاتيا ومعرفة عناصر القوة والضعف في تفكيره وتتضمن الأسئلة التالية : هل بلغت أهدافي ؟  -3

 مرة القادمة ؟ما الذي نجح لدي؟ ما الذي لم ينجح ؟ هل سأقوم بمهمتي بشكل أفضل بال

( إلى أن الأفراد الذين يمتلكون مهارات مرتفعة لما وراء المعرفة هم الأكثر فعالية في تنظيم Ford , et al،  1998ويشير فورد وآخرون )

مواقف  تعلمهم ولديهم القدرة على ضبط عمليات التعلم وتحديد ما تحتاجه مشكلات التعلم منها وكذلك القدرة على التوافق والانسجام مع

 التعلم المختلفة

 (1998: 113  ،Ford , et al . ) 

 ( على أن المتعلم الذي يمتلك مهارات ما وراء المعرفة يمتاز بقدرته على :Lindstrom، 1995ويؤكد )    

 توجيه وتنظيم عملية تعلمه وتحمل المسؤولية. -1

 استخدام مهارات التفكير لتوجيه تفكيره وتحسنه . -2

 رارات المناسبة في مواقف حياته المختلفة.اتخاذ الق -3

التعامل بفاعلية مع المعلومات من مصادرها المختلفة سعيا وراء تحقيق مستوى أفضل من فهم هذه المعلومات وتوظيفها في مواقف  -4

 حياته اليومية.

 ( .Lindstrom, 1995: 28اختيار الإجراءات المناسبة للموقف التعليمي الذي يمر به ) -5

 ( ثلاثة استراتيجيات أساسية لما وراء المعرفة : Dirkes،  1985دد دايرکس )وح

 ربط المعلومات الجديدة بالمعرفة السابقة. -1

 اختبار استراتيجيات التفكير عمدا. -2

 ( . Dirkes، 46 :1985التخطيط والمراقبة وتقويم عمليات التفكير) -3

كما ويتضمن مكون معالجة المعرفة الاستراتيجيات التي يعتمد عليها الفرد أثناء استخدام المعرفة لحل مشكلة أو قضية يواجهها       

( استراتيجيات ما وراء المعرفة على أنها "مراقبة العمليات المعرفية أو معرفة الفرد بعملياته المعرفية، Flavell ,1977ويعرف فلافـيل ) 

علق بها مثل خصائص المعلومات أو البيانات المرتبطة بالتعلم ". وذكر فلافـيل أن لاستراتيجيات ما وراء المعرفة أنواع فمنها ما وما يت

التي يقوم بها الإنسان  Metamomery( لتعني الوعي بالعمليات المعرفية الإدراكية Metcognitionيتعلق بالمعرفة أو الإدراك )

ومنها ما يتعلق بوعي الذاكرة لتعني الوعي لاستراتيجيات التذكر والفهم للأشياء وضبطها والتحكم بها ، ومنها ما وضبطها والتحكم بها ، 

 ( .Flavell ,1977: 3 يتعلق بوعي الانتباه أو وعي الاستيعاب . ومنها ما يتعلق بوعي التفكير. استراتيجيات ومهارات ما وراء المعرفة ) 

 

 راء المعرفةتصنيفات الباحثين لما و 
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( من إن Flavell 1976هناك العديد من التقسيمات لما وراء المعرفة نذكر منها على سبيل المثال التصنيف الذي وضعه فلافـيل )      

 معرفة ما وراء المعرفة تتضمن ثلاثة عناصر هي : 

 شخص، وطبيعة غيره من الناس.( وتشمل كل ما يفكر به المتعلم حول طبيعته    كPerson Knowledge. معرفة الشخص )1

( وتهتم بالمعلومات المتوافرة للمتعلم خلال العملية المعرفية ، فربما تكون هذه المعلومات وفيرة  Task Knowledge. معرفة المهمة )۲ 

 عديمة الثقة ،، وهـكذا.  أو ضئيلة ، مـألوفة أو غير مألوفة ، مكررة أو مكثفة ، منظمة أو غير منظمة ، ممتعة أو مملة ، تتمتع بالثقة أو

( وتتعلق بالكميات الهائلة من المعلومات التي يمكن اكتسابها بخصوص الأماكن التي Strategy Knowledge. معرفة الاستراتيجية: )٣

 (.207: 2005تكون فيها الاستراتيجيات فعالة في تحقيق الأهداف الرئيسية والثانوية )العتوم، 

 ( فقد صنفها إلى : Sternberg 1988أما  )    

( : ويضم : تحديد هدف أو الإحساس بوجود مشكلة ، اختيار استراتيجية التنفيذ ، ترتيب تسلسل العمليات ،  Planning. التخطيط  )1 

 تحديد العقبات والأخطاء المحتملة ، تحديد أساليب مواجهة الصعوبات والأخطاء ، والتنبؤ بالنتائج المرغوبة أو المتوقعة 

(: ويضم : الإبقاء على الهدف في بؤرة الاهتمام ، الحفاظ على تسلسل العمليات أو Monitoring& Controlلمراقبة والتحكم ) . ا۲ 

الخطوات ، معرفة متى يتحقق هدف فرعي ، معرفة العملية التالية ، اختيار العملية الملائمة التي تتبع في السياق ، واكتشاف العقبات 

 ة التغلب عليهاوالأخطاء ومعرفة كيفي

( ويضم : تقييم مدى تحقيق هدف معين ، الحكم على دقة النتائج وكفاءتها ، تقييم مدى ملائمة الأساليب التي (Assessment. التقييم: ٣ 

 (. 24: 2008استخدمت ، وتقييم كيفية تناول العقبات والأخطاء ، وتقييم فاعلية الخطة وتنفيذها ) بدران، 

 ( أن هذه المهارات هي :Marzano 1988في حين ذكر)     

ه . مهارات التنظيم الذاتي: وتتضمن : الوعي بقرار إنجاز المهام الأكاديمية ، الاتجاه الإيجابي نحو المهام الأكاديمية ، وضبط الانتبا١ 

 بإنجاز المهام الأكاديمية 

ريرية أو التصريحية: معرفة الفرد حول مهاراته ووسائل تفكيره . المهارات اللازمة لأداء المهام الأكاديمية: وتتضمن: المعرفة التق۲ 

ة وقدراته كمتعلم، المعرفة الإجرائية: معرفة الفرد حول كيفية استخدام الاستراتيجيات المختلفة من أجل إنجاز إجراءات التعلم ، والمعرف

 الشرطية : معرفة الفرد حول متى ، ولماذا تكون الاستراتيجية فعالة .

رات التحكم الإجرائي )التنفيذي( : وتتضمن : مهارات تقويم الطلبة لمعرفتهم قبـل وأثناء وبعد المهام ، مهارات التخطيط المتعمد . مها٣

 ( . 49: 2009لخطوات واستراتيجيات إنجاز المهام ، مهارات التنظيم اللازمة الإكمال المهام وضبط ومراقبة التعلم  )أبو السعود،

 (مكونين أساسيين لما وراء المعرفة هما :Wilen & Philipsويحدد )     

. الوعي: ويقصد به وعي الفرد بسلوكه المعرفي خلال أداء المهمة التعليمية: الغرض منها، وما يعرفه بالفعل عنها ، والاستراتيجيات 1 

 والمهارات التي تيسر الفهم .   

ت تعلمه ، ومعالجة أي صعوبات تظهر باستخدام استراتيجيات تعويضية ، السلوك: ويعني قدرة الفرد على التخطيط الاستراتيجيا -۲

 ( .  :201039والمراجعة والضبط الذاتي لسلوكه ) محمد ،

 ( فأشارا إلى أن مهارات ما وراء المعرفة تتمثل في : Oneil & Abedi 1996أما  )

 

 ستخدمه من عمليات معرفية .. الوعي: وهو عملية شعورية لدى الفرد تدل على وعيه وإدراكه لما ي1 

 . التخطيط: ويشير إلى أن الفرد لابد من أن يكون لديه هدف واضح ومحدد وخطة لتطبيق ذلك 2  

ى . الاستراتيجية المعرفية : وتعني أن يكون لدى الفرد المتعلم طريقة أو إستراتيجية معرفية لمراقبة نشاطه العقلي الذي يقوم بأدائه حت3 

 اح.يحقق أهدافه بنج

يها . التقويم الذاتي: ويشير إلى امتلاك الفرد ميكانزم مراجعة الذات لمراقبة أي نشاط عقلي يقوم به ومدا تحقيق تقدم في المهمة التي يؤد4 

 (.7: 2009وتحقيق الهدف الذي يسعى لإنجازه ) جلجل، 

ـأن يكون الشخص على وعي شعوري بها ، كما يميزان ( إنه لا يمـكن أن توجـد ما وراء اـلمعرفة دون  (Oneil & Abediويؤكد       

 بين نوعين من ما وراء المعرفة هما :

. ما وراء المعرفة كحالة : وتعتبر حاله عابرة لــدى الأشخاص في المواقف العقلية المخـتلفة ، وتـتنوع وتتغير مع الزمن ، وتتسم 1

 بالتخطيط ، ومراجعة الذات ، والوعي بالذات

المعرفة كسمة : وهي تعني متغير الفروق الفردية الثابتة نسبية للاستجابة في المواقف العقلية ذات المستويات المتنوعة من ما . ما وراء 2 

 ( . 39ص 2010وراء المعرفة حالة ) محمد ، 

( إلى إجماع التربويين على أن استخدام المتعلمين ما وراء المعرفة في مواقف التعلم المختلفة يساعد على توفير ۲۰۰۸ويذكر )قشطة،       

 بيئة تعليمية تبعث على التفكير ، ويمكن أن تسهم في :

 . تحسين قدرة المتعلم على الاستيعاب .1 
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 راتيجية الفعالة والأكثر مناسبة .. تحسين قدرة المتعلم على اختيار الإست2 

 . زيادة قدرة المتعلم على التنبؤ بالمخرجات أو الأهداف المطلوب تحقيقها .3 

 . مساعدة المتعلم على القيام بدور إيجابي في جمع المعلومات وتنظيمها ومتابعتها وتقييمها أثناء التعلم.4 

 فها في مواقف التعلم المختلفة .. زيادة قدرة المتعلم على استخدام المعلومات وتوظي5

 . تحقيق تعلم أفضل من خلال زيادة القدرة على التفكير بطريقة أفضل .6 

 . تنمية اتجاه إيجابي نحو دراسة المادة المتعلمة . 7 

 ( . 30:  2008. يساعد المتعلم على تخطي الفجوة بين النظرية والتطبيق العملي لها ) قشطة ، 8 

 لمفهوم ما وراء المعرفة:النظريات المفسرة 

 :  )1979أولا / نموذج فلافيل )

، ليشير إلى الوعي بالمعرفة وتنظيمها. كما أنه يعبر عن  1979بدأت دراسة ما وراء المعرفة في علم النفس النمو على يد فلافل سنة        

(، ثم ظهر هذا المفهوم في علم النفس المعرفي 1: 2012راهيم،وعينا التام والتيقظ والإحساس بالخطوات التي نقوم بها أثناء عملية التعلم )إب

من خلال دراسة الذاكرة وبعد ذلك في الشيخوخة وعلم النفس العصبي ، ثم ظهر كمفهوم في علم النفس الإكلينيكي وفي دراسة 

 (. 33: 2004الاضطراب)حسين والصبوة، 

وي في فهم كيف تعمل المعرفة وكيف تولد الخبرات الشعورية في أنفسنا والعالم ان مفهوم ما وراء المعرفة يستند على مبدأ مهم وحي       

من حولنا ، وما وراء المعرفة هي المعرفة المقدمة على المعرفة التي تراقب وتتحكم وتقيم المنتجات المعرفية وعمليات الوعي،  علاوة 

المعلومات ويكتشف صور المعالجة السيئة المسؤولة عن قابلية  على ذلك فإن ما وراء المعرفة يفهم باعتباره إطار عمل يوجه تشغيل

 ( . Wells & Matthews،  1994:1التعرض للاضطراب مثل تلك المتجسدة في الاجترار ومراقبة التهديد)

فمعرفة  ( طبيعة ما وراء المعرفة بعنصرين ويذكر أن المعرفة تحتوي على كل شيء نفسي سيكولوجي ، 1981اذ يوضح فلافل )       

الفرد عن انفعالاته ودوافعه يمكن اعتبارها ما وراء المعرفة وتشتمل على معرفة ما وراء المعرفة وجزء مكتسب منها والتي ترتبط 

بالأشياء السيكولوجية ، وتشمل أيضا على خبرات ما وراء المعرفة ومن الناحية النفسية إنها خبرات شعورية معرفية ومؤثرة مرتبطة 

الموقف الذي يتعرض له الفرد ، حيث تتكون معرفة ما وراء المعرفة من ما تقوم به الذاكرة طويلة المدى من تمثيلات للأحداث بالسلوك في 

بحيث يمكن استرجاعها واستخدامها في موضوع معرفي ، أما خبرة ما وراء المعرفة فهي آراء أو معتقدات أو مشاعر تجاه موضوعات 

 ( .,Flavel  (35 :1981معينة 

( أن ما وراء المعرفة لا يمكن ملاحظتها مباشرة ولكن يمكن استنتاجها من الأداء Gagne &el at ,1992ويرى جانيه وأخرين )       

الذي يستدعي استخدام مهارات عقلية معينة ، فالباحثون عادة ما يكتشفون استراتيجيات معينة عندما يطلبون من المتعلمين أن يفكروا 

ناء تعلمهم أو تذكرهم أو حل المشكلات ، وعندها يصبح المتعلم على وعي بمثل هذه الاستراتيجيات ، ويكون قادرا على بطريقة جهرية أث

وصفها ويقال عن المتعلم هنا انه يمتلك " ما وراء المعرفة " ويؤكد جانيه أن محور الاهتمام في ما وراء المعرفة هو جعل المتعلم يفكر 

 من مجرد إعطاءه إجابات محددة، أو إلقاء المعلومات و الحقائق عليه ليقوم بحفظها واستظهارها والاهتمام بنفسه في حل المشكلات بدلا

بأفكاره ومداخله في حل المشكلات من خلال إلمامه بالصعوبات التي يواجهها في فهم الموضوعات التي تمثل المشكلة ، انطلاقا من 

حاجات واهتمامات المتعلم ، ومستوی مهاراته الخاصة ، إذ يطلب من المتعلم أن يذكر ضرورة تنظيم التعلم بصوت مرتفع بما يناسب 

 بصوت مرتفع كل ما يحدث داخل ذهنه لحظة أدائه للمهمة. 

(1 :Gagne& el at ,1992.) 

رحلة للمعرفة ما وراء المعرفية في دراسته على طلبة المستوى الثاني في الم Flavell( نموذج Wenden 1998كما طبق ) 

الجامعية ففي هذا النموذج من المعرفة بما وراء المعرفية تضمن ثلاث ابعاد مختلفة: معرفة الشخص ، ومعرفة المهام ، ومعرفة 

الإستراتيجية.اذ  تضمنت معرفة الشخص معرفة المتعلمين العامة عن البشر ككائنات ذات تفكير . ومعرفتهم  عن الأحكام المتعلقة بقدرات 

لفرد ومعرفتهم بالعوامل الداخلية والخارجية التي تؤثر على النجاح أو الفشل في عملية التعلم، كما تشير معرفة المهام إلى التعلم لدى ا

معرفة المتعلمين بالغرض والطبيعة ومتطلبات مهام التعلم. كما تضمنت المعرفة حول صعوبة الاختلافات بين مهمتين محددتين. يمكن أن 

ا من النظر في العوامل التي قد تكون مساهمة في صعوبة المهمة ، جنب ا إلى جنب مع ميزات الرسالة تمكن معرفة المهام ال متعلمين أيض 

الشفوية ، كما ان المعرفة بالإستراتيجية تشي إلى معرفة المتعلمين حول استخدام الاستراتيجيات لتحقيق الأهداف المعرفية، و يمكن أن 

 462 - 431يدة لتحقيق أهداف التعلم ومساعدة المتعلمين في اختيار استخدام الاستراتيجية وتفضيلهم. )تكون المعرفة بالإستراتيجية مف

Vandergrift et al. 2006 :.) 

 

 ثانيا / نموذج براون لما وراء المعرفة

 نموذجه الذي وضح فيه أن ما وراء المعرفة تتكون من بعدين هما: المعرفة حول المعرفة وتنظيم المعرفة .   Brown (1987) اقترح      
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إذ تشير المعرفة حول المعرفة  إلى ما يعرفه الأفراد عن العمليات المعرفية الخاصة بهم والتي سهلت الجوانب الانعكاسية لما وراء        

شير إلى أنه مجموعة من الأنشطة التي تساعد المتعلمين على تنظيم ومراقبة التعلم ، مما يسهل التحكم أو المعرفة،  أما تنظيم المعرفة في

هذه  الجانب التنفيذي للتعلم ، اذ تشير الدراسات إلى التعلم يظهر نوع من التحسن عندما يتم تضمين المهارات التنظيمية وفهم كيفية استخدام

 .(Brown,1987: 65-116)الفصل الدراسي المهارات وتطبيقها في تعليمات 

كما تشير عدد من الدراسات إلى تحسينات جديرة بالملاحظة في التعلم عندما يتم تضمين المهارات التنظيمية وفهم كيفية استخدام هذه 

(. Brown & Palincsar,1989:393-451؛   Cross & Paris,1988:131-142المهارات وتطبيقها في تعليمات الفصل الدراسي )

 إذ استلزم تنظيم المعرفة ثلاث استراتيجيات ما وراء المعرفية: استراتيجيات التخطيط والمراقبة والتقييم.

فالتخطيط يشمل اختيار الاستراتيجيات المناسبة وتخصيص الموارد المناسبة التي تؤثر على الأداء. تشمل الأمثلة إجراء تنبؤات قبل        

يجيات التسلسل ، وتخصيص الوقت أو التفكير بشكل انتقائي قبل بدء مهمة محددة ، أما المراقبة فأشارت إلى وعي القيام بمهمة ، واسترات

المراقبة الفرد المنتظم لفهم مهمة ما وكيفية عرضها وتنفيذها. مثلا  القدرة على المشاركة في الاختبار الذاتي بشكل دوري ، أثناء التعلم، اما 

ببطء شديد وهي ضعيفة جد ا عند الأطفال وحتى البالغين،  وان تقييم الاستراتيجيات المشار إليها لتقييم لمخرجات  باعتبارها قدرة تتطور

هداف التعلم والعمليات التنظيمية لدى للفرد. كما أشاروا إلى تقييم نتيجة الفهم أو عمليات التعلم بعد إنجاز المهمة تتطلب إعادة تقييم الأ

 (:Schraw & Moshman, 1995 371-351مة محددة. ) والاستنتاجات بعد مه

( ،يرى  أن المقارنة بين سمات المعرفة حول المعرفة وتنظيم المعرفة تعتبر غير مستقرة ومستقلة في Brown, 1987كما ان براون  ـ )

غير مستقرة( ؛ وقد لا يكون لدى متغير العمر أيضا  . وهذا يعني أن البالغين قد لا يستخدمون الاستراتيجيات عند حل مشكلة بسيطة )

 .(Brown,1987: 65-116)المتعلمين الصغار القدرة على مراقبة استراتيجياتهم وتنظيمها. 

 -ثالثا  / النظرية البنائية وتفسيرها لما وراء المعرفة :

لمّ بطريقة ايجابية  من خلال عملية تسجيل دلت النماذج المعرفية الحديثة التي تطرقت الى دراسة التفكير والتعلمُّ الى أن العقل يتع      

المعلومات وحفظها، من خلال محاولات ناشطة يجعل من خلالها ما يتعلمّه الفرد من معلومات ذات معنى. ان النموذج البنائي يقر أن هذا 

داخلية بين الأفكار والوقائع التي يتم النوع من التعلمّ يحوّل المتعلمّين إلى ناشطين عن طريق بناء مجموعة ارتباطات مستندة  الى علاقات 

 تعلمها او يراد تعلمها ،كما انه يكون بناء ارتباطات خارجية تجمع بين المعلومات الجديدة من جهة والمعلومات السابقة المكتسبة من جهة

المنصرمة ليصبح اشمل وأوسع فيتحول  أخرى. ومن هنا فان البنائية تشير الى المقاربة في التعلمّ، ولقد تطور مفهوم البنائية خلال العقود

قة من مجرد مصطلح يتعلق بنظرية تناولت عملية التعلمّ، إلى الارتباط بنظرية المعرفة، التي تشير إلى أن العالم معقدّ، وليس هناك من حقي

 بيئة الاجتماعية التي نعيش فيها.موضوعية ثابتة، وبأن أكثر ما سيتم تعلمه يبُنى فعلياّ  من خلال ما نعتقده ونتصوره ومن خلال دور ال

( أن النظرية البنائية كنظرية في التعلم المعرفي تطرح افتراضين اساسيين الاول يستند الى 2006اذ اشارت دراسة زيتون و زيتون )      

وظيفة المعرفة ( اذ أنها تعمل ) اكتساب المعرفة ( اذ أن الفرد يبني معرفته بالاستناد الى ذاته، اما الافتراض التاني يقوم على اساس ) 

رفة مساعدة الفرد اثناء عملية التكيف مع اشكال الضغوط النفسية ذات الابعاد المعرفية المستندة الى ممارسات الخبرة ، وعليه أن بناء المع

والموائمة ) عند استقبال معلومات يمكن ان يتم  على اساس التمثل، اذ انه عند استقبال المعرفة المشابهة لما هو موجود في البينة المعرفية 

 ومعرفة جديدة ( والواقع، فان كل منا يمكن ان يتعامل مع الواقع من خلال التنظيم المعرفي الذي يمتلكه. 

وبالتالي يمكن ان نلحظ الارتباط بين المعرفة وطريقة اكتسابها البنائي مع خبرات ومهارات ما وراء المعرفة عن طريق تمثيل المعرفة مع 

 ( .2013لواقع وتوظيفها في ايجاد حل للمشكلات التي يتعرض لها الفرد. ) بيومي و الجندي ، ا

( في منتصف القرن التاسع عشر أنه بإمكاننا جعل الناس يفكرون ويصفون تفكيرهم، وسميت هذه الطريقة بالاستبطان، Kelpكما أعتقد )

بأن الاختبار الذاتي  Wundt)مفتوحة للاختبار أو الملاحظة الذاتية ، وأعتقد )حيث كان الاعتقاد السائد هو أن عمل الذهن يجب أن يكون 

 (.249-211: 2011المكثف قادر على تحديد أو التعرف إلى الخبرات الأولية الأصلية التي ينشأ أو يتكون منها التفكير )قماز،

( والعالم الألماني  Rogerاء مثل العالم الأمريكي  )كما أن التجارب العديدة التي أجريت حول التفكير على يد بعض العلم       

(Duncher (  وهو من تلامذة )Werteimer  أحد مؤسسي مدرسة الجشتلت كانت تتضمن حل مشکلات مختلفة على أن يعبر )

 (.173: 2000المفحوص لفظية عن أفكاره وكذلك طريقته في التفكير خلال حله للمشكلة )حفني،

 

 -ة البحث وإجراءاته:الفصل الثالث: منهجي

 

 منهجية البحث وإجراءاته 

يتضمن البحث الحالي عرضا  لمنهجية البحث، والإجراءات التي تم استعمالها لتحقيق أهدافه من حيث تحديد المجتمع واختيار العينة ،       

 تخراج خصائص القياس النفسي للمقياس .والخطوات المتبعة لتحقيق المتطلبات الأساسية في تبني مقياس ما وراء المعرفة ، ومن ثم اس

 أولا . منهجية البحث:
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اعتمد الباحث المنهج الوصفي منهجا  لدراسته الحالية ، كونه يستهدف وصف الظواهر النفسية بشكل عام عن طريق جمع البيانات ،        

 وعرضها وتحليلها إحصائيا ، ويهتم بدراسة المتغيرات كما هي لدى أفراد العينة ، ويصف الظاهرة النفسية وصفا  دقيقا  ويعبر عنها كميا  

، فالتعبير الكمي يعطينا وصفا  رقميا  دقيقا  رقميا  لمقدار هذه الظاهرة ودرجات ارتباطها مع الظواهر الأخرى ، أما التعبير الكيفي  وكيفيا  

 ( . 286: 1999فيصف لنا هذه الظاهرة ويوضح خصائصها ) عبيدات وآخرون، 

 ثانيا . مجتمع البحث :

/ الدراسة الصباحية / والبالغ عددهم  2021 -2020يتحدد مجتمع البحث الحالي بطلبة جامعة القادسية الدراسة الأولية للعام الدراسي        

 ( يبُين ذلك 1( طالبة وجدول رقم )9900( طالبا  ، و)7116( كلية وبواقع )18( طالب وطالبة موزعين على ) 17016) 

 (1جدول )

 1وزع وفق طلبة الجامعة ومتغير النوع )الذكور، الإناث ( مجتمع البحث م

 المجموع الكلي النوع الكلية التخصص

 اناث ذكور

 

ي
ـــ
ـــ
مـ
ـــ
علـ
ال

 

 1407 893 514 كلية الطب

 694 479 215 كلية الصيدلة

 656 449 207 كلية طب الاسنان

 388 210 178 كلية طب البيطري

 364 308 56 كلية التمريض

 551 309 242 كلية الزراعة

 831 433 398 كلية علوم الحاسوب

 1116 751 365 كلية العلوم

 914 226 688 كلية تربية البدنية وعلوم الرياضة

 339 210 129 التقانات الاحيائية

 711 318 393 كلية الادارة و الاقتصاد

 424 204 220 كلية الهندسة

 8395 4790 3605 مجموع العلمي

 

ي
ان
ـــ
سـ
لان
ا

 

  

 1025 441 584 كلية القانون الدراسة الصباحية

 489 284 205 كلية الفنون الجميلة

 567 567 0 كلية تربية بنات

 177 78 99 كلية الاثار

 5542 3140 2042 كلية التربية

 1181 600 581 كلية الآداب

 8621 5110 3511 مجموع الانساني

 17016 9900 7116 المجموع الكلي

 

 

 ثالثا . عينة البحث :

اعتمد الباحث في تحديد حجم عينة البحث على المراجع العلمية التي ترى ) انه إذا أريد للعينة إن تكون ممثلة لمجتمع البحث فيجب أن      

( طالب وطالبة من كليات جامعة 400فردا ( وعلى أساس ذلك فقد تألفت عينة نتائج البحث الحالي من ) 400لا يقل عدد أفراد العينة عن )

%( من مجتمع البحث حيث سحبت تلك العينة وفقا  للطريقة العشوائية الطبقية وبالأسلوب المتناسب 100سية الدراسة الصباحية وبنسبة)القاد

( 110( ثم بعد ذلك قسمت حسب الجنس ذكور )143( وعلمي بواقع )257( حسب التخصص إنساني بواقع )400إذ قسمت ألـ )

                                                           

شعبة الاحصاء ،   بموجب كتابي تسهيل المهمة  –تم الحصول على احصائيات مجتمع البحث من رئاسة جامعة القادسية   
 .3/2021 /16( بتاريخ 747و 746الصادرين من كلية الاداب ذي العدد ) 
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% ( في حين بلغت نسبة الإناث 45( إناث للكليات العلمية وقد بلغت نسبة الذكور )73( ذكور )70( للكليات الإنسانية ،و )147وإناث)

 ( يبُين ذلك 2% (   والجدول) 55)

 ( عينة نتائج البحث2جدول رقم )

 المجموع الاناث الذكور الكليات الانسانية ت

 32 13 19 القانون الدراسة الصباحية 1

 15 8 7 الفنون الجميلة 2

 16 16 0 التربية للبنات 3

 157 92 65 كلية  التربية 4

 37 18 19 كلية الآداب 5

 257 147 110 المجموع للكليات الإنسانية

 المجموع الاناث الذكور الكليات العلمية ت

 13 6 7 كلية الهندسة 1

 42 26 16 كلية الطب 2

 26 13 13 علوم الحاسوب 3

 34 22 12 كلية العلوم 4

 28 6 22 التربية البدنية وعلوم الرياضة 5

 143 73 70 المجموع للكليات العلمية

 المجموع الكلي
45% 55% 100% 

 نسبة العينة من المجتمع

 

 رابعا  ـ أداة البحث :

من اجل قياس متغير البحث )ما وراء المعرفة( لدى طلبة الجامعة  قام الباحث بتبني مقياس ما وراء المعرفة بعد اطلاعه على       

 .الادبيات والدراسات السابقة

 ( مقياس ما وراء المعرفة(The Scale of Meta cognition : 

سعى الباحث للحصول على مقياس مُعدّ مُسبقا  لقياس متغير ما وراء المعرفة وبعد اطلاع الباحث على الادبيات والدراسات السابقة          

( والذي قام بتعريبه وتكييفه Kumar 1998والذي طوره ) Schraw and Dennison, 1994)أستطاع الحصول على نسخة أجنبية لمقياس) 

 ( . لقياس هذا المفهوم وعليه ارتأى تبني هذا المقياس لمجموعة من الاسباب، 2009عربية كل من )جراح وعبيدات )على البيئة ال

 هي : 

 على حد علم الباحث. –المقياس كان الملائم لقياس هذا المفهوم في جميع الدراسات السابقة 

 .وضوح فقراته ، وسهولة حساب درجة الإجابة عنها 

   أغلب الدراسات الأجنبية والعربية الحديثة .أعتماد المقياس في 

ومن أجل التحقق والاطمئنان لملائمة هذا المقياس لقياس مفهوم ما وراء المعرفة لدى طلة الجامعة  قام الباحث بعدد من الإجراءات ،      

 وهي:

 أ. تحديد مفهوم ما وراء المعرفة نظريا :  

(  لما وراء المعرفة على أنها : " تنظيم العمليات  1994تم تحديد التعريف النظري للمفهوم عن طريق تبني تعريف )  شراو  و دينسون      

م " المعرفية من قبل المتعلمين لتعلمهم ، والذي يشمل التخطيط واستراتيجات أدارة المعلومات ومراقبة الفهم واستراتيجيات التصحيح والتقيي

( .Schraw and Dennison, 1994   .الذي سبقت الإشارة إليه في الفصل الأول ) 
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 ب . تدرج الاستجابة وتصحيح المقياس: 

( درجة ، على وفق مفتاح التصحيح الذي يشير إلى اعطاء 1 -5لكل فقرة من فقرات مقياس ما وراء المعرفة خمسة بدائل متدرجة من )     

( للبديل الرابع )نادرا ( 2( للبديل الثالث )احيانا ( والدرجة )3( للبديل الثاني )غالبا ( والدرجة )4ائما ( والدرجة )( للبديل الأول )د5الدرجة )

 ( .5،  4،  3،  2،  1( للبديل )أبدا (، هذا في حالة الفقرات الايجابية ، اما في حالة الفقرات العكسية فيكون التدرج ) 1والدرجة )

 مقياس: ج. إعداد تعليمات ال

سعى الباحث إلى أن تكون تعليمات المقياس واضحة ودقيقة ، لأنها تعد بمثابة الدليل الذي يسترشد به المستجيب عند إجابته على فقرات      

المقياس بكل صراحة وصدق وموضوعية لغرض البحث  العلمي مع الإشارة للمستجيبين بأنه لا توجد هناك إجابة صحيحة وأخرى خاطئة 

ما تعبر عن رأيهم ، كما طلب منهم عدم  ذكر الاسم ، وأن الإجابة لن يطلع عليها أحد سوى الباحث من اجل موضوعية الإجابة بقدر 

 والتقليل من التأثير السلبي المحتمل في دقتها .

 د . آراء المحكمين في صلاحية فقرات ما وراء المعرفة وتعليماتهِ:

( إلى ان افضل وسيلة  للتأكد من صلاحية الفقرات لقياس صفة ما ، هي قيام مجموعة من الخبراء والمختصين Ebel,1972يشُير ايبل )    

( ، واستنادا  إلى ذلك عُرِضَ المقياس بصيغتهِ الأولية ذات Ebel,1972:555بتقدير صلاحيتها لقياس الصفة التي وضعت من اجلها ) 

( متضمنا  الهدف من البحث  والتعريف النظري المعتمد  3صين في مجال علم النفس) ملحق/( من المحكمين المخت10على )42الفقرات الـ 

 لغرض إبداء ارائهم فيما يخص : 

 مدى صلاحية الفقرات لقياس ما وضعت لاجلهِ. *

 مدى ملائمة الفقرة للمجال الذي وضعت فيه.* 

 مدى ملائمة بدائل الإجابة. *

ة صياغة، أو حذف، أو إضافة ( على الفقرات )ملحق / (.    واعتمادا  على آراء وملاحظات الخبراء إجراء ما يرونه من تعديلات )إعاد *

( فقرة مع أجراء بعض التعديلات البسيطة على عدد منها 42%( فأكثر لغرض قبول الفقرة أو رفضها تم الإبقاء على ) 80وباعتماد نسبة )

 ( يبين ذلك.3ئل الإجابة ، وجدول )، كما حصلت موافقتهم على تعليمات المقياس وبدا

 (3جدول )

 آراء المحكمين في صلاحية فقرات مقياس ما وراء المعرفة

عدد  أرقام الفقرات

 المحكمين

نسبة  نسبة الموافقون

 المعارضون

 الملاحظات

 فقرات المجال الأول: تنظيم المعرفة

1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15 

على جميع تمت الموافقة  0% 100% 10

الفقرات مع التعديل على 

 بعضها

 فقرات المجال الثاني: معرفة المعرفة

1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,1516, 

تمت الموافقة على جميع  0% 100% 10

الفقرات مع التعديل على 

 بعضها

 فقرات المجال الثاني: معالجة المعرفة

1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11 

الموافقة على جميع تمت  0% 100% 10

الفقرات مع التعديل على 

 بعضها

 ( . 3( فقرة ، )ملحق / 42وبذلك يبقى عدد فقرات مقياس ما وراء المعرفة المُعد لتحليل الفقرات إحصائيا  مكون من )       

 ه . وضوح تعليمات المقياس وفقراته:

( طالبا  وطالبة 15لضمان وضوح تعليمات المقياس وفهم فقراتهِ لعينة البحث طُبّق المقياس على عينة استطلاعية بلغ عدد أفرادها )        

من طلبة جامعة القادسية ، وتمت الإجابة بحضور الباحث ، وطلب منهم إبداء ملاحظاتهم حول وضوح الفقرات وصياغتها وطريقة الإجابة 

وفيما إذا كانت هناك فقرات غير مفهومة ، وتبين من هذا التطبيق أن تعليمات المقياس وفقراته كانت واضحة وليس هناك حاجة عليها ، 

 دقائق.10.13( دقيقة وان متوسط وقت الاجابة كان 11-7لتعديل أي منها وكان الوقت المستغرق للإجابة يتراوح بين )

 راء المعرفة :و . التحليل الإحصائي لفقرات مقياس ما و
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يعُد تحليل الفقرات احصائيا  من المتطلبات الاساسية لبناء المقاييس التربوية والنفسية كون التحليل المنطقي لها قد لايكشف عن          

بالدرجة صلاحيتها أو صدقها بالشكل الدقيق ،  ويعد أسلوب المجموعتين المتطرفتين )الإتساق الخارجي( ، وأسلوب علاقة درجة الفقرة 

 (.43: 1981الكلية )الإتساق الداخلي( إجرائيين مناسبين في التحليل الإحصائي )الزوبعي واخرون، 

 

 * أجراء تحليل الفقرات :

إن الهدف من أجراء تحليل الفقرات هو استخراج القوة التمييزية للفقرات والإبقاء على الفقرات المميزة في المقياس واستبعاد الفقرات       

( حيث يقصد بالقوة التمييزية للفقرات مدى قدرة الفقرة على التمييز بين ذوي 85: 1983( )عبد الرحمن ، Ebel 1972: 392غير المميزة)

( ويعد تمييز الفقرات جانبا  Shaw , 1967: 450تويات العليا وذوي المستويات الدنيا من الأفراد بالنسبة للسمة التي تقيسها الفقرة .)المس

 مهما  من التحليل الإحصائي لفقرات المقياس لأن من خلاله تتأكد من كفاءة فقرات المقاييس النفسية ، إذ أنها تؤشر قدرة فقرات المقياس

على ضرورة إبقاء الفقرات  Chiselli, et .al(. ويؤكد جيزلي وآخرون Ebel, 1972: 399لكشف عن الفروق الفردية بين الأفراد )على ا

 ,.Chiselli , et,alذات القوة التميزية في الصورة النهائية للمقياس واستبعاد الفقرات غير المميزة أو تعديلها أو تجربتها من جديد   .)

1981: p. 434 ) ،ويعد أسلوب المجموعتين المتطرفتين ، وعلاقة درجة الفقرة بالدرجة الكلية للمقياس، وعلاقة المجال بالدرجة الكلية

 وعلاقة كل مجال بالمجلات الاخرى من الاساليب المناسبة في عملية تحليل الفقرات وقد أستعملها الباحث لهذا الغرض .

 Contrasted Groupsأ ـ المجموعتين المتطرفتين . 

لحساب القوة التمييزية لكل فقرة من فقرات مقياس ما وراء المعرفة ، قام بسحب عينة عشوائية بالطريقة الطبقية ذات التوزيع 

( طالبا وطالبة، وبعد تصحيح استجابات المفحوصين وحساب الدرجة الكلية لكل استمارة على ما 400التناسبي،  وبلغت عينة التحليل )

%( من الاستمارات الحاصلة 27ترتيب الدرجات تنازليا  ابتداء  من أعلى درجة وانتهاء بأدنى درجة، وتم اختيار نسبة ) وراء المعرفة، تم

( 189( الى )210استمارة( وتراوحت درجاتها بين ) 108على أعلى الدرجات لمقياس ما وراء المعرفة وسميت بالمجموعة العليا بواقع )

استمارة( وتراوحت  108لاستمارات الحاصلة على أدنى الدرجات وسميت بالمجموعة الدنيا بواقع )%(من ا27درجة، واختيار نسبة )

 ( درجة.68( الى )158درجاتها بين )

% العليا والدنيا من الدرجات تمثل أفضل نسبة يمكن أخذها في تحليل الفقرات ، وذلك لأنها تقدم لنا 27وهكذا فأن نسبة 

جم وتمايز ، حينما يكون توزيع الدرجات على المقياس على صورة منحنى التوزيع الاعتدالي )الزوبعي مجموعتين بأقصى ما يمكن من ح

 ( .74،  1981وآخرون ، 

ائي وبعد استخراج الوسط الحسابي والتباين لكلا المجموعتين العليا والدنيا على مقياس ما وراء المعرفة ، قام الباحث بتطبيق الاختبار الت

(t. test) تين مستقلتين لاختبار دلالة الفروق بين أوساط المجموعتين ، وذلك لأن القيمة التائية المحسوبة تمثل القوة التمييزية للفقرة بين لعين

( . وعدُتّ القيمة التائية المحسوبة مؤشرا  لتمييز كل فقرة من خلال مقارنتها بالقيمة الجدولية. ويوضح 35، 1990المجموعتين )مايرز ، 

 ( درجات القوة التمييزية لفقرات مقياس ما وراء المعرفة بطريقة المجموعتين المتطرفتين:  4جدول ) 

 ( 4جدول ) 

 القوة التمييزية لفقرات مقياس ما وراء المعرفة بطريقة المجموعتين المتطرفتين

 المجموعة الدنيا المجموعة العليا رقم
القيمة التائية 

 المحسوبة

القيمة 

 الجدولية

(1.96) 

 

 الفقرة النتيجة
الوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

الوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

 دالة                12.623 1.07695 3.2870 0.50431 4.7315  .1

 دالة                6.512 1.07940 3.5556 1.00913 4.4815  .2

 دالة                13.082 1.08946 3.1667 0.55128 4.7037  .3

 دالة                12.333 0.97245 3.3704 0.59332 4.7222  .4

 دالة                15.974 0.98430 3.0556 0.52251 4.7685  .5

 دالة                13.394 1.08751 3.4352 0.34955 4.9074  .6

 دالة                12.282 1.05848 3.1019 0.67152 4.5833  .7

 دالة               12.190 1.07792 3.3426 0.54465 4.7593  .8

 دالة               13.117 1.05393 3.4630 0.36410 4.8704  .9

 دالة               6.512 1.07940 3.5556 1.00913 4.4815  .10
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 دالة               11.113 1.02850 3.3704 0.57344 4.6296  .11

 دالة               13.394 1.08751 3.4352 0.34955 4.9074  .12

 دالة               10.276 1.11455 3.3611 0.63530 4.6296  .13

 دالة               10.185 1.08691 3.4259 0.66738 4.6759  .14

 دالة               13.394 1.08751 3.4352 0.34955 4.9074  .15

 دالة               9.115 1.10632 3.4815 0.67971 4.6204  .16

 دالة               11.510 1.05422 3.5278 0.50841 4.8241  .17

 دالة               14.607 1.03667 3.0093 0.61537 4.7037  .18

 دالة               13.690 1.00582 3.0833 0.60516 4.6296  .19

 دالة             10.747 1.11672 3.1204 0.72987 4.5000  .20

 دالة             10.403 1.04569 3.5000 0.61220 4.7130  .21

 دالة             13.168 1.05541 3.3704 0.44990 4.8241  .22

 دالة              11.509 1.12506 3.6204 0.29121 4.9074  .23

 دالة              17.055 0.99022 3.1389 0.36410 4.8704  .24

 دالة              13.168 1.05541 3.3704 0.44990 4.8241  .25

 دالة              10.349 1.13119 3.1944 0.66276 4.5000  .26

 دالة              13.168 1.05541 3.3704 0.44990 4.8241  .27

 دالة              17.055 0.99022 3.1389 0.36410 4.8704  .28

 دالة              17.055 0.99022 3.1389 0.36410 4.8704  .29

 دالة             13.045 1.05126 3.4167 0.44961 4.8519  .30

 دالة             10.615 1.14064 3.2685 0.65329 4.6111  .31

 دالة              8.896 1.11846 2.9630 0.88759 4.1852  .32

 دالة              8.941 1.00892 3.8611 0.53236 4.8426  .33

 دالة              10.921 1.08080 3.5093 0.57615 4.7963  .34

 دالة              8.941 1.00892 3.8611 0.53236 4.8426  .35

 دالة              10.921 1.08080 3.5093 0.57615 4.7963  .36

 دالة               9.783 1.05146 3.1852 0.76166 4.4074  .37

 دالة               11.206 1.12586 3.1481 0.66041 4.5556  .38

 دالة               12.423 1.15455 3.3519 0.42862 4.8241  .39

 دالة               13.391 1.11350 3.4444 0.31395 4.9352  .40

 دالة               12.883 1.05126 3.4167 0.42862 4.8241  .41

 دالة               12.466 1.07180 3.0278 0.68813 4.5556  .42

 

 

 بالدرجة الكلية للمقياس) الاتساق الداخلي(ب / علاقة درجة الفقرة 

من خلال أرتباطها بدرجة الأفراد على   Immediate Criterion Measuresتمثل الدرجة الكلية للمقياس بمثابة قياسات محكية آنية 

تقيسه الدرجة الكلية وفي ضوء  الفقرات ومن ثم فأن أرتباط درجة الفقرة بالدرجة الكلية للمقياس يعني أن الفقرة تقيس المفهوم نفسه الذي

( التي تكون معاملات أرتباط درجاتها بالدرجة الكلية للمقياس دالة Lindauist , 1957: p. 286هذا المؤشر يتم الأبقاء على الفقرات .)
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من مميزات هذا ( والمقياس الذي تنتخب فقراته على وفق هذا المؤشر يمتلك صدقا  بنائيا  وAnastasi , 1976 : p. 154أحصائيا .)

 Pearson( وقد استعمل معامل ارتباط بيرسون )Smith , 1966 :p.70الأسلوب أنه يقدم مقياسا  متجانسا  في فقراته .)

Correlation( لاستخراج العلاقة الارتباطية بين درجة كل فقرة من فقرات المقياس والدرجة الكلية لـ)استمارة وهي الاستمارات 400 )

لتحليل الفقرات في ضوء المجموعتين المتطرفتين ، واتضح ان قيم معاملات الارتباط لجميع الفقرات عند مقارنتها  ذاتها التي خضعت

 (  5( يوضح ذلك. جدول )  5، وجدول )  398ودرجة حرية  (0.05)،و مستوى دلالة (0.098)بالقيمة الحرجة لمعامل الارتباط، البالغة 

 لفقرة والدرجة الكلية على مقياس ما وراء المعرفةمعاملات ارتباط بيرسون بين درجة ا

 الفقرة
معامل 

 الارتباط
 الفقرة

معامل 

 الارتباط
 الفقرة

معامل 

 الارتباط

1 0.571 15 0.656 29 0.674 

2 0.364 16 0.452 30 0.586 

3 0.593 17 0.510 31 0.465 

4 0.540 18 0.613 32 0.416 

5 0.633 19 0.579 33 0.447 

6 0.656 20 0.534 34 0.546 

7 0.529 21 0.501 35 0.447 

8 0.548 22 0.624 36 0.546 

9 0.584 23 0.530 37 0.451 

10 0.364 24 0.674 38 0.512 

11 0.504 25 0.624 39 0.498 

12 0.656 26 0.506 40 0.641 

13 0.438 27 0.624 41 0.512 

14 0.507 28 0.674 42 0.520 

 

 الفقرة بدرجة المجال للمقياس) الاتساق الداخلي( : ج / علاقة درجة

استخدام هذا المؤشر للتأكد من أن فقرات المقياس تسير في المسار نفسه الذي يسير فيه المجال، وقدتم استخراج العلاقة الارتباطية بين 

لى وفق المجالات الثلاثة للمقياس، وبعد ذلك درجة كل فقرة والدرجة الكلية للمجال، ولتحقيق ذلك حسبت الدرجة الكلية لأفراد العينة ع

تم استخراج معامل ارتباط بيرسون بين درجات أفراد العينة على وفق كل فقرة من فقرات كل مجال ودرجاتهم الكلية على ذلك المجال 

ومستوى دلالة  (0.098)غة وظهر أن معاملات الارتباط جميعها دالة إحصائيا  عند مقارنتها بالقيمة الحرجة لمعامل الارتباط، البال

 ( يوضح ذلك . 6( وجدول ) 398، ودرجة حرية ) (0,05)

 ( 6جدول ) 

 علاقة درجة الفقرة بدرجة المجال للمقياس) الاتساق الداخلي(

 معالجة المعرفة معرفة المعرفة تنظيم المعرفة

 الارتباط الفقرة الارتباط الفقرة الارتباط الفقرة

1 0.582 1 0.464 1 0.441 

2 0.443 2 0.484 2 0.521 

3 0.553 3 0.597 3 0.597 

4 0.495 4 0.562 4 0.521 

5 0.614 5 0.502 5 0.597 

6 0.714 6 0.483 6 0.428 

7 0.499 7 0.705 7 0.515 

8 0.555 8 0.524 8 0.459 
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9 0.554 9 0.728 9 0.584 

10 0.443 10 0.705 10 0.546 

11 0.480 11 0.486 11 0.482 

12 0.714 12 0.705 12 - 

13 0.411 13 0.728 13 - 

14 0.509 14 0.728 14 - 

15 0.714 15 0.557 15 - 

16 - 16 0.439 16 - 

 

 

 ج/ علاقة درجة المجال بالدرجة الكلية للمجالات الاخرى والدرجة الكلية للمقياس 

 ) الاتساق الداخلي( :

تمممم التحقمممق ممممن ذلمممك ممممن خممملال اسمممتعمال معاممممل ارتبممماط بيرسمممون لإيجممماد العلاقمممة بمممين درجمممات الأفمممراد علمممى كمممل مجمممال      

والدرجمممة الكليمممة للمقيممماس، وذلمممك لأن ارتباطمممات المجمممالات الفرعيمممة ببعضمممها المممبعض وبالدرجمممة الكليمممة للمقيممماس همممي قياسمممات 

 (.Anastasi,1976:155راد قياسه )أساسية للتجانس وتساعد على تحديد مجال السلوك الم

( اسمممتمارة، وأشمممارت النتمممائج إلمممى أن معممماملات ارتبممماط درجمممة كمممل مجمممال بالدرجمممة 400ولتحقيمممق ذلمممك اعتممممدت الباحمممث )     

ودرجممممة حريممممة  (0,05)ومسممممتوى  (0.098)الكليممممة دالممممة إحصممممائيا  عنممممد مقارنتهمممما بالقيمممممة الحرجممممة لمعامممممل الارتبمممماط، والبالغممممة 

 ( يوضح ذلك. 7)  ( والجدول398)

 

 (7جدول ) 

 معاملات الارتباط بين الدرجة الكلية لكل مجال من ما وراء المعرفة والمجالات الاخرى والدرجة الكلية للمقياس نفسه

 الدرجة الكلية معالجة المعرفة معرفة المعرفة تنظيم المعرفة لمجالات

 **0.844 **0.805 **0.831 1 تنظيم المعرفة

 **0.848 **0.791 1 - معرفة المعرفة

 **0.806 1 - - معالجة المعرفة

 1 - - - الدرجة الكلية

    

( فقرات لمجال تنظيم 15فقرة موزعة على ثلاثة مجالات بواقع ) 42وبذلك بقي المقياس بعد استعمال الاجراءات السابقة مكون من   

 ( فقرة لمجال معالجة المعرفة.11( فقرة لمجال معرفة المعرفة، و)16المعرفة ، و)

 الخصائص القياسية ) السيكومترية ( لمقياس ما وراء المعرفة:

رى المختصون بالقياس النفسي ضرورة التحقق من بعض الخصائص القياسية في أعداد المقياس الذي يتم بناءه او تبنيه مهما كان ي     

( ، إذ توفر هذه الخصائص شروط الدقة والصلاحية لما يهتم المقياس 209:  1986الغرض من استخدامه مثل الصدق والثبات )علام ، 

( فالمقياس الصادق هو المقياس الذي يقيس ما أعد لقياسه أو يحقق الغرض الذي أعد لأجله  159:  1983ن ، بمعرفته وقياسه ) عبد الرحم

 ( . 335: 2002، وأن المقياس الثابت هو المقياس الذي يقيس بدرجة مقبولة من الدقة ) عودة ، 

 Validityأ ـ الصدق . 

( Oppenheim , 1973 : p. 69-70ياس الفقرات لما يفترض ان تقيسه )إلى أن الصدق يدل على ق Oppenheimيشير أوبنهايم      

( وهناك عدة أساليب Stanley & Hopkins , 1972 : p. 101والمستوى أو الدرجة التي يكون فيها قادرا  على تحقيق أهداف معينة ) 

( 360:  1980قدير كيفي للقياس )فرج ، لتقدير صدق الأداة إذ يمكن الحصول على تقدير كمي وفي حالات أخرى يتم الحصول على ت

 وبهذا الصدد استعمل الباحث عدة مؤشرات للصدق وهي :
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 Face Validityـ الصدق الظاهري  1

إن أفضل طريقة لحساب الصدق الظاهري. هي عرض الباحث  فقرات المقياس قبل تطبيقه على مجموعة من المحكمين الذين يتصفون 

حية فقرات الاختبار في قياس الخاصية المراد قياسها ، بحيث تجعل الباحث مطمئنا  إلى آرائهم ويأخذ بخبرة تمكنهم من الحكم على صلا

(. وقد تحقق هذا النوع من الصدق في المقياس الحالي 265: 2010%( فأكثر ) الكبيسي ،80بالأحكام التي يتفق عليها معظمهم أو بنسبة )

 ة من المحكمين المتخصصين في ميدان علم النفس. كما ذكر سابقا  .وذلك عندما عرض المقياس وفقراته على مجموع

 . مؤشرات صدق البناء :2

أكثمر أنمواع الصمدق قبمولا  ، إذ يمرى عمدد كبيمر ممن المختصمين أنمه يتفمق ممع جموهر  (Constract Validity)يعد صدق البنماء 

( ، ويتحقمق همذا النموع ممن الصمدق ، حينمما 131، ص 1990،  للصدق من حيث تشمبع المقيماس بمالمعنى العمام )الأممام Ebelمفهوم أيبل ، 

عرفة( يكون لدينا معيار نقرر على أساسه أن المقياس يقيس بناء  نظريا  محددا  . وقد توفر هذا النوع من الصدق في هذا المقياس )ما وراء الم

  -من خلال المؤشرات الآتية :

 أ. اسلوب المجوعتين المتطرفيتن.

 الفقرة بالدرجة الكلية للمقياس. ب. ارتباط درجة

 ج. ارتباط درجة الفقرة بدرجة المجال.

 د.ارتباط درجة المجال بالدرجات المجالات الاخرى.

 دـ. ارتباط درجة المجال بالدرجة الكلية للمقياس.

فر هذا أحد مؤشرات صمدق وتهتم الطرائق السابقة بمعرفة أن الفقرة او المجال تقيس المفهوم نفسه الذي يقيسه المقياس ككل، ويو

 .   (Lindquist, 1951, p. 282)البناء 

 

 مؤشرات الثبات  -ب 

يعني دقة المقياس ، وأنه يعرف إحصائيا  بنسبة التباين الحقيقي إلى التباين الكلي ، أو مربع معامل الارتباط  (Reliability)إذا كان الثبات 

( ، فأنه يعني أيضا  الدقة والاتساق في أداء الأفراد والاستقرار في 429، ص 2005ة ، بين العلامات الحقيقية والعلامات الظاهرية )عود

  (Baron, 1981, P. 418)النتائج عبر الزمن ، فالمقياس الثابت يعطي النتائج نفسها إذا تم تطبيقه على الأفراد أنفسهم مرة ثانية 

بعدة طرائق ، إذ يرى )كرونباخ( أن اتسماق درجمات الاسمتجابات يمتم  ولقد أشارت أدبيات القياس النفسي إلى إمكانية قياس الثبات

والذي يتحقق إذا كانت فقرات المقياس تقيس المفهموم نفسمه ،  (Internal Consistency)عبر سلسلة من القياسات منها : الاتساق الداخلي 

في إعطاء النتائج نفسها إذا مما تمم إعمادة تطبيقمه عبمر والذي يتحقق حينما يستمر المقياس  (External Consistancy)والاتساق الخارجي 

 .  (Holt & Irving, 1971, P. 60)مدة زمنية 

وهكذا يبدو أن الفمرق بمين طريقتمي الاتسماق المداخلي وإعمادة الاختبمار )الاتسماق الخمارجي( ، همو أن معاممل الثبمات فمي الطريقمة 

انس أن الفقرات تقيس مفهوما  واحدا ( ، في حين يشير معامل الثبات بطريقمة إعمادة الأولى يشير إلى التجانس بين الفقرات )حيث يقصد بالتج

 (. 33، ص 1981الاختبار إلى درجة استقرار الأفراد في إجاباتهم على المقياس عبر فترة مناسبة من الزمن )الزوبعي وآخرون ، 

  -وعليه قام الباحث باستخراج ثبات مقياس بتلك الطريقتين وكما يأتي :

   Test- Retest)طريقة الاتساق الخارجي ) إعادة الاختبار  -أولا  :

تتضمن هذه الطريقة تطبيق المقياس على عينة ممثلة من الأفمراد ، ثمم إعمادة تطبيمق المقيماس عليهما ممرة أخمرى بعمد ممرور فتمرة 

يجب أن يكون خلال فتمرة لا تقمل عمن أسمبوعين  أن إعادة تطبيق المقياس للتعرف على ثباته ، (Adams)مناسبة من الزمن ، إذ يرى آدمز 

(Adams, 1964, p. 58)  . 

( طالبما وطالبمة ممن 50ولقد قام الباحث بتطبيق مقياس ما وراء المعرفة لاستخراج الثبمات بهمذه الطريقمة علمى عينمة مكونمة ممن )

ق المقياس ذاته مرة أخرى وعلى العينة ذاتها ، وبعد بعض الكليات، وبعد مرور اسبوعين من التطبيق الأول للمقياس قام الباحث بإعادة تطبي

للتعرف على طبيعة العلاقة بين درجات التطبيق الأول والثماني ،  (Person Correlation Cofficient)استعمال معامل ارتباط بيرسون 

 ( :   8ظهر أن قيمة معامل الثبات للمقياس ومجالاته كما مبين في جدول ) 

 ( 8جدول ) 

 معامل الثبات لمقياس ما وراء المعرفة بطريقة اعادة الاختباردرجات 

 درجة معامل الثبات المقياس 

 0.715 ماوراء المعرفة  

وقد عُدت هذه القيمة مؤشرا  على استقرار استجابات الأفمراد علمى مما وراء المعرفمة ، إذ أن معاممل الثبمات المذي يمكمن الاعتمماد  

فمي حمين يشمير كرونبماخ إلمى أنمه إذا كمان  (Lazarous, 1963, P. 228)( 0.93 – 0.62يكمون ممن ) (Likert)عليمه كمما يمرى ليكمرت 
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 -(. ثانيما  :58، ص 1985( فأكثر ، فأن ذلك يعمد مؤشمرا  جيمدا  لثبمات الاختبار)عيسموي ، 0.70معامل الارتباط بين التطبيق الأول والثاني )

 الاتساق الداخلي )معامل الفاكرونباخ(: 

( ، إذ يعتمد 530، ص 1991امل الثبات المستخرج بهذه الطريقة إلى الارتباط الداخلي بين فقرات المقياس )فيركسون ، يشير مع

 ( . 79، ص 1989هذا الأسلوب على اتساق أداء الفرد من فقرة إلى أخرى )ثورندايك وهيجن ، 

( 9كمل وللمجمالات المسمتخرجة للمقيماس ، والجمدول ) ولحساب الثبات بهمذه الطريقمة تمم اسمتعمال معادلمة الفاكرونبماخ للمقيماس ك

 يوضح ذلك :

 ( 9جدول ) 

 درجات معامل الثبات لمقياس ما وراء المعرفة بطريقة

 الفا كرونباخ 

 درجة معامل الثبات المقياس 

 0.748 ماوراء المعرفة  

 

 وصف المقياس وتصحيحه وحساب الدرجة الكلية :

( 16( فقرات لمجال تنظيم المعرفة ، و)15( فقرة، وبواقع ثلاثة مجالات بواقع )42تألف مقياس ما وراء المعرفة بصورته النهائية من )     

( فقرة لمجال معالجة المعرفة. يستجيب في ضوئها الطالب على خمسة بدائل للاجابة )دائما، غالبا، 11فقرة لمجال معرفة المعرفة، و)

ادرا، ابدا(، ويتم اعطاء البديل )دائما( خمسة درجات في حين يعطى للبديل )ابدا( درجة واحدة،ويصبح هذا التصحيح عكسيا احيانا، ن

( 42( وادنى درجة هي )210للفقرات ذات التوجه السلبي، وبذلك فأن المدى النظري لأعلى درجة يمكن ان يحصل عليها الطالب هي )

 (.126وبمتوسط فرضي )

 

 

 عرض النتائج وتفسيرها :رابع الفصل ال

بعد أن تم تبني مقياس ما وراء المعرفة المطبق في هذا البحث ولما كان المقياس المتبنى مكون من ثلاث مجالات ،  فأن الباحث تعامل       

ظهرها التحليل الاحصائي مع هذه المجالات في الوصول إلى النتائج تبين ظهور علاقات ارتباطية دالة من خلال معاملات الارتباط التي ا

 ( . 5لتلك المجالات كما موضحة في الفصل الثالت في جدول ) 

 لذا فقد ارتئ الباحث التعامل مع المجالات بالدرجة الكلية للمقياس استنادا  إلى مقاييس في دراسات مشابهة لها، وتأسيسا  على ما تقدم      

 الدرجة الكلية .فإن الباحث سيتعامل مع مقياس ما وراء المعرفة ب

 -وعليه فإن الباحث تناول أهداف البحث لتحقيقها من خلال :

 الهدف الأول : تعرف ما وراء المعرفة لدى طلبة الجامعة :

بعد تطبيق مقياس ما وراء المعرفة على عينة البحث من طلبة جامعمة القادسمية ،أظهمرت نتمائج البحمث أن المتوسمط الحسمابي لمدرجات       

( 126( درجة، بينما كان المتوسط الفرضي للمقياس)23.785(  ودرجة وبانحراف معياري قدره )167.837مقياس ما وراء المعرفة بلغ )

( وهمي أكبمر ممن القيممة الجدوليمة البالغمة   35.179ختبار التائي لعينة واحدة تبين أن القيمة التائية المستخرجة كانمت )درجة، وباستعمال الا

 ( .0.05( ومستوى دلالة )399( عند درجة حرية )1.96)

اء المعرفة أعلى من الوسط الحسابي وهذا يعني أن هناك فرقا  دالا  إحصائيا  لصالح الوسط الحسابي للعينة أي أن عينة البحث تتمتع بما رور

 ( يبين ذلك.10( والجدول )126للمجتمع المتمثل بالوسط الفرضي الذي قدره )

 (10جدول )

ما الاختبار التائي لدلالة الفرق بين الوسط الحسابي والوسط الفرضي                                     لدرجات عينة البحث على مقياس 

 وراء المعرفة

الوسط  العينة حجم

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري

الوسط 

 الفرضي

القيمة التائية 

 المحسوبة

القيمة التائية 

 الجدولية

 مستوى الدلالة

(0.05) 

 دالة 1.96 35.179 126 23.78583 167.8375 400

ويمكن تفسير هذه النتيجة الى من خلال النظر الى طبيعة المرحلة العمرية )الشباب( اذ ان طلبة الجامعة هم ممن شمريحة الشمباب،  و ان      

هممذه المرحلممة الجامعيممة هممي اعلممى المراحممل الدراسممية و تتتسممم بنمموع مممن العلاقممات الاجتماعيممة التممي تجعممل الفممرد يلاحممظ فهمممه ومعرفتممه 

ت التمي تعممزز عمليمة الممتعلم واهدافمه نحممو المسمتقبل ، وبالتممالي فمان الموعي للعمليممات المعرفيمة يكممون حاضمرا مممن اجمل تحقيممق للأسمتراتيجيا

الأهداف المعرفية . وان أفكار ما وراء المعرفة تكون قصديه ومخططه وعمديه  وموجهة نحو هدف فضلا عن أنها سلوكيات عقليمة باتجماه 

( إلمى أن مما وراء   , Woolflok  1990( إذ يشمير )Flavell  ،1979  :19-25قيمق مهممات معرفيمة( . )المسمتقبل يمكمن أن تسمتعمل لتح
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المعرفة يتطور مع العمر، وأن الطلبمة ممع تقمدمهم فمي النممو المعرفمي يطمورون مجموعمة ممن الاسمتراتيجيات الفاعلمة لتحسمين عمليمة تمذكر 

(. كمما ان فهمم الفمرد لمعرفتمه وآاليمة تفكيمره وقدرتمه علمى  Woolflok ,1990 : 82, 81-91المعلومات ، وضبطها ، ومراقبة تفكيمرهم ) 

وضممع خطممط محممددة للوصممول الممى معرفممة  الأنفعممالات والممدوافع بمكممن اعتبارهمما ممما وراء معرفة،وهممذا ممما ذهممب اليممه مممارزانو وآخممرون 

(Marzano &  al at 2007أن نكون واعين لتفكيرنا عنمد تأديمة مهمام خاصمة ، وبعمد )  ذلمك نسمتخدم همذا الموعي لضمبط مما عملنما. أي أن

(. وتتفمق  Marzano & et al:2007عمليات ماوراء المعرفة تشير إلى الضمبط  الإجرائمي للعمليمات المعرفيمة ، والمتحكم المذاتي للسملوك)

معة يستخدمون عمليمات مما  وراء ( اذ أشارت نتائجها إلى أن طلبة الجا  ۲۰١۰هذه النتيجة مع ما توصلت اليه دراسة غباري وأبو شعيرة )

التمي وجمدت ان مما وراء المعرفمة    (Coutinho 2007) ( ودراسمة Romainville 1994المعرفة، تتفق هذه النتيجة ايضا  مع دراسمة )

 :ة. )تتطور بصورة مبكرة لدى طلبة الجامعة ، فقد وجمد إن طلبمة الجامعمة سمجلوا درجمات أعلمى علمى مقماييس التخطميط لمما وراء المعرفم

359-66 Romainville 1994 )(Coutinho 2007: 39-47) . 

 الهدف الثاني : تعرف دلالة الفروق على مقياس ما وراء المعرفة وفق متغير النوع

 )ذكور/ اناث (: 

لمتغير النوع )الذكور، والإناث( استعمل الباحث الاختبار التائي لعينتين  لتعرف دلالة الفروق على مقياس ما وراء المعرفة  وفقا      

 مستقلتين.  ان القيمة التائية المحسوبة لأختبار دلالة الفرق الاحصائي بين الاوساط الحسابية لدرجات  )الذكور ( ، والاوساط الحسابية

(    398( ودرجة حرية ) 1,96عند مقايستها بالقيمة الجدولية البالغة )لدرجات ) الاناث( في مقياس ما وراء المعرفة غير دالة احصائيا  

 ( يبُين ذلك. 11مما يشير الى عدم وجود فرق في ما وراء المعرفة  بين )الذكور/ الاناث ( وجدول )

 

 

 

 (11جدول )

 الموازنة بين درجات أفراد عينة البحث على مقياس ما وراء المعرفة

 ور، والإناث(على وفق متغير النوع)الذك

الإنحراف  الوسط الحسابي العينة

 المعياري

القيمة التائية 

 المحسوبة

القيمة التائية 

 الجدولية

 مستوى الدلالة

(0.05) 

 الذكور
168.6778 23.41170 0.639 

 

1.96 

 غير دالة

 

ويمكن تفسير هذه النتيجة والتي اشارت الى الطلبة من الذكور والاناث يتمتعون بدرجات متقاربة في ما وراء المعرفة ومجالاتها، و ان       

كلا الجنسين يستخدمون نفس معرفة المعرفة المتضمنة المعرفة التقريرية والمعرفة الاجرائية والمعرفة الشرطية وكذلك استخدامهم لتنظيم 

( الى ان مفهوم ما وراء  Flavell & wellman,1977معرفة بالأضافة الى معالجة المعرفة لتحقيق الاهداف التي يواجهونها، اذ يشير ) ال

من  المعرفة قائم على مبدأ تفكير الفرد بأفكاره الفردية وكذلك ذكر فلافيل ثلاث عوامل خاصة بالفرد مهمة متمثلة في الاستراتيجية المتبعة

فرد وهي المعرفة الذاتية ومعرفة الآخرين والمعرفة العامة هي نفسها لدى افراد عينة البحث لذلك لا توجد فروق ذات دلالة أحصائية قبل ال

( اذ توصلت الى عدم 1999بالنسبة للمتغير الديموغرافي ) النوع ( ، وتتفق هذه الدراسة مع ما توصلت اليه دراسة الـوهر وأبـو عليـا) 

ي مســتوى امــتلاك الطلبة من الذكور والاناث لأشــكال معــارف مــا وراء المعرفة الثلاثة مجتمعة أو منفردة. وتتفق هذه وجود فروق ف

( اذ أشارت  نتائجها أيضا إلى عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية  ۲۰١۰النتيجة ايضا مع ما توصلت اليه دراسة غباري وأبو شعيرة )

( ۲۰۰٩وراء المعرفة  تعزى إلى متغير النوع، ولا تتنفق هذه النتيجة مع ما توصلت اليه دراسة عبيدات والجراح )في استخدام عمليات ما 

التي  أشارت نتائج الدراسة إلى امتلاك العينة امكانات ما وراء المعرفة ،وجود فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى ما وراء المعرفة 

 تعزى إلى النوع  ولصالح الإناث .

 الهدف الثالث : تعرف دلالة الفروق على مقياس ما وراء المعرفة وفق متغير التخصص )علمي/ إنساني (:

لتعرف دلالة الفروق على مقياس ما وراء المعرفة وفقا لمتغير التخصص )علمي، إنساني( استعمل الباحث الاختبار التائي لعينتين 

( وهو اكبر من المتوسط الحسابي 170.4895لطلبة من ذوي التخصص العلمي هو )مستقلتين،و اظهرت النتائج ان المتوسط الحسابي ل

عند  (1.96)مع القيمة الجدولية البالغة  (1.667)( وعند مقارنة القيمة التائية المحسوبة 166.3619للطلبة من ذوي التخصص الإنساني )

( يبُين ذلك.                                   12الى متغير التخصص وجدول )اتضح انه لاتوجد فروق في ما وراء المعرفة تعزى  (0.05)مستوى دلالة 

 (12جدول )
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الموازنة بين درجات أفراد عينة البحث على مقياس ما وراء المعرفة                                                  على وفق متغير 

 التخصص)علمي، إنساني(

اف الإنحر الوسط الحسابي العينة

 المعياري

القيمة التائية 

 المحسوبة

القيمة التائية 

 الجدولية

 مستوى الدلالة

(0.05) 

 21.29401 170.4895 علمي
1.667 

1.96 

 

 غير دالة

 24.98338 166.3619 إنساني

ويمكن تفسير هذه النتيجة بأن الطلبة من التخصص العلمي والإنساني يتمتعون بدرجات متقاربة من ما وراء المعرفة، على وفق       

( بأن الطلبة يتمتعون بأستخدامهم للمهارات والاستراتيجيات التي تمكنهم من السيطرة والتحكم بمعرفتهم وكيفية 1979نظرية فلافيل )

لذي يتعرضون له،إذ إتضح مستوى تركيزهم العالي حول اكتساب المعلومات وكيف يخططون للمهمات والمواقف ومتى توظيفها للموقف ا

( التي  أشارت نتائجها  الى عدم وجود   ۲۰۰٩يتم تنفيذها ومراقبتها و تتنفق هذه النتيجة مع ما توصلت اليه دراسة عبيدات والجراح )

وراء المعرفة تعزى إلى التخصص وتتفق ايضا مع ما توصلت اليه دراسة غباري وأبو شعيرة  فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى ما

( اذ أشارت  نتائجها أيضا إلى عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية في استخدام عمليات ما وراء المعرفة  تعزى إلى متغير  ۲۰١۰)

 التخصص .

 التوصيات والمقترحات:

عرفة في المجالات التربوية والحياتية والمهنية كأداة موضوعية في معرفة خصائص الأفراد الإفادة من دراسة ما وراء الم -1

 وقدراتهم.

مراعاة أساتذة الجامعة والتربويين للفروق الفردية بين طلبة الجامعة مرحلة )الدراسات العليا( في متغير ما وراء المعرفة لدى  -2

 الدراسية المقررة.الطلبة عند قيامهم بتدريس المحاضرات والمواد 

تضمين دورات تدريبية وآليات تساعد على التعرف في ما وراء المعرفة، وربطها بمؤثرات تساعد على التحفيز المعرفي للإفادة  -3

 منها بتطوير العملية التربوية .

 عمل دراسات وبحوث لأساتذة الجامعة والتربويين لتطوير ما وراء المعرفة في عملهم. -4

 

 المقترحات :

 ء دراسة مشابهة للدراسة الحالية على طلبة المرحلة الجامعية ) الدراسات العليا ماجستير ودكتوراه( .إجرا -1

إجراء بحوث تتناول ما وراء المعرفة متضمنة أبعادها) معرفة المعرفة، تنظيم المعرفة، معالجة المعرفة( وربطها ببعض متغيرات  -2

 الشخصية لدى أساتذة الجامعة .

 فة تأثير ما وراء المعرفة على الذكاء الشخصي لطلبة المرحلة الجامعية.إجراء دراسة لمعر -3

 إجراء دراسة مقارنة لمعرفة علاقة ما وراء المعرفة بالذاكرة  لدى أساتذة الجامعات . -4

 

 -المصادر العربية:

(. فعالية مقرر تنمية مهارات التفكير في اكساب مهارات ما وراء المعرفة وتنمية القدرة على التفكير الإبمداعي 2012السيد ) ابراهيم. مني توكل .1

 لدى طالبات الجامعة، كلية التربية، جامعة المنصورة، مصر.

ما وراء المعرفة في منهاج العلوم لدى طلبمة  ( برنامج تقني قائم على أسلوب المحاكاة لتنمية بعض مهارات2009أبو السعود ، هاني إسماعيل ) .2

 الصف التاسع الأساسي بغزة ، رسالة ماجستير منشورة ، كلية التربية ، الجامعة الإسلامية ، غزة .

المجلمة التربويمة،  (. الفروق في المعرفة ما وراء المعرفية بين الموهوبين والمتفوقين من طلاب الصف العاشر بالأردن ،2003أبو عليا محمد ) .3

 .17العدد 

 (. الذكاء الوجداني، القاهرة: دار قباء للطباعة والنشر والتوزيع.2000الأعسر. صفاء و كفافي ،علاء الدين ) .4

 .131(: التقويم النفسي ، جامعة بغداد ، مطبعة التعليم العالي، 1990الإمام، مصطفى محمود وآخرون ) .5

 رات ما وراء المعرفة وعلاقتها بالكفاءة اللغوية ، العلم والإيمان   للنشر والتوزيع ، مصر .( مها2008بدران ، عبد المنعم أحمد ) .6

(. فاعلية استخدام التعلم فوق المعرفي في تدريس التربية الغذائية على تنمية المفماهيم الغذائيمة والموعي بالسملوك 1998بهجات ، رفعت محمود ) .7

 ، بيروت، لبنان.14دمة. مجلة كلية التربية بسوهاج ، العدد الغذائي الجيد لدى معلمي العلوم قبل الخ
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(. اثر التدريب على بعض استراتيجيات ما وراء المعرفة على تنمية القدرة علمى حمل 2013بيومي، ياسر عبد الرحيم و الجندي ،حسن عوض ) .8

مجلة تربويمات  16ا : كلية التربية جامعة طنطة ، مجلد المسالة الرياضية اللفظية لدى تلاميذ الصف الخامس الابتدائي وتحسين اتجاهاتهم نحوه

 الرياضيات.

( : القياس والتقويم في علم النفس والتربية، )ترجمة: عبمد الله زيمد الكيلانمي وعبمد المرحمن عمدس(، 1989ثورندايك، روبرت واليزيت هيجن  ) .9

 .79عمان: مركز الكتب الأردني، 

 .42العين :دار الكتاب للنشر والتوزيع،ص -لتفكير مهارات وتطبيقات، عمان الاردن ( تعليم ا1999جروان ، فتحي عبد الرحمن ) .10

( مقياس ما وراء المعرفة ترجمة وتقنين لمقياس هارولد أونيل وجمال أبيدي ، مكتبة النهضة المصرية 2009جلجل ، نصرة محمد عبد المجيد ) .11

 ، القاهرة

امج مقترح قائم على استراتيجيات ما وراء المعرفة في تنمية مهارات تمدريس حمل المشمكلات (. فاعلية برن 2005حسب الله محمد عبد الحليم )  .12

 الرياضية لدى الطالبات بكلية المعلمين البيضاء جامعة المنصورة ،كلية التربية بدمياط.

بيئة المصرية. دراسات عربية في علمم (.اعداد بطارية اختبارات الوظيفة التنفيذية في ال2004حسين نشوة عبد التواب و الصبوة، محمد نجيب ) .13

 النفس.

 العراق. -(: الاختبارات والمقاييس النفسية، دار الكتب للطباعة والنشر، جامعة الموصل، الموصل1981الزوبعي، عبد الجليل ، وآخرون ) .14

العمام فمي ممادة الأحيماء، مجلمة تربيمة  (: أثر استخدام استراتيجيات ما وراء المعرفة في تحصيل طالبات الصف الرابمع 2009زيدان. أمل فتاح ) .15

 . 2010، 2العلم ، العدد 

(. التعلم نظريات وتطبيقات ، طه. القاهرة ، الأنجلو المصرية. الصف السابع في العلوم. دراسات العلوم التربويمة 1991الشرقاوي انور محمد ) .16

 ، الجامعة الاردنية : الاردن. 1، العدد  31، مجلد 

 ( :  القياس النفسي " . مكتبة الفلاح . الكويت 1983عبد الرحمن ، سعد )  .17

 159( :  القياس النفسي " . مكتبة الفلاح . الكويت،  1983عبد الرحمن ، سعد )  .18

 (: البحث العلمي )مفهومه، ادواته، اساليبه( ، عمان ، دار الفكر للنشر والتوزيع.1999عبيدات ، ذوقان واخرون ) .19

: مستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى عينمة ممن ظلبمة جامعمة اليرمموك، بحمث منشمور فمي )2009عبد الناصر)عبيدات، علاء الدين. الجراح،  .20

 .162-145(، 2011، )2، العدد 7المجلة الاردنية في العلوم التربوية، مجلد 

 126توزيع، ص(. التدريس الصفي بالذكاوات المتعددة ، غزة: افاق للنشر وال2004عفانة، عزو و الخزندار ، نائلة )  .21

 ( : تطورات معاصرة في القياس النفسي والتربوي ، مطابع القبس التجارية ، الكويت. 1986علام ، صلاح الدين محمود )  .22

 ( : القياس والتقويم في العملية التدريبية ، دار الامل للنشر والتوزيع ، الاردن  . 2002عودة ، احمد سليمان) .23

( : درجمة اسمتخدام طملاب جامعمة الزرقماء الخاصمة للعمليمات مما وراء المعرفيمة الخاصمة بالاسمتيعاب 2010)غباري، ثائر وأبمو شمعيرة، خالمد  .24

 ( .١) 37القرائي للنصوص الأجنبية في ضوء بعض المتغيرات. دراسات، العلوم التربوية، 

 .360(، القياس النفسي، القاهرة، دار الفكر العربي، 1980فرج، صفوت،)  .25

 (: التحليل الإحصائي في التربية وعلم النفس، ترجمة هناء محسن، دار الحكمة، بغداد.1991فيركسون ،جورج ) .26

( أثمر توظيمف اسمتراتيجيات مما وراء المعرفمة فمي تنميمة المفماهيم العلميمة : والمهمارات الحياتيمة بمالعلوم لمدى طلبمة 2008قشطة ، أحمد عمودة ) .27

 غزة . -كلية التربية ، الجامعة الإسلامية  الصف الخامس الأساسي بغزة ، رسالة ماجستير  منشورة ،

( التفكيمر مما وراء المعرفمي وتفسمير السملوك المرضمي ، بحمث منشمور فمي مجلمة دراسمات نفسمية وتربويمة ، مجلمة علميمة 2011قماز ، فريمدة ) .28

 . 2011محكمة تصدر عن مخبر تطوير الممارسات النفسية والتربوية ، العدد السادس ، جوان 

 ، العالمية المتحدة،1(:القياس النفسي بين التنظير والتطبيق، ط2010مجيد ) الكبيسي، وهيب .29

(. ما وراء المعرفمة وعلاقتمه بمالجمود المذهني لمدى طلبمة جامعمة القمدس. رسمالة ماجسمتير منشمورة ، كليمة 2015كوانين. فارس محمود أحمد: ) .30

 .15-5العلوم التربوية . جامعة القدس ،ص

 فس التجريبي، ترجمة خليل إبراهيم ألبياتي، جامعة بغداد، بغداد.(: علم الن1990مايرز، آن ) .31

( استراتيجيات التمدريس والمتعلم .. نمماذج وتطبيقمات ، دار الكتماب الجمامعي ، العمين ، الإممارات العربيمة 2010محمد ، آمال جمعة عبد الفتاح ) .32

 المتحدة .
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