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د. اأحمد العلوان

* تاريخ ت�سلم البحث: 2011/2/14م                                          * تاريخ قبوله للن�شر:  2011/11/23م

م�صتوى ما وراء الا�صتيعاب وعلاقته بالتح�صيل القرائي

الملخ�ص

هدفت هذه الدرا�سة اإلى الك�سف عن م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب وعلاقته بالتح�سيل 

القرائي لدى عينة من طلبة جامعة الح�سين بن طلال، وتحري مدى اختلاف هذه العلاقة 

باختـلاف النوع الاجتماعي والم�ستوى الدرا�سي. تكونت عينة الدرا�سة من )847( طالباً 

اختيروا   ،2011/2010 الدرا�سي  للعام  الم�سجليـن  البكالـوريو�س  وطالبة من م�ستوى 

بطريقـة ع�سوائـية ح�سـب متغيـرات الدرا�سة. ولجمع البـيانات ا�ستـخدم مقـيـا�س 

 Moore, Zabrucky( ما وراء الا�ستـيـعاب المطـوّر من قبل مور وزبـروكـي وكومانـدر

الم�سيعديين  قبل  المطوّر من  القرائي  الا�ستيعاب  واختبار   ،)& Commander, 1997
)2005(. وقد بيّنت نتائج الدرا�سة وجود م�ستوى متو�سط لما وراء الا�ستيعاب لدى عينة 

الدرا�سة.  وبيّنت وجود علاقة دالة اإح�سائياً بين ما وراء الا�ستيعاب والتح�سيل القرائي. 

بالاإ�سافة اإلى ذلك، اأو�سحت النتائج عدم وجود فروق في العلاقة بين ما وراء الا�ستيعاب 

والتح�سيل القرائي تعزى اإلى النوع الاجتماعي والم�ستوى الدرا�سي.

الكلمات المفتاحية: ما وراء الا�ستيعاب، التح�سيل القرائي، طلبة الجامعة.
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

 The Level of Metacomprehension and its Relationship
to Reading Comprehension of University Students

Abstract

This study aimed at detecting the level of metacomprehension and its rela-
tionship to reading comprehension among a sample of Al-Hussein Bin Talal 
University students and finding out whether this relationship varies according 
to student gender and academic level. The study sample consisted of )847( 
undergraduate students were chosen randomly from Al- Hussein Bin Talal 
University. To collect data, members of the sample completed a questionnaire 
of metacomprehension which was developed by Moore, Zabrucky & Com-
mander, (1997) and reading comprehension was developed by Mussedien 
(2005). The results of study showed moderate average level of metacompre-
hension among the students. It also revealed a statistically significant correla-
tion between students’ metacomprehension and their reading comprehension. 
Moreover, non- significant differences in the relationship were attributed to 
student gender and academic level.

Key words: metacomprehension, reading comprehension, university students.

Dr. Ahmed F. Al-Alwan
Faculty of Educational Sciences

The Hashemite University
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مقدمة

يعدّ تعليم القراءة اأحد اأهم اأهداف التعليم في المراحل الدرا�سية المختلفة، ففي المراحل 

الاأ�سا�سية الاأولى يتعلم الطالب القراءة، اأما في المراحل التعليمية اللاحقة، فاإن الطالب يقراأ 

ليتعلم؛ واإذا كان الطالب يق�سي معظم �ساعات يومه في التعلم، فهو يحتاج اإلى القراءة 

المعرفة من  70% من  الفرد ما ن�سبته  اإذ يكـت�سب  الدرا�سية المختـلفة؛  المو�سوعات  لتعلم 

خلال القراءة )Yang, 2002، الحموري والوهر، 2006(. وتعدّ القراءة من اأهم العوامل الموؤثرة 

في الا�ستيعاب القرائي؛ فالقراءة تت�سمن مجموعة من العمليات المعرفية؛ كتن�سيط المعرفة 

ال�سابقة، وطرح الا�سئلة، وتلخي�س ما تم قراءته؛ وجميع هذه العمليات تعدّ عوامل رئي�سة في 

 .)Cromley,Snyder-Hogan & Luciw-Dubas, 2010( تحقيق الا�ستيعاب القرائي

ونظراً اإلى اأهمية الا�ستيعاب القرائي، فقد اأكد العديد من التربويين في الاآونة الاأخيرة على 

�سـرورة زيادة الوقت المخ�س�س لتدري�سه؛ اإذ اأظهـرت الملاحظـات ال�سفـية اأن )1%( فقط من 

وقـت التـدري�س يعُنـي بالا�ستـيعاب الـقـرائي )Paris & Oka, 1986(. وفي هذا ال�سدد يرى 

دركن )Durkin, 1993( اأن الطلبة يق�سون الكثير من الوقت في الاإجابة عـن اأ�سئلة المعلمين 

واأداء الواجبات ال�سفية، واأن العديد من المعلمين يق�سون الكثير من الوقت في اختبار الطلبة 

في الا�ستيعاب القـرائي اأكثر مما يق�سون في تعليمهم الا�ستيعاب. لذا يرى التربويـون �شرورة 

تعليم الطـلبة المهارات والا�ستراتيجـيات التي تعدّ مكونات �شرورية للا�ستـيعاب القـرائي؛ لاأن 

الطلبة لـن يتمكنـوا من ا�ستيعاب الن�سو�س القرائـية ما لم يكـن لديهم ا�ستـراتيجيـات 

.)Baker, 2003; Yang, 2002( قـرائية جيدة

ولقد وجد الباحثون في مجال القراءة اأن اأحد اأ�سباب �سعف الطلبة فيها اأنهم لم يمتلكوا 

المعرفة الكافية بالمفاهيم اللازمة للتعلم الاأمثل التي ت�سهـل علـيهم ا�ستخـدام المهـارات 

 ،)Metacognition( القرائية. وقـد اأطلـق عـلى هـذه المفاهـيـم م�سطـلح ما وراء الـمعـرفة

الذي ي�سير اإلى الوعي والمعرفـة بالعمليات العقـلية للفـرد، التي تمكّـنه من مراقبة وتنظيـم 

د. اأحمد العلوان م�صتوى ما وراء الا�صتيعاب وعلاقته بالتح�صيل القرائي
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

ا�ستيعـابه للن�س )Harris & Hodges, 1995(. لقد عـرّف فلافـل )Flavell, 1979( ما 

وراء المعرفة »باأنه قدرة ال�سخ�س على فهم و�سبط ومعالجة عملياته المعرفية للو�سول اإلى 

اأق�سى فاعلية للتعلم«.

وفي المو�سوع نف�سه يرى باري�س ووينوجراد )Paris & Winograd, 1990( اأن ما وراء المعرفة 

يحٌّ�سن التح�سيل الاأكاديمي؛ اإذ اإنه ينقل الم�سوؤولية لمراقبة التعلم من المعلمين اإلى الطلبة 

المعرفة  وراء  ما  اأهمية  وتنبع  الطلبة.  لدى  اإيجابية  دافعية  تطوير  على  ويعمل  اأنف�سهم، 

من �سلته الوثيقة بالمو�سوع الرئي�س في علم النف�س التربوي األا وهو التعلم Learning؛ اإذ 

اإلى  بالو�سول  التطور المعرفي للمتعلم، ي�سمح له  اأ�سا�سية في  وراء المعرفة خطوة  يعدّ ما 

الا�ستراتيجيات و�سبطها؛ فحينما يدرك المتعلم جوانب القوة وال�سعف في تعلمه، وعندما 

يتاأمل عمليات التفكير لديه، فاإن ذلك يمكّنه من جعل عملية التعـلم اأب�سط واأكثـر فعاليـة، 

 .)Yang, 2002( ويمكنّه من اختيار الطريقة المثلى للتعلم

 Schmitt,( الما�سية  �سنة  الع�شرين  في  الباحثين  باهتمام  المعرفة  وراء  ما  حظيت  لقد 

1990(، ولقد قاد الاهتمام بالا�ستيعاب القرائي اإلى زيادة في التاأكيد على دور الوعي ما وراء 
 Alexander & Jetton,( المعرفي بالعمليات الدافعية والمعرفية للمتعلم في اأثناء القراءة

2000(. ويرى التربويون اأنّ هذا الوعي متطلب �سابق للقدرة على مراقبة الاأن�سطة المعرفية 
كادراك  معينة  مهارات  القراءة  عملية  تتطلب  اإذ  وفح�سها؛  القراءة  اأثناء  في  للمتعلم 

الاأفكار الرئي�سة، واإعادة قراءة الاأجزاء المهمة والتقييم الذاتي )Self-Assessment( لمراقبة 

ا�ستيعابه القرائي؛ لذا يعدّ الوعي بفهم هذه المهارات وا�ستخدامها �شروريٌّ جدا لًلا�ستيعاب 

القرائي .ووفقا لًباري�س ووينوجراد )Paris & Winograd, 1990( فاإنه لكي ي�ستخدم المتعلم 

في  الواردة  المعلومات  وراء  ما  اإلى  الذهاب  عليه  يجب  الا�ستيعاب،  ا�ستراتيجيات لتح�سين 

العديد من المفاهيم ذات ال�سلة  الن�س؛ اأي عليه الوعي بما وراء المعرفة. ولقد انبثق موؤخراً 

بما وراء المعرفة منها مفهوم ما وراء الا�ستيعاب )Metacomprehension( الذي ي�سير اإلى 

وتوظيف  ا�ستيعابه،  ف�سل  �سبب  واإدراك  للن�س،  ا�ستيعابه  درجة  مراقبة  على  المتعلم  قدرة 

الا�ستراتيجيات المنا�سبة لمعالجة الف�سل في الا�ستيعاب. وتعدّ ا�ستراتيجيات ما وراء الا�ستيعاب 

�شرورية للا�ستيعاب القرائي، فهي متطلّب اأ�سا�سي له، لاأنها ت�ساعد الطلبة على الا�ستيعاب 

اأحد  باأنه  الجيد، وتجعلهم مفكرين ن�سيطين، ومتعلمين ناجحين. ويعرفّ ما وراء الا�ستيعاب 

اأنماط التفكـير ما وراء المعرفي الذي يتـ�سمن المعرفة والوعي بالا�ستراتيجيات الموظفـة من 

 )Baker, ويعرّف بيكر .)Mier, 2004( قبل المتعلميـن لا�ستـيعاب الن�س في اأثناء القـراءة
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2003( ما وراء الا�ستيعاب باأنه “فح�س القارئ للمعرفة في اأثناء معالجة الن�س بالاإ�سافة اإلى 134
التقييم وتنظيم الاأن�سطة التي تتم خلال القراءة”. كما تعرّف براون )Brown, 2003( ما 

الت�سحيح  اآليات  وا�ستخدام  الم�سكلات،  وحل  بالقراءة  الخا�س  “الوعي  باأنه  الا�ستيعاب  وراء 

الذاتي من قبل القارئ”. ويعرّفه لين )Lin, 2001( باأنه “وعي ال�سخ�س بحالة الا�ستيعاب 

ا�ستراتيجيات تدعم فهم ما تم قراءته”.  وا�ستخدام  الفهم  القرائي لديه، وتت�سمن مراقبة 

وبالنظر اإلى ما تم ا�ستعرا�سه من تعريفات لمفهوم ما وراء الا�ستيعاب يمكن للباحث اأن يعرف 

ما وراء الا�ستيعاب باأنه قدرة المتعلمين على مراقبة درجة فهمهم للمعلومات؛ للتعرف اإلى 

نجاحهم اأو ف�سلهم في الا�ستيعاب، وعندما يتم التعرف اإلى م�ستوى الا�ستيعاب الذي و�سلوا 

اإليه، عندئذ ن�ستخدم معهم ا�ستراتيجيات لت�سويب ما لم يتمكنوا من ا�ستيعابه.

وي�سير هاري�س )Harris, 2007( اإلى اأن المتعلمين الذين يعانون �سعفا في مهارات ما وراء 

الا�ستيعاب ينتهون من قراءة الن�س ـ في معظم الاأوقات ـ من دون ا�ستيعابه، في حين نجد 

نظراءهم الذين يمتلكون مهارات ما وراء ا�ستيعاب قويـة ي�ستخدمون ا�ستراتيجيات علاجية 

عند �سعورهم بعدم الا�ستيعاب، كاإعادة القـراءة، اأو الربط بين اأجزاء الن�س، اأو القيام بتلخي�س 

دنلو�سـكي   يوؤكـد  ال�سدد  هذا  وفي  ال�سابقة.  بالمعرفـة  ربطه  ومحاولة  للمو�سوع،  موجز 

لديه  تكون  واأن  لا�ستيـعابه،  واعيا  يكون  اأن  القارئ  على  يتوجب  )Dunlosky, 2010(اأنه 
القدرة على مراقبة ا�ستيعابه للن�س لي�سبـح مدركا لاإخفاقه في الا�ستيـعاب. ويـرى كذلك 

فيـزجيرالد )Fitzgerald, 2005( اأن ما وراء الا�ستيعـاب ي�سهّل عـلى القارئ مراقبة فهمه 

 Pressley,( بر�سلي  يرى  فيما  الفهم،  عملية  في  ت�ساعـده  التي  بالا�ستـراتيجيات  ووعيه 

2006( اأن مفهوم ما وراء الا�ستيعاب يمكّن الفـرد من القـدرة على اتخـاذ الاإجـراءات العلاجية 
 Osman( في الاأمور التي لا يعرفها؛ ليحـرز تقـدما في معرفـتـها. ويـ�سيـر اأو�سمان وهانافن

المعرفة،  وراء  ما  لمهارات  رئي�سُ  مكونٌ  الا�ستيعاب  وراء  ما  اأن  اإلى   )& Hannafin, 2009
توقيت  ومعرفة  المعرفة(،  )ومعرفة  الا�ستيعاب  في  الاإخفـاق  معرفة  على  القـدرة  يت�سمن 

 Self-regulated(
ً
اإ�سلاحه )تنظيم المعرفة(؛ فهو يوؤدي دوراً مهماً في التعلم المنظم ذاتيا 

Learning(. لذا يرى براون )Brown, 2003( اأن ما وراء المعرفة تتكون من جزاأين: المعرفة 
والتنـظيم   ،)Knowledge about Cognitive Resources( المعرفـية  المـ�سادر  حول 

تتمثل  المعرفية  الم�سادر  ومعرفة  )Knowledge of Self-regulated(؛  للمعـرفة  الـذاتي 

في وعي الطلبة بمعرفتهم في مواقف التعلم، في حين يمثل التنظيم الذاتي للمعرفة المراقبة 

والتحكم بم�سكلات التعلم، والتي تعدّ م�سدرا رئي�سا لما وراء الا�ستيعاب.

د. اأحمد العلوان م�صتوى ما وراء الا�صتيعاب وعلاقته بالتح�صيل القرائي
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

 Saunders &( عام  ب�سكل  المعرفة  وراء  بما  يتاأثر  الا�ستيعاب  وراء  ما  اأن  التربويون  يرى 

هما:  بالا�ستيـعاب،  عـلاقـة  لهما  معرفيتـين  وراء  ما  عمليتان  فهناك   ،)Burns, 2007
المراقبـة )Monitoring(، والتحكـم )Control( )Fitzgerald, 2005( .ويـرى نـيـل�ســون 

)Nelson, 1996( اأن مهارات ما وراء الا�ستيعاب ت�سمح للقارئ بمراقبة عمليات ا�ستيعابه. 
من  يح�سّن  لاأنه  الا�ستيعاب؛  وراء  ما  اأهمية  على   )Dunlosky, 2010( دنلو�سكي  ويوؤكد 

قدرة المتعلمين على مراقبة درجة فهمهم للمعلومات المت�سمنة في الن�س؛ ويت�سمن عملية 

تنظيم ن�سطة يقوم بها المتعلم لمراقبة فهمه، فاإذا لم يفهم المتعلم الخطوة الحالية، فلا 

اأمل له بفهم الخطوات اللاحقة، فالمتعلم الذي يظهر م�ستوى جيدا في ما وراء الا�ستيعاب 

يكون قادرا على المراقبة الم�ستمرة والفهم وطرح الاأ�سئلة؛ وهذا ي�ساعده على تح�سين م�ستوى 

ا�ستيعابه. اأما المتعلم الذي يظهر م�ستوى منخف�سا لما وراء الا�ستيعاب، فقد لا يعرف اأنه لا 

يعرف المو�سـوع واأنه يمار�سه ممار�سة خاطئة، مكونا بذلك مخزوناً من المعـرفة غير ال�سحيحة. 

وفي هذا المجال حددت �ستانفـورد )Standiford, 1984( اأربعة اأبعاد ت�سكل الا�ستيعاب وما 

وراء الا�ستيعاب وهي :

الذين  الطلبة  اإلى  البعد  هذا  وي�سير  عال:  ا�ستيعاب  وراء  ما   – عالٍ  ا�ستيعاب  الاأول:  البعد 

يعرفون، اأي الطلبة الذين يظهرون ا�ستيعابا عاليا. وعادة ما يكون هوؤلاء الطلبة على وعي 

باأنهم يعرفون؛ وهم الطلبة الذين يظهرون درجة مرتفعة مما وراء الا�ستيعاب.

البعد الثاني: ا�ستيعاب منخف�س – ما وراء ا�ستيعاب عال: وي�سير هذا البعد اإلى الطلبة الذين 

الطلبة  هوؤلاء  يكون  ما  وعادة  منخف�سا،  ا�ستيعاباً  يظهرون  الذين  الطلبة  اأي  يعرفون؛  لا 

مدركين اأنهم لا يعرفون؛ وهم الطلبة الذين يظهرون درجة مرتفعة مما وراء الا�ستيعاب.

البعد الثالث: ا�ستيعاب عالٍ – ما وراء ا�ستيعاب منخف�س: ويت�سمن هذا البعد الطلبة الذين 

يعرفون؛ اأي الطلبة الذين يظهرون ا�ستيعابا مرتفعا، وعادة لا يكون هوؤلاء الطلبة مدركين 

اأنهم يعرفون؛ وهم الطلبة الذين يظهرون درجة منخف�سة من ما وراء الا�ستيعاب.

ما وراء ا�ستيعاب منخف�س: وي�سمل هذا البعد الطلبة  البعد الرابع: ا�ستيعاب منخف�س – 

الذين لا يعرفون؛ اأي الطلبة الذين يظهرون ا�ستيعاباً منخف�ساً، وعادة ما يعتقد هوؤلاء الطلبة 

اأنهم لا يعرفون؛ وهم الطلبة الذين يظهرون درجة منخف�سة من ما وراء الا�ستيعاب.

وي�ستفاد من عر�س اأبعاد الا�ستيعاب وما وراء الا�ستيعاب اأن اإ�سدار المتعلمين اأحكاما على 

ا�ستيعابهم اأمرٌ �شروري، فلا بد اأن يكون المتعلم قادرا على اإ�سدار حكمٍ على ا�ستيعابه. ووفقاً 

لهاردن )Hardin, 2001( فاإنّ درجة الوعي بما وراء الا�ستيعاب تختلف من قارئ اإلى اآخر، فقد 
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يظهر القارئ الجيد درجة عالية مما وراء الا�ستيعاب، وتتمثل في مجموعة من العمليات مثل 136

المراقبة وتقييم الذات وتنظيم الذات والت�سحيح عند الوقوع في الخطاأ. وفي المقابل، ينهي 

القارئ ذو الدرجة المتدنية من مهارات ما وراء الا�ستيعاب قراءة الن�س من دون معرفة اأنه لم 

ي�ستوعب ما كان قراأه.

وعلى الرغم من وجود العديد من الاأ�سئلة حول �سلوكيات ما وراء الا�ستيعاب التي يوظفها 

القرّاء في اأثناء قراءتهم لن�سو�س مختلفة، يرى منظرو القراءة في مجال الا�ستيـعاب القـرائي 

  )York, 2006( القـراءة  عملية  في  الاأهمية  من  كبيرة  درجة  على  الا�ستيعاب  وراء  ما  اأن 

قدراتهم  ا�ستخدام  على  القدرة  لديهم  يكون  اأن  يجب  ناجحين،  قراءً  القرّاء  ي�سبح  ولكي 

ما وراء المعرفية اإلى جانب قدراتهم المعرفية لم�ساعدتهم على مراقبة وتنظيم ا�ستيعابهم 

 )Block, Gambrell & وبعده  اأثنائه  وفي  المكتوب  الن�س  من  معنى  لبناء  قراءتهم  قبل 

(Pressley, 2002; Cain, Oakhil & Bryant, 2004. وهذا ما جعل الدرا�سات التربوية 
توؤكد �شرورة تعليم ا�ستراتيجيات ما وراء الا�ستيعاب وزيادة وعي المتعلمين با�ستراتيجيات ما وراء 

.)York, 2006( الا�ستيعـاب؛ من اأجل تح�سيـن م�سـتوى ا�ستيعابهم للن�سو�س المقروءة

وت�سير الدرا�سات التربوية اأي�ساً اإلى اأن التطور في القدرات ما وراء المعرفية وما وراء الا�ستيعابية 

توؤثر اإيجابياً في التعلم )Kring, 2004(. بالاإ�سافة اإلى ذلك، وجد بريتون و�ستم�سون و�ستينيت 

وكولجوز )Britton, Stimsom, Stennett & Coulgoz, 1998( اأن قدرة ما وراء الا�ستيعاب 

ترتبط ب�سكل مبا�شر باكت�ساب المعرفة، والاأداء الماهـر، والكفاءة الذاتية وتوؤثر فيهما. كما تتاأثر 

قدرات ما وراء الا�ستيـعـاب بالعديـد من العوامل، ومن اأهمها عمق المعـالجة. ويرى نيل�سون 

لي�سبحوا  الطلبة  م�ساعدة  هو  للتدري�س  الاأ�سا�سية  الاأهداف  اأحد  اأن   )Nelson, 1996(
متعلمين فعالين؛ اأي ي�سبحوا م�سوؤولين عن تعلمهم، ويتطلب التعلم الفعال وعي ال�سخ�س 

 )Schallert & Kleiman, 1989( با�ستيعابه. وفي هذا ال�سدد، حدد �سكاليررت وكليمان

بع�س الا�ستراتيجيات القرائية التي من الممكن اأن ي�ستخدمها المعلمون لتح�سين قدرة ما وراء 

الا�ستيعاب لدى الطلبة، وهي: 

1-  تركيز انتباه الطلبة على الاأفكار الرئي�سة.

مراقبة  في  لت�ساعدهم  المفاهيم،  لبع�س  ا�ستيعابهم  حول  الطلبة  على  اأ�سئلة  2-  طرح 

ا�ستيعابهم.

3-  ربط معرفة الطلبة ال�سابقة بالمعرفة الجديدة.

وت�سير الدرا�سات التربوية اإلى اأن اأن�سطة ما وراء الا�ستيعاب تعود في بداياتها اإلى اأبحاث ما 

د. اأحمد العلوان م�صتوى ما وراء الا�صتيعاب وعلاقته بالتح�صيل القرائي
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137

مجلة العلوم التربوية والنف�سية

وراء الذاكرة )Metamemory Research(؛ فقد حددت اأبحاث ما وراء الذاكرة عدة مظاهر 

لما وراء الذاكرة )Hulthsch, Hertzog, Sixson & Davidson, 1988(؛ منها: القلق حول 

اأداء الذاكرة، والثقة في قدرات الذاكرة، والتحكم باأدائها، وقيمة اأداء الذاكرة الجيد، ومعرفة 

عملياتها الاأ�سا�سية، والمعرفة با�ستراتيجياتها. واعتماداً على الاأبحاث في مجال تقييم ما وراء 

المتعلق  التوتر  وم�ساعر  القلق  تقي�س  التي  الا�ستيعاب؛  وراء  ما  قيا�س  اأداة  الذاكرة �سممت 

 )Capacity( والقدرة  القرائي،  )Locus( بقدرات الا�ستيعاب  والتحكم  القرائي،  بالا�ستيعاب 

التح�سيـل  دور  اأدراك  اأو    )Achievement(والتح�سيل  ، اإدراك قدرات الا�ستيعاب الجيدة  اأو 

اأو معرفـة عمليـات   )Task( اأو الاأداء الجيد في مهمات الا�ستيعاب القرائي، والمهمة الجـيد 

اأنّ   )O’Malley & Chamot, 1990( و�ساموت  اأوماللي  ويرى  الاأ�سا�سية.  الا�ستيعاب 

ا�ستراتيجيات ما وراء الا�ستيعاب تهتم باإدارة عملية القراءة والتعلم، مثل التخطيط لعملية 

القراءة.  بعملية  الطلبـة  وعي  نتيجة  وذلك  تعلمه؛  تم  ما  وتقويم  الفهم  ومراقبة  القراءة، 

ويرى اوك�سفورد )Oxford, 1990( اأن ا�ستراتيجيات ما وراء الا�ستيعاب ت�ساعد المتعلمين في 

توجيه اأنف�سهم في اأثناء القراءة، وت�ساعدهم على ا�ستيعاب الن�س والتعلم بالاعتماد على 

اأنف�سهم، وت�سجعهم على الاندماج في مواقـف التعلم ب�سكل اأكثر ن�ساطاً وفاعلية. ويوؤكد 

منهجياً  القرائي تعليماً  ا�ستراتيجيات الا�ستيعاب  الطلبة  اأن تعليم   )Mier,  2004( ماير 

من قبل المعلمين يكمن في حث الطلبة على اإدراك العمليات المعرفية التي تدور داخلهم في 

اأثناء القراءة.

الا�ستيعاب  وراء  ما  با�ستراتيجيات  الطلبة  وعي  اأن  على  الباحثين  معظم  يتفق  ويكاد 

القرائي، يجعلهم يحرزون نجاحاً ملحوظاً في مقـايي�س الا�ستيعـاب القرائي مقارنة بنظرائهم 

الاأقل وعياً بهذه الا�ستراتيجيات )Serag, 2000; National Reading Panel, 2004(. وفي 

هذا ال�سدد، اأجرت يورك )York, 2006( درا�سة هدفت اإلى الك�سف عن العلاقة بين الوعي 

با�ستراتيجية ما وراء الا�ستيعاب واأداء الا�ستيعاب القرائي بالن�سو�س الاأدبية والعلمية. تكونت 

عينة الدرا�سة من )132( طالبا من طلبة ال�سف الثامن الاأ�سا�سي من الطلبة الاأمريكيين 

في اإحدى المدار�س المتو�سطة في ولاية )Southeastern(. وقد اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى وجود 

علاقة ارتباطيه موجبة دالة اإح�سائيا بين الوعي بمهارات ما وراء الا�ستيعاب والاأداء القرائي؛ 

اأي كلما زاد الوعي بما وراء الا�ستيعاب كان الا�ستيعـاب القرائـي اأف�سل. وقام ليفري ولوريز 

)Lefevre & Lories, 2004( باإجراء درا�سة هدفت اإلى الك�سف عن اأثر ما وراء الا�ستيعاب 
على اإ�سدار اأحكام ما وراء الا�ستيعاب والتح�سيل الاأكاديمي. وتم اختيار عينة ع�سوائية مكونة 
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من )160(  طالباً وطالبة من جامعة الينوي الاأمريكية، وقد اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى وجود 138

اأثر دال اإح�سائيا لم�ستوى ما وراء الا�ستيعاب على اإ�سدار اأحكام ما وراء الا�ستيعاب، كما اأ�سارت 

والتح�سيل  وراء الا�ستيعاب  اإح�سائيا بين ما  دالة  ارتباطية  اإلى وجود علاقة  الدرا�سة  نتائج 

 )Karen, Diane & Elliot, 2003( الاأكاديمي. كما اأ�سـارت درا�سة كاريـن ودينـا وايليـتـو

التي هدفت اإلى الك�سف عن علاقة ما وراء الا�ستيعاب باأداء الطلبة في القراءة وتح�سيلهم 

الاأكاديـمي على عينـة الدرا�سة البالغة )414( طالبا من طلـبة ال�سـف الـرابـع الاأ�سا�سي 

في مديـنة روداي�سلند )Rhode Island(، اإلى وجود علاقة ارتباطية قوية دالة اإح�سائيا بين 

تعمل  الا�ستيعاب  وراء  ما  ا�ستراتيجية  ا�ستخدام  اأن  اأي  القرائي؛  والاأداء  الا�ستيعاب  وراء  ما 

على تح�سين اأداء الطلبة في القراءة. كما اأ�سارت النتائج اإلى وجود علاقة ارتباطية قوية دالة 

اإح�سائياً بين ما وراء الا�ستيعاب والتح�سيل الاأكاديمي؛ اأي اأن الطلبة الذين ا�ستخدموا مهارات 

 Lin,( ما وراء الا�ستيعاب اأظهروا م�ستوى تح�سيل اأكاديمي مرتفع. واأجرى لين وموري وزابروكي

Moore & Zabrucky, 2000( درا�سة هدفت اإلى الك�سف عن م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب، 
ومعرفة علاقته بالا�ستيعاب القرائي. تكونت عينة الدرا�سة من )120( فردا؛ً منهم )60( فرداً 

ممن تراوحت اأعمارهم بين )23-35( �سنة، و)60( فرداً ممن تتراوح اأعمارهم بين )61-83( �سنة. 

الم�ستوى  هو  الدرا�سة  اأفراد  لدى  الا�ستيعاب  وراء  ما  م�ستوى  اأن  اإلى  الدرا�سة  نتائج  اأ�سارت 

المتو�سط. واأ�سارت النتائج اأي�ساً اإلى اأن م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب ي�سهم في التنبوؤ بدرجة 

كبيرة في الا�ستيعاب القرائي. كما اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى عدم وجود فروق بين فئة ال�سباب 

وكبار ال�سن في م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب.  بالاإ�سافة اإلى ذلك، فقـد اأجـرى مـوري وزابروكي 

الا�ستيعاب  وراء  ما  علاقة  معرفة  اإلى  هدفت  درا�سة   )Moore & Zabrucky, 1994(
 )30( منهم؛  فرداً   )60( تكونت من  والرا�سدين  ال�سباب  لدى عينة من  القرائي  بالا�ستيعاب 

�ساباً و)30( �سخ�ساً كبيراً في ال�سن من ولاية جنوب كاليفورنيا في الولايات المتحدة الاأمريكية. 

اإلى  الدرا�سة  نتائج  اأ�سارت  وقد  الا�ستيعاب.  وراء  ما  مقيا�س  الباحثان  طوّر  البيانات  ولجمع 

لدى  الا�ستيعاب  وراء  ما  م�ستوى  معرفة  خلال  من  القرائي  الا�ستيعاب  التنبوؤ في  اإمكانية 

الطلبة. كما اأ�سارت نتائج درا�سة �ستانج )Stange,1993(  التي هدفت اإلى الك�سف عن اأثر 

ما وراء الا�ستيعاب على الاأداء القرائي والتح�سيل لدى عينة تاألفت من )68( طالبا من طلبة 

ال�سفين الرابع والخام�س الاأ�سا�سيين في اإحدى مدار�س ولاية اوكلاوهاما الاأمريكية، اإلى وجود 

ارتباط دال اإح�سائيا بين م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب والاأداء القرائي والتح�سيل الاأكاديمي. كما 

اأ�سارت النتائج اأي�ساً اإلى عدم وجود فروق ذات دلالة بين ال�سفين الرابع والخام�س في م�ستوى 

ما وراء الا�ستيعاب.

د. اأحمد العلوان م�صتوى ما وراء الا�صتيعاب وعلاقته بالتح�صيل القرائي
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يت�سح مما �سبق اأهمية ودور ما وراء الا�ستيعاب في عمليتي التعلم والتعليم والتح�سيل 

من  محدود  عدد  توافر  ورغم  خا�س.  ب�سكل  القرائي  التح�سيل  وفي  عام،  ب�سكل  الاأكاديمي 

الدرا�سات التي بحثت علاقة ما وراء الا�ستيعاب بالتح�سيل القرائي في الثقافات الاأجنبية؛ اإلا 

اأن الباحث لم يعثر على اأية درا�سة عربية في هذا المجال، ويمكن اأن ت�سد هذه الدرا�سة �سيئاً 

من النق�س في هذا المو�سوع. 

م�صكلة الدرا�صة

بالعملية التعليمية، واأكثرها  ارتباطاً  اأكثر المهارات العقلية  يعدّ الا�ستيعاب القرائي من 

تاأثيراً في تح�سيل الطلبة الدرا�سي ونجاحهم في المهمات التعليمية المختلفة؛ اإذ اإنّ ال�سعف 

فيه يهدد تح�سيلهم الاأكاديمي، وربما يوؤدي اإلى ف�سلهم في الحياة الدرا�سية؛ خا�سة في المرحلة 

الدرا�سية العليا التي يعتمد فيها تعلم الطلبة للمواد الدرا�سية على الا�ستيعاب القرائي. 

وب�سكل خا�س، فاإن وعي الطلبة بعملية ا�ستيعابهم القرائي )ما وراء الا�ستيعاب( يوؤدي دوراً 

كبيراً في تح�سين م�ستوى ا�ستيعابهم القرائي؛ بحيث ي�ستطيعون مراقبة ا�ستيعابهم للن�س 

الا�ستيعاب  اأهمية  من  وبالرغم  الا�ستيعاب.  في  ف�سلهم  اأو  نجاحهم  �سبب  بذلك  مدركين 

القرائي ب�سكل عام، والوعي بعملية الا�ستيعاب القرائي )ما وراء الا�ستيعاب( ب�سكل خا�س؛ 

اإلا اأن الواقع التربوي ي�سير اإلى اأن الطلبة في مختـلف م�ستوياتهم التعليمية يعانون �سعفاً 

عاماً في القراءة، وتدنياً في م�ستوى الا�ستيعاب القرائي ب�سكل خا�س، وقد عزى الباحثون هذه 

 National Reading( النتائج اإلى عدم ا�ستخدام الطلبة لا�ستراتيجيات معرفية متقدمة

.)Panel, 2004
لذا يعدّ البحث في المتغيرات والعوامل التي ت�سهم في تح�سين الا�ستيعاب القرائي لدى 

�سبيل تحقيق  والطلبة في  المعلمون  يبذله  الذي  والجهد  الوقت  لتوفير  �شروريا؛ً  اأمراً  الطلبة 

الا�ستيعاب القرائي. وب�سكل اأكثر تحديداً تتمثل م�سكلة الدرا�سة الحالية بمعرفة »م�ستوى ما 

وراء الا�ستيعاب القرائي وعلاقته بالتح�سيل القرائي لدى طلبة الجامعة«.

اأهداف الدرا�صة

هدفت هذه الدرا�سة اإلى معرفة م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب القرائي لدى طلبة الجامعة، 

مدى  تحري  اإلى  اأي�ساً  الدرا�سة  وهدفت   . القرائي  بالتح�سيل  علاقته  عن  الك�سف  وكذلك 

اختلاف العلاقة بين م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب والتح�سيل القرائي باختلاف النوع الاجتماعي 

والم�ستوى الدرا�سي للطالب.
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اأ�صئلة الدرا�صة140

حاولت الدرا�سة الاإجابة عن الاأ�سئلة الاآتية:

1. ما م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب لدى طلبة الجامعة ؟

2. هل توجد علاقة ارتباطية دالة اإح�سائياً بين م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب والتح�سيل القرائي 

لدى اأفراد عينة الدرا�سة ؟

3. هل تختلف قوة العلاقة بين م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب والتح�سيل القرائي باختلاف النوع 

الاجتماعي للطالب؟

باختلاف  القرائي  والتح�سيل  الا�ستيعاب  وراء  ما  م�ستوى  بين  العلاقة  قوة  تختلف  هل   .4

الم�ستوى الدرا�سي الطالب ؟

اأهمية الدرا�صة

وثانيهما  النظرية،  الاأهمية  اأولهما  اثنين:  مجالين  من  اأهميتها  الدرا�سة  هذه  ت�ستمد 

للك�سف لاأطراف  تبدو في �سعيها  فاإنها  للدرا�سة  النظرية  الاأهمية  اأما  العملية.  الاأهمية 

العملية التربوية عن مدى اأهمية الوعي في اأثناء القراءة )ما وراء الا�ستيعاب( في التح�سيل 

اأن ثمة جانباً من جوانب ق�سور الا�ستيعاب يعود اإلى قلة وعي الطلبة  القرائي، وخ�سو�ساً 

في اأثناء الا�ستيعاب القرائي. اأما الاأهمية العملية لهذه الدرا�سة، فتبرز في الت�سمينات التي 

تقدمها للقائمين على تدري�س اللغة والمتمثلة ب�شرورة وعي الطلبة في اأثناء القراءة لتح�سين 

م�ستوى ا�ستيعابهم للن�سو�س المقروءة، خ�سو�ساً اأنه بات من المتفق عليه لدى المتخ�س�سين 

واأن  القرائية،  وراء الا�ستيعاب ي�سهل ا�ستيعاب الطلبة للن�سو�س  باأن ما  القراءة  في مجال 

العديد من الطلبة معر�سون للخطر )Students at Risk(؛ لاأنهم لم يتمكنوا من ا�ستيعاب 

اأمام  الطريق  فاتحة  �ستكون  الدرا�سة  هذه  فاإن  ذلك  اإلى  بالاإ�سافة  يقرءون.  ما  وا�ستخدام 

درا�سات محلية اأخرى لاإجراء درا�سات مماثلة على متغيرات اأكاديمية وديموغرافية متعددة.

محددات الدرا�صة

اقت�شرت الدرا�سة الحالية على عينة من طلبة جامعة الح�سين بن طلال الم�سجلين للف�سل 

الدرا�سي الاأول للعام الدرا�سي 2011/2010.

م�صطلحات الدرا�صة

التي تواجهه في  بالقراءة، وتحديد الم�سكلات  هو م�ستوى وعي الطالب  ما وراء الا�صتيعاب: 

د. اأحمد العلوان م�صتوى ما وراء الا�صتيعاب وعلاقته بالتح�صيل القرائي
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اأثناء قراءة ن�س ما للتغلُّب عليها، وتمكّنه من الحكم على مدى ما ا�ستوعبه من الن�س الذي 

بنود  اإجابته عن  الطالب في  عليها  يح�سل  التي  بالدرجة  الحالية  الدرا�سة  ويقا�س في  قراأه. 

المقيا�س الم�ستخدم فيها.

التح�صيل القرائي: هو قدرة الطالب على فهم معاني الن�س المقروء ال�سطحية وال�سمنية. 

ويقا�س في هذه الدرا�سة بالدرجة الكلية التي �سيح�سل عليها الطالب في اإجابته عن بنود 

المقيا�س الم�ستخدم فيها.

الم�صتوى الدرا�صي: وي�سير اإلى م�ستوى ال�سنة الدرا�سية الجامعية للطلبة، وي�سمل هذا المتغير 

اأربعة م�ستويات وهي م�ستوى ال�سنة الاأولى، والثانية، والثالثة، والرابعة. 

النوع الاجتماعي: وي�سير اإلى جن�س الطالب، ويت�سمن م�ستويين وهما الذكور والاإناث. 

منهجية الدرا�صة واإجراءاتها

منهج الدرا�صة

ا�ستخدم في هذه الدرا�سة المنهج الو�سفي؛ نظراً لتحقيقه اأهداف الدرا�سة. 

مجتمع الدرا�صة

تكون مجتمع الدرا�سة من جميع طلبة جامعة الح�سين بن طلال من م�ستوى البكالوريو�س 

ح�سب  وطالبة،  طالباً   )7736( الدرا�سة  مجتمع  اأفراد  بلغ  اإذ   ،2011/2010 الدرا�سي  للعام 

�سجلات وحدة القبول والت�سجيل بجامعة الح�سين بن طلال، موزعين وفقاً لمتغيرات الدرا�سة 

كما في الجدول رقم )1(.

الجدول رقم )1(

توزيع اأفراد مجتمع الدرا�صة ح�صب متغيري النوع الاجتماعي والم�صتوى الدرا�صي

العددالم�ستوى الدرا�سيالنــوع الاجتماعي

ذكور

1036�سنة �أولى

1115�سنة ثانية

712�سنة ثالثة

713�سنة ر�بعة

3576�لمجموع

�إناث

1023�سنة �أولى

1143�سنة ثانية

1054�سنة ثالثة

940�سنة ر�بعة

4160�لمجموع

7736�لمجموع �لكلي
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بالطريقة  اختيروا  الجامعة  طلبة  من  وطالبة  طالباً   )847( من  الدرا�سة  عينة  تكونت 

الع�سوائية العنقودية باعتبار اأن وحدة المعاينة هنا هي ال�سعبة، اإذ اختيرت اأربع كليات من بين 

كليات الجامعة ع�سوائياً وهي )الاآثار، والعلوم التربوية، والهند�سة، والعلوم(، واختيرت �سعبتين 

ع�سوائياً من �سعب المواد التي طرحتها كل كلية من الكليات الاأربع في الف�سل الدرا�سي 

الاأول من العام الدرا�سي 2010/2011. ويبين الجدول رقم )2( توزيع اأفراد عينة الدرا�سة بح�سب 

متغيري النوع الاجتماعي والم�ستوى الدرا�سي.

الجدول رقم )2(

توزيع اأفراد عينة الدرا�صة ح�صب متغيري النوع الاجتماعي والم�صتوى الدرا�صي

العددالم�ستوى الدرا�سيالنوع الاجتماعي

ذكور

115�سنة �أولى

106�سنة ثانية

97�سنة ثالثة

95�سنة ر�بعة

413�لمجموع

�إناث

110�سنة �أولى

122�سنة ثانية

103�سنة ثالثة

99�سنة ر�بعة

434�لمجموع

847�لمجموع )ذكور و�إناث معاً(

اأدوات الدرا�صة

ا�ستخدمت في هذه الدرا�سة اأداتان، هما:

اأولاً: مقيا�ص ما وراء الا�صتيعاب 

ا�ستخدم في هذه الدرا�سة مقيا�س ما وراء الا�ستيعاب المطوّر من قبل مور وزبروكي وكوماندر 

)Moore, Zabrucky & Commander, 1997(، وتكوّن هذا المقيا�س من )22( فقرة ذات 
تدريج خما�سي موزعة على �سبعة اأبعاد فرعية، هي:

1. القلق )Anxiety(: ي�ستخدم لتقدير م�ساعر التوتر لدى الفرد المتعلقة با�ستيعابه القرائي؛ 

كتغير لون الوجه عند الطلب المفاجئ لقراءة ن�س ما. وتقي�سه الفقرات ذوات الاأرقام )3، 8، 

20( درجة. 12، 13(، وتتراوح درجة الفرد على هذا البعد من )4 – 

اأو  التح�سيل  الفرد لاأهمية  اإدراك  درجة  )Achievement(: ي�ستخدم لتقدير  التح�سيل   .2

د. اأحمد العلوان م�صتوى ما وراء الا�صتيعاب وعلاقته بالتح�صيل القرائي
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 ،)18  ،10  ،4( الاأرقام  ذوات  الفقرات  وتقي�سه  القرائي.  الا�ستيعاب  مهارات  على  الجيد  الاأداء 

15( درجة. وتتراوح درجة الفرد على هذا البعد من )3 – 

3. الا�ستراتيجية )Strategy(: ت�ستخدم لتحديد التقنيات التي ي�ستخدمها الفرد من اأجل 

تح�سين م�ستوى الا�ستيعاب القرائي لديه. وتقي�سه الفقرات ذوات الاأرقام )6، 7، 11(، وتتراوح 

درجة الفرد على هذا البعد من )3 - 15( درجة.

وتقي�سه  الا�ستيعابية،  لقدراته  الفرد  وعي  درجة  لتقدير  ت�ستخدم   :)Capacity( القدرة   .4

15( درجة. الفقرات ذوات الاأرقام )1، 2، 14(، وتتراوح درجة الفرد على هذا البعد من )3 – 

الاأ�سا�سية.  الا�ستيعاب  بعمليات  الفرد  معرفة  درجة  لتقدير  ت�ستخدم   :)Task( المهمة   .5

وتقي�سه الفقرات ذوات الاأرقام )16، 20، 21(، وتتراوح درجة الفرد على هذا البعد من )3 – 15( 

درجة.

الفرد  تحكم  درجة  لتقدير  ت�ستخدم   :)Control  of  Locus( )ال�سبط(  التحكم  مركز   .6

بمهاراته القرائية. وتقي�سه الفقرات ذوات الاأرقام )9، 15، 22( ، وتتراوح درجة الفرد على هذا 

15( درجة. البعد من )3 – 

7. التنظيم )Regulation(: وت�ستخدم لتقدير الطرق التي ي�ستخدمها الفرد لحل م�ساكل 

الا�ستيعاب. وتقي�سه الفقرات ذوات الاأرقام )5، 17، 19( وتتراوح درجة الفرد على هذا البعد من 

15( درجة.  – 3(

دلالات �صدق وثبات مقيا�س ما وراء الا�صتيعاب ب�صورته الاأ�صلية 

 Moore, Zabrucky & Commander,( للتحقق من �سدق المقيا�س ا�ستخدم مطوّروه

 Aprincipal Component Factor( المتعامدة  المحاور  ذي  العاملي  التحليل   )1997
Analysis(، وقد اأ�سفرت نتائج التحليل عن وجود �سبعة عوامل ف�شرت )%23.20( من التباين. 
كما تم ح�ساب معامل ت�سبع الفقرات على الاأبعاد التي تنتمي اإليها، فكـانت جميع ت�سبعات 

الفقـرات على اأبعاد المقيا�س عالية، اإذ كان اأقل معامل ت�سبع )0.43( للفقـرة رقم )9( على 

البعد ال�ساد�س )مركز التحكم(، واأعلى معامل ت�سبـع بلغ )0.86( للفقـرة رقـم )13( على 

الاأبعاد  بين  )الارتباطات  البناء  �سدق  ا�ستخرج  تم  ذلك،  اإلى  بالاإ�سافة  )القلق(.  الاأول  البعد 

الفرعية للمقيا�س(، وقد تراوحت معاملات الارتباطات بين )0.20 – 0.35(، وجميعها ذات دلالة 

اإح�سائية عند م�ستوى )α(=0.05؛ مما يدل على اأن الارتباطات بين الاأبعاد الفرعية للمقيا�س 

قوية ولي�ست ناتجة عن ال�سدفة .وللتحقق من ثبات المقيا�س ،قام مطوّروه بتطبيقه على 

 )237(طالبا مًن طلبة الجامعة من خارج عينة الدرا�سة ،ثم تم اإعادة تطبيقه بعد مرور 
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ارتباط بير�سون ،وتراوحت قيم معاملات الثبات لاأبعاد المقيا�س بين ،)0.87 – 0.57( وبلغت قيمة 

معامل الثبات للمقيا�س ككل.)0.88(  

دلالات �صدق المقيا�س ب�صورته العربية 

تم التو�سل اإلى دلالات �سدق المقيا�س في هذه الدرا�سة با�ستخدام :

1. �سدق المحكمين: بعد اأن قام الباحث بترجمة المقيا�س من اللغة الاإنجليزية اإلى اللغة العربية، 

عر�ست الترجمة على ثلاثة مخت�سين في اللغة الاإنجليزية؛ للتاأكد من �سلامة الترجمة، كما 

اللغة  في  اآخر  من مخت�س  الاإنجليزية  اللغة  اإلى  العربية  اللغة  من  عك�سية  ترجمة  اأجريت 

الاإنجليزية؛ للتاأكد من محافظة كل فقرة على م�سمونها كما وردت في القائمة الاأ�سلية؛ 

واأجريت تعديلات لغوية طفيفة على الن�س العربي لبع�س الفقرات في �سوء هذه الاإجراءات. 

التدري�س  هيئة  اأع�ساء  من  محكمين  �سبعة  على  المقيا�س  بعر�س  الباحث  قام  ذلك،  بعد 

المخت�سين في علم النف�س التربوي والاإر�ساد النف�سي والقيا�س والتقويم في الجامعات الاأردنية، 

وطلب اإليهم اإبداء راأيهم في المقيا�س من حيث مدى انتماء الفقرة للبعد الذي تنتمي اإليه، 

وو�سوح المعنى لكل فقرة، واإبداء اأي تعديلات يرونها منا�سبة. ولم يكن هناك ملاحظات لدى 

المحكمين حول انتماء كل فقرة للبعد الذي تنتمي اإليه اأو عدم و�سوح معنى اأي منها.

2. ال�سدق العاملي: للتحقيق من البناء العاملي للمقيا�س، اأجري التحليل العاملي لدرجات 

 Principal Axis( با�ستخدام اأ�سلوب تحليل المحاور الاأ�سا�سية )اأفراد عينة الدرا�سة )ن = 847

Factoring( تبعه التدوير المائل. وقد اأظهرت النتائج وجود �سبعة عوامل بلغ الجذر الكامن 
لكل منها اأكبر من واحد �سحيح. وف�شرت مجتمعة )67.4%( من التباين الكلي للمقيا�س؛ وقد 

ف�شر العامل الاأول )15.7%( من التباين الكلي، وف�شر العامل الثاني )9.5%( منه، وف�شر العامل 

الثالث )10.1% )منه ،وف�شر العامل الرابع8.9( % )منه ،وف�شر العامل الخام�س7.9( % )منه ،وف�شر 

العامل ال�ساد�س8.1( % )منه ،وف�شر العامل ال�سابع7.2( % )منه .ولتحديد العامل الذي تنتمي 

اإليه الفقرة ا�ستخدمت المحكات الاآتية:

1. اأن ت�سنف الفقرة �سمن العامل الذي تحقق عليه اأعلى درجة ت�سبع.

2. اأن يبلغ معامل ت�سبع الفقرة على العامل )0.30( اأو اأعلى.

3. اأن يتوافق م�سمون الفقرة مع م�سامين الفقرات التي تنتمي اإلى العامل نف�سه.

اإلى العامل الاأول  13( تنتمي   ،12  ،8  ،3( الاأرقام  الاأربع ذوات  اأن الفقرات  النتائج  واأظهرت 

التوالي؛  0.37( على   ،0.65  ،0.34  ،0.61( القلق، وبلغت قيم ت�سبعها  وتدور م�سامينها حول 

د. اأحمد العلوان م�صتوى ما وراء الا�صتيعاب وعلاقته بالتح�صيل القرائي
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واأن الفقرات الثلاث ذوات الاأرقام )4، 10، 18( تنتمي اإلى العامل الثاني وتدور م�سامينها حول 

التح�سيل، وبلغت قيم ت�سبعها )0.49، 0.52، 0.49( على التوالي؛ واأن الفقرات الثلاث ذوات 

الاأرقام )6، 7، 11( تنتمي اإلى العامل الثالث وتدور م�سامينها حول الا�ستراتيجية، وبلغت قيم 

ت�سبعها )0.47، 0.53، 0.38( على التوالي؛ واأن الفقرات الثلاث ذوات الاأرقام )1، 2، 14( تنتمي 

 )0.46  ،0.51  ،0.37( ت�سبعها  قيم  وبلغت  القدرة،  وتدور م�سامينها حول  الرابع  العامل  اإلى 

على التـوالي؛ واأن الفقـرات الثلاث ذوات الاأرقام )16، 20، 21( تنتمي اإلى العامل الخام�س وتدور 

م�سامينها حول المهمة، وبلغت قيم ت�سبعها )0.41، 0.39، 0.32( على التوالي؛ واأن الفقرات 

الثلاث ذوات الاأرقام )9، 15، 22( تنتمي اإلى العامل ال�ساد�س، وبلغت قيم ت�سبعها )0.38، 0.47، 

اإلى العامل ال�سابع، وبلغت قيم  0.46( على التوالي؛ واأن الفقرات الثلاث )5، 17،19( تنتمي 

ت�سبعها )0.51، 0.33، 45( على التوالي. 

يلاحظ مما �سبق اأن البناء العاملي للمقيا�س في هذه الدرا�سة جاء مطابقاً للبناء العاملي 

وذلك موؤ�شر  للمقيا�س،  النظري  البناء  الاأ�سلية، وجاءت م�سنفة وفق  للقائمة في �سورتها 

على اأن المقيا�س يتمتع بال�سدق العاملي. 

3. �سدق البناء: ا�ستخرج �سدق بناء المقيا�س من خلال ح�ساب معاملات الارتباط بين الاأبعاد 

الفرعية للمقيا�س با�ستخدام معامل ارتباط بير�سون. وقد جاءت جميع معاملات الارتباط بين 

0.39( وهي دالة   –  0.22( تراوحت قيمها بين  اإذ  الاأبعاد الفرعية المكونة للمقيا�س مرتفعة؛ 

.)0.05 = α( اإح�سائياً عند م�ستوى

دلالات ثبات المقيا�س ب�صورته العربية

تم التحقق من ثبات مقيا�س ما وراء الا�ستيعاب من خلال تطبيقه على )45( طالباً وطالبة 

من خارج عينة الدرا�سة، وح�ساب معامل الات�ساق الداخلي با�ستخـدام معامل كرونباخ األفا 

لفقرات كل بعد من اأبعاد المقيا�س. وقد بلغت قيـم معاملات الثبات )0.83، 0.77، 0.80، 0.78. 

0.81، 0.79، 0.75( لاأبعاد المقيا�س )القلق، والتح�سيل، والاإ�ستراتيجية، والقدرة، والمهمة، ومركز 

عن طريق  الا�ستقرار  معامل  ذلك، ح�سب  اإلى  بالاإ�سافة  التوالي.  على  والتنظيم(  التحكم، 

نف�سها  العينة  على  تطبيقه  اإعادة  ثم  نف�سها  الثبات  عينة  على  الاختبار  واإعادة  الاختبار 

بعد مرور اأ�سبوعين، وقد بلغت قيم معاملات الا�ستقرار )0.79، 0.82، 0.76، 0.80، 0.79، 0.81، 

0.78( لاأبعاد المقيا�س )القلق، والتح�سيل، والاإ�ستراتيجية، والقدرة، والمهمة، ومركز التحكم، 

والتنظيم( على التوالي. وبناءً على ما �سبق، اعتبر مقيا�س ما وراء الا�ستيعاب متمتعاً بدلالات 

�سدق وثبات منا�سبة لاأغرا�س الدرا�سية الحالية.
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ت�صحيح مقيا�س ما وراء الا�صتيعاب146

اأتبعت كل فقرة من فقرات المقيا�س بخم�س ا�ستجابات محتملة جاءت على النحو الاآتي: 

)دائماً، وغالباً، واأحياناً، ونادراً، واأبداً(، واأعطيت الدرجات الاآتية على التوالي: 

)1، 2، 3، 4، 5( اأي تتراوح درجة الطالب على الفقرة الواحدة من درجة واحدة اإلى خم�س درجات. 

وتتراوح الدرجة الكلية لبعد القلق من درجة واحدة اإلى )20( درجة؛ اإذ يتكون هذا البعد من )4( 

فقرات، وتتراوح الدرجة الكلية لكل بعد من الاأبعاد الاآتية )التح�سيل، والا�ستراتيجية، والقدرة، 

والمهمة، ومركز التحكم، والتنظيم( من درجة واحدة اإلى )15( درجة؛ اإذ يتكون كل منها من )3( 

فقرات، ولاأن المقيا�س يتكون من )22( فقرة، تراوحت الدرجة الكلية بين )22( درجة وهي اأدنى درجة 

يمكن اأن يح�سل عليها الطالب، و)110( درجة وهي اأعلى درجة يمكن اأن يح�سل عليها الطالب. 

وقد تم ت�سنيف م�ستويات ما وراء الا�ستيعاب وفق المعيار الاآتي: )1.49 فاأقل قليلة جداً(، ومن 

)2.49 – 1.50 قليلة(، ومن )3.49 – 2.5 متو�سطة(، ومن )4.49 – 3.50 كبيرة(، ومن)4.50 فاأكثر 

كبيرة جداً(، وذلك لتحديد م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب لدى اأفراد عينة الدرا�سة.

ثانيا: اختبار الا�صتيعاب القرائي

من  والمكوّن   ،)2005( الم�سيعديين  قبل  من  المطوّر  القرائي  الا�ستيعاب  اختبار  ا�ستخدم 

)60( فقرة من نوع الاختيار من متعدد، موزعة على �سبعة ن�سو�س رئي�سة، وبع�س الاأ�سعار 

والق�س�س. اأما في هذه الدرا�سة فقد اعتمُد في قيا�س الا�ستيعاب القرائي على الن�سو�س 

ال�سبعة الرئي�سة والمكونة من )42( فقرة؛ ليتم تطبيقها خلال محا�شرة واحدة مدتها )60( 

الباحث  ا�ستخدم  اللغـوية  الطلبة  لقدرات  الن�سو�س  هذه  ملاءمة  مدى  ولتقدير  دقيقة. 

الن�سو�س  اأذ قدمت  الن�سو�س؛  درجة مقروئية  لقيا�س  التكملة؛  اختبار  الحالية  الدرا�سة  في 

اإلى )30( طالباً وطالبة من غير عينة الدرا�سة، بعد حذف كل كلمة يكون ترتيبها الخام�س، 

وطلب اإلى الطلبة اأن يملوؤوا الفراغ بالكلمات الملائمة من حيث المعنى. ثم �سُححت الاإجابات 

و  �سحيحة  اإجابة  لكل   “ واحدة  درجة   “ فيه  اأعطيت  بذلك،  خا�س  ت�سحيح  مفتاح  وفق 

“�سفر” لكل اإجابة خاطئة. وقد ح�سبت الدرجة الكلية على الن�س بح�ساب مجموع الكلمات 

ال�سحيحة التي ح�سل عليها الطالب/الطالبة في الن�س الواحد، ثم ح�سبت الدرجة الكلية 

من مئة. وبعد ذلك ح�سب الو�سط الح�سابي المئوي لدرجات الطلبة جميعها في الن�س الواحد، 

وقد تراوحت درجة مقروئية الطلبة لهذه الن�سو�س بين )0.79% و 0.82%(. واعتبر ذلك دالاً على 

ملاءمة الن�سو�س لقدرات الطلبة اللغوية.

د. اأحمد العلوان م�صتوى ما وراء الا�صتيعاب وعلاقته بالتح�صيل القرائي
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

�صدق اختبار الا�صتيعاب القرائي وثباته

قام الم�سيعديين )2005( باإجراء �سدق المحكمين لاختبار الا�ستيعاب القرائي. وبناء على اآراء 

المحكمين اأجري بع�س التعديلات اللغوية الب�سيطة. اأما في هذه الدرا�سة، فقد تم التو�سل اإلى 

دلالات �سدق الاختبار بعر�س فقراته )مرفقة بالن�سو�س( على �سبعة من المحكمين المخت�سين 

في علم النف�س التربوي والقيا�س والتقويم واأ�ساليب تدري�س اللغة العربية، وطلب اإليهم اإبداء 

ملاحظاتهم على الفقرات من حيث: ال�سياغة اللغوية، وو�سوح الفقرات، ومنا�سبة البدائل، 

التي  المنا�سبة  التعديلات  اإجراء  اإليهم  طلب  كما  تقي�سه؛  الذي  بالم�ستوى  الفقرة  وارتباط 

المحكمون  اأبداه  المنا�سبة في �سوء ما  التعديلات  اأجريت  وقد  الفقرات.  يرونها �شرورية على 

من ملاحظات؛ اإذ تم حذف �ست فقرات اأجمع المحكمون على عدم منا�سبتها لقيا�س م�ستوى 

الا�ستيعاب القرائي لدى الطلبة، فاأ�سبح الاختبار موؤلفاً في �سورته النهائية من )36(، واعتبر 

هذا الاإجراء دالاً على �سدق الاختبار.

با�ستخدام  الاختبار  ثبات  بح�ساب   )2005( الم�سيعديين  قام  الاختبار،  ثبات  دلالة  ولتعرف 

معامل كرونباخ األفا الذي بلغ )0.728(. اأما في الدرا�سة الحالية فقام الباحث بتطبيق الاختبار 

على )30( طالباً وطالبة من طلبة جامعة الح�سين بن طلال من خارج عينة الدرا�سة، ثم اأعيد 

له  الداخلي  الات�ساق  ثم ح�سب معامل  اأ�سبوعين،  مرور  بعد  نف�سها  العينة  تطبيقه على 

بمعادلة كرونباخ الفا فبلغ )0.84(.

تحليل فقرات الاختبار

لمعرفة خ�سائ�س فقرات اختبار الا�ستيعاب القرائي، ا�ستخرج الباحث معاملات ال�سعوبة 

فقرة من  لكل  ال�سعوبة  تم ح�ساب معامل  الاختبار، حيث  فقرات  فقرة من  لكل  والتمييز 

اإجابة �سحيحة، كما ح�سبت  الفقرة  اأجابوا عن  الذين  للطلبة  المئوية  الن�سبة  اإيجاد  خلال 

قدرة كل فقرة على التمييز من خلال ح�ساب المعاملات الم�سححة لارتباط الفقرة بالمقيا�س 

الفرعي الذي تنتمي اإليه. والجدول رقم )3( يو�سح معاملات ال�سعوبة والتمييز لفقرات اختبار 

الا�ستيعاب القرائي. 

الجدول رقم )3(

معاملات ال�صعوبة والتمييز لفقرات اختبار الا�صتيعاب القرائي

معامل التمييزمعامل ال�صعوبةرقم الفقرةمعامل التمييزمعامل ال�صعوبةرقم الفقرة

10.700.33190.640.53

20.720.47200.480.51

30.670.37210.590.55
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معامل التمييزمعامل ال�صعوبةرقم الفقرةمعامل التمييزمعامل ال�صعوبةرقم الفقرة

40.650.40220.680.47

50.720.38230.720.58

60.630.53240.690.56

70.590.54250.660.47

80.550.50260.580.51

90.690.56270.610.56

100.720.57280.620.55

110.730.44290.720.52

120.650.39300.57036

130.520.37310.480.46

140.600.41320.730.41

150.490.44330.560.37

160.610.37340.640.39

170.710.42350.51050

180.550.38360.480.45

 0.48( بين  تراوحت  الاختبار  لفقرات  ال�سعوبة  معاملات  اأن   )3( رقم  الجدول  من  يت�سح 

هذه  وتعدّ   ،)0.58 ـ   0.33( بين  الاختبار  لفقرات  التمييزية  القدرة  تراوحت  0.73(، في حين  ـ 

المعاملات مقبولة لغايات البحث العلمي، وموؤ�شرات جيدة على �سدق وثبات الاختبار. 

اإجراءات الدرا�صة

بعد ترجمة مقيا�س ما وراء الا�ستيعاب من قبل الباحث نف�سه من اللغة الاإنجليزية اإلى 

العربية، تم ا�ستخـراج موؤ�شرات �سدق المقيا�س وثباته، ثم وزع المقيا�س على اأفراد الدرا�سة خلال 

�سهر ت�شرين ثاني من العام الدرا�سي 2011/2010، بعد اأن تـم تحديـد الهـدف من الدرا�سـة، 

وطـريقة الاإجابة عن فـقرات المقيا�س، والمحافظة على �شرية المعلومات الواردة فيه، علماً باأنه 

لم يت�سمن اأية معلومات تحدد هوية الطالب با�ستثناء النوع الاجتماعي والم�ستوى الدرا�سي. 

اإلى  اأدخلت  ثم  نف�سه،  الباحث  بذلك من قبل  نماذج خا�سة  الطلبة على  اإجابات  ثم فرغت 

الحا�سوب للتحليل الاإح�سائي على برنامج الرزم الاإح�سائية للعلوم الاجتماعية والاإن�سانية 

الاختبار  تطبيق  تم  القرائي،  الا�ستيعاب  اختبار  تطوير  اإجراءات  من  الانتهاء  وبعد   .)SPSS(
مرفقاً بالن�سو�س القرائية على اأفراد الدرا�سة خلال محا�شراتهم من قبل الباحث نف�سه. ثم 

الاإجابة  القرائي وفق مفتاح  اختبار الا�ستيعاب  الطلبة على  اإجابات  الباحث بت�سحيح  قام 

النموذجية المعدّ لهذا الغر�س. وقد ر�سدت “درجة واحدة” لكل اإجابة �سحيحة، و “�سفر” لكل 

تابع الجدول رقم )3(

د. اأحمد العلوان م�صتوى ما وراء الا�صتيعاب وعلاقته بالتح�صيل القرائي
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

اإلى “اثنتين  اإجابة خاطئة. وبذا تتراوح مجموع درجات الطالب الواحد في الاختبار من “�سفر” 

درجة. وع�شرين” 

الاأ�صاليب الاإح�صائية

نتائج الدرا�صة ومناق�صتها

فيما يلي عر�س لنتائج الدرا�سة التي تناولت العلاقة بين ما وراء الا�ستيعاب والتح�سيل القرائي.

نتائج ال�صوؤال الاأول

ن�س ال�سوؤال الاأول على: »ما م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب لدى طلبة الجامعة؟«.

اأفراد  لاأداء  المعيارية  والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  ح�سبت  ال�سوؤال  هذا  عن  للاإجابة 

عينة الدرا�سة على الاأبعاد ال�سبعة المكونة للمقيا�س، والجدول رقم )4( يو�سح ذلك.

الجدول رقم )4(

المتو�صطات الح�صابية والانحرافات المعيارية لم�صتوى ما وراء لا�صتيعاب لدى طلبة جامعة 

الح�صين بن طلال وذلك على اأبعاد المقيا�س ال�صبعة

الانحرافات المعياريةالمتو�صط الح�صابيالبعدالرقم

2.880.89�لقلق1.

2.990.87�لتح�سيل2.

2.620.91�لإ�ستر�تيجية3.

2.590.94�لقدرة4.

2.580.92�لمهمة5.

2.540.95مركز �لتحكم6.

2.590.94�لتنظيم7.

2.630.91�لكلي

يت�سح من الجدول )4( اأن م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب لدى طلبة جامعة الح�سين بن طلال 

هو الم�ستوى المتو�سط؛ اإذ بلغ المتو�سط الح�سابي )2.63( على المقيا�س الكلي. وقد جاء م�ستوى 

متو�سط  بم�ستوى  المقيا�س  اأبعاد  من  بعد  الدرا�سة على كل  عينة  لدى  الا�ستيعاب  وراء  ما 

اأي�ساً، اإذ بلغ المتو�سط الح�سابي للاأبعاد )القلق، والتح�سيل، والاإ�ستراتيجية، والقدرة، والمهمة، 

ومركز التحكم، والتنظيم( على التوالي )2.59، 2.54، 2.58، 2.59، 2.62، 2.92، 2.88(.

الخا�س  الا�ستيعاب  وراء  ما  يتعلق بم�ستوى  فيما  درجة متو�سطة  وجود  ال�سبب في  ولعلّ 

ببعد القلق يعود اإلى طبيعة العلاقة بين القلق والا�ستيعاب والتفكير؛ اإذ اإن الدرجة العالية 
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من القلق تعيق اأداء المتعلم عن التفكير والا�ستيعاب، والدرجة المتدنية اأي�ساً ت�سعف تفكيره 150

وا�ستيعابه، وبالتالي تكون الدرجة المتو�سطة من القلق هي الدرجة التي تحفز المتعلم وتحثه 

على التفكير والا�ستيعاب. ولاأن ما وراء الا�ستيعاب نمط من اأنماط التفكير فاإنه يتطلب م�ستوى 

متو�سطاً من القلق.

وفيما يتعلق ببعد التح�سيل، فاإن الطلبة ذوي مهارات ما وراء الا�ستيعاب يمتلكون مهارات 

القدرة  ولديهم  فيه،  المت�سمنة  الاأفكار  وا�ستنتاج  معانيه  وا�ستيعاب  الن�س  لفهم  جيدة 

الكافية على فهم المعنى المبا�شر وغير المبا�شر للن�س المقروء م�ستفيدين مما يت�سمنه الن�س 

من دلالات وتلميحات ال�سياق اللغوي. وتعدّ هذه المقدرات متطلبات رئي�سة للتح�سيل الجيد 

في اأثناء قراءة ن�س ما؛ وتعزز هذه النتيجة ما اأ�سار اإليه بع�س الباحثين باأن امتلاك الطلبة 

المواد  وتعلم  الدرا�سي  التح�سيل  في  نجاحهم  عوامل  اأهم  من  القرائي  الا�ستيعاب  لمهارات 

.)Lefevre & Lories, 2004( الدرا�سية

ويمكن تف�سير النتيجة المتعلقة ببعد الا�ستراتيجية، الذي يعدّ من اأبعاد ما وراء الا�ستيعاب 

المهمة قبل القراءة، فاإن الطلبة ذوي مهارات ما وراء الا�ستيعاب ي�سوغون اأ�سئلة في اأذهانهم 

قبل قراءتهم لن�س ما، ويبحثون عن الكلمات المفتاحية، التي تعدّ اأ�سا�سية لعملية الفهم، 

كما يقومون باإلقاء نظرة �شريعة على المادة ال�سعبة قبل البدء بقراءتها. وهذه جميعها تعدّ 

من ا�ستراتيجيات القراءة الفعّالة التي ت�سهم في زيادة وعي الطلبة في اأثناء قراءة ن�س ما 

بغر�س ا�ستيعابه. 

اأما فيما يتعلق ببعد القدرة الا�ستيعابية، فبحكم مهارات ما وراء الا�ستيعاب التي يمتلكها 

الطلبة، يتمكن الطلبة من الربط بين الفقرات المت�سمنة في الن�س، وتحليل الفقرات اإلى اأفكار 

رئي�سة واأخرى ثانوية، وا�ستنتاج المعاني المت�سمنة في هذه الفقرات؛ ما ي�ساهم في م�ساعدة 

الطلبة على فهم المقالات والمعلومات، وفهم الن�سو�س الجديدة؛ وهذا من �ساأنه اأن ي�سهم 

في تطوير القدرة الا�ستيعابية لدى الطلبة.  

العمليات  معرفة  اإلى  ي�سير  الذي  وهو  المهمة،  ببعد  المتعلق  النتيجة  تف�سير  ويمكن 

وراء  ما  مهارات  ذوي  الطلبة  باأن  الا�ستيعاب؛  وراء  ما  مهارات  في  الاأ�سا�سية  الا�ستيعابية 

الا�ستيعاب يميلون اإلى التركيز على المهمة المدرو�سة بجد ومثابرة؛ ما يدفعهم اإلى ال�سعي نحو 

ا�ستيعاب المعلومات المجردة وفهم المو�سوعات غير المعروفة.

ويمكن تف�سير النتيجة المتعلقة ببعد مركز التحكم بمهارات القراءة، والذي يعدّ من الاأبعاد 

المهمة في مهارات ما وراء الا�ستيعاب، باأن امتلاك الطلبة لم�ستوى متو�سط من مهارات ما 

د. اأحمد العلوان م�صتوى ما وراء الا�صتيعاب وعلاقته بالتح�صيل القرائي
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وراء الا�ستيعاب يمكنهم من التحكم بالاأن�سطة المعرفية ب�سكل واع ومق�سود. بالاإ�سافة اإلى 

ذلك، فاإن امتلاك الطلبة لم�ستوى متو�سط من مهارات ما وراء الا�ستيعاب يمكنهم من مراقبة 

عملية ا�ستيعابهم، وبالتالي ت�سبح لديهم القدرة الكافية على اإدراك �سبب نجاح اأو ف�سل 

ا�ستيعابهم. ويوؤكد الطلبة ذوو مهارات ما وراء الا�ستيعاب على �شرورة المحافظة على مهارات 

القراءة، ويدركون اأن الا�ستمرار في القراءة �سيح�سن قدرتهم على ا�ستيعاب الن�س. 

اأما فيما يتعلق ببعد التنظيم وهو اأحد الاأبعاد المهمة لمهارات ما وراء الا�ستيعاب الذي 

ي�ساعد في حل م�سكلات الا�ستيعاب؛ لذا فاإن الطلبة ذوي مهارات ما وراء الا�ستيعاب يميلون 

اإلى قراءة الن�سو�س ببطء وعناية للتاأكد من فهمها. ويمكن تف�سير هذه النتيجة اأي�ساً باأن 

هوؤلاء الطلبة يميلون اإلى اإعادة قراءة الن�سو�س التي لم يتم فهمها للمرة الاأولى، ويبحثون 

في  مهمة  ا�ستراتيجيات  جميعها  وهذه  لهم؛  بالن�سبة  المعروفة  غير  الكلمات  معاني  عن 

مهارات ما وراء الا�ستيعاب. وتن�سـجم هذه النتـائج مع تلك التي تو�سلت اإليها درا�سـة ليـن 

ومــوري وزابروكي )Lin, Moore & Zabrucky, 2000( التي اأ�سارت اإلى اأن م�ستوى ما وراء 

الا�ستيعاب لدى اأفراد الدرا�سة هو الم�ستوى المتو�سط. 

نتائج ال�صوؤال الثاني

وراء  بين م�ستوى ما  اإح�سائياً  دالة  ارتباطية  توجد علاقة  الثاني على: »هل  ال�سوؤال  ن�س 

الا�ستيعاب والتح�سيل القرائي لدى اأفراد عينة الدرا�سة؟«.

للاإجابة عن هذا ال�سوؤال، تم ح�ساب معامل ارتباط بير�سون بين متغير ما وراء الا�ستيعاب 

والتح�سيل القرائي لدى اأفراد عينة الدرا�سة، ويو�سح الجدول رقم )5( ذلك.

الجدول رقم )5(

معامل الارتباط بين اأبعاد مقيا�س ما وراء الا�صتيعاب

والتح�صيل القرائي لدى اأفراد عينة الدرا�صة

الدلالة الاإح�سائيةمعامل الارتباطالبعد

0.000*0.47�لقلق

0.000*0.44�لتح�سيل

0.000*0.39�لإ�ستر�تيجية

0.000*0.42�لقدرة

0.000*0.43�لمهمة

0.000*0.46مركز �لتحكم

0.000*0.45�لتنظيم

0.000*0.44ككل

 ) 0.05 = α (د�لة �إح�سائياً عند م�ستوى*
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والتح�سيل القرائي دالة اإح�سائياً عند م�ستوى الدلالة )α = 0.05(، اإذ بلغ معامل الارتباط بين 

بعد القلق والتح�سيـل القرائي )0.47(؛ وبين بعد التح�سيل والتح�سيل القرائي )0.44(؛ وبين 

القرائي)0.42(؛  والتح�سيل  القدرة  بعد  وبين  )0.39(؛  القرائي  والتح�سيل  الا�ستراتيجية  بعد 

القرائي  والتح�سيل  التحكم  مركز  بعد  وبين  )0.43(؛  القرائي  والتح�سيل  المهمة  بعد  وبين 

ككل  المقيا�س  بين  الارتباط  معامل  اأما   .)0.45( القرائي  والتح�سيل  التنظيم  وبين  )0.46(؛ 

والتح�سيل القرائي لدى اأفراد العينة فقد بلغ )0.44(.

عن  التنبوؤ  في  الا�ستيعاب  وراء  ما  مقيا�س  اأبعاد  من  بعد  كل  م�ساهمة  مدى  ولمعرفة 

نتائج   )6( رقم  الجدول  ويو�سح  المتدرج.  المتعدد  الانحدار  ا�ستخدم تحليل  القرائي،  التح�سيل 

هذا التحليل.

الجدول رقم )6(

تحليل الانحدار المتعدد المتدرج للتنبوؤ بمدى م�صاهمة كل بعد من

اأبعاد مقيا�س ما وراء الا�صتيعاب في التح�صيل القرائي

م�صتوى Fالتغير في R2معامل الارتباط المتعدد R2المتغيرات المتنبئةالمتغير التابع

الدلالة

�لتح�سيل 

�لقر�ئي

0.000*0.100.1012.17�لقلق

0.000*0.180.814.31�لتح�سيل

0.000*0.270.913.42�ل�ستر�تيجية

0.000*0.330.612.11�لقدرة

0.000*0.430.1012.95�لمهمة

0.000*0.520.914.69مركز �لتحكم

0.000*0.630.1113.56�لتنظيم

 )0.05 = α(د�لة �إح�سائياً عند م�ستوى*

يت�سح من الجدول رقم )6( اأن اأبعاد مقيا�س ما وراء الا�ستيعاب جميعها اأ�سهمت بن�سبة 

دالة اإح�سائياً في التنبوؤ بالتح�سيل القرائي لدى اأفراد عينة الدرا�سة، فقد ف�شر اأبعاد المقيا�س 

)القلق، والتح�سيل، والاإ�ستراتيجية، والقدرة، والمهمة، والتحكم، والتنظيم( )%10 9%8 ،%، %6، 

10%، 9%، 11%،( من التباين على التوالي.

الا�ستيعاب  وراء  ما  بين  اإح�سائياً  دالة  علاقة  بوجود  المتعلقة  النتيجة  تف�سير  ويمكن 

والتح�سيل القرائي، من خلال اإبراز الدور الذي تلعبه العمليات العقلية في ما وراء الا�ستيعاب؛ 

ممار�سة  اإلى  يوؤدي  وهذا  للن�س،  عميقة  معالجة  القارئ  من  يتطلب  ا�ستيعاب  وراء  ما  اأن  اإذ 

عمليات عقلية عليا ت�سهم في تح�سين م�ستوى الا�ستيعاب القرائي لدى القارئ. ف�سلاً عن 

د. اأحمد العلوان م�صتوى ما وراء الا�صتيعاب وعلاقته بالتح�صيل القرائي
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ذلك، فاإن الطلبة الذين يمتلكون مهارات ما وراء الا�ستيعاب يتمتعون اأ�سلاً بقدرة على فك 

الرموز وترجمتها اإلى معانٍ ومن ثم ا�ستيعابها. 

وقد يرجع �سبب ذلك اإلى اأن ما وراء الا�ستيعاب ي�ساعد القارئ على تنظيم وربط الاأحداث 

في الن�س والتي توؤدي دوراً كبيراً في ا�ستيعابه وتذكره، مما يجعل القارئ اأكثر وعياً واإدراكاً في اأثناء 

قراءته ن�ساً ما. بالاإ�سافة اإلى ذلك ي�سير ما وراء الا�ستيعاب اإلى وعي القارئ بقدراته وعملياته 

العقلية اأثناء القراءة، وهذا الوعي يعدّ مطلباً اأ�سا�سياً للا�ستيعاب القرائي. كما اأن ما وراء 

الا�ستيعاب ي�سمح للقارئ بمراقبة ا�ستيعابه؛ فمن خلاله ي�ستطيع القارئ التعرف اإلى اأخطائه 

اأثناء القراءة، فالقارئ ذو مهارات ما وراء الا�ستيعاب الجيدة ي�سعى اإلى فح�س م�ستوى ونوعية 

فهمه للن�س، ويكون واعياً للا�ستراتيجيات الم�ستخدمة لتحقيق اأهداف القراءة. وتن�سجم هذه 

 York, 2006; Karen, Diane &( النتائج مع تلك التي تو�سلت اإليها الدرا�سات ال�سابقة

Elliot, 2003; Moore & Zabrucky, 1994; Stange, 1993( التي ك�سف عن وجود 
علاقة ارتباطية قوية دالة اإح�سائياً بين ما وراء الا�ستيعاب والاأداء القرائي. 

نتائج ال�صوؤال الثالث

ال�سوؤال الثالث على: »هل تختلف قوة العلاقة بين م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب والتح�سيل 

القرائي باختلاف النوع الاجتماعي الطالب؟« 

للاإجابة عن هذا ال�سوؤال، ا�ستخرجت قيم )Z( الف�شرية لمعاملات الارتباط ال�سابقة بح�سب 

متغير النوع الاجتماعي، والجدول رقم )7( يو�سح ذلك. 

الجدول رقم )7(

قيم )Z( لمعاملات الارتباط بين التح�صيل القرائي ومكونات

ما وراء الا�صتيعاب على متغير النوع الاجتماعي

ير
غ

لمت
ا

التنظيممركز التحكمالمهمةالقدرةالاإ�صتراتيجيةالتح�صيلالقلقالم�ستوى
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0
.6

2
8

0.604

0
.7

8

0.283

0
.1

9

0.143

1
.6

1

0.434

1
.5

2

0.624

1
.9

1

0.373

1
.7

4

0.4730.5930.2630.5630.0220.7140.453اإناث

يت�سح من الجدول رقم )7( اأن قيم )Z( لمعاملات الارتباط بين التح�سيل القرائي ومكونات 

ما وراء الا�ستيعاب للذكور والاإناث كانت منخف�سة واأقل من القيمة الحرجة )96.1(؛ ومن ثمَّ 

لي�س هناك فروق في معاملات الارتباط تعزى اإلى متغير النوع الاجتماعي.



20
12

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

وفيما يتعلق باختلاف العلاقة بين ما وراء الا�ستيعاب والتح�سيل القرائي باختلاف النوع 154

الاجتماعي، اأظهرت نتائج الدرا�سة عدم وجود ارتباط بين م�ستوى الا�ستيعاب القرائي ومكونات 

بين  فروق  وجود  اإلى عدم  ذلك  �سبب  يعود  وقد  الاجتماعي.  للنوع  يعزى  الا�ستيعاب  وراء  ما 

الجن�سين في القدرات العقلية والذكاء العام، ف�سلاً عن الطبيعة الموحدة للطلبة �سواء اأكانوا 

ذكوراً اأم اإناثاً، فجميعهم ينتمون اإلى الموؤ�س�سة التعليمية نف�سها، بالاإ�سافة اإلى التقارب في 

معظم المتغيرات الاأخرى كالظروف الاجتماعية والاقت�سادية.

نتائج ال�صوؤال الرابع

الا�ستيعاب  وراء  ما  م�ستوى  بين  العلاقة  قوة  تختلف  »هل  على:  الرابع  ال�سوؤال  ن�س 

والتح�سيل القرائي باختلاف الم�ستوى الدرا�سي؟.«

للاإجابة عن هذا ال�سوؤال ا�ستخرجت قيم )Z( الف�شرية لمعاملات الارتباط ال�سابقة بح�سب 

متغير الم�ستوى الدرا�سي، والجدول )8( يو�سح ذلك.

الجدول رقم )8(

قيم )Z( الف�شرية لمعاملات الارتباط بين التح�صيل القرائي

والمكونات الفرعية لما وراء الا�صتيعاب على متغير الم�صتوى الدرا�صي

الكليالتنظيممركز التحكمالمهمةالقدرةالا�صتراتيجيةالتح�صيلالقلقالم�ستوى

معاملات 

الارتباط
Z معاملات

الارتباط
Z معاملات

الارتباط
Z معاملات

الارتباط
Z معاملات

الارتباط
Z معاملات

الارتباط
Z معاملات

الارتباط
Z معاملات

الارتباط
Z

ي
�س

را
د

ل
 ا

ى
و

ست
�
لم
ا

لى
و

اأ
0.024

1
.2

8

0.693

1
.1

9

0.214

1
.9

8

0.634

1
.7

8

0.604

1
.8

8

0.193

1
.6

8

0.273

1
.3

8

0.604

1
.8

8

ة
ي
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ثا

0.1140.8730.7240.8340.5140.7830.9730.804

ة
ث
ل
ثا

0.2040.4830.9240.5440.9140.5930.3830.214

ة
ع

اب
ر

0.7940.7830.0340.9440.8240.1040.5140.724

يت�سح من الجدول )8( اأن قيم )Z( لمعاملات الارتباط بين التح�سيل القرائي ومكونات ما 

واأقل من القيمة  وراء الا�ستيعاب لدى مختلف الم�ستويات الدرا�سية للطلبة كانت متدنية 

الم�ستوى  متغير  اإلى  تعزى  الارتباط  معاملات  في  فروق  هناك  لي�س  ثمّ  ومن  )96.1(؛  الحرجة 

الدرا�سي. 

باختلاف  القرائي  والتح�سيل  الا�ستيعاب  وراء  ما  بين  العلاقة  باختلاف  يتعلق  فيما  اأما 

اختلاف  نتيجة  العلاقة  هذه  اختلاف  عدم  الدرا�سة  نتائج  اأظهرت  فقد  الدرا�سي،  الم�ستوى 

النوع  غير  اأخرى  عوامل  اإلى  يعود  قد  العلاقة  هذه  اختلاف  اأن  يعني  مما  الدرا�سي؛  الم�ستوى 

الاجتماعي اأو الم�ستوى الدرا�سي. وتتفق نتائج هذه الدرا�سة مع ما اأ�سارت اإليه درا�سة �ستانج 

د. اأحمد العلوان م�صتوى ما وراء الا�صتيعاب وعلاقته بالتح�صيل القرائي
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القرائي  والتح�سيل  الا�ستيعاب  وراء  ما  بين  العلاقة  اختلاف  عدم  اإلى   )Stange, 1993(
�سبب  في  تبحث  اأخرى  درا�سات  اإجراء  اإلى  الحاجة  تبرز  هنا  ومن  الدرا�سي.  الم�ستوى  باختلاف 

اختلاف العلاقة بين ما وراء الا�ستيعاب والتح�سيل القرائي.

الا�صتنتاجات والتو�صيات

في �سوء النتائج التي تو�سلت اإليها الدرا�سة الحالية ي�ستنتج الباحث ما ياأتي:

1. اأنّ م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب لدى طلبة جامعة الح�سين بن طلال متو�سط، وهذا ي�سير  اإلى 

�شرورة تطوير هذا الجانب لدى الطلبة الجامعيين، وذلك لخلق جيل منتج، وذي تح�سيل مرتفع. 

2. يكون الا�ستيعاب القرائي اأف�سل في حالة وعي الطلبة بعملياتهم الا�ستيعابية في اأثناء 

القراءة؛ اإذ اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى وجود علاقة ارتباطية دالة اإح�سائياً بين م�ستوى ما وراء 

الا�ستيعاب والتح�سيل القرائي.

القرائي  والتح�سيل  الا�ستيعاب  وراء  ما  م�ستوى  بين  الارتباطية  العلاقة  اختلاف  عدم   .3

باختلاف النوع الاجتماعي والم�ستوى الدرا�سي للطالب.

واعتماداً على هذه الا�ستنتاجات يو�سي الباحث بـ:

1. بناء برامج تدريبية لتطوير م�ستوى ما وراء الا�ستيعاب لدى طلبة الجامعة.

2. اإجراء المزيد من الدرا�سات للك�سف عن المتغيرات الموؤثرة في العلاقة بين ما وراء الا�ستيعاب 

والتح�سيل القرائي.

المراجع

الحموري، هند والوهر، محمود )2006(. تطور المعرفة ما وراء المعرفية المتعلقة بقراءة العلوم لدى 

طلاب ال�سفوف من ال�ساد�س اإلى العا�شر. درا�صات العلوم التربوية، 33)2(، 417–435.

الم�سيعديين، عاهد )2005(. برنامج مقترح لتنمية مهارات الا�صتيعاب القرائي لدى طلبة الكليات 

العربية  عمان  جامعة  من�سورة،  غير  ماج�ستير  ر�سالة  الاأردن.  في  المتو�صطة  الجامعية 

للدرا�سات العليا، عمان، الأردن. 

Alexander, P. & Jetton, T. )2000(. Learning from text: A multidimensional and 
development perspective. In M, Kamil, P.B. Mosenthal, P. D. Pearson, and 
R. Barr (Eds.), Handbook of reading research, III, (2285 – 310 ). Mahwah, 
NJ: Erlbaum.

Baker, L. (2003). Metacognition, comprehension monitoring, and the adult reader. 
Educational Psychology Review, 1, 3 – 38.



20
12

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

156
Block, C. Gambrell, L. & Pressely, M. )2002(. Improving Comprehension 

Instruction: Rethinking research, theory, and classroom practice. San 
Francisco A: Josey – Bass.

Britton, B., Stimson, M., Stennett, B. & Coulgoz, S. )1998(. Learning from 
instructional text: Test of an individual – differences mode. Journal of 
Educational Psychology, 90, 471 – 491. 

Brown, A. (2003). The role of Metacognition in reading and studying. In J. 
orasanu. )Eds.(, Reading Comprehension: From research to Practice. 
Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Cain, K., Oakhill, J. & Bryant, P (2004). Children’s reading comprehension ability: 
Concurrent Prediction by working memory, verbal ability, and component 
skills. Journal of Educational Psychology, 96, 31 – 42.

Cromley, J., Snyder- Hogan, L. & Luciw-Dubas, U. (2010). Reading 
comprehension of scientific text: a domain – specific test of the direct 
and inferential mediation model of reading comprehension. Journal of 
Educational Psychology, 102(3), 687-700. 

Dunlosky, J. (2010). Handbook of Metacognition in Education. New York and 
London: Valor and Francis Group.

Durkin, D. (1993). Teaching them to Read. Boston: MA, Allyn and Bacon.

Fitzgerald, D. (2005). Use of thinking aloud in identification and teaching of 
reading comprehension strategies. Cognition and instruction, 15, 131 – 
156.

Flavell, J. (1979). Metacognition and cognitive monitoring: A new area of cognitive 
development inquiry. American Psychologist, 34(10), 906 – 911.

Hardin, V. )2001(. Transfer and Variation in cognitive reading strategies of Lation 
fourth – grade students in a late – exit bilingual program. Journal Research 
Bilingual, 25(4), 417 – 439.

Harris, k. (2007). Self – regulated strategy development in the classroom: part of 
a balanced approach to writing in instruction for students with disabilities. 
Focusion Exceptional children, 36, 1 16.

Harris, T. & Hodges, R. (1995). The literacy dictionary. Newark, DE: International 
Reading Association. In D. J. Hacker, J. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Hulthsch, D., Hertzog, D., Sixon, R. & Davidson, H. (1988). Memory self-
knowledge and self-efficacy in the aged. In M.L. Howe & C.J. Brainerd 
)Eds.(, Cognitive development in adulthood: Progress in Cognitive 
development research, 65 – 92. New York: Springer-Verlag

د. اأحمد العلوان م�صتوى ما وراء الا�صتيعاب وعلاقته بالتح�صيل القرائي



20
12

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

157

مجلة العلوم التربوية والنف�سية

Karen, K., Diane, J. & Elliot, A. (2003). The Relationship between 
Metcomprehension strategy awareness students reading performance and 
Comprehension Strategy instruction. Electronic Journal of Research in 
Educational Psychology, 7)2(, 779-804.

Kring, E. )2004(. Improving Metacomprehension and Learning Thorough 
Graduated Concept Model Development. Unpublished doctoral 
dissertation, University of central Florida: U.S.A.

Lefever, N., & Lories, G. )2004(. Text cohesion and metacomprehension: 
Immediate and delayed- Judgments. Memory Cognition, 32, 1238-1254.

Lin, L. (2001). Designing metacognitive activities. Educational Technology 
Research and Development, 49(2), 23–40.

Lin, L., Moore, D. & Zabrucky, K. (2000). Metacomprehension knowledge and 
comprehension expository and narrative texts among younger and older 
adults. Educational Gerontology, 26, 737-749. 

Mier, M. )2004(. Comprehension monitoring in the elementary classroom. 
Reading Teacher, 37(8), 770 – 774.

Moore, D. & Zabrucky, K. (1994). Metcomprehension and comprehension 
Performance in Younger and Older Adults. Journal of Gerontology.
Psychological Sciences, 49, 201–212.

Moore, D., Zabrucky, K. & Commander, C. (1997). Validation of the 
metcomprehension scale. Contemporary Educational Psychology, 22, 
457- 471.

National Reading Panel. (2004). Comprehension II: Text Comprehension 
Instruction. Retrieved on 20 November 2010 from: http://www.usu.edu/
teachall/text/reading/report/ch4-II.

Nelson, T. )1996(. Consciousness and metacognition. American Psychologist, 
15, 102 – 116.

O’ Malley, J. & Chamot, A. (1990). Learning Strategies in Second Language 
Acquisition. Cambridge: University Press.

Osman, M. & Hannafin, M. (2009). The effects of advance questions and prior 
knowledge on science learning. Journal of Educational Research, 88)1(, 
5–13.

Oxford, R. (1990). Language Learning Strategies: what every teacher should 
know. Toronto, Canada: Heinle and Heinle Publisher.

Paris, S. & Oka, E. (1986). Children’s reading strategies, metacognition and 
motivation. Development Review, 6, 25 – 56.



20
12

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

158
Paris, S. & Winograd, P. )1990(. Promoting metacognition and motivation of 

exceptional children. Journal of Remedial and Special Education, 11, 
7–15.

Pressley, M. )2006(. Cognitive strategies instruction: from basic research to 
classroom instruction. Handbook of Educational Psychology, )2nd ed(. 
New York: Macmillan.

Saunders, N., & Burns, R. (2007). Metacomprehension during rare word 
comprehension. Reading Psychology, 28, 224-240. 

Schallert, D. & Kleiman, G. (1989). Some Reasons Why Teachers are Easier to 
Understand than Textbooks. Reading Education Report, No. 9: Cambridge, 
Mass.

Schmitt, J. (1990). A questionnaire to measure children’s awareness of strategic 
reading processes. The Reading Teacher, 43(7), 454–461.

Serag, N. )2000(. Training in language learning indirect strategies and its 
effectiveness in enhancing reading comprehension skills and strategy 
awareness. Faculty of Education Journal, 44, 33 – 68.

Standiford, N. )1984(. Metacomprhension. Urbana, IL: ERIC clearinghouse on 
reading and Communication skills. (ERIC Identifier ED250760).

Stange, R. (1993). Metacomprehension of text material. Journal of Experimental 
Psychology: Learning, Memory, & Cognition, 10, 663-679.

Yang, Y. (2002). Reassessing readers comprehension monitoring. Reading in 
Foreign Language, 14, 18 – 42.

York, C. )2006(. An Exploration of the Relationship between Metacomprhension 
Strategy Awareness and Reading Comprehension Performance with 
Narrative and Science Texts. Unpublished Doctoral dissertation, University 
of Southern Mississippi, U.S.A.

د. اأحمد العلوان م�صتوى ما وراء الا�صتيعاب وعلاقته بالتح�صيل القرائي


