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الأ�سا�سية العليا في �ضوء بع�ض المتغيرات
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2012/2/15م	                   	                        * تاريخ قبوله للن�شر: 2012/9/15م

م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي وعلاقته بالكفاءة الذاتية المدُركة لدى 

عينة من طلبة المرحلة الأ�سا�سية العليا في �ضوء بع�ض المتغيرات

الملخ�ص

هدفت الدرا�سة الحالية فح�ص م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي وعلاقته بالكفاءة 

الذاتية المدركة لدى عينة من طلبة المرحلة الأ�سا�سية العليا. تكونت عينة الدرا�سة 

المعربة  ال�صورة  الباحثان  ا�ستخدم  ع�شوائياً،  اختيارهم  تم  وطالبة  طالبا   )805( من 

الذاتية  الكفاءة  ودين�سون، ومقيا�س  ل�سكرو  المعرفي  وراء  بالتفكير ما  الوعي  لمقيا�س 

المدركة.

�أظهرت النتائج امتلاك عينة الدرا�سة م�ستوًى مرتفعاً من التفكير ما وراء المعرفي، 

وراء  ما  التفكير  م�ستوى  بين  ارتباطية  علاقة  وجود  �إلى  الدرا�سة  نتائج  �أ�شارت  كما 

المعرفي والكفاءة الذاتية، ووجود فروق في تلك العلاقة تعزى �إلى جن�س الطالب فقط, 

وكانت ل�صالح الذكور. 

المرحلة  طلبة  المدركة,  الذاتية  الكفاءة  المعرفي،  وراء  ما  التفكير  المفتاحية:  الكلمات 

الأ�سا�سية.
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

The Level of Metacognitive Thinking and its Relationship with
Perceived Self-Efficacy for a Sample of Junior High

School Students in Light of some Variables

Abstract

This research aimed at examining the metacognitive thinking competency 
level and its relationship with perceived self-efficacy among a sample of Ju-
nior high school students. 805 participating students were randomly selected. 
The study used the modified version of Metacognitive Awareness Inventory 
(MAI), and the perceived self-efficacy scale.

Study results indicated that the sample had a high level of Metacognitive 
thinking. The study also revealed a significant correlation between metacogni-
tive thinking level and self-efficacy. Statistically significant differences due to 
students gender in favor of males were found. 

Key words: metacognitive thinking, perceived self-efficacy, junior high students.
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المقدمة

�أثناء  الفرد  ي�ستخدمها  التي  المعقدة  التفكير  بعمليات  المعرفي  وراء  ما  التفكير  يتعلق 

الذي  الرتبة,  عالي  التفكير  �إلى  تعود  �أنها  العلماء  بع�ض  يعتقد  والتي  المعرفية  ن�شاطاته 

يت�ضمن مراقبة ن�شطة لعمليات المعرفة وتتمثل بالتخطيط للمهمة ومراقبة الا�ستيعاب 

.)Livingston, 1997( وتقويم التقدم

وقد عرف بع�ض العلماء التفكير ما وراء المعرفي على �أنه جوهر التعلم الت�أملي الذي يتكون 

وبر�سلي  وكار  بوركو�سكي  عرفة  )Barell, 1991(. كما  والتقويم  والمتابعة,  التخطيط,  من 

لا�ستراتيجيات  الواعي  الا�ستخدام  �أنه  على   )Borkwski, Carr & Pressley, 1987(
التعلم, وعرفة ليذر وميكلوغلين )Leather & Macloughlin, 2001(, ب�أنه التفكير حول 

�أو التفكير حول المعالجات الذاتية والتي تت�ضمن الوعي, والفهم, والتحكم  المعرفة الذاتية, 

و�إعادة ترتيب المادة, والاختيار والتقويم والتي تتكون من خلال التفاعل مع المهام التعليمية.

ويميز فلافل )Flavell, 1979( بين التفكير ما وراء المعرفي و�أنواع التفكير الأخرى، فم�صدر 

ما وراء المعرفة لا ينطلق من حقيقة ال�شخ�ص الخارجية، و�إنما ينطلق مما يعرفه الفرد من تمثيل 

داخلي حول تلك الحقيقة وكيفية عملها.

وهناك الكثير من الجدل حول ماهية ما وراء المعرفة، و�أحد �أ�سباب هذا الجدل تعدد الم�صطلحات 

الم�ستخدمة والتي ت�صف نف�س الظاهرة الأ�سا�سية مثل: تنظيم الذات، وال�ضبط التنفيذي، 

 Livingston,( أو وجود عدة مظاهر لهذه الظاهرة مثل: ما وراء الذاكرة، وما وراء الا�ستيعاب�

1997(، حيث تعرف براون )Brown, 1987( التفكير ما وراء المعرفي على �أنه معرفة و�ضبط 
الفرد لنظامه المعرفي، وترى وولفوولك )Woolfolk, 2001( �أن ما وراء المعرفة وعي ال�شخ�ص 

ب�آلية تفكيره وكيفية عملها وكيف يتطور ذلك �أثناء الوعي بتفكير الآخرين.

ويعرفها �سكرو ودين�سون )Schraw & Dennison, 1994(, ب�أنها »قدرة الفرد على ت�أمل 

ب�أنها معرفة واعتقادات الأفراد   )Ormrod, 1995( اورمرود  وفهم و�ضبط تعلمه«، وعرفها 

م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي وعلاقته بالكفاءة الذاتية المدُركة لدى 

عينة من طلبة المرحلة الأ�سا�سية العليا في �ضوء بع�ض المتغيرات
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

حول عملياتهم المعرفية و محاولاتهم لتنظيم هذه العمليات لزيادة التعلم والتذكر لديهم.

ويو�ضح باندورا )Bandura( مفهوم ما وراء المعرفة ب�أنه التقييم المعرفي ومراقبة الأفراد 

وتقييم  لتفكيرهم  مراقبتهم  التفكير من حيث  والتفكير في كفاية  المعرفية،  لأن�شطتهم 

للتفكير  وا�ستخدامهم  الحلول  لتنفيذ  الا�ستراتيجيات  واختيار  الم�شكلات  حل  في  كفاءتهم 

المنظم )�أبو عليا، 2003(.

مكونات ما وراء المعرفة

يرى فلافل )Flavell, 1979( �أن للتفكير ما وراء المعرفي مكونين �أ�سا�سيين هما معرفة ما 

وراء المعرفة وخبرات ما وراء المعرفة.

�أما معرفة ما وراء المعرفة فت�شير �إلى معرفة الفرد حقائق عن عملياته المعرفية وكيفية 

التحكم بها وت�شتمل هذه المعرفة ثلاثة متغيرات �أ�سا�سية هي:-

معرفة ال�شخ�ص:- 	-1

ومعلوماته،  وقدراته  وخبراته  تعلمه  م�ستوى  حول  واعتقاداته  الفرد  معرفة  �إلى  وت�شير 

وتخت�ص بمعرفته لأي �شيء عن نف�سه في الوظائف والمهام المعرفية

ب _ معرفة المهمة:-

وت�شمل المعرفة حول المهمة، من حيث كونها: منظمة �أو م�شو�شة، م�ألوفة �أو غير م�ألوفة، 

�شيقة �أم مملة، قليلة �أو كبيرة )العتوم، 2004(.

ج- معرفة الا�ستراتيجية: 

بالا�ستراتيجيات  والمتعلقة  اكت�سابها  الممكن  المعرفة  مع  الن�شط  التعامل  وتت�ضمن 

المحتملة لتحقيق الأهداف الفرعية والرئي�سة، وت�شتمل المعرفة بمتغيرات الا�ستراتيجية المعرفة 

بالا�ستراتيجيات المعرفية وما وراء المعرفية، وتت�ضمن �أي�ضاً المعرفة ال�شرطية حول متى و�أين 

�ست�ستخدم الا�ستراتيجية، وتهدف الا�ستراتيجية المعرفية �إلى التقدم المعرفي في مو�ضوع ما، 

.)VanZile-Tamsen & Livingston, 1999(
 Schraw & Brown,( والدرا�سات  النماذج  لبع�ض  تبعا  المعرفة  وراء  ما  خبرات  وتت�ضمن 

 (1987; Moshman, 1995; Woolfolk, 2001; yore & Craig, 1992
ثلاثة �أنواع من المعارف وهي: المعرفة الت�صريحية والإجرائية وال�شرطية. 

1- المعرفة الت�صريحية: وت�شير �إلى معرفة الفرد عن نف�سه كمتعلم. كما ت�شير �إلى المعرفة 

حول العمليات والعوامل المعرفية التي ت�ؤثر على الأداء. وتجيب المعرفة التقريرية عن �أ�سئلة 

حول ماذا؟ وماذا �أعرف عن؟ وتت�ضمن الوعي بالمهارات والا�ستراتيجيات والم�صادر اللازمة لأداء 
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المهام. 582

2- المعرفة الإجرائية: وهي القدرة على ا�ستخدام المهارات والا�ستراتيجيات المنا�سبة للمحتوى 

�أو المادة لزيادة مخرجات ونتاجات التعلم. وتجيب المعرفة الإجرائية عن �أ�سئلة مثل كيف؟ وكيف 

�أنفذ ا�ستراتيجية ما؟ 

و  المهارات  ت�ستخدم  متى  حول  الفهم  ال�شرطية  المعرفة  وتعك�س  ال�شرطية:  المعرفة   -3

الا�ستراتيجيات، وتجيب المعرفة ال�شرطية عن �أ�سئلة مثل لماذا ؟ لماذا ا�ستخدمت تلك الا�ستراتيجية 

كما �أنه يجيب من �أ�سئلة مثل متى؟ متى ا�ستخدم تلك المهارة �أو الا�ستراتيجية؟ 

ويطلق على خبرات ما وراء المعرفة وفقا للدرا�سات والنماذج التي تم تناولها �سابقا بتنظيم 

عليا,  )ابو  والتقويم  والمراقبة  التخطيط  هي  �أ�سا�سية  �أنواع  ثلاثة  على  وت�شتمل  المعرفة، 

:)2003

1- التخطيط Planning: يحدد التخطيط الاختيار المنا�سب للمهارات والا�ستراتيجيات والم�صادر 

لحل الم�شكلة، حيث يقر�أ الطلبة الم�شكلة قبل �أن يقرروا �أي الا�ستراتيجيات �ست�ساعدهم في 

حل الم�شكلة بنجاح .

2- المراقبة Monitoring: وتعني دقة وعي الفرد بالتعلم والأداء، �إذ ت�شير المراقبة �إلى الت�أكد 

من مدى تحقق الهدف، ومراجعة الخطط والا�ستراتيجيات.

3- التقويم: وهو تقدير الفرد لنتاجات تعلمه، فالتقويم لا ي�شير �إلى و�ضع هدف معين ولكن يقرر 

فيما �إذا تم تحقيق الهدف �أم لا.

الكفاءة الذاتية المدركة

�أ�سا�سي في النظرية الاجتماعية  قدم باندورا مفهوم الكفاءة الذاتية المدركة كمفهوم 

المعرفية، وبعُد من الأبعاد المهمة في ال�شخ�صية الإن�سانية، لما لها من �أثر في �سلوك الفرد 

�إذ  وتحديده،  ال�سلوك  توجيه  في  رئي�ساً  دوراً  المدركة  الذاتية  الكفاءة  تلعب  حيث  وت�صرفاته، 

يت�ضمن مفهوم الكفاءة الذاتية اعتقادات الفرد حول �إمكاناته وثقته في معلوماته وقدراته، 

تحقيق  من  يمكنه  ما  والح�سية،  والدافعية،  والانفعالية،  المعرفية،  المقومات  من  يملك  و�أنه 

 Pajares &( الم�ستوى  لتوازنه، ولطاقته وجهوده �ضمن هذا  والمحقق  له،  المر�ضي  الم�ستوى 

.)Graham,1999
ت�ؤثر  المدركة  الذاتية  الكفاءة  �أن  �إلى   )Bandura &Wood, 1989( ووود  باندورا  وي�شير 

�أن  يمكن  بحيث  المعتقدات،  هذه  لطبيعة  تبعاً  وال�سلوك  التفكير  �أنماط  في  مبا�شر  ب�شكل 

د. عبد النا�صر العزام, د. م�صعب طلافحة م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي



20
13

  
بر

م
سـ
�

ــ
ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
14

  
د

ل
ج

لم
ا

583

مجلة العلوم التربوية والنف�سية

تكون معينات ذاتية �أو معيقات ذاتية، فالأفراد ذوو الإح�سا�س القوي بالكفاءة الذاتية يركزون 

تفكيرهم على تحليل الم�شكلات التي تواجههم، ويحاولون التو�صل �إلى حلول منا�سبة لها مما 

ي�ؤثر في �سلوكهم ب�شكل �إيجابي، بينما الأفراد الذين ي�ساورهم ال�شكُّ في كفاءتهم الذاتية 

يحوّلون تفكيرهم �إلى الداخل، ويغرقون �أنف�سهم بالهموم عندما يواجهون مطالب وم�شكلات 

البيئة، فهم يركزون على جوانب الق�صور وعدم الكفاءة ال�شخ�صية لديهم، �إن هذا النوع 

من التفكير ال�سلبي يولدّ التوتر وعدم ال�سيطرة على ال�سلوك، ويحُُدّ من الا�ستخدام الفعّال 

�إثارة القلق حول  �إلى  للقدرات المعرفية من خلال تحويل الانتباه من كيفية تلبية المتطلبات 

العجز ال�شخ�صي واحتمالية الف�شل. 

وتظهر الكفاءة الذاتية على �شكل �أفكار ومعتقدات حول الذات و مدى كفاءتها. ووفقا 

لطبيعتها المعرفية ف�إن الكفاءة الذاتية تتو�سط بين ما لدى الفرد من معرفة ومهارات وبين 

�أدائه الفعلي. وتبرز �أهمية هذه الاعتقادات في مدى ت�أثيرها على �سلوك المباد�أة ومقدار الجهد 

المبذول للقيام بالأداء ح�سب طبيعتها الدافعية، بالإ�ضافة �أنها ت�ؤثر بم�ستوى المثابرة والإ�صرار 

للقيام بالمهمة عند مواجهة ال�صعوبات والعقبات )حمدي وداود، 2000(.

النف�س  علم  في  وردت  التي  المدركة  الذاتية  للكفاءة  المختلفة  التعريفات  �إلى  وبالنظر 

والتربية:

نجد �أن باندورا )Bandura, 1979( ينظر للكفاءة الذاتية على �أنها الاعتقادات ال�شخ�صية 

التي يمتلكها الفرد حول قدراته. ويعرفها ب�أنها »معتقدات الأفراد حول قدراتهم في تنظيم 

وتنفيذ ما يلزم من �إجراءات لتحقيق �أنماط منظمة من الأداء«.

وتعرفها اورمرود )Ormrod, 1995( ب�أنها »اعتقاد الفرد بقدرته على القيام ب�سلوكات �أو 

الو�صول �إلى �أهداف محددة«.

لم�ستوى  الفرد  �إدراك  �أو  »اعتقاد  ب�أنه:  الذاتية  الكفاءة  مفهوم  �إلى   )2001( الزيات  وي�شير 

�إمكاناته وقدراته الذاتية، وما تنطوي عليه من مقومات عقلية معرفية، وانفعالية دافعية 

�أو الأهداف الأكاديمية،  �أو الم�شكلات  �أو المهام  وح�سية ف�سيولوجية ع�صبية، لمعالجة المواقف 

والت�أثير في الأحداث لتحقيق �إنجاز ما في ظل المحددات البيئية القائمة«.

م�صادر الكفاءة الذاتية المدركة: 

الذاتية  �أربعة م�صادر للكفاءة  �أن هناك   )Bandura, 2001, 1997, 1977( باندورا  يرى 

لدى الأفراد وهي: 
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1 ـ �إنجازات الأداء: 584

يولد  �سابقة  فالنجاح في مهمات  المبا�شرة،  وخبراته  الفرد،  تجارب  �إلى  الأداء  �إنجازات  وت�شير 

النجاح ويزيد توقعاته في مهمات لاحقة. 

2- الخبرات البديلة: 

ن�شاطات،  من  الآخرون  به  يقوم  ما  خلال  من  الفرد  ت�أتي  التي  المعلومات  بها  ويق�صد 

�أن  با�ستطاعتها  عليهم،  تعود  م�ؤلمه  نتائج  بدون  بن�شاطات مهددة  يقومون  الآخرين  فر�ؤية 

عليها  والإ�صرار  وتكثيفها  جهودهم  تح�سين  على  ت�ساعدهم  الملاحظين  عند  توقعات  تنتج 

فب�إمكانهم �إقناع �أنف�سهم ب�أن الآخرين قاموا بذلك وب�إمكاننا القيام به �أي�ضاً. 

3ـ الإقناع اللفظي:

الم�صدر  هذا  ويعد  الآخرين،  طريق  عن  الفرد  ت�أتي  التي  اللفظية  المعلومات  به  ويق�صد 

وا�سع الانت�شار، لأن �إمكانية توفره �سهلة، لذا يمكن توجيه الأفراد من خلال ما يقترحه الآخرون 

عليهم لي�صبحوا معتقدين ب�إمكانية تكيفهم بنجاح تجاه �أ�شياء نجحوا في التغلب عليها في 

.)Pajares, 1997( الما�ضي

4 ـ الا�ستثارة الانفعالية:

للفرد،  الانفعالية  الحالة  وعلى  الموقف،  �أثناء  المتوفرة  الدافعية  على  الم�صدر  هذا  يتوقف 

حيث ينخف�ض الأداء �أثناء الانفعال ال�شديد، فعندما ت�سيطر الأفكار ال�سلبية والمخاوف حول 

قدرات الفرد على �أداء مهمات محددة، ف�إن ردود الفعل الانفعالية تعمل على خف�ض م�ستوى 

الكفاءة الذاتية المدركة. ولذلك ف�إن تح�سين الحالة الج�سدية والانفعالية للفرد يمكن �أن تقلل 

.)Pajares, 1997( الحالات الانفعالية ال�سلبية، وبالتالي زيادة الكفاءة الذاتية

وعن علاقة التفكير ما وراء المعرفي بالكفاءة الذاتية المدركة ك�شفت الدرا�سات عن وجود 

علاقة مهمة بينهما ومن هذه الدرا�سات: 

درا�سة �سنغر و�سنلر )Sungur & Senler, 2009( التي هدفت التعرف على التفكير ما 

وراء المعرفي لدى طلبة المرحلة الأ�سا�سية العليا في تركيا وعلاقته ب�أهداف الإنجاز والكفاءة 

تراوحت  طالبا   )141( من  الدرا�سة  عينة  تكونت  المدركة،  ال�صفية  والبيئة  المدركة  الذاتية 

�أعمارهم من )14-17( �سنة تم اختيارهم من مدار�س حكومية لها نف�س الخ�صائ�ص التعليمية، 

�أظهرت النتائج �أن طلبة المدار�س التركية لديهم معرفة ت�صريحية و�شرطية �أكبر من المعرفة 

الإجرائية وكانوا �أكثر ا�ستخداما لا�ستراتيجيات الت�صحيح، كما �أظهرت الدرا�سة �أن متغيرات 

الدافعية ارتبطت ب�شكل موجب بما وراء المعرفة عند الطلبة. 

الكفاءة  بين  العلاقة  فح�صت  التي   )Continho, 2008( كوتينهو   درا�سة  بينت  كما 

د. عبد النا�صر العزام, د. م�صعب طلافحة م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

�أن الكفاءة  الذاتية والتفكير ما وراء المعرفي والأداء، وتكونت عينة الدرا�سة من 173 طالبا، 

�أن  هذا  ويفتر�ض  والأداء.  المعرفي  وراء  ما  التفكير  بين  العلاقة  كبير  ب�شكل  تتو�سط  الذاتية 

الطلبة �أ�صحاب ا�ستراتيجيات التفكير ما وراء المعرفي الفعالة لديهم اعتقاد قوي ب�أن ي�ؤدوا 

المهمة بنجاح. 

والكفاءة  المعرفة  وراء  ما  بين  العلاقة  على  التعرف   )2006( توفيق  درا�سة  هدفت  كما 

الذاتية والعزو ال�سببي للتح�صيل. تكونت عينة الدرا�سة من 235 طالب وطالبة، ا�ستخدمت 

الدرا�سة مقيا�س ما وراء المعرفة ومقيا�س الكفاءة الذاتية ومقيا�س العزو ال�سببي للتح�صيل. 

ارتباطيه بين ما وراء المعرفة و الكفاءة الذاتية، و�أظهرت  تو�صلت الدرا�سة �إلى وجود علاقة 

على  والأدبية  العلمية  للتخ�ص�صات  بالن�سبة  والإناث  الذكور  بين  فروق  وجود  عدم  النتائج 

مقايي�س الدرا�سة. 

و�أجرى كيني�شي )Kenichi, 2006( درا�سة �شارك فيها 260 طالبا جامعيا. هدفت الدرا�سة 

ك�شف دور الخبرات ما وراء المعرفية من خلال نموذج معادلة بنائي تم بنا�ؤه لفح�ص العلاقات بين 

الكفاءة الذاتية والأداء وخبرات ما وراء المعرفة والتخطيط للأهداف. �أظهرت النتائج �أن الخبرات 

ما وراء المعرفية تتو�سط �أثر الكفاءة الذاتية على الأداء والتخطيط للأهداف.

وهدفت درا�سة �سميث )Smith, 2004( فح�ص العلاقة بين متغيري )القدرة ما وراء المعرفية 

والكفاءة الذاتية الأكاديمية(، تكونت العينة من )54( طالبا من ال�صف التا�سع. وا�ستخدم 

الباحث مقابلة التفكير ما وراء المعرفي لقيا�س م�ستوى ما وراء المعرفة. كما ا�ستخدم الباحث 

مقيا�س فهم الذات للمراهقين. �أ�شارت النتائج �إلى وجود علاقة بين م�ستوى التفكير ما وراء 

المعرفي والكفاءة الذاتية، �إذ ارتبطت الكفاءة الذاتية للذكور بالمرحلة التعليمية فقط، بينما 

ارتبطت الكفاءة الذاتية وم�ستوى مهارات التفكير ما وراء المعرفي للإناث بالمرحلة التعليمية.

�أما درا�سة كين )Cain, 2001(  فقد هدفت �إلى فح�ص العلاقة بين ما وراء المعرفة والكفاءة 

الذاتية والخبرات التربوية للوعي بالموقف، تم فيها اختيار الم�شاركين من مختلف البرامج والم�ستويات 

الأكاديمية. تكونت العينة من )184( م�شاركا طبق عليهم مقيا�س الوعي بالتفكير ما وراء 

المعرفي )MAI( ومقيا�س الكفاءة الذاتية في المرحلة الأولى. وفي المرحلة الثانية طبق الباحث 

الم�شاركين  )54( طالبا من نف�س  الوعي بمواقف الإجهاد على عينة مكونة من  اختبار تحمل 

بالمرحلة الأولى. �أ�شارت النتائج �إلى وجود علاقة بين ما وراء المعرفة والكفاءة الذاتية.

و�أجرى ليو )Liu, 1999( درا�سة فح�صت �أثر برنامج تدري�س ما وراء معرفي داعم لتعلم 

الطلبة لوعيهم بمهاراتهم ما وراء المعرفية و�أدائهم المعرفي، وكفاءتهم الذاتية، ودافعيتهم 
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نحو التعلم في �صفين لم�ساق الإح�صاء المتقدم في �إحدى الجامعات في ال�شمال ال�شرقي من 586

الدرا�سة من  عينة  تكونت  �أ�سبوعا.   )12( الدرا�سة  فترة  امتدت  الأمريكية.  المتحدة  الولايات 

)249( طالبا، �أ�شارت النتائج �أن لهذا البرنامج ت�أثيرات �إيجابية على الكفاءة الذاتية والدافعية 

للتعلم والوعي بما وراء المعرفة والأداء المعرفي لدى الطلبة.

كما فح�صت درا�سة رامب وجوفي  )Ramp & Guffey, 1999( فعالية برنامج تدريبي 

لأ�ساليب التفكير ما وراء المعرفي على فعالية الذات الأكاديمية لدى الطلبة المعر�ضين للخطر. 

ون�صت الفر�ضية ال�صفرية للدرا�سة على �أن المعرفة حول التفكير المعرفي لن ترفع من الكفاءة 

الذاتية للطلبة  الكفاءة  �أثر على  التدريب كان له  �أن  �إلى  النتائج  �أ�شارت  الأكاديمية.  الذاتية 

الم�شاركين، ولم تظهر المجموعة ال�ضابطة المكونة من )25( طالبا نف�س الم�ستوى من تح�سن 

الكفاءة الذاتية مقارنة بالمجموعة التجريبية.

وتحرت درا�سة وي )Wey, 1998( توجهات الأهداف وما وراء المعرفة والكفاءة الذاتية والجهد 

لدى عينة من طلبة ال�صف الحادي ع�شر في تايوان على التح�صيل الكتابي، وكانت �أهداف 

الدرا�سة الك�شف عن الآثار الم�شتركة للتعلم و توجهات هدف الأداء بما وراء المعرفة والكفاءة 

الذاتية والجهد على �أداء الكتابة والك�شف عن الأثر الم�شترك للكفاءة الذاتية وما وراء المعرفة 

�إ�سهامات ما وراء المعرفة والكفاءة الذاتية والجهد في  والجهد على مهمات الكتابة، وتعزيز 

التحليل  نتائج  �أ�شارت  )356( طالبا،  الدرا�سة من  الكتابة. تكونت عينة  علاقتها بتح�صيل 

الإح�صائي �إلى الآثار الإيجابية والدالة للكفاءة الذاتية على ما وراء المعرفة والجهد.

بالكفاءة  المعرفي  وراء  ما  التفكير  علاقة  تناولت  التي  الدرا�سات  نتائج  خلال  من  يلاحظ 

الذاتية، �أنها �أ�شارت �إلى وجود علاقة بين كل منهما. �إلا �أن ندرة الدرا�سات التي تناولت هذه 

العلاقة في �ضوء متغيرات كالجن�س وم�ستوى تعليم الوالدين وم�ستوى المرحلة الدرا�سية، قادت 

الدرا�سة الحالية للك�شف عن �أثر هذه المتغيرات على طبيعة العلاقة.

م�شكلة الدرا�سة

بعد التغير الذي طر�أ على المناهج الدرا�سية لم يعد الطلبة متلقين �سلبيين للمعلومات 

بل �أ�صبح الطلبة يطرحون �أ�سئلة كثيرة حول �أهمية تعلم مادة معينة وكيفية الا�ستفادة 

منها في الواقع العملي, ي�شير هذا التغير في �سلوك الطلبة المعرفي �إلى �إدراك ووعي بالمهمة 

الطلبة  يحاول  م�شكلة  �أي  �أن  وبما  التعلم،  يتبعونها في  التي  الا�ستراتيجيات  �أو  التعليمية 

حلها �أو موقف يحاول الطلبة تعلمه يتطلب �إدراكهم لقدراتهم على �أداء المهمة لما له من 

د. عبد النا�صر العزام, د. م�صعب طلافحة م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

�أهمية وفائدة المهمة ب�شكل عام وفائدة  �أثر حا�سم على �سلوكهم، فعندما يدرك الطلبة 

يحاول  التي  �أو  المهمة،  �أو  المادة  تت�ضمنها  التي  المعرفية(  وراء  وما  )المعرفية  الا�ستراتيجيات 

المعلم تعليمها لطلبته و�أثرها على تعلمهم، ف�إن الطلبة �سيقومون بتحديد مقدار الجهد 

عن  الك�شف  الباحثان  حاول  هنا  ومن  بها،  ثقتهم  ومدى  لقدراتهم  وفقا  �سيبذلونه  الذي 

اعتقاداتهم حول قدراتهم  باختلاف  المعرفة  وراء  ما  الطلبة بمعلومات وخبرات  اختلاف وعي 

و�إمكاناتهم.

بقدراتهم  ثقتهم  من  المعرفية  وراء  ما  لا�ستراتيجياتهم  الأفراد  ا�ستخدام  يزيد  وهل 

ومعلوماتهم و�إمكاناتهم )كفاءتهم الذاتية(؟

هدف الدرا�سة

هدفت هذه الدرا�سة �إلى معرفة م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي وعلاقته بالكفاءة الذاتية 

المدركة لدى عينة من طلبة المرحلة الأ�سا�سية العليا. 

�أ�سئلة الدرا�سة

تحاول هذه الدرا�سة الإجابة عن الأ�سئلة التالية: 

1ـ ما م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة المرحلة الأ�سا�سية العليا ؟

المرحلة  طلبة  لدى  المدركة  الذاتية  والكفاءة  المعرفي  وراء  ما  التفكير  بين  العلاقة  ما  2ـ 

الأ�سا�سية العليا؟

3ـ هل تختلف العلاقة بين م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي والكفاءة الذاتية المدركة باختلاف 

جن�س الطالب �أو المرحلة الدرا�سية �أو م�ستوى تعليم الوالدين لدى طلبة المرحلة الأ�سا�سية 

العليا؟

�أهمية الدرا�سة

وراء المعرفة في مجال  الذي تلعبه ما  الدور  بالت�أكيد على  الدرا�سة الحالية  �أهمية  تكمن 

بهدف  مهاراته  ا�ستخدام  فر�صة  له  وتتيح  بقدراته،  الطالب  ثقة  من  تزيد  فهي  التعلم، 

تح�سين �أدائه وم�ساعدته على نقل وتعميم خبراته �إلى مهمات �أخرى، ويمكن الإفادة في الجوانب 

العملية من نتائج هذه الدرا�سة بزيادة وعي التربويين والقائمين على المناهج ب�ضرورة التدريب 

على ا�ستراتيجيات ومهارات ما وراء المعرفة من خلال الأن�شطة الم�ضمنة في مناهج الطلبة، 
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وزيادة وعي المعلمين ب�أهمية �أدوارهم في �إك�ساب الطلبة الوعي با�ستراتجيات ومهارات ما وراء 588

المعرفة وتحفيزهم على ا�ستخدامها في المواقف ال�صفية ونقلها �إلى مواقف �أخرى.

محددات الدرا�سة

1- اقت�صرت هذه الدرا�سة على طلبة ال�صف »الثامن والتا�سع والعا�شر« من المرحلة الأ�سا�سية 

العليا في المدار�س التابعة لمديرية تربية �إربد الثانية من كلا الجن�سين. 

وراء  بالتفكير ما  الوعي  الم�ستخدمة فيها وهي: )مقيا�س  بالأدوات  الدرا�سة  تتحدد هذه   -2

المعرفي، مقيا�س الكفاءة الذاتية المدركة(.

التعريفات الإجرائية

الكفاءة الذاتية المدركة: معتقدات الفرد و�أحكامه تجاه �إمكاناته وقدراته على �إنجاز المهمات 

ومواجهة التحديات التي تعتر�ضه، والمح�سوبة من خلال الدرجة الكلية التي يح�صل عليها 

الطالب على المقيا�س الذي قام الباحث بتطويره.

التفكير ما وراء المعرفي: وعي الفرد الذاتي بعملياته المعرفية من خلال ا�ستخدام مجموعة من 

المهارات كالتخطيط والتقويم والمراقبة واتخاذ القرارات واختيار الا�ستراتيجيات المنا�سبة. ويعبر 

عنه با�ستجابات الطلبة على فقرات ال�صورة المعرّبة لمقيا�س التفكير ما وراء المعرفي ل�سكرو 

التي  الكلية  الدرجة  خلال  من  والمح�سوبة   ،)Schraw & Dennison, 1994( ودين�سون 

يح�صل عليها الطالب على مقيا�س التفكير ما وراء المعرفي، الم�شتمل على الأبعاد التالية:

وال�شرطية،  والإجرائية  التقريرية،  معرفتهم  حول  الطلبة  ا�ستجابات  المعرفة:  حول  المعرفة 

والمح�سوبة من خلال الدرجات التي �سيح�صل عليها الطالب على الفقرات المتعلقة بهذا 

البعد.

تنظيم المعرفة: ا�ستجابات الطلبة حول قدرتهم على التخطيط، و�إدارة المعلومات والمراقبة 

وت�صحيح الأخطاء والتقويم،والمح�سوبة من خلال الدرجات التي �سيح�صل عليها الطالب على 

الفقرات المتعلقة بهذا البعد.

الطريقة والإجراءات

مجتمع الدرا�سة

المرحلة  ل�صفوف  الثانية  �إربد  تربية  مديرية  طلبة  جميع  من  الدرا�سة  مجتمع  تكون 

د. عبد النا�صر العزام, د. م�صعب طلافحة م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي
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الأ�سا�سية العليا )طلبة ال�صف الثامن والتا�سع والعا�شر( من العام الدرا�سي )2010-2009( 

الباحث من  التي ح�صل عليها  وطالبة، ح�سب الإح�صائيات  )8703( طالباً  والبالغ عددهم 

مديرية تربية �إربد الثانية.

عينة الدرا�سة

، وقد تم اختيار عينة  الدرا�سة  )805( طالب وطالبة من مجتمع  الدرا�سة من  تكونت عينة 

الدرا�سة بالطريقة الطبقية العنقودية الع�شوائية، حيث تم اختيار )10( مدار�س من مديرية 

تربية �إربد الثانية، بواقع )5( مدار�س للذكور و)5( مدار�س للإناث، واختيار �شعبة واحدة ع�شوائيا 

من كل �صف، والجدول )1( يو�ضح توزيع �أفراد العينة وفقا لمتغيرات الدرا�سة.

الجدول رقم )1(

توزيع �أفراد العينة وفقا لمتغيرات الدرا�سة

الم�ستوياتالمتغيرات الم�ستقلة

الن�سبة المئويةالتكرار

الكليةالفرعيةالكليالفرعي

الجن�س

363ذكر

805

45.1

100.0

44254.9�أنثى

ال�صف

235الثامن

805

29.2

100.0 29036.0التا�سع

28034.8العا�شر

م�ستوى تعليم الأب

458توجيهي فما دون

805

56.9

100.0 27634.3دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

718.8درا�سات عليا

م�ستوى تعليم الأم

507توجيهي فما دون

805

63.0

100.0 27033.5دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

283.5درا�سات عليا

�أدوات الدرا�سة

�أولاً: مقيا�س الوعي بالتفكير ما وراء المعرفي:

قام الباحث بترجمة مقيا�س الوعي بالتفكير ما وراء المعرفي الذي و�ضعه �سكرو ودين�سون 

)Schraw & Dennison, 1994( الذي ا�ستخدم لقيا�س م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي 
للبالغين والمراهقين. وقد ا�ستند ه�ؤلاء في و�ضع فقرات المقيا�س على نموذج براون لما وراء المعرفة. 

تكون المقيا�س من )52( فقرة م�شتملة على مجالين هما: الأول المعرفة حول المعرفة، والذي 

يت�ضمن بعد المعرفة التقريرية, والمعرفة الإجرائية، والمعرفة ال�شرطية.
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�أما المجال الثاني وهو تنظيم المعرفة، والذي يت�ضمن الأبعاد التالية: بعد التخطيط وبعد 590

وبعد  الت�صحيح  ا�ستراتيجيات  وبعد  الا�ستيعاب  وبعد مراقبة  المعلومات,  �إدارة  ا�ستراتيجيات 

التقويم. ويتكون المقيا�س من �سلم �إجابة خما�سي وهو )دائما، غالبا، �أحيانا، نادرا، �إطلاقا(.

�صدق مقيا�س الوعي بالتفكير ما وراء المعرفي

قام �سكرو ودين�سون بالتحقق من �صدق المقيا�س ب�إجراء التحليل العاملي بعد تطبيقه 

120 فقرة، يحتوي  الأولية من  )197( طالبا وطالبة، تكون المقيا�س ب�صورته  على عينة من 

كل بعد على ثماني فقرات على الأقل، و�صل عدد الفقرات ب�صورتها النهائية �إلى 52 فقرة، 

وتو�صلت النتائج �إلى وجود عاملين للتفكير ما وراء المعرفي هما: عامل المعرفة حول المعرفة 

وعامل تنظيم المعرفة، وو�صل معامل كرونباخ �ألفا لكل عامل )0.91(، �إذ ا�ستخدم الباحثان 

ارتباط للفقرات  و�أعلى معامل  اقل  تراوح  الفقرة، حيث  للإبقاء على   )0.30( ارتباط  معامل 

بالتحقق من �صدق  الحالية  الدرا�سة  الباحثان في  قام  التحقق  ولمزيد من   ،)0.70-0.31( بين 

المقيا�س بعر�ضه على )9( محكمين في علم النف�س التربوي والقيا�س والإر�شاد باللغة العربية 

والإنجليزية وطلب �إليهم �إبداء ملاحظاتهم حول المقيا�س من حيث منا�سبة الفقرات لطلبة 

عينة الدرا�سة وانتمائها للأبعاد وو�ضوح المعنى و�سلامة ال�صياغة اللغوية و�سلامة الترجمة، 

وتم الأخذ بملاحظات وتعديلات المحكمين حيث اكتفوا بالتعديلات اللغوية و�إبداء الملاحظات 

دون حذف �أية فقرة.

وللت�أكد من �صدق بناء المقيا�س قام الباحثان بتطبيقه على عينة ا�ستطلاعية من مجتمع 

الدرا�سة مكونة من )87( طالباً وطالبة، وتم ا�ستخراج معامل ارتباط بير�سون بطريقة الاختبار 

و�إعادة الاختبار )test & er-test(، وعليه تم حذف الفقرة )48( تبعا لانخفا�ض معامل ارتباطها 

عن المعيار الذي تبناه الباحث والبالغ )0.20(،وبذلك �أ�صبح المقيا�س ب�صورته النهائية مكوناً 

من )51( فقرة.

كما تم ح�ساب قيم معامل الارتباط بين �أبعاد المقيا�س من جهة و�أبعاد المقيا�س والعلامة 

الكلية للمقيا�س من جهة �أخرى، والجدول رقم )2( يبين ذلك.

د. عبد النا�صر العزام, د. م�صعب طلافحة م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

الجدول رقم )2(

قيم معامل الارتباط بين �أبعاد المقيا�س من جهة و�أبعاد ومجالي المقيا�س

والعلامة الكلية للمقيا�س من جهة �أخرى

العلاقة 

الارتباطية

ة
ي
ح

ي
ر

�ص
ت

ة
ي
ئ
را

ج
�إ

ة
ي
ط

ر
�ش

 مجال

 المعرفة

 حول

المعرفة

ط
ي
ط

خ
لت

ا

ة
ر
دا

 �إ

ت
ما

و
عل

لم
ا

ب
عا

ي
ست

�
لا

ا

ح
ي
ح

�ص
لت

ا

يم
و

ق
لت

 مجالا

 تنظيم

المعرفة

ي
كل

ل
ا

1ت�صريحية

0.601�إجرائية

0.620.591�شرطية

المعرفة حول 

المعرفة
0.900.810.851

0.610.570.630.701التخطيط

0.650.610.640.730.661�إدارة المعلومات

0.660.640.630.750.660.661الا�ستيعاب

ا�ستراتجيات 

الت�صحيح
0.530.480.510.590.530.580.531

0.590.520.480.630.600.630.650.511التقويم

0.740.690.710.830.850.870.850.740.811تنظيم المعرفة

0.830.760.790.920.830.860.850.710.780.981الكلي

وبالنظر �إلى نتائج الجدول رقم )2(، يلاحظ �أن ارتباط �أبعاد المقيا�س بالمقيا�س ككل تراوحت 

0.86( كما يلاحظ �أن معاملات ارتباط مجالي التفكير ما وراء المعرفي بالمقيا�س  من )0.71 – 

الكلي كانت )0.92-0.98(. كما يتبين من الجدول �أن جميع معاملات الارتباط في الأبعاد مع 

مقيا�س التفكير ما وراء المعرفي موجبة ودالة، وبناء على نتائج تحكيم المحكمين ونتائج الاختبار 

�أن المقيا�س يتمتع بدلالات �صدق  يريا  الباحثين  ارتباط بير�سون( ف�إن  و�إعادة الاختبار )معامل 

جيدة ت�سمح با�ستخدامه. 

ثبات مقيا�س الوعي بالتفكير ما وراء المعرفي )الات�ساق الداخلي(

قام �سكرو ودين�سون )Schraw & Dennison, 1994( با�ستخراج معامل ثبات الات�ساق 

المقيا�س  الداخلي لمجالي  الات�ساق  ثبات  بلغ  )0.95( كما  بلغ  للمقيا�س ككل حيث  الداخلي 

للمقيا�س  الداخلي  الات�ساق  ثبات  با�ستخراج  الحالية  الدرا�سة  الباحثان في  قام  )0.91(، كما 

ومجاليه با�ستخدام معادلة كرونباخ �ألفا حيث بلغ للكلي )0.93( ولمجال المعرفة حول المعرفة 

)0.83( ولمجال تنظيم المعرفة )0.90(.

كما تم التحقق من ثبات المقيا�س بتطبيقه على عينة ا�ستطلاعية من خارج عينة الدرا�سة، 
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)Test - Retest( بفا�صل 592 و�إعادة الاختبار  وطالبة بطريقة الاختبار  تكونت من )87( طالباً 

للمقيا�س ككل  التطبيقين  بين  بير�سون  الارتباط  وتم ح�ساب معامل  �أ�سبوعان،  زمني مدته 

وللأبعاد حيث بلغ ثبات الإعادة للمقيا�س ككل )0.82( كما هو مو�ضح في الجدول رقم )3(.

الجدول رقم )3(

معاملات ثبات الات�ساق الداخلي والإعادة لمقيا�س الوعي بالتفكير ما وراء المعرفي

مقيا�س الوعي بالتفكير ما وراء المعرفي

ومجاليه و�أبعادهما:

ثبات الات�ساق 

الداخلي
عدد الفقراتثبات الإعادة

0.790.858ت�صريحية

0.620.824�إجرائية

0.740.845�شرطية

0.830.8417مجال المعرفة حول المعرفة

0.790.867التخطيط

0.810.879�إدارة المعلومات

0.760.867الا�ستيعاب

0.740.845الت�صحيح

0.770.856التقويم

0.900.8934مجال تنظيم المعرفة

0.930.8251الكلي للمقيا�س

ت�صحيح مقيا�س الوعي بالتفكير ما وراء المعرفي:

تكون المقيا�س ب�صورته النهائية من )51( فقرة ب�سلم �إجابة خما�سي ي�أخذ الأوزان التالية, 

دائما )5( درجات, غالبا )4( درجات, �أحيانا )3( درجات, نادرا درجتان, �إطلاقا درجة واحدة. ولتحديد 

م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لأفراد عينة الدرا�سة، ثم ت�صنيف المتو�سطات الح�سابية وفقاً 

3.49( متو�سط )3.50( ف�أكثر مرتفع. للمعيار الآتي: )2.49( فما دون منخف�ض )2.50 – 

ثانياً: مقيا�س الكفاءة الذاتية المدركة

قام الباحثان ببناء �أداة لقيا�س الكفاءة الذاتية المدركة ا�ستناداً �إلى الأدب النظري والدرا�سات 

ال�سابقة، ، مثل درا�سة باندور )1977( كما تم الرجوع �إلى باندورا )Bandura, 2006(، وباجيرز 

)Pajares, 1997(. كما ا�ستند الباحثان لبناء هذا المقيا�س �إلى عدد من مقايي�س الكفاءة 
الذاتية المدركة، ومنها مقيا�س �شيرر و�آخرون )Sherer et. al, 1982(، ومقيا�س علاونة و�أبو 

غزال )2007(، كما ا�ستند الباحثان �إلى مقيا�س ال�شبول )2004( المعرفي. 

د. عبد النا�صر العزام, د. م�صعب طلافحة م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

�صدق مقيا�س الكفاءة الذاتية المدركة:

�أولاً: �صدق المحتوى

على  المقيا�س  بعر�ض  الذاتية  الكفاءة  مقيا�س  �صدق محتوى  �إلى  للتو�صل  الباحثان  قام 

)9( محكمين مخت�صين في علم النف�س التربوي والإر�شاد والقيا�س طلبا �إليهم �إبداء �آرائهم 

البعد وو�ضوح  �إليه و�شمولية  تنتمي  الذي  للبعد  الفقرة  وملاحظاتهم حول مدى ملاءمة 

غير  الفقرات  وحذف  للمقيا�س  بعد  �أي  واقتراح  اللغوية  ال�صياغة  و�سلامة  ودقة  الفقرات 

الملائمة �أو تعديلها �أو �إبداء �أية ملاحظات منا�سبة ي�ستفيد منها الباحثان. واعتمد الباحثان 

�إجماع �سبعة من ت�سعة محكمين لقبول الفقرة، وا�ستناداً لآراء المحكمين ثمَّ حذف بعد ثقة 

الآخرين. بالإ�ضافة لحذف فقرة وتعديل �صياغة فقرة، ووفقاً لتلك التعديلات �أ�صبح المقيا�س 

مكوناً من �ستة �أبعاد هي: البعد الانفعالي )9( فقرات، والبعد الاجتماعي )10( فقرات، وبعد 

والبعد   )10( والمثابرة  الإ�صرار  وبعد   ،)9( الأكاديمي  المعرفي  والبعد  فقرة،   )11( بالذات  الثقة 

الأخلاقي )7( فقرات. 

ثانياً: �صدق البناء لمقيا�س الكفاءة الذاتية: 

قام الباحثان للتو�صل ل�صدق بناء المقيا�س بخلط فقرات �أبعاد المقيا�س، وتطبيق مقيا�س 

الدرا�سة على عينة ا�ستطلاعية مكونة من )87( طالباً وطالبة من خارج عينة الدرا�سة، حيث 

بالبعد وبالعلامة الكلية للمقيا�س،  ارتباط الفقرة  البناء بح�ساب معامل  تم ح�ساب �صدق 

وبناء على ذلك تم حذف )13( فقرة وهي )9، 15، 19، 23، 25، 34، 37،42، 43، 48، 49، 50، 54(. 

تبناه  الذي  للمعيار  وفقاً  ككل  المقيا�س  ومع  لها  التابعة  بالأبعاد  ارتباطها  ل�ضعف  نظراً 

الباحثان في حذف الفقرة وهو �أقل من )0.20( لارتباط الفقرة مع البعد ومع المقيا�س ككل. 

والعلامة  المقيا�س  و�أبعاد  من جهة  المقيا�س  �أبعاد  بين  الارتباط  معامل  قيم  تم ح�ساب  كما 

الكلية للمقيا�س من جهة �أخرى، والجدول رقم )4( يبين ذلك.

الجدول رقم )4(

قيم معامل الارتباط بين �أبعاد المقيا�س من جهة و�أبعاد المقيا�س

والعلامة الكلية للمقيا�س من جهة �أخرى

الاجتماعيالانفعاليالعلاقة الارتباطية
الثقة 

بالذات

الأكاديمي 

المعرفي

الإ�صرار 

والمثابرة
الكليالأخلاقي

1الانفعالي

0.321الاجتماعي

0.310.471الثقة بالذات

0.310.470.561الأكاديمي المعرفي

0.300.480.510.561الإ�صرار والمثابرة
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الاجتماعيالانفعاليالعلاقة الارتباطية
الثقة 

بالذات

الأكاديمي 

المعرفي

الإ�صرار 

والمثابرة
الكليالأخلاقي

0.370.570.350.390.491الأخلاقي

0.520.780.720.780.800.711الكلي

وبالنظر �إلى نتائج الجدول رقم )4(، نجد �أن ارتباطات �أبعاد المقيا�س بالمقيا�س ككل تراوحت من 

0.80 (. كما يتبين من الجدول �أن جميع معاملات الارتباط بين �أبعاد مقيا�س الكفاءة   – 0.52(

الذاتية المدركة موجبة ودالة، وبناء على ذلك ف�إن الباحث يرى �أن المقيا�س يتمتع بدلالات �صدق 

جيدة ت�سمح با�ستخدامه.

 

ثبات مقيا�س الكفاءة الذاتية المدركة: 

�إعادة الاختبار من خلال  �إيجاد دلالات ثبات مقيا�س الكفاءة الذاتية المدركة عن طريق  تم 

وبح�ساب  �أ�سبوعان،  زمني مدته  بفارق  وطالبة  )87( طالباً  تطبيقه على عينة مكونة من 

معامل الارتباط بين نتائجهم في المرة الأولى والثانية للمقيا�س ككل بلغ معامل الثبات )84(. 

كما تم ا�ستخراج معاملات ثبات الات�ساق الداخلي للأبعاد الفرعية ال�ست با�ستخدام معادلة 

كرونباخ �ألفا، ويو�ضح الجدول رقم )5( معاملات الثبات للمقيا�س الكلي والكفاءة.

الجدول رقم )5(

معاملات الثبات لمقيا�س الكفاءة الذاتية المدركة الكلي والمقايي�س

الفرعية للمقيا�س بطريقة كرونباخ �ألفا

عدد الفقراتثبات الإعادةثبات الات�ساق الداخليمقيا�س الكفاءة الذاتية و�أبعاده

0.580.834الانفعالي

0.780.879الاجتماعي

0.760.837الثقة بالذات

0.780.828الأكاديمي المعرفي

0.840.809الإ�صرار والمثابرة

0.720.876الأخلاقي

0.860.8443الكلي للأداة

وتبين نتائج الجدول رقم )5( �أن �أعلى قيمة لألفا كانت لبعد الإ�صرار والمثابرة والتي بلغت 

)0.84( وكانت �أقل قيمة لألفا للبعد الانفعالي حيث بلغت )0.58(. كما بلغ معامل الات�ساق 

الكلي للأداة ككل )0.86(. 

تابع الجدول رقم )4(

د. عبد النا�صر العزام, د. م�صعب طلافحة م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

ت�صحيح مقيا�س الكفاءة الذاتية المدركة:

�إجابة  )43( فقرة يتم الا�ستجابة عليها وفق �سلم  النهائية من  المقيا�س ب�صورته  تكون 

 )3( متو�سطة  بدرجة  تنطبق  درجات,   )4( كبيرة  بدرجة  ,تنطبق  التالية  الأوزان  ي�أخذ  رباعي 

�أن فقرات  �إلى  الإ�شارة  واحدة, مع  درجة  �أبدا  درجتان, لا تنطبق  بدرجة قليلة  درجات, تنطبق 

المقيا�س جميعها موجبة.

 )3-2( )1-2( منخف�,ض من  الآتي: من  للمعيار  وفقا  الح�سابية  المتو�سطات  ت�صنيف  وتم 

متو�سط, من )3- 4( مرتفع. 

�إجراءات الدرا�سة

بعد التحقق من �صدق وثبات مقيا�س التفكير ما وراء المعرفي ومقيا�س الكفاءة الذاتية 

المدركة قام الباحثان ب�إجراء الدرا�سة على النحو التالي:

1- تم الح�صول على الإذن الر�سمي من مديرية التربية والتعليم المعنية لتطبيق �أدوات الدرا�سة 

على المدار�س التي وقع عليها الاختيار �ضمن هذه المديرية وتوزيعها على عينة الدرا�سة مع 

تو�ضيح الإر�شادات لهم.

2- طُبقت �أدوات الدرا�سة على كامل العينة، وتم ا�ستبعاد )63( ا�ستبانه والتي لم ت�ستكمل 

ال�شروط �إما لعدم و�ضع الجن�س، �أو الم�ستوى الدرا�سي، �أو م�ستوى تعليم الوالدين �أو و�ضع �أكثر 

من �إجابة.

3- تم تحليل بيانات الدرا�سة عن طريق ا�ستخدام برنامج الحزم الإح�صائية )spss( والح�صول 

على نتائج الدرا�سة. 

متغيرات الدرا�سة

المتغيرات الم�ستقلة: م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي، الكفاءة الذاتية المدركة.

المتغيرات الديموغرافيه:

الجن�س: وله فئتان )الذكور والإناث(.

م�ستوى تعليم الأب: وله ثلاثة م�ستويات )توجيهي فما دون، دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س، 

درا�سات عليا(.

م�ستوى تعليم الأم: وله ثلاثة م�ستويات )توجيهي فما دون، دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س، 

درا�سات عليا(.
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المرحلة الدرا�سية: ولها ثلاثة م�ستويات )ال�صف الثامن، وال�صف التا�سع، وال�صف العا�شر(.596

عر�ض النتائج 

يت�ضمن هذا الف�صل عر�ضاً للنتائج التي تو�صلت �إليها الدرا�سة، وفقاً لت�سل�سل �أ�سئلتها 

على النحو التالي:

�أولاً: النتائج المتعلقة بالإجابة عن ال�س�ؤال الأول:

ن�ص ال��سؤال الأول على: “ما م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة المرحلة الأ�سا�سية 

العليا؟”

الخا�صة  المعيارية  والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  ح�ساب  تم  ال��سؤال  هذا  عن  للإجابة 

بمقيا�س التفكير ما وراء المعرفي ومجاليه، وذلك كما في الجدول رقم )6(.

الجدول رقم )6(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية الخا�صة بمقيا�س الوعي

بالتفكير ما وراء المعرفي ومجاليه و�أبعادهما

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيمقيا�س ما وراء المعرفة ومجاليهرقم المجال

4.2520.46المعرفة حول المعرفة1

4.2010.45تنظيم المعرفة2

4.2180.43الكلي للمقيا�س

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابي�أبعاد مجال المعرفة حول المعرفةرقم البعد

4.2980.57�شرطية3

4.2540.49ت�صريحية1

4.1930.58�إجرائية2

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابي�أبعاد مجال تنظيم المعرفةرقم البعد

4.2500.50�إدارة المعلومات2

4.2390.56التخطيط1

4.2170.57الت�صحيح4

4.1770.53التقويم5

4.1110.53مراقبة الا�ستيعاب3

يلاحظ من الجدول رقم )6(، �أن الدرجة الكلية لمقيا�س التفكير ما وراء المعرفي جاءت �ضمن 

م�ستوى مرتفع وكذلك لكل من مجالي المقيا�س، حيث كان مجال المعرفة حول المعرفة في 

المرتبة الأولى ومجال تنظيم المعرفة في المرتبة الثانية وكذلك تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية 

والانحرافات المعيارية الخا�صة ب�أبعاد مجال المعرفة حول المعرفة.

د. عبد النا�صر العزام, د. م�صعب طلافحة م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي
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وكذلك تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية الخا�صة ب�أبعاد مجال المعرفة 

الت�صريحية في  المعرفة  فبعد  الأولى  المرتبة  في  ال�شرطية  المعرفة  بعد  جاء  �إذ  المعرفة  حول 

المرتبة الثانية ثم بعد المعرفة الإجرائية في المرتبة الثالثة، كما تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية 

والانحرافات المعيارية الخا�صة ب�أبعاد مجال تنظيم المعرفة حيث يلاحظ �أن كافة �أبعاد مجال 

تنظيم المعرفة جاءت �ضمن م�ستوى مرتفع، حيث جاء بعُد �إدارة المعلومات في المرتبة الأولى، 

فبعد التخطيط في المرتبة الثانية، فبعد الت�صحيح في المرتبة الثالثة، ثم بعد التقويم في 

المرتبة الرابعة، و�أخيراً بعد الا�ستيعاب في المرتبة الخام�سة.

ثانيا: النتائج المتعلقة بالإجابة عن ال�س�ؤال الثاني

ن�ص ال��سؤال الثاني على: “هل توجد علاقة بين التفكير ما وراء المعرفي والكفاءة الذاتية 

المدركة لدى طلبة المرحلة الأ�سا�سية العليا؟”

للإجابة عن ال��سؤال الثاني تم ح�ساب معاملات الارتباط الخطية با�ستخدام معامل ارتباط 

بير�سون بين مقيا�س التفكير ما وراء المعرفي ومجاليه و�أبعادهما وبين مقيا�س الكفاءة الذاتية 

وذلك كما في الجدول رقم )7(.

الجدول رقم )7(

معاملات الارتباط الخطية الخا�صة بالعلاقات الارتباطية بين مقيا�س التفكير

ما وراء المعرفي  ومجاليه وبين مقيا�س الكفاءة الذاتية

الكفاءة الذاتيةالعلاقة الارتباطية

0.69مجال المعرفة حول المعرفة

0.69مجال تنظيم المعرفة

0.72التفكير ما وراء المعرفي

)α =0.05( *

يت�ضح من الجدول رقم )7(، �أن كافة معاملات الارتباط الخطية الخا�صة بالعلاقات الارتباطية 

بين مقيا�س التفكير ما وراء المعرفي ومجاليه وبين مقيا�س الكفاءة الذاتية هي علاقات طردية 

دالة عند م�ستوى الدلالة )0.05(، �إلا �أن العلاقة بين مقيا�س التفكير ما وراء المعرفي وبين مقيا�س 

الكفاءة الذاتية المدركة �صنفت �ضمن م�ستوى عالٍ، وكذلك �صنف معامل الارتباط الخا�ص 

بالعلاقة الارتباطية بين بعد الت�صحيح وبين مقيا�س الكفاءة الذاتية المدركة �ضمن م�ستوى 

منخف�ض و�أخيراً �صنفت معاملات الارتباط الخا�صة بالعلاقات الارتباطية بين بقية �أبعاد مقيا�س 

التفكير ما وراء المعرفي وبين مقيا�س الكفاءة الذاتية المدركة من م�ستوى متو�سط.
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ثالثا: النتائج المتعلقة بالإجابة عن ال�س�ؤال الثالث598

ن�ص ال��سؤال الثالث على: “هل تختلف العلاقة بين م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي والكفاءة 

الذاتية المدركة باختلاف جن�س الطالب �أو المرحلة الدرا�سية �أو م�ستوى تعليم الوالدين؟”

للإجابة عن ال��سؤال الثالث تم ح�ساب معاملي الارتباط الخطيين الخا�صين بالعلاقة الارتباطية 

بين مقيا�س التفكير ما وراء المعرفي ومجاليه وبين مقيا�س الكفاءة الذاتية المدركة تبعاً لاختلاف 

فئتي متغير الجن�س، ثم تم تحويلهما �إلى قيم الف�شرية المناظرة لهما، وح�ساب معادلة الفرق بين 

معاملي ارتباط لعينتين م�ستقلتين وفقاً لمتغير الجن�س كما في الجدول رقم )8(.

الجدول رقم )8(

معاملات الارتباط الخا�صة بالعلاقات الارتباطية بين مقيا�س التفكير

ما وراء المعرفي والكفاءة الذاتية  وفقاً لمتغير الجن�س 

مقيا�س التفكير ما وراء المعرفي 

وعلاقته بمقيا�س الكفاءة الذاتية
العددالعلاقةالجن�س

 Z قيمة

الف�شرية

الفرق 

Z في

الدلالة 

الإح�صائية

مجال المعرفة حول المعرفة

0.723630.8981.782ذكر

0.037

0.654420.771�أنثى

مجال تنظيم المعرفة

0.723630.9061.754ذكر

0.040

0.654420.781�أنثى

الكلي للمقيا�س

0.743630.9561.709ذكر

0.044

0.684420.834�أنثى

)α =0.05( *

معاملي  في   )0.05( الدلالة  م�ستوى  عند  دال  فرق  وجود   ،)8( رقم  الجدول  من  يت�ضح 

الارتباط الخا�صين بالعلاقات الارتباطية بين كل من )مقيا�س التفكير ما وراء المعرفي ومجاليه 

المعرفة وبين مقيا�س الكفاءة الذاتية المدركة ل�صالح الذكور مقارنة بالإناث؛ بمعنى �أنه كلما 

ح�سب  متفاوتة  بقوى  المدركة  الذاتية  الكفاءة  زادت  ومجاليه  المعرفي  وراء  ما  التفكير  ازداد 

خ�صو�صية العلاقة.

كما تم ح�ساب معاملات الارتباط الخطية الخا�صة بالعلاقات الارتباطية بين مقيا�س التفكير 

ومجاليه وبين مقيا�س الكفاءة الذاتية المدركة تبعاً لاختلاف م�ستويات متغير ال�صف، ثم تم 

تحويلها �إلى قيم z الف�شرية المناظرة لها، ثم ح�ساب الإح�صائي v  للتحقق من دلالة الفروق 

في معاملات الارتباط الخا�صة بالعلاقات الارتباطية الخا�صة بمقيا�سي التفكير والكفاءة الذاتية 

المدركة بعد مقارنته بالقيمة الحرجة لتوزيع x2 عند درجتي حرية وفقا لمتغير ال�صف وذلك 

كما في الجدول رقم )9(.

د. عبد النا�صر العزام, د. م�صعب طلافحة م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي
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الجدول رقم )9(

معاملات الارتباط الخطية الخا�صة بالعلاقات الارتباطية بين مقيا�سي

الدرا�سة ونتائج الإح�صائي v لها وفقاً لمتغير ال�صف

مقيا�س التفكير ما وراء المعرفي 

وعلاقته بمقيا�س الكفاءة الذاتية
العددالعلاقةال�صف

 Z قيمة

الف�شرية

قيمة الإح�صائي 

V

ت�صريحية

0.622350.724.48الثامن

0.672900.825.99التا�سع

0.562800.64العا�شر

�إجرائية

0.612350.702.75الثامن

0.512900.56التا�سع

0.542800.60العا�شر

�شرطية

0.622350.730.61الثامن

0.602900.69التا�سع

0.582800.66العا�شر

مجال المعرفة حول المعرفة

0.712350.882.37الثامن

0.712900.89التا�سع

0.652800.77العا�شر

التخطيط

0.582350.661.61الثامن

0.612900.72التا�سع

0.652800.78العا�شر

�إدارة المعلومات

0.592350.681.86الثامن

0.622900.73التا�سع

0.552800.61العا�شر

مراقبة الا�ستيعاب

0.672350.812.46الثامن

0.602900.69التا�سع

0.592800.68العا�شر

الت�صحيح

0.512350.561.57الثامن

0.522900.58التا�سع

0.452800.48العا�شر

التقويم

0.572350.641.07الثامن

0.502900.55التا�سع

0.522800.58العا�شر

مجال تنظيم المعرفة

0.702350.871.23الثامن

0.712900.89التا�سع

0.662800.80العا�شر

الكلي للمقيا�س

0.732350.931.90الثامن

0.742900.95التا�سع

0.692800.84العا�شر
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يت�ضح من الجدول رقم )9(، عدم وجود فروق دالة عند م�ستوى الدلالة )0.05( في معاملات 600

الارتباط الخا�صة بالعلاقات الارتباطية بين مقيا�سي التفكير ما وراء المعرفي والكفاءة الذاتية 

المدركة تعزى لاختلاف متغير ال�صف.

كما تم ح�ساب معاملات الارتباط الخطية الخا�صة بالعلاقات الارتباطية بين مقيا�س التفكير 

تعليم  م�ستويات  لاختلاف  تبعاً  المدركة  الذاتية  الكفاءة  مقيا�س  وبين  و�أبعادهما  ومجاليه 

الأب، ثم تم تحويلها �إلى قيم z الف�شرية المناظرة لها، ثم ح�ساب الإح�صائي v للتحقق من 

دلالة الفروق في معاملات الارتباط الخا�صة بالعلاقات الارتباطية الخا�صة بمقيا�سي التفكير 

والكفاءة الذاتية المدركة بعد مقارنته بالقيمة الحرجة لتوزيع x2 عند درجتي حرية وفقا لمتغير 

م�ستوى تعليم الأب وذلك كما في الجدول رقم )10(.

الجدول رقم )10(

معاملات الارتباط الخطية الخا�صة بالعلاقات الارتباطية بين مقيا�سي الدرا�سة ونتائج 

الإح�صائي v لها وفقاً لمتغير م�ستوى تعليم الأب

 مقيا�س التفكير ما وراء المعرفي

وعلاقته بمقيا�س الكفاءة 

الذاتية

 م�ستوى

تعليم الأب
العددالعلاقة

Z قيمة 

الف�شرية

 قيمة

الإح�صائي 

V

ت�صريحية

0.644580.763.93توجيهي ف�أقل

0.602760.705.99دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

0.47710.51درا�سات عليا

�إجرائية

0.564580.630.62توجيهي ف�أقل

0.522760.57دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

 0.54710.61درا�سات عليا

�شرطية

0.594580.680.10توجيهي ف�أقل

0.602760.69دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

0.57710.65درا�سات عليا

0.694580.861.28توجيهي ف�أقلمجال المعرفة حول المعرفة

مجال المعرفة حول المعرفة

0.692760.84دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

 0.61710.71درا�سات عليا

التخطيط

0.594580.672.31توجيهي ف�أقل

0.662760.79دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

 0.64710.75درا�سات عليا

د. عبد النا�صر العزام, د. م�صعب طلافحة م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي
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 مقيا�س التفكير ما وراء المعرفي

وعلاقته بمقيا�س الكفاءة 

الذاتية

 م�ستوى

تعليم الأب
العددالعلاقة

Z قيمة 

الف�شرية

 قيمة

الإح�صائي 

V

�إدارة المعلومات

0.574580.650.40توجيهي ف�أقل

0.602760.70دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

 0.56710.64درا�سات عليا

مراقبة الا�ستيعاب

0.634580.742.37توجيهي ف�أقل

0.572760.64دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

 0.67710.80درا�سات عليا

الت�صحيح

0.514580.561.24توجيهي ف�أقل

0.442760.48دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

 0.49710.53درا�سات عليا

التقويم

0.534580.580.71توجيهي ف�أقل

0.512760.56دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

0.59710.68درا�سات عليا

مجال تنظيم المعرفة

0.684580.840.41توجيهي ف�أقل

0.682760.84دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

 0.73710.92درا�سات عليا

التفكير ما وراء المعرفي

0.714580.900.01توجيهي ف�أقل

0.722760.90دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

 0.72710.91درا�سات عليا

يت�ضح من الجدول رقم )10(، عدم وجود فروق دالة عند م�ستوى الدلالة )0.05( في معاملات 

الارتباط الخا�صة بالعلاقات الارتباطية بين مقيا�سي التفكير ما وراء المعرفي والكفاءة الذاتية 

المدركة تعزى لاختلاف متغير م�ستوى تعليم الأب.

كما تم ح�ساب معاملات الارتباط الخطية الخا�صة بالعلاقات الارتباطية بين مقيا�س التفكير 

ما وراء المعرفي ومجاليه و�أبعادهما وبين مقيا�س الكفاءة الذاتية المدركة تبعاً لاختلاف م�ستويات 

تعليم الأم، ثم تم تحويلها �إلى قيم z الف�شرية المناظرة لها ، ثم ح�ساب الإح�صائي v للتحقق 

من دلالة الفروق في معاملات الارتباط الخا�صة بالعلاقات الارتباطية الخا�صة بمقيا�سي التفكير 

والكفاءة الذاتية المدركة بعد مقارنته بالقيمة الحرجة لتوزيع x2 عند درجتي حرية وفقا لمتغير 

م�ستوى تعليم الأم وذلك كما في الجدول رقم )11(.

تابع الجدول رقم )10(
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الجدول رقم )11(602

معاملات الارتباط الخطية الخا�صة بالعلاقات الارتباطية بين مقيا�سي الدرا�سة

ونتائج الإح�صائي v لها وفقاً لمتغير م�ستوى تعليم الأم

 مقيا�س التفكير ما وراء المعرفي

وعلاقته بمقيا�س الكفاءة الذاتية

 م�ستوى

تعليم الأم
العددالعلاقة

Z قيمة 

الف�شرية

 قيمة

الإح�صائي 

V

ت�صريحية

0.625070.731.71توجيهي ف�أقل

0.622700.725.99دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

0.43280.46درا�سات عليا

�إجرائية

0.565070.631.64توجيهي ف�أقل

0.502700.55دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

0.65280.77درا�سات عليا

�شرطية

0.595070.680.82توجيهي ف�أقل

0.622700.72دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

0.50280.55درا�سات عليا

مجال المعرفة حول المعرفة

0.685070.840.63توجيهي ف�أقل

0.702700.86دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

0.60280.70درا�سات عليا

التخطيط

0.615070.720.53توجيهي ف�أقل

0.612700.72دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

0.70280.86درا�سات عليا

�إدارة المعلومات

0.595070.680.61توجيهي ف�أقل

0.562700.63دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

0.63280.74درا�سات عليا

مراقبة الا�ستيعاب

0.635070.742.67توجيهي ف�أقل

0.562700.64دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

0.70280.87درا�سات عليا

الت�صحيح

0.505070.552.57توجيهي ف�أقل

0.442700.48دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

0.66280.79درا�سات عليا

0.535070.591.22توجيهي ف�أقلالتقويم

التقويم

0.492700.54دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

0.63280.75درا�سات عليا

مجال تنظيم المعرفة

0.695070.851.43توجيهي ف�أقل

0.672700.80دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

0.78281.04درا�سات عليا

التفكير ما وراء المعرفي

0.725070.900.47توجيهي ف�أقل

0.702700.88دبلوم كلية مجتمع وبكالوريو�س

0.77281.01درا�سات عليا

د. عبد النا�صر العزام, د. م�صعب طلافحة م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي
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603

مجلة العلوم التربوية والنف�سية

يت�ضح من الجدول رقم )11(، عدم وجود فروق دالة عند م�ستوى الدلالة )0.05( في معاملات 

الارتباط الخا�صة بالعلاقات الارتباطية بين مقيا�سي التفكير ما وراء المعرفي والكفاءة الذاتية 

المدركة تعزى لاختلاف متغير م�ستوى تعليم الأم.

بالتفكير ما  العينة م�ستوى مرتفع  �أفراد  امتلاك  �إلى  الحالية  الدرا�سة  نتائج  �أ�شارت  لقد 

والتفكير  ال�ضبط  مركز  بين  �إح�صائيا  ودالة  وجود علاقة عك�سية  �إلى  و�أ�شارت  المعرفي،  وراء 

ما وراء المعرفي، حيث لم تختلف هذه العلاقة باختلاف جن�س الطالب با�ستثناء بعد المعرفة 

الإجرائية والتي كانت ل�صالح الذكور، ولا باختلاف ال�صف با�ستثناء بعدي المعرفة الت�صريحية 

والتخطيط، ولا باختلاف م�ستوى تعليم الأب با�ستثناء المعرفة ال�شرطية، ولا باختلاف م�ستوى 

تعليم الأم، كما �أ�شارت النتائج �إلى وجود علاقة طردية بين الكفاءة الذاتية المدركة والتفكير 

ما وراء المعرفي، حيث اختلفت هذه العلاقة باختلاف جن�س الطالب وكانت ل�صالح الذكور، 

بينما لم تختلف العلاقة باختلاف ال�صف �أو م�ستوى تعليم الوالدين.

مناق�شة النتائج والتو�صيات

مناق�شة النتائج المتعلقة بال�س�ؤال الأول

�أ�شارت نتائج هذا ال��سؤال �إلى الم�ستوى المرتفع في التفكير ما وراء المعرفي لدى عينة الدرا�سة، 

حيث بلغ المتو�سط الح�سابي الكلي )4.218( وجاءت �ضمن درجة غالبا وفقاً للتدريج الخما�سي، 

ويمكن عزو هذه النتيجة �إلى �أن متو�سط �أعمار عينة الدرا�سة الذي يتراوح بين )14- 16( �سنة، 

يمر الأفراد في هذا العمر بمرحلة المراهقة وي�صبح تطور ما وراء المعرفة �أكثر تعقيداً �أثناء مراحل 

الثالثة  وحتى  ع�شرة  الحادية  �سن  المعرفة في  وراء  ما  قدرات  تزدهر  كما  الأ�سا�سي،  التعليم 

ع�شرة وما بعدها )ع�صر، 2005؛ جروان،2007( وت�ستمر هذه المهارات بالتطور في المراحل المت�أخرة 

للمدر�سة الأ�سا�سية )Sunguer & Senler, 2009(، ومن الجدير ذكره �أن الطلبة في مرحلة 

المراهقة يمرون في مرحلة العمليات المجردة والتي تعد نوعاً من ما وراء التفكير �أي التفكير في 

التفكير ذاته بدلاً من التفكير بمو�ضوعات �أخرى ، و يكون با�ستطاعة الطلبة فيها ممار�سة �أكثر 

.)Flavell, 1977( ًالعمليات المعرفية تطوراً وتقدما

�أما فيما يتعلق بمجالات التفكير ما وراء المعرفي والتي �أ�شارت نتائجها �إلى امتلاك الطلبة 

بتنظيم  مرتفع  وم�ستوى   ،)4.252( بمتو�سط ح�سابي  المعرفة  بالمعرفة حول  مرتفع  م�ستوى 

المعرفة بمتو�سط ح�سابي )4.201( �ضمن درجة غالباً وفق التدريج الخما�سي مع ملاحظة �أن 

هذه المجالات وما تت�ضمنه من �أبعاد متقاربة في م�ستوياتها، فيمكن عزوها �إلى �أن معرفة 

 Schraw &(. ما وراء المعرفة وتنظيم المعرفة تعمل جنبا �إلى جنب لتح�سين �أداء المتعلمين
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Dennison, 1994( ويمكن عزو ارتفاع م�ستوى المعرفة حول المعرفة مقارنة بتنظيم المعرفة 604
الى �أن المعرفة حول المعرفة �أكثر ثباتا، فهي تتغير من موقف �إلى �أخر كما �أنها تعتمد على 

 .)Brown, 1987( ال�سياق

و�أ�شارت النتائج �إلى �أن م�ستوى امتلاك الطلبة للمعرفة الت�صريحية وللمعرفة ال�شرطية 

�أكبر من م�ستوى المعرفة الإجرائية، وهذا يفتر�ض �أن معرفة الطلبة عن �أنف�سهم كمتعلمين، 

ومعرفتهم حول متى ي�ستخدمون ا�ستراتيجياتهم ما وراء المعرفية �أكبر من معرفتهم حول 

التي  الخبرات  �أن  �إلى  ذلك  التعليمية، ويمكن عزو  المواقف  وتوظيفها في  ا�ستخدامها  كيفية 

يتعر�ض لها الطلبة في البيئة ال�صفية لا تتطلب منهم ا�ستخدام ا�ستراتيجيات متنوعة، 

�أداء  للنجاح في  يعتبر كافيا  ا�ستراتيجيات  يمتلكونه من  ما  �أن  الطلبة  �أدرك  �إذا  �آخر،  وبمعنى 

متنوعة،  �أو  جديدة  ا�ستراتيجيات  لا�ستخدام  تواقين  ذلك  يجعلهم  فلن  التعليمية  المهمات 

 Sungur &( وربما يعك�س ذلك عدم معرفتهم كيفية ا�ستخدام تلك الا�ستراتيجيات المتنوعة

 .)Senler, 2009
و�أ�شارت النتائج �إلى �أن �أبعاد مجال تنظيم المعرفة ذات م�ستوى مرتفع �ضمن درجة غالباً وفقاً 

للتدريج الخما�سي. حيث كان م�ستوى �إدارة المعلومات والتخطيط �أعلى مقارنة ببقية الأبعاد، 

وهذا يفتر�ض �أن و�ضع الأهداف وتحديد الم�صادر قبل التعلم وتحديد مجموعة الا�ستراتيجيات 

والمهارات الم�ستخدمة لمعالجة المعلومات بفعالية، كانتا �أعلى من قدرات الطلبة على تقييم 

الا�ستراتيجيات الم�ستخدمة وتقييم التعلم وتحليل فعالية الأداء والا�ستراتيجيات بعد التعلم 

وت�صحيح �أخطاء التعلم، يمكن عزوه �إلى �أن قدرات التخطيط وتحديد الا�ستراتيجيات والمهارات 

لمعالجة المعلومات تنمو مبكراً، وتتطور خلال مرحلة الطفولة والمراهقة ب�شكل �آلي من )10-

14( �سنة )Schraw, 1998( ب�شكل �أ�سرع من مهارات المراقبة والتقويم وت�صحيح الأخطاء 

لأنها تتطور ببطء عند الأطفال والمراهقين وربما ترتبط بمعايير �أخرى، كمعايير المعلم. خا�صة �أن 

للمعلم الدور الأبرز في تقويم �أداء الطلبة في تحقيق الأهداف من عدمها، وتقدير �أداء الطلبة 

على الامتحانات وت�صويب �أخطاءهم )التغذية الراجعة(. 

مناق�شة النتائج المتعلقة بال�س�ؤال الثاني

�أ�شارت النتائج �إلى وجود علاقات ارتباطية طردية موجبة بين التفكير ما وراء المعرفي والكفاءة 

ارتفع التفكير ما وراء المعرفي لدى  �أنه كلما ارتفعت الكفاءة الذاتية  الذاتية، وهذا يفتر�ض 

الطلبة والعك�س �صحيح. 

د. عبد النا�صر العزام, د. م�صعب طلافحة م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي
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605

مجلة العلوم التربوية والنف�سية

ويمكن عزو هذه النتيجة �إلى �أن معارف ومهارات ما وراء المعرفة تعتمد جزئياً على مجموعة 

يحملها  التي  المعتقدات  هذه  ت�ساعد  �إذ  �أنف�سهم،  عن  الطلاب  يحملها  التي  المعتقدات 

الطلبة عن قدراتهم في تحديد ما يفعلون بالمعرفة والمهارات التي تعلموها، وكنتيجة لذلك 

�إنجاز  على  قدراتهم  عن  معتقدات  من  يحملون  لما  مح�صلة  يكون  الأكاديمي  �أداءهم  ف�إن 

المهام التعليمية )Pajares, 1997( فقبل �أن يقدم الطلبة على �أداء المهمة والت�صدي لحل 

�أن الكفاءة الذاتية المدركة تتو�سط بين ما لدى الفرد من معرفة ومهارات و  الم�شكلة، نرى 

بين �أدائه الفعلي، فالكفاءة الذاتية تحدد اختيار الن�شاطات وخا�صة التي �سبق واختارها الفرد، 

ونخ�ص هنا ن�شاطات وا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، فالطالب �سيحاول الت�صدي للم�شكلة 

وراء  ما  للا�ستراتيجيات  وتبعاً  به من تجارب حول طبيعتها  لما مر  وفقاً  المهمة  ب�أداء  والقيام 

المعرفية التي ا�ستخدمها، فقد يتجنب الأفراد المهام التي �سبق و�أن ف�شلوا بها عند ا�ستخدام 

ا�ستراتيجيات ما وراء معرفية محددة. وبالعك�س فقد يقدم الطلبة على اختيار الا�ستراتيجيات 

ما وراء المعرفية والعمل على تعميمها �إلى مواقف �أخرى كما �أن الطلبة ذوي الكفاءة الذاتية 

الفر�صة  يتيح  �أن  ��شأنه  من  وهذا  المرتفعة،  ال�صعوبة  ذات  الن�شاطات  �سيختارون  المرتفعة 

لا�ستدعاء وا�ستخدام الا�ستراتيجيات ما وراء المعرفية والعمل على تطويرها وتح�سينها )باري�س 

ولب�سون وويك�سون، الم�شار �إليهم في مارزانو، 2004(.

تو�صلت  التي   )Contiuho, 2008( من  كل  درا�سة  مع  الحالية  الدرا�سة  نتائج  اتفقت 

والأداء،  المعرفي  وراء  ما  التفكير  بين  العلاقة  كبير  ب�شكل  تتو�سط  الذاتية  الكفاءة  �أن  �إلى 

ودرا�سة )Sungur, 2007( التي تو�صلت �إلى �أن الكفاءة الذاتية للتعلم والأداء كانت متنبئة 

با�ستخدام الطلبة لا�ستراتيجية ما وراء المعرفة، ودرا�سة )Kenichi, 2006( التي تو�صلت �إلى 

�أن الخبرات ما وراء المعرفية تتو�سط �أثر الكفاءة الذاتية على الأداء و التخطيط للأهداف.

�أما على م�ستوى المجالات وما تت�ضمنه من �أبعاد، �أ�شارت النتائج �إلى ارتباط مجال المعرفة 

بالا�ستناد  النتيجة  )0.69(، ويمكن تف�سير هذه  البالغ  المدركة  الذاتية  بالكفاءة  المعرفة  حول 

�إلى الأبعاد فعلى �صعيد بعد المعرفة الت�صريحية والذي ي�شير �إلى معرفة الفرد عن نف�سه 

كمتعلم ومعرفته حول العمليات والعوامل التي ت�ؤثر على �أدائه، نجد �أنها تعك�س وعي الطلبة 

الذاتية(  )الكفاءة  القدرات  هذه  حول  اعتقاداتهم  تعك�س  كما  المعرفية  وراء  ما  بقدراتهم 

فعندما يطرح الطلبة �أ�سئلة ماذا �أعرف عن؟ ف�سيمثل هذا �أولاً وعي الفرد بما وراء المعرفة 

لديه، و�سيمثل ثانياً اعتقاده حول قدراته وما يملكه من معلومات للقيام ب�أداء المهمة واختيار 

ن�شاطاته. 
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�أما عن المعرفة ال�شرطية التي تعك�س الفهم حول متى ولماذا ت�ستخدم مهارات وا�ستراتيجيات 606

ما وراء المعرفة ولماذا ا�ستخدمت هذه الا�ستراتيجية، فمعرفة الفرد بالظروف التي يمكن فيها 

مواقف م�شابهة  المهارات في  تعميم هذه  له  تتيح  وا�ستراتيجية معرفية  ا�ستخدام مهارة 

خا�صة �إذا نجح الفرد في تطبيق ا�ستراتيجياته في �إحدى المهمات، ف�إن الفرد �سينزع �إلى تعميم 

التي  بالا�ستراتيجية  واعتقاده  ثقته  من  انطلاقاً  م�شابهة  مواقف  �إلى  الا�ستراتيجية  هذه 

تت�ضمنها خبراته. 

والا�ستراتيجيات  المهارات  ا�ستخدام  على  القدرة  تعك�س  والتي  الإجرائية  المعرفة  عن  �أما 

ما  لتطبيق  بالكفاءة  �إح�سا�س  �إلى  بحاجة  فالأفراد  تطبيقها،  وكيفية  للمحتوى  المنا�سبة 

 ،)Bandura, 1997( يعرفونه من مهارات معرفية وما وراء معرفية ب�شكل منظم وم�ستمر

ومعنى هذا �أن الطلبة لن ي�ستخدموا ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة �إذا لم يثقوا بها وبقدرتهم 

على ا�ستخدامها. 

المدركة،  الذاتية  بالكفاءة  و�أبعاده  المعرفة  تنظيم  ارتباط مجال  �إلى  النتائج  �أ�شارت  كما 

ارتباط  �أن  الباحث  يرى  �إذ  الأبعاد،  �إلى  بالا�ستناد  ذلك  تف�سير  ويمكن   )0.69( بلغ  والذي 

التخطيط بالكفاءة الذاتية يمكن عزوه �إلى �أن من �أهم مهارات التخطيط تحديد الم�شكلات 

وت�صويب  الم�شكلات  على  التغلب  �أ�ساليب  تحديد  �إلى  بالإ�ضافة  والأخطاء،  المحتملة 

الم�شكلات  حل  على  والطلبة  الأفراد  ومثابرة  �إ�صرار  بطبيعته  يتطلب  وهذا  الأخطاء، 

ب�صورة  المعرفية  الأهداف  الذاتية في تحقيق  الكفاءة  ت�سهم  هنا  ومن  للعقبات.  والت�صدي 

تحديد  على  الطالب  ت�ساعد  الذاتية  فالكفاءة  خا�صة،  ب�صورة  منها  وال�صعبة  عامة 

وقدراته  �إمكاناته  في  ثقة  من  يملكه  بما  تحقيقها  على  وت�ساعده  �صعوبة  �أكثر   �أهداف 

 .)Vrugt & koenis, 1990(
كما يمكن عزو ارتباط المراقبة بالكفاءة الذاتية المدركة والذي بلغ )0.62( �إلى �أن الكفاءة 

الذاتية تتيح للطلبة تحديد الأهداف التعليمية ومراقبة تقدم عملية التعلم بدقة وتقويم 

تقدير  على  قدرته  من  تزيد  الذاتية  كفاءته  عن  الفرد  فمعتقدات  عالية،  بفعالية  النتائج 

م�ستوى تقدمه في المهمة، وترفع قدرته على ملاحظة الأخطاء التي يقع بها �أثناء التعلم، 

بعد  ارتباط  �إلى  �أي�ضاً  هنا  الإ�شارة  ويمكن  الأخطاء،  هذه  وت�صحيح  لتجاوز  �إمكاناته  وتزيد 

الت�صحيح مع الكفاءة الذاتية تبعاً لت�أثر المهارات التي يحتويها كل منهما في الآخر والذي 

بلغ )0.49( فالكفاءة الذاتية ت�ؤدي دوراً حيوياً في عملية مراقبة تقدم التعلم والت�أكد من دقة 

 .)Pajares, 1997( تنفيذ المهمة
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�أما عن ارتباط بعد التقويم مع الكفاءة الذاتية والذي بلغ )0.53( فيرى الباحثان �أن الطلبة 

في مرحلة المراهقة يقيمون كفاياتهم الذاتية ب�شكل معرفي، وناتج هذا التقييم ي�ؤثر ب�شكل 

 )Trent, Cooney, Russel & Warton, 1996( قوي على ال�شعور الهام بقيمتهم ك�أفراد

كما �أن المعتقدات التي يحملها الطلاب عن قدراتهم ت�ساعد في تحديد ما يفعلون بالمعرفة 

والمهارات التي تعلموها، فالأفراد يطورون ويبنون معتقداتهم حول كفاءتهم الذاتية من خلال 

الأهداف  �أداة لتحقيق  المعتقدات تكون  التي يتعر�ضون لها، وبعد اكتمال  المختلفة  الخبرات 

التي ي�سعون �إلى تحقيقها وكذلك �أداة للتحكم ولتقويم �أداءهم )الوطبان، 2006(. 

�أما عن ارتباط �إدارة المعلومات مع الكفاءة الذاتية والذي بلغ )0.58( فيمكن عزوه �إلى ما ت�شير 

�إليه �إدارة المعلومات من ا�ستراتيجيات ومهارات م�ستخدمة لمعالجة المعلومات بفعالية. وهذا 

يفتر�ض �أن الطلبة �أثناء قيامهم بالأداء وحل الم�شكلات، وانطلاقاً من معرفتهم با�ستراتيجيات 

ثقة  يتطلب  وهذا  الم�شكلة  حل  فعالية في  الأكثر  المهارات  اختيار  �إلى  �سيعملون  ومهارات، 

فالكفاءة  قدراتهم،  تنا�سب  التي  للن�شاطات  واختيارهم  ومعلوماتهم  قدراتهم  في  الأفراد 

الذاتية تت�ضمن امتلاك قدرات عقلية وج�سدية بالإ�ضافة �إلى معرفة خا�صة بالا�ستراتيجيات 

 Gaskins,( �أي موقف  المعرفة لكي تحدد ب�شكل مرن ومبتكر متطلبات  وراء  ومفاهيم ما 

 .)1999

مناق�شة النتائج المتعلقة بال�س�ؤال الثالث

�أ�شارت نتيجة هذا ال��سؤال �إلى وجود اختلاف في العلاقة بين التفكير ما وراء المعرفي والكفاءة 

الذاتية المدركة لدى طلبة المرحلة الأ�سا�سية تبعاً لمتغير الجن�س. �إذ �أظهرت النتائج وجود فروق 

والتخطيط  ال�شرطية  المعرفة  و�أبعاد  المعرفي ومجاليه  وراء  ما  التفكير  مقيا�س  بين كل من 

والت�صحيح والتقويم وبين مقيا�س الكفاءة الذاتية المدركة ل�صالح الذكور مقارنة بالإناث. 

ويمكن عزو هذه النتيجة �إلى �أن الذكور ي�شتركون مع الإناث في ميولهم للموا�ضيع العلمية 

والأدبية، �إلا �أن الطلبة الذكور �أكثر ميلاً من الإناث �إلى التفكير ب�أ�ساليب حل الم�شكلة ومواجهة 

المعيقات في الموا�ضيع العلمية والريا�ضية. لذا تظهر فيها كفاءاتهم الذاتية المدركة ب�صورة 

�أكبر مما عند الإناث، كما يمكن عزو النتيجة �إلى �أن الإناث �أكثر �سرعة في النمو من الذكور �أثناء 

للم�شكلات  تكيفا  �أكثر  الإناث  تكون  فقد  والج�سدية،  المعرفية  الجوانب  المراهقة في  مرحلة 

الدرا�سية والحياتية تبعاً لنموهن مقارنة بالذكور الذين يت�أثرون با�ضطرابات مرحلة المراهقة. 

اختلفت نتيجة هذا ال��سؤال مع نتائج درا�سة توفيق )2006( والتي �أظهرت عدم وجود فروق 
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للتح�صيل. 

كما تم التو�صل �إلى عدم وجود فروق دالة عند م�ستوى الدلالة )0.05( في معاملات الارتباط 

ويرجع  ال�صف،  متغير  لاختلاف  تعزى  المدركة  الذاتية  والكفاءة  المعرفي  وراء  ما  التفكير  بين 

الباحثان ذلك �إلى �أن الطلبة في المرحلة الأ�سا�سية العليا مت�شابهون خا�صة �أنهم يمرون في 

مرحلة المراهقة ويتعر�ضون ب�شكل عام للم�شكلات التعليمية الحياتية بقدر مت�ساوٍ تقريباً. 

اختلفت نتائج هذا ال��سؤال مع نتائج درا�سة �سميث )Smith, 2004( والتي تو�صلت �إلى 

وجود فروق في علاقة الكفاءة الذاتية وم�ستوى مهارات التفكير ما وراء المعرفي تعزى للمرحلة 

التعليمية عند الإناث فقط. 

التو�صيات

بناء على ما انتهت �إليه هذه الدرا�سة من نتائج تو�صي بما يلي:

- تو�صي الدرا�سة با�ستثمار الم�ستوى المرتفع للتفكير ما وراء المعرفي لدى الطلبة من خلال 

حل  على  وتدريبهم  التعليمية,  المهمات  على  الوعي  ذلك  وتوظيف  ممار�سة  على  حفزهم 

الم�شكلات واتخاذ القرارات في المواقف التعليمية, والبحث عن المعرفة في م�صادرها المتنوعة.

المعرفي  وراء  ما  التفكير  مهارات  الطلبة  �إك�ساب  على  بالحر�ص  المعلمين  الدرا�سة  تو�صي   -

ومهمات  ناجحة  تعليمية  لخبرات  الطلاب  تعري�ض  خلال  من  التعلم  عملية  �أثناء  وتنميتها 

تتنا�سب مع قدراتهم مما ي�سهم �أي�ضا في بناء الكفاءة الذاتية لديهم.

- �ضرورة تكثيف البحوث المتعلقة بمهارات وا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة وعلاقتها بالتح�صيل 

الدرا�سي ومهارات التفكير الأخرى و�أ�ساليب التن�شئة الأ�سرية.
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