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م�ستوى �لتفكير ما ور�ء �لمعرفي لدى عينة من طلبة كلية �لتربية 
�لأ�سا�سية في دولة �لكويت في �سوء بع�س �لمتغير�ت

�لملخ�س

هدفت هذه الدرا�سة اإلى تعرف م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة كلية التربية الأ�سا�سية 

التح�سيل  وم�ستوى  الدرا�سة،  و�سنة  الطالب،  جن�ص  متغيرات  �سوء  في  وذلك  الكويت،  دولة  في 

الدرا�سي. تكونت عينة الدرا�سة من )281( طالبا وطالبة موزعين على ال�سنوات الدرا�سية الأربع 

لبرامج درجة البكالوريو�ص، ولتحقيق اأهداف الدرا�سة تم ت�سميم مقيا�ص التفكير ما وراء المعرفي 

والذي تكون في �سورته النهائية من )44( فقرة، وتم تطبيقه خلال الف�سل الدرا�سي الثاني من 

العام الدرا�سي )2017/2016(.

واأظهرت نتائج الدرا�سة ح�سول طلبة كلية التربية الأ�سا�سية على م�ستوى مرتفع من التفكير 

ما وراء المعرفي، كما ك�سفت النتائج عن وجود فروق ذات دللة اإح�سائية في م�ستوى التفكير ما 

في  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  ووجود  الإناث،  ل�سالح  وذلك  الجن�ص  لمتغير  تعزى  المعرفي  وراء 

م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي تعزى لم�ستوى التح�سيل الدرا�سي وذلك ل�سالح ذوي التح�سيل 

اإح�سائية في م�ستوى التفكير ما وراء  اأظهرت النتائج عدم وجود فروق ذات دللة  المرتفع، كما 

المعرفي تعزى ل�سنة الدرا�سة. وبناء على ذلك فقد اأو�ست الدرا�سة ب�سرورة ت�سليط ال�سوء على 

مهارات التفكير ما وراء المعرفي اأثناء التدري�ص ب�سكل عام، والحر�ص على ا�ستثمار الم�ستوى المرتفع 

رفع  �ساأنها  من  وبرامج  اأن�سطة  في  المعلمين  والطالبات  للطلبة  المعرفي  وراء  ما  التفكير  لمهارات 

م�ستوى التجاه نحو مهنة التدري�ص في الم�ستقبل. 

الكلمات المفتاحية: التفكير ما وراء المعرفي، م�ستوى التح�سيل الدرا�سي.
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Metacognitive Thinking Level Amongst a Sample of College 
of Basic Education Students in the State of 

Kuwait in the Light of Some Variables

Abstract

The main aim of the current study was to identify the level of 
metacognitivethinking amongst College of Basic Education students in the state 
of Kuwait in the light of the variables of: gender, study year, and academic 
achievement level. The sample of the study consisted of )281( students distributed 
over the four years of the Bachelor program. A metacognitive thinking scale was 
developed to achieve the aim of the study. 

The results of the study revealed that the sample of the study showed ahigh 
level of metacognitive thinking at the total score level. The results also indicated 
that there were statistical significant differences in metacognitive thinking level 
due to the gender in the favor of females, and there werestatistical significant 
differences in metacognitive thinking level due to the academic achievement 
in the favor of the highachievers. The results also revealed that there were no 
statistical significant differences in metacognitive thinking level due to the year 
level. Finally, the researchers suggested some recommendations to improve the 
metacognitive level of students.

Keywords: metacognitive thinking, academic achievement.
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�لمقدمة
ي�سهد العالم اليوم تقدما علميا وتكنولوجيا لم ي�سبق له مثيل في الع�سور ال�سابقة، واأ�سبح 

العالم من حولنا اأكثر تعقيدا نتيجة للتحديات التي يفر�سها العلم وتطبيقاته التكنولوجية في 

�ستى نواحي الحياة، مما جعل العلم والتكنولوجيا من الأمور المهمة التي ل غنى عنها في حياة 

خا�سة،  �سمات  ذوي  اأفراد  اإعداد  ال�سروري  من  اأ�سبح  لذلك  النامية،  اأو  المتقدمة  ال�سعوب 

اأف�سل  بطريقة  التفكير  وقادرين على  والتكنولوجية،  العلمية  التغيرات  مع  التكيف  ي�ستطيعون 

الثقافية  والقت�سادية  الجتماعية  خلفياتهم  تنوعت  ومهما  الدرا�سي  م�ستواهم  كان  مهما 

)عبدالحافظ، 2016(. 

وهذا لن يتاأتى اإل من خلال تطوير التعليم عن طريق و�سع فل�سفة جديدة له، تهدف اإلى 

تغيير طريقة تفكير المتعلمين ليكونوا قادرين على التفكير العلمي ال�سليم الذي ي�سهم في تنمية 

طاقات الإبداع، بعيدا عن الحفظ والتلقين، وبرمجة العقول، وي�سبح المتعلم من خلاله قادرا 

على الخروج من ثقافة تلقي المعلومة اإلى ثقافة بنائها، ومعالجتها، وتحويلها اإلى معرفة تتمثل 

في اكت�ساف علاقات وظواهر تمكنه من النتقال من مرحلة المعرفة اإلى مرحلة ما وراء المعرفة 

)عفانة ون�سوان، 2004؛ علي، 2015(.

لذلك اأ�سبح الهدف الأ�سا�ص من التعليم هو تعليم الطلاب كيف يفكرون )عفانة ون�سوان، 

2004( وذلك عن طريق تنمية قدراتهم على كيفية التفكير في التفكير "Metacognition"وكيفية 

معالجة المعلومات للا�ستفادة منها في مواقف الحياة المختلفة، لي�سبحوا قادرين على النتقاء 

والتجديد والبتكار، وممار�سة مهارات التفكير وعملياته، كما تنمو لديهم القدرة على التعلم 

الذاتي والبحث عن المعرفة من م�سادرها المختلفة لمواجهة تحديات الحا�سر والم�ستقبل )اآل 

تميم،2015؛ العتيبي، 2016(.

م�ستوى �لتفكير ما ور�ء �لمعرفي لدى عينة من طلبة كلية �لتربية 
�لأ�سا�سية في دولة �لكويت في �سوء بع�س �لمتغير�ت
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لها من دور  لما  الأخيرة،  ال�سنوات  المعرفة في  وراء  با�ستراتيجيات ما  تزايد الهتمام  وقد 

كبير في الفهم وال�ستيعاب واكت�ساب المعلومات وتخزينها ثم توظيفها، وين�سجم هذا مع التوجه 

للمتعلمين، وتح�سين اكت�سابهم  العليا  العقلية  الحديث للتربية الذي يركز على تنمية المهارات 

وراء  ما  ا�ستراتيجيات  خلال  فمن  الم�سئولية،  تحمل  على  قدرتهم  وزيادة  المختلفة  للمعلومات 

المعرفة ي�سبح المتعلم قادرا على التخطيط، وال�سيطرة، وتقويم تعلمه الخا�ص، ول يتم تدري�ص 

اأو  المتعلمين والدعم  المهارات وال�ستراتيجيات مبا�سرة، ولكنها تظهر من خلال خبرات  هذه 

)الأحمدي،  له  يتعر�سون  الذي  الدرا�سي  المحتوى  ومن  الأ�ساتذة  من  يتلقونها  التي  الم�ساندة 

2012؛ علي، 2015(.

كا�ستراتيجية  المعرفة  وراء  ما  مهارات  ا�ستخدام  اأهمية  الدرا�سات  من  العديد  وتوؤكد 

للتعليم والتعلم في الموؤ�س�سات التربوية، كما توؤكد معظم الدرا�سات اأهمية تنمية وعي المتعلمين 

بتفكيرهم بهذا النوع من التفكير )عفانة ون�سوان، 2004؛ اأبو لطيفة، 2015(، اإذ يت�سمن )ما 

وراء المعرفة( جانبا تنظيميا ذاتيا للمتعلم، فالتلاميذ الذين يمتلكون مهارات مرتفعة لما وراء 

المعرفة هم الأكثر فعالية في تنظيم تعلمهم، ولديهم مقدرة على �سبط عمليات التعلم، وتحديد 

ما تحتاجه م�سكلات التعلم منهم، وكذلك القدرة على التوافق والن�سجام في مواقف الحياة 

النتقال من  الكبيرة في  اأهميته  له  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  اأن  كما  المختلفة، 

م�ستوى التعلم الكمي اإلى م�ستوى التعلم النوعي الذي ي�ستهدف اإعداد وتاأهيل المتعلم باعتباره 

محور العملية التعليمية )الجراح وعبيدات، 2011؛ العتيبي، 2016(. 

واإن اغفال ا�ستراتيجية ما وراء المعرفة وتغييبها عن عملية التعلم والتعليم يوؤدى اإلى نق�ص 

التفكير  عمليات  يعوق  عقلي  وعجز  مواقف جديدة،  منه في  وال�ستفادة  التعلم  اأثر  انتقال  في 

والتاأمل والإبداع، فقد اأ�سارت العديد من الدرا�سات المتعلقة بالتفكير ما وراء المعرفي اأن هناك 

اأ�سار  2012(، كما  اأهمية كبيرة لزيادة وعي المتعلمين بتفكيرهم ما وراء المعرفي )الأحمدي، 

التح�سيل  م�ستوى  رفع  على  تعمل  المعرفة  وراء  ما  مهارات  اأن  اإلى   )2014( وفار�ص  بحري 

الدرا�سي لدى المتعلمين، فهي تزيد من قدرة التلميذ على التفكير الإبداعي وحل الم�سكلات التي 

تعتر�سه �سواء كان ذلك في حجرة الدرا�سة اأو في مجالت حياته اليومية.

مفهوم �لتفكير ما ور�ء �لمعرفي

وتحديد  مفهومها  حيث  من  المعرفة  وراء  ما  مهارات  تناولت  التي  النظر  وجهات  تعددت 

طبيعتها، ويعتبر فليفل )Flavell, 1976( من رواد علم النف�ص الذين تحدثوا عن مفهوم ما 

وراء المعرفة، ويعرفها باأنها: وعي اأو معرفة المتعلم بعملياته المعرفية ونواتجها وما يت�سل بتلك 
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المعرفة. ويعرف )Guss & Wiley )2007 ما وراء المعرفة باأنها: التفكير في التفكير الذاتي 

للمرء، وت�سمح له بالتحكم في اأفكاره الذاتية واإعادة بنائها، كما تلعب دورا مهما في التعلم وحل 

الفرد في تفكيره  تت�سمن تفكير  المعرفة  وراء  اأن ما  اإلى   )Fisher, 2005( وي�سير  الم�سكلات. 

الخا�ص ومعرفته لنف�سه، كتحديده لما يعرفه وما تعلمه وتحديد ما ي�ستطيع عمله لتح�سين تعلمه 

وتح�سيله. وتت�سمن ما وراء المعرفة مهارات الإدراك والإح�سا�ص بالم�سكلات وتحديد عنا�سر 

الم�سكلات والتخطيط لما يفعله لحل الم�سكلات ومراقبة تقدمه وتقييم نتائج تفكيره الخا�ص اأو 

ن�ساط حل الم�سكلات. 

وفي �سوء التعريفات ال�سابقة يمكن تعريف التفكير ماوراء المعرفي باأنه وعي الفرد الذاتي 

خلال  من  العمليات،  هذه  اإدارة  في  الوعي  هذا  موظفا  المعرفي،  وبنائه  المعرفية،  بعملياته 

القرارات،  واتخاذ  والتقويم،  والمراقبة،  التخطيط،  مثل:  المهارات  من  مجموعة  ا�ستخدام 

واختيار ال�ستراتيجيات الملائمة.

وهناك كثير من النماذج التي تناولت مكونات التفكير ما وراء المعرفي منها نموذج فليلفل 

ما  للتفكير  اأ�سا�سين  مكونين  اأن هناك  اإلى  ي�سير من خلاله  الذي   )Flavell, 1976 1985(

وراء المعرفي هما: المعرفة ما وراء المعرفية )Knowledg Metacognitive(، وخبرات ما وراء 

 .)Metacognitive Experiences( عرفةŸا

وتتكون من ثلاثة   )Knowledg Metacognitive( المعرفية  المعرفة ما وراء  �لمكون �لأول: 

اأنواع رئي�سة هي: 

اأو  كمفكر  نف�سه  عن  واعتقاداته  الفرد  معرفة  اإلى  وت�سير  �ل�سخ�س:  بمتغير�ت  �لمعرفة 

متعلم، وما يعتقده عن عمليات تفكير الآخرين. والمعرفة بمتغيرات المهمة: وت�سير اإلى المعرفة 

والمعلومات عن طبيعة المهمة المقدمة للفرد، وتقوده هذه المعرفة نحو اأدائها، وتزوده بالمعلومات 

عن احتمالت النجاح في اأداء المهمة. والمعرفة بمتغيرات ال�ستراتيجية: وتتمثل بما يمتلكه الفرد 

من معلومات عن ال�ستراتيجيات ما وراء المعرفية التي يمكن عن طريقها اأن ينجح في تحقيق 

اأهداف معرفية مهمة بالن�سبة اإليه، بالإ�سافة اإلى المعلومات الظرفية التي تتعلق بمتى، واأين، 

ولماذا ت�ستخدم هذه ال�ستراتيجية.

 )Metacognitive Experiences( و�لمكون �لثاني: خبرات ما وراء المعرفة

وهي عبارة عن خبرات معرفية ت�ساعد الفرد في اختيار ال�ستراتيجيات المثلى عند مواجهة 

الحلول  اإلى  الو�سول  ثم  ومن  ال�ستراتيجيات،  من  عدد  بين  يفا�سل  تجعله  بحيث  ما،  مهمة 

والكلمات  العناوين،  قراءة  اإعادة  اأو  اأخرى،  زوايا  من  الم�سكلة  في  النظر  كاإعادة  ال�سليمة، 

المفتاحية )الرئي�سة(، لترى ما اإذا كان هناك �سيء قد ي�سهم في اإزالة الغمو�ص، اأو اأن تحاول 
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طلب الم�ساعدة من الآخرين.

 Kluwe,( اأي�سا نموذج كلوي  التفكير ما وراء المعرفي  التي تناولت مكونات  النماذج  ومن 

1982( الذي ي�سير اإلى اأن للتفكير ما وراء المعرفي مكونين اأ�سا�سين على النحو الآتي:

�لمكون �لأول: المعرفة عن تفكير الفرد وتفكير الآخرين، وترتبط بالمعرفة التقريرية المخزنة 

في الذاكرة طويلة المدى، وقد ميزت بين نوعين من المعرفة التقريرية هما: المعرفة التقريرية 

وراء  ما  التقريرية  والمعرفة  والم�سطلحات.  والمفهومات،  الحقائق  عن  المعرفة  وهي  المعرفية، 

المعرفية، وهي المعرفة عن الحقائق والمفهومات التي تتعلق بعمليات الفرد المعرفية، والمهمة التي 

هو ب�سدد التعامل معها.

المخزنة في  الإجرائية  بالمعرفة  تكون مرتبطة  والتي  التنفيذية،  العمليات  وهو  �لثاني:  �لمكون 

الذاكرة ق�سيرة المدى، وهناك نوعان من المعرفة الإجرائية هما: المعرفة الإجرائية المعرفية، 

كمعرفة الفرد عن عمليات الجمع وال�سرب، وما تنطوي عليه من اإجراءات. والمعرفة الإجرائية 

ما وراء المعرفية، وهي معرفة اأين، ومتى، وكيف، ولماذا ت�ستخدم ا�ستراتيجية معينة.

هرميا  نموذجا  الدرا�سة  من  �سنوات  عدة  بعد   )Tobias & Everson, 2000( واقترح 

والتحكم  المعرفة  بمعرفة  الهرمي  النموذج  هذا  قاعدة  وتبداأ  المعرفة،  وراء  ما  مهارات  يف�سر 

فيها لدى المتعلم، ثم يليها مراقبة وتقييم العمليات المعرفية، واأخيرا التخطيط للتعلم من خلال 

المعرفة  وراء  ما  مهارات  اأن  اإلى   )Sarver, 2006( وي�سير  المنا�سبة.  ال�ستراتيجيات  اختيار 

تت�سمن عمليات التخطيط والمراقبة والتقويم التي من خلالها ي�ستطيع المتعلم �سبط معارفه 

الذاتي من  بالتعلم  المعرفة  وراء  ما  ت�سمح مهارات  الم�سكلات، كما  من خلال قدرته على حل 

منطلق اأنها ت�ساعد المتعلمين على الإدراك الذاتي لم�ستوى فهمهم. 

ويذكر �سراو ودين�سون )Schraw & Dennison, 1994( اأن ما وراء المعرفة عبارة عن 

اأهدافه،  اإلى  للو�سول  معينة  خطط  و�سع  على  وقدرته  بتعلمه،  يقوم  لما  وادراكه  الفرد  وعي 

ا�ستراتيجيات  اختيار  وكذلك  عنها،  التخلي  اأو  وتعديلها  المنا�سبة  ال�ستراتيجيات  واختيار 

جديدة، بالإ�سافة اإلى تمتع الفرد بدرجة كبيرة من القدرة على مراجعة ذاته وتقييمها ب�سفة 

م�صتمرة.

وي�سيف �سراو وديني�ص Schraw & Dennison, 1994(( اأن ما وراء المعرفة تتكون من 

مكونين رئي�سين هما:

�أول: المعرفة حول المعرفة )Knowledg of Cognitive( وت�سمل:

- المعرفة الت�سريحية: وهي معرفة الفرد بمهاراته وو�سائل تفكيره.

- المعرفة الإجرائية: وهي معرفة الفرد كيفية ا�ستخدام ال�ستراتيجيات المختلفة.
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- المعرفة ال�سرطية: وهي المعرفة التي تت�سل باأ�سباب اختيار ا�ستراتيجية معينة.

ثانيا: تنظيم المعرفة )Knowledg of Regulation( وت�سمل: 

- التخطيط: ويعني و�سع الخطط والأهداف وتحديد الم�سادر الرئي�سية قبل التعلم.

- اإدراة المعلومات: اأي القدرة على ا�ستخدام المهارات وال�ستراتيجيات في اتجاه محدد للمعالجة 

الأكثر فعالية للمعلومات وتت�سمن )التنظيم، والتف�سيل، والتلخي�ص(.

- المراقبة الذاتية: وتعني وعي الفرد بما ي�ستخدمه من ا�ستراتيجيات مختلفة للتعلم.

الفهم  لت�سحيح  البديلة  ال�ستراتيجيات  ا�ستخدام  على  القدرة  وتعني  الغمو�ص:  تعديل   -

واأخطاء الأداء.

- التقويم: اأي القدرة على تحليل الأداء وال�ستراتيجيات الفعالة عقب حدوث التعلم. 

وراء  ما  الوعي  مقيا�ص   )Schraw & Dennison, 1994( ودين�سون  �سراو  �سمم  وقد 

المعرفي الذي يتكون من ثلاثة مجالت رئي�سة هي: مجال تنظيم المعرفة: وت�سير اإلى قدرة الفرد 

على التخطيط، واإدارة المعلومات، والتقييم. ومجال معرفة المعرفة: ويق�سد به معرفة الفرد 

بخ�سائ�ص التعلم لديه. ومجال معالجة المعرفة: ويعني القدرة على ا�ستخدام ال�ستراتيجيات، 

والمهارات في اإدارة المعلومات.

وفي الدرا�سة الحالية، قام الباحثون بت�سميم اأداة الدرا�سة بناء على المقايي�ص التي اأعدت في 

 Schraw & Dennison,( ،هذا المجال، مثل مقيا�ص التفكير مـا وراء المعرفي لدين�سن و�سراو

1994(، اإذ يقا�ص م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي بالدرجة الكلية التي يح�سل عليها الطالب اأو 

 .)Schraw & Dennison, 1994( الطالبة في مقيا�ص الوعي ما وراء المعرفي

�أهمية �لتفكير ما ور�ء �لمعرفي في �لتعلم 

حظي التفكير ما وراء المعرفي باهتمام كبير في ال�سنوات الأخيرة، لما له من اأهمية في تح�سين 

طريقة تفكير المتعلمين، و زيادة وعيهم لما يدر�سونه )الجراح وعبيدات، 2011(، فالتفكÒ ما 

يقوم  معرفي  وراء  ما  تفكيرا  المفكر  فالطالب   ، التفكير  م�ستويات  اأعلى  من  يعد  المعرفي  وراء 

للاأفكار،  مولد  بدور  فيقوم  م�سكلة،  يواجه  عندما  اأو  التعليميى  الموقف  اأثناء  عدة  باأدوار 

ومنظم  معين،  لم�سلك  وموجه  معينة،  لفكرة  ومدعم  التقدم،  لمدى  ومراقب  وناقد،  ومخطط، 

لخطوات الحل، وي�سع اأمامه خيارات متعددة، ويقيم تلك الخيارات ويختار ما يراه الأف�سل، 

وبذلك يكون مفكرا منتجا )بحري وفار�ص، 2014(.

اإلى حد كبير على كفاءتهم في  المتعلمين يعتمد  اأن نجاح  الكثير من التربويين على  ويتفق 

التعلم واعتمادهم على اأنف�سهم، كما ي�سير جراهام )Graham, 1997( اإلى اأن المتعلمين ذوي 

التفكير ما وراء المعرفي ي�ستخدمون ا�ستراتيجيات الكت�ساف، فيكت�سفون ما يحتاجون اأن يتعلموه، 
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المعرفية  وراء  ال�ستراتيجيات ما  لأن  اأداء،  واأح�سن  اأكثر عمقا،  اإلى معرفة  يتو�سلون  وعندها 

ت�سمح لهم اأن يخططوا، ويتحكموا، ويقيموا تعلمهم. وهذا ي�ستدعي درا�سة ا�ستراتيجيات التعلم 

على نحو �سريح بدءا من ال�سفوف الأولى البتدائية وحتى مراحل التعليم العالي )اآل تميم، 

2015؛ جابر، 1999(.

ويوؤكد كو�ستا وكاليك )Costa & Kallick, 2000( اأهمية التفكير ما وراء المعرفي وفاعليته 

في العملية التربوية، فهذا النوع من التفكير يهدف اإلى تحقيق اأهداف عدة؛ منها: 

- تمكين المتعلمين من تطوير خطة عمل في اأذهانهم لمدة من الزمن، ثم التاأمل فيها، وتقييمها 

عند اإكمالها. 

باأن�سطة  للقيام  الفرد  ا�ستعداد  وتقييم  ومقارنة،  الموؤقتة،  الأحكام  اإ�سدار  عملية  ت�سهيل   -

اأخرى.

- جعل المتعلم اأكثر اإدراكا لأفعاله، ومن ثم تاأثيرها في الآخرين، وفي البيئة التي يعي�ص فيها.

-  تمكين المتعلمين من مراقبة الخطط في اأثناء تنفيذها مع الوعي باإمكانية اإجراء الت�سحيح 

نتائج  من  منها  متوقعا  كان  ما  تلبي  ل  اإعدادها  التي تم  اأن الخطة  يتبين  عندما  اللازم، 

اإيجابية منتظرة. 

- تنمية قدرة المتعلم على عملية التقويم الذاتي، الذي يُعد من العمليات العقلية العليا التي 

يقوم بها الفرد بهدف تح�سين الأداء. 

- تطوير مهارة تكوين الخرائط المفهوماتية لدى المتعلمين قبل البدء في تنفيذ المهمة.

من  تعد  معقدة  عقلية  مهارات  هو  المعرفي  وراء  ما  التفكير  اأن  اإلى   )2006( درار  وي�سير 

اأهم مكونات ال�سلوك الذكي في معالجة المعلومات، ويقوم بمهمة ال�سيطرة على جميع ن�ساطات 

التفكير العاملة الموجهة لحل الم�سكلة با�ستخدام القدرات المعرفية للفرد، كما ي�ساعد التفكير ما 

وراء المعرفي على تنمية قدرة المتعلم على النتقاء، والتجديد، والبتكار، ومواجهة الكم المعرفي 

الهائل المدعم بالتكنولوجيا، كما ت�ساعد المتعلم على توليد الأفكار الإبداعية، والوعي باأ�ساليب 

المعالجة الدماغية، وتنمية التفكير الناقد، والتفكير البتكاري )ال�سربيني والطناوي، 2006(. 

كما تعمل مهارات ماوراء المعرفة على رفع م�ستوى التح�سيل الدرا�سي لدى المتعلمين، فتزيد 

التي تعتر�سهم �سواء كان ذلك في حجرة  الإبداعي وحل الم�سكلات  التفكير  من قدرتهم على 

والتحكم  الفهم  فاإن  لذلك  وفار�ص،2014(،  اليومية )بحري  اأو في مجالت حياتهم  الدرا�سة 

في عملية التعلم يعد اإحدى المهارات ال�سرورية التي ليمكن للمعلمين م�ساعدة التلاميذ على 

الدرا�سة  المعرفة في حجرة  ماوراء  مهارات  ا�ستخدام  على  ت�سجيعهم  اإل من خلال  اكت�سابها 

.)Anderson, 2003(



230

د. دلل �لهند�ل، د. عمار �لعجمي،  د. �أحمد �ل�سمري م�ستوى �لتفكير ما ور�ء �لمعرفي ...

20
19

س  
�

ار
ـــ

1 م
د  

عد
 ال

 20
د  

جل
لم

ا

وي�سير المالكي )2001( اإلى اأن تنمية وتعليم مهارات ما وراء المعرفة اأ�سبح هدفا اأ�سا�سيا 

والبرامج  الخطط  و�سع  طريق  عن  ذلك  ويتم  تحقيقه،  على  المتقدمة  التعليمية  النظم  تعمل 

وت�سميم  والمادية،  الب�سرية  الإمكانات  وتوفير  التعليمية،  وال�ستراتيجيات  الأن�سطة  وتنويع 

المناهج باأ�سلوب يدعو اإلى انطلاق اأفكار المتعلمين، وتحدي قدراتهم الإبداعية، واإثارة دوافعهم 

نحو التجديد والبتكار، وتهيئة الخبرات التي ت�سمح لبنائهم المعرفي بالن�سج والتطور )المالكي، 

وراء  ما  مهارات  وتعليم  تنمية  اإلى  تهدف  التي  ال�ستراتيجيات  من  العديد  وهناك   ،)2001

المعرفة منها: 

 what( اإذ يطلب من المتعلم تحديد ما يعرفه بالفعل :)K.W.L( ا�ستراتيجية بناء المعنى  -

تعلمه  ما  )what I want to Know(، وتحديد  يعرفه  اأن  يريد  ما  I know(، وتحديد 

التعلم  اأن�سطة  العديد من  �سارك في  قد  يكون  اأن  بعد   )what I learned( بالفعل  الفرد 

الهادفة، وتهدف هذه الطريقة اإلى جعل المتعلم يفكر بنف�سه في حل الم�سكلة وفهم الم�سكلة 

التي تواجهه.

- ا�ستراتيجية التفكير ب�سوت عالٍ: تقوم هذه ال�ستراتيجية على و�سف الطلاب لتفكيرهم 

ب�سوت م�سموع عند التفكير في حل م�سكلة اأو اأداء مهمة معينة، وذلك بهدف زيادة قدرة 

الطالب على الحكم الذاتي الناتج عن الفرد ذاته.

- ا�ستراتيجية التعلم التعاوني: تركز هذه ال�ستراتيجية على التعاون والتفاعل والمناق�سة بين 

الطلبة والذي يعد اأداة للدخول في اأن�سطة ما وراء المعرفة عبر اإظهار تفكيرهم للاآخرين 

ومراقبة وتقويم تفكيرهم. 

يفكر عن  الفرد  اأن  اأ�سا�ص  ال�ستراتيجية على  تبنى هذه  المفهومات:  ا�ستراتيجية خرائط   -

طريق والمفهومات، وتعتبر هذه ال�ستراتيجية اأداة لك�سف البنية المعرفية للطالب.

- ا�ستراتيجية التعلم بالكت�ساف: والتي تعد من اأبرز ال�ستراتيجيات التي ت�ساعد على تنمية 

بعدة  الطلاب  تزويد  يتم  بالكت�ساف  التعلم  خلال  فمن  المعرفة،  وراء  ما  مهارات  وتعليم 

هذه  ومن  المختلف،  المعرفية  المجالت  في  تواجههم  التي  الم�سكلات  لحل  ا�ستراتيجيات 

ال�ستراتيجيات: التخطيط، اإعادة بناء الم�سكلة، تمثيل الم�سكلة بالرموز اأو ال�سور، والبرهان 

على �سحة الحل )�سوق والمحويتي واأبو القا�سم، 2015؛ رهيو ومحمد، 2015(.

المراحل  الطلاب في جميع  لدى  المعرفي  وراء  ما  التفكير  اأهمية  تت�سح  �سبق  ما  من خلال 

التخطيط  على  المتعلم  ي�ساعد  فهو  الجامعية(،  الثانوية،  المتو�سطة،  البتدائية،   ( الدرا�سية 

للمهمات التعليمية، وعلى مراقبة اأدائه وفقا لما تم التخطيط له من قبل، كما ي�ساعده على تقويم 

هذا الأداء تقويما ذاتيا، وت�سخي�ص جوانب القوة ومواطن ال�سعف، كما يحقق التفكير ما وراء 
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المعرفي للمتعلم قدرا من ال�سبط والتحكم، وت�ساعده في توجيه �سلوكه توجيها منظما نحو هدف 

اإيراد الحجج والبراهين في مواطنها ال�سحيحة،  وا�سح ومحدد بدقة، كما ي�ساعد المتعلم في 

بالإ�سافة اإلى تنمية قدرته على تفنيد الحجج البديلة وذكر مبر

اإن الطلاع على نتائج الأبحاث والدرا�سات التي تناولت التفكير ما وراء المعرفي وعلاقته 

بالعديد من المتغيرات قد يثري هذا العمل ويفيده في معرفة الخطوط العري�سة التي �سارت على 

نهجها هذه الأبحاث، فقد اأجريت العديد من الدرا�سات التي تناولت العلاقة بين التفكير ما 

وراء المعرفي ومتغيرات جن�ص الطالب، �سنة الدرا�سة اأو الفئة العمرية، والتخ�س�ص، والتح�سيل 

الدرا�سي.

وفيما يتعلق بمتغير جن�ص الطالب، فقد تباينت نتائج الدرا�سات حول ذلك ، فبع�ص الدرا�سات 

المعرفي، كدرا�سة عبدالحافظ  وراء  ما  التفكير  اأظهرت وجود فروق بين الجن�سبن في م�ستوى 

بغداد،  لدى طلبة جامعة  المعرفي  وراء  ما  التفكير  للتعرف على م�ستوى  التي هدفت   )2016(

وعلاقتها ببع�ص المتغيرات، وكذلك التعرف على درجة المرونة المعرفية لدى الطلبة، واأظهرت 

نتائجها ح�سول اأفراد العينة على م�ستوى مرتفع من التفكير ما وراء المعرفي، وكذلك م�ستوى 

مرتفع من المرونة المعرفية، كما بينت النتائج اأن م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى الإناث كان 

اأعلى منه عند الذكور. كما اأظهرت درا�سة )Kolic-Vihovic & Bajdzisanski, 2006( اأن 

الإناث في ال�سفين الخام�ص والثامن يتفوقون على الذكور في م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي. 

كما اأثبتت درا�سة )الجراح وعبيدات، 2011( اأن الإناث يتفوقون على الذكور في م�ستوى التفكير 

 Theodosion, Mantis & Papaioannou,( اأظهرت نتائج درا�سة  ما وراء المعرفي. بينما 

2008( اأن الذكور يتفوقون على الإناث في التخطيط، واإدارة المعلومات، والتقويم، والتوجه نحو 

 Valdes, Hines & Neill,( المهمة، والمعرفة ال�سرطية والإجرائية. كما اأ�سارت نتائج درا�سة

2004( اأن الذكور اأكثر تركيزا وانتباها للمو�سوع، ويميلون اإلى اأداء المهمات اأكثر. 

 Turan &( كما اأظهرت درا�سات اأخرى عدم وجود فروق بين الجن�سين، قد بينت درا�سة

Demirel, 2010( اأنه ل يوجد فرق بين الذكور والإناث في م�ستوى وكيفية تطبيق ا�ستراتيجية 

ماوراء المعرفة في اأثناء التعلم، وكذلك اأثبتت درا�سة )Shahrouri, 2014( اأنه ل توجد علاقة 

بين متغير الجن�ص وم�ستوى التفكير ما وراء المعرفي. 

 )2015( لطيفة  اأبو  اأجرى  فقد  للطالب،  العمرية  الفئة  اأو  الدرا�سية  بال�سنة  وفيما يتعلق 

درا�سة هدفت للتعرف على م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة كلية التربية في المملكة 

العربية ال�سعودية، في �سوء بع�ص المتغيرات، واأظهرت النتائج اأن م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي 

لدى طلبة الكلية متو�سط، واأنه ل توجد فروق ذات دللة اإح�سائية في م�ستوى التفكير ما وراء 



232

د. دلل �لهند�ل، د. عمار �لعجمي،  د. �أحمد �ل�سمري م�ستوى �لتفكير ما ور�ء �لمعرفي ...

20
19

س  
�

ار
ـــ

1 م
د  

عد
 ال

 20
د  

جل
لم

ا

 )Stewart, Cooper & Moulding, 2007( المعرفي وفق متغير ال�سنة الدرا�سية، كما قام

عينة  لدى  المعرفي  وراء  ما  التفكير  مهارات  و  العمر  بين  العلاقة  عن  للك�سف  هدفت  بدرا�سة 

من طلبة البكالوريو�ص والدرا�سات العليا، واأظهرت النتائج اأن العمر ل يرتبط بالدرجة الكلية 

الدرجة  مع  العمر  ارتبط  البكالوريو�ص، في حين  لدى عينة من طلبة  المعرفة  وراء  ما  لمهارات 

 Bacow( باإجرائها  قام  اأخرى  درا�سة  العليا. وفي  الدرا�سات  المعرفة مع عينة  وراء  لما  الكلية 

Donna, Jill & Leslie,2008( على عينة من الأطفال المراهقين تتراوح اأعمارهم ما بين 

)7-17( �سنة، تبين من خلالها اأن المراهقين اأكثر وعيا بالأفكار من الأطفال، مما ي�سير اإلى اأن 

هناك علاقة بين ال�سنة الدرا�سية )الفئة العمرية( وم�ستوى التفكير ما وراء المعرفي.

اأما فيما يتعلق بالتخ�س�ص الدرا�سي، فقد اأجرى الجراح وعبيدات )2011( درا�سة هدفت 

اإلى التعرف على م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة جامعة اليرموك في الأردن، وذلك في 

�سوء بع�ص المتغيرات، واأظهرت النتائج ح�سول اأفراد العينة على م�ستوى مرتفع من التفكير ما 

وراء المعرفي على المقيا�ص ككل، واأظهرت النتائج اأي�سا عدم وجود علاقة بين م�ستوى التفكير ما 

)Otero,  Campanario & Hopkins, 1992( وراء المعرفي والتخ�س�ص الأكاديمي. واأثبت

لدى  منه  اأف�سل  الإن�سانية  التخ�س�سات  طلبة  لدى  المعرفي  وراء  ما  التفكير  م�ستوى  اأن 

درا�سة  اأثبتت  كما  ع�سر.  والحادي  والعا�سر  التا�سع  ال�سفوف  في  العلمية  التخ�س�سات  طلبة 

عبدالحافظ )2016( اأن الطلبة ذوي التخ�س�سات الإن�سانية يمتلكون م�ستوى اأعلى من التفكير 

ما وراء المعرفي من ذوي التخ�س�سات العلمية للف�سول الحادي ع�سر والثاني ع�سر.

وفيما يتعلق بمتغير التح�سيل الدرا�سي اأي�سا، فقد اأثبتت العديد من الدرا�سات اأن مرتفعي 

2014؛  وفار�ص،  بحري  2011؛  وعبيدات،  )الجراح  المعرفة  وراء  لما  امتلاكا  اأكثر  التح�سيل 

اŸدÊ، 2007؛ Turan & Demirel, 2010; Shore, 2007; Abdellah, 2015( فقد بينت 

درا�سة )Abdellah, 2015( التي طبقت على عينة من الطالبات المعلمات في جامعة عجمان 

في الإمارات العربية المتحدة وجود م�ستوى مقبول من التفكير ما وراء المعرفي لدى الطالبات، 

ووجود علاقة بين التفكير ما وراء المعرفي والتح�سيل الدرا�سي، كما اأكدت نتائج الدرا�سة على 

ت�سجيع  الباحثة �سرورة  واأكدت  التعلم،  المعرفة في  وراء  ما  مهارات  توؤديه  الذي  الدور  اأهمية 

بينت  كما  والتعلم.  التعليم  عملية  اأثناء  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  تطبيق  على  المعلمين 

المعرفي  وراء  ما  التفكير  الذين يمتلكون م�ستوى مرتفعا من  الطلبة  اأن   )Coutinho, 2007(

يكون تح�سيلهم الأكاديمي مرتفعا. 

واأظهرت درا�سة بحري وفار�ص )2014( وجود علاقة ارتباطية طردية بين مهارات ما وراء 

على  الطلبة  وقدرة  والتقويم(  المراقبة،  )التخطيط،  الثلاثة  اأبعادها  وفي  عام  ب�سكل  المعرفة 
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حل الم�سكلات، واأثبتت نتائج الدرا�سة اأن مهارات ما وراء المعرفة ت�ساعد المتعلمين على تكوين 

 Schneider( عادات جديدة للتفكير من خلال قدرتهم على حل الم�سكلات. كما تو�سلت درا�سة

المنخف�ص  التح�سيل  وذوى  العاديين  التلاميذ  اأداء  تح�سين  اإمكانية  اإلى   )& Artelt, 2010

وتنمية قدراتهم من خلال ا�ستخدام مهارات ما وراء المعرفة، فقد اأظهرت الدرا�سة اأن هناك 

اأثبتت  كما  للتلاميذ،  الدرا�سي  والتح�سيل  المعرفي  وراء  ما  التفكير  جوانب  بين  قوية  علاقة 

درا�سة الجراح وعبيدات )2011( اأن الطلبة ذوي التح�سيل المرتفع يمتلكون م�ستوى اأعلى من 

التفكير ما وراء المعرفي.

وفي المقابل اأظهرت درا�سة )Shahrouri, 2014( التي تم تطبيقها على طلبة ال�سف العا�سر 

وم�ستوى  المعرفي  وراء  ما  التفكير  م�ستوى  ال�سعودية عدم وجود علاقة بين  العربية  المملكة  في 

التح�سيل الدرا�سي. كما اأظهرت درا�سة )Stuever, 2006( التي طبقت على عينة من تلاميذ 

ال�سف الثامن الأ�سا�سي عدم وجود فروق دالة اإح�سائيا في التح�سيل الدرا�سي بين المجموعتين 

التجريبية وال�سابطة بعد ان تم تدري�سهم با�ستخدام ا�ستراتيجيات التفكير ما وراء المعرفي.

المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  اأن  البحوث  و  للدرا�سات  ال�سابق  العر�ص  خلال  من  يت�سح 

ومعرفة م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى المتعلمين قد حظيت باهتمام العديد من الباحثين، 

نظرا لأهميتها في اأداء العديد من المهامات المعرفية، كما يلاحظ من خلال مراجعة الدرا�سات 

ال�سابقة اأن بع�ص هذه الدرا�سات ك�سفت عن وجود علاقة بين م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي 

ومتغير   ،)2016 )عبدالحافظ،  كدرا�سة  الطالب  جن�ص  متغير  مثل  المتغيرات  من  والعديد 

ال�سنة الدرا�سية كدرا�سة )اأبو لطيفة، 2015(، ومتغير التخ�س�ص الدرا�سي كدرا�سة )الجراح 

وعبيدات، 2011(، ومتغير التح�سيل الأكاديمي كدرا�سة )بحري وفار�ص، 2014(، كما يلاحظ 

من الدرا�سات ال�سابقة وجود اختلاف في م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة الجامعات 

)اأبو لطيفة، 2015( ، كما اأثبتت بع�ص الدرا�سات التي تم اإجراوؤها في بيئات غير عربية اإلى 

وجود علاقة بين م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي وبع�ص المتغيرات كمتغير التح�سيل الدرا�سي 

 .)Coutinho, 2007( كدرا�سة

كما يت�سح مما �سبق اأنه لم يكن من �سمن تلك الدرا�سات اأي درا�سة قد تم اإجراوؤها في البيئة 

الكويتية وقد ركزت على م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى الطلاب على م�ستوى التعليم العالي، 

ول يعني ذلك اأنه ل توجد اأي درا�سات في هذا المجال، بل ي�سير اإلى ندرتها اأو قلة التركيز عليها 

اأنه منطلق رئي�ص  وذلك )في حدود علم الباحثين(، وي�ساف اإلى ما �سبق، ما يعتقد الباحثون 

يجعل من اإجراء الدرا�سة الحالية �سرورة، اأن كلية التربية الأ�سا�سية تقوم باإعداد المعلم وتدريبه 

اأثناء الخدمة، وتكوينه في الجانبين الأكاديمي والتربوي، حتى ي�سبح عمله الم�ستقبلي في تربية 
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وتعليم الأجيال مثمرا، فالطالب يتاأثر ببيئة التعلم التي يعي�سها في الكلية ومن ثم �سيعمل على 

تطبيق ما تعلمه في الف�سول التي �سيقوم بتدري�سها. عليه تبرز اأهمية اإجراء الدرا�سة الحالية 

على م�ستوى طلاب الكليات والتي تحاول الك�سف عن م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة 

كلية التربية الأ�سا�سية في الكويت، ومعرفة فيما اإذا كان م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي يختلف 

باإختلاف جن�ص الطالب، وال�سنة الدرا�سية، وم�ستوى التح�سيل الدرا�سي. 

م�سكلة �لدر��سة
وراء  ما  بالتفكير  المتعلقة  ال�سابقة  الدرا�سات  مراجعة  خلال  من  الدرا�سة  م�سكلة  تبلورت 

المتعلمين بتفكيرهم ما وراء المعرفي،  اأهمية كبيرة لوعي  اأن هناك  اإلى  اأ�سارت  المعرفي، والتي 

فوعي المتعلم بتفكيره، وقدرته على معرفة م�ساعره ي�سهم في فهمه لنف�سه، ويتيح له القدرة على 

اإيجاد الحلول  اإلى  اإدارة الذات المعرفية وتنظيمها، والقدرة على التخطيط، والو�سول الأمثل 

للم�سكلات والمواقف المختلفة، ومن ثم الو�سول اإلى م�ستوى عالٍ من ال

ونظرا لأهمية التفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة الكلية وما له من تاأثير على واقع العملية 

معرفة  تناولت  التي  الدرا�سات  لقلة  ونظرا  الم�ستقبل،  في  العمل  �سوق  ميادين  وعلى  التربوية، 

علم  حد  على  وذلك  الكويتية  البيئة  في  الكليات  طلبة  لدى  المعرفي  وراء  ما  التفكير  م�ستوى 

الباحثين، فقدجاءت هذه الدرا�سة لتلقي ال�سوء على م�ستوى التفكير ماوراء المعرفي لدى طلبة 

كلية التربية الأ�سا�سية في الكويت في �سوء متغيرات جن�ص الطالب، وال�سنة الدرا�سية، وم�ستوى 

التح�سيل الدرا�سي، مما قد يعود بالفائدة على �سير العملية التربوية ب�سكل عام، والإنجازية 

لدى الطلبة ب�سكل خا�ص، وذلك كما اأ�سارت نتائج الدرا�سات ال�سابقة.

�أ�سئلة �لدر��سة
ي�سعى الباحثون في الدرا�سة الحالية للاإجابة على ال�سوؤالين الآتيين:

1- ما م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة كلية التربية الأ�سا�سية في الكويت؟

باختلاف  الأ�سا�سية  التربية  كلية  لدى طلبة  المعرفي  وراء  ما  التفكير  2- هل يختلف م�ستوى 

جن�ص الطالب، و�سنة الدرا�سة، وم�ستوى تح�سيله الدرا�سي؟

�أهد�ف �لدر��سة
تهدف الدرا�سة الحالية اإلى التعرف على م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة كلية 

التربية الأ�سا�سية في دولة الكويت في �سوء متغيرات الجن�ص، و�سنة الدرا�سة، وم�ستوى التح�سيل 

الدرا�سي.
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�أهمية �لبحث
تبرز اأهمية هذه الدرا�سة من خلال تركيزها على م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة 

ت�سغل  التي  الأهداف  اأهم  التفكير من  النوع من  بهذا  الهتمام  فيُعد  الأ�سا�سية،  التربية  كلية 

التربويين، لما له من اأهمية كبيرة في تنمية الجوانب المختلفة في �سخ�سية المتعلم.

اأ�سفرت  فاإذا  اإليها،  التو�سل  يمكن  التي  النتائج  خلال  من  الدرا�سة  هذه  اأهمية  تبرز  كما 

النتائج عن تدني م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى الطلبة، فهذا ي�ستدعي اإعادة النظر 

في العملية التربوية وما تنطوي عليه من مناهج، وطرق تدري�ص، والتركيز على ا�ستخدام 

الأن�سطة التعليمية وال�ستراتيجيات الحديثة التي ت�ساعد على تنمية التفكير ما وراء المعرفي 

لديهم، وهذا بدوره �سينعك�ص اإيجابا على اأداء الطلبة في مواجهتهم للمهمات التعليمية اأو 

الحياتية في الم�ستقبل، اأما اإذا اأظهرت النتائج ارتفاع م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى 

الطلبة، فهذا يحتم توظيف هذا الم�ستوى العالي من التفكير ما وراء المعرفي وال�ستفادة منه 

في مجالت الحياة كافة، �سواء كانت الأكاديمية اأو الجتماعية.

حدود �لبحث
�لحدود �لمكانية: طبقت هذه الدرا�سة على طلبة البكالوريو�ص )ذكور واإناث( في كلية التربية 

الأ�سا�سية في دولة الكويت.

التربية  كلية  طلبة  لدى  المعرفي  وراء  ما  التفكير  م�ستوى  عن  الك�سف  �لمو�سوعية:  �لحدود 

الأ�سا�سية.

واإناث(، وذلك  الأ�سا�سية )ذكور  الدرا�سة على طلبة كلية التربية  �لحدود �لزمانية: طبقت 

خلال الف�سل الدرا�سي الثاني من العام الدرا�سي 2017/2016.

م�سطلحات �لدر��سة
فيما ياأتي تعريف بالم�سطلحات الأ�سا�سية في هذه الدرا�سة:

موظفا  المعرفي،  وبنائه  المعرفية،  بعملياته  الذاتي  الفرد  وعي  هو  �لمعرفي:  ور�ء  ما  �لتفكير 

مثل:  المهارات  من  مجموعة  ا�ستخدام  خلال  من  وذلك  العمليات،  هذه  اإدارة  في  الوعي  هذا 

 Flavell,( الملائمة  ال�ستراتيجيات  واختيار  القرار،  واتخاذا  والتقويم،  والمراقبة،  التخطيط، 

 .)1976; Guss & Wiley, 2007



236

د. دلل �لهند�ل، د. عمار �لعجمي،  د. �أحمد �ل�سمري م�ستوى �لتفكير ما ور�ء �لمعرفي ...

20
19

س  
�

ار
ـــ

1 م
د  

عد
 ال

 20
د  

جل
لم

ا

تنظيم �لمعرفة: ويعبر عنه با�ستجابات الطلبة حول قدرتهم على التخطيط، واإدارة المعلومات، 

الفقرات  على  الطالب  عليها  ح�سل  التي  الدرجات  خلال  ح�سابها من  يتم  والتي  والتقييم، 

المتعلقة بهذا البعد.

معرفة �لمعرفة: ويق�سد بها معرفة الفرد بخ�سائ�ص التعلم لديه، وت�سمل الأبعاد الفرعية الآتية:

- �لمعرفة �لتقريرية: ويق�سد بها وعي الفرد بمهاراته وقدراته العقلية اللازمة للتعلم.

اللازمة  المختلفة  الإجراءات  تنفيذ  بكيفية  الفرد  وعي  بها  ويق�سد  �لإجر�ئية:  �لمعرفة   -

للتعلم.

ومنا�سبة  معينة  اإجراءات  ا�ستخدام  باأ�سباب  الفرد  وعي  بها  ويق�سد  �ل�سرطية:  �لمعرفة   -

ا�ستخدامها. 

معالجة �لمعرفة: ويعبر عنه با�ستجابات الطلبة حول قدرتهم على ا�ستخدام ال�ستراتيجيات، 

والمهارات في اإدارة المعلومات، والتي يتم ح�سابها من خلال الدرجات التي ح�سل عليها الطالب 

.)Schraw & Dennison, 1994( .على الفقرات المتعلقة بهذا البعد

على  بناء  اعتمد  الذي  الكلية  في  التراكمي  الطالب  معدل  هو  للطالب:  �لدر��سي  �لتح�سيل 

التقرير الذاتي للطالب.

�لم�ستوى �لدر��سي للطالب: ويق�سد به المدة الزمنية التي ق�ساهاالطالب في الجامعة في اأثناء 

درا�سته الجامعية، وتحدد باأربع �سنوات ح�سب الوحدات التي يجتازها الطالب.

�لطريقة و�لإجر�ء�ت:
منهجية �لدر��سة

وراء  التفكير ما  الك�سف عن م�ستوى  الو�سفي، وذلك بهدف  المنهج  الدرا�سة  اتبع في هذه 

المعرفي لدى عينة من طلبة كلية التربية الأ�سا�سية في الكويت. 

مجتمع �لدر��سة

تكون مجتمع الدرا�سة من طلبة وطالبات كلية التربية الأ�سا�سية في دولة الكويت في الف�سل 

الدرا�سي الثانى للعام الدرا�سي )2017/2016(.

عينة �لدر��سة
تكونت عينة الدرا�سة النهائية من )281( طالبا من كلية التربية الأ�سا�سية من الجن�سين 

ومن غالبية التخ�س�سات الدرا�سية، اإذ بلغت ن�سبة الذكور )38.8%( ون�سبة الإناث )%61.2(، 
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الدرا�سية  ال�سنة  في  تقريبا  العينة  ن�سف  وكان  ع�سوائية،  بطريقة  البحث  عينة  اختيرت  وقد 

الثالثة  ال�سنتين  في  الباقية  والن�سب  الثانية،  ال�سنة  في   %39.1 ون�سبة   ،%48.0 بن�سبة  الأولى 

والرابعة، ومن حيث الم�ستوى الأكاديمي فقد بلغ متو�سط المعدل التراكمى للعينة )2.77( نقطة 

بانحراف معيارى )0.64(، وتم تق�سيم المعدل التراكمى اإلى ثلاث م�ستويات، وكانت ن�سف 

العينة تقريبا في م�ستوى التح�سيل المتو�سط بن�سبة )47.4%(، وبالم�ستوى المرتفع كانت ن�سبتهم 

)34.9%(، وبالم�ستوى المنخف�ص بلغت ن�سبتهم ).717%(. ويعر�ص الجدول )1( و�صفا لعينة 

الدرا�سة الأ�سا�سية من حيث الجن�ص وال�سنة الدرا�سية، وم�ستوى التح�سيل الدرا�سي.

جدول )1(
و�سف عينة �لدر��سة من حيث �لجن�س و�ل�سنة �لدر��سية، و�لم�ستوى �لتعليمى

%الفئةالمتغير

الجن�ص
38.8ذكر

61.2اأنثى

ال�سنة الدرا�سية

48.0الأولى

39.1الثانية

5.0الثالثة

7.8الرابعة

الم�ستوى التح�سيلى

17.7منخف�ص

47.4متو�صط

34.9مرتفع

�أد�ة �لدر��سة

لتحقيق اأهداف الدرا�سة قام الباحثون بت�سميم اأداة الدرا�سة وذلك بناء على الدرا�سات 

التفكير مـا وراء المعرفي لدين�سن  اأعدت في هذا المجال، مثل مقيا�ص  التي  ال�سابقة والمقايي�ص 

وراء  ما  التفكير  م�ستوى  لقيا�ص  ا�ستخدم  والذي   )Schraw & Dennison, 1994( و�سراو 

وعبيدات،  )الجراح  منه  المعربة  ال�سورة  اإلى  بالإ�سافة  والمراهقين،  الرا�سدين  عند  المعرفي 

.)2011

وقد تكون المقيا�ص ب�سورته النهائية من )44( فقرة، و�سلم الإجابة من خم�سة م�ستويات، 

درجة،   )2( نادرا  درجات،   )3( اأحيانا  درجات،   )4( غالبا  درجات،   )5( واأعطيت  دائما 

واإطلاقا )1( درجة، وتم توزيع فقرات ال�ستباةن على الأبعاد الآتية:

1- تنظيم المعرفة: ت�سير اإلى قدرة الفرد على التخطيط واإدارة المعلومات والتقييم، والفقرات 

التي تقي�ص هذا البعد تتكون من )15( فقرة. 
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2- معرفة المعرفة: ت�سير اإلى معرفة الفرد بنف�سه، ووعيه بخ�سائ�ص المهمة التي يتعامل معها، 

والفقرات التي تقي�ص هذا البعد تتكون من )17( فقرة.

اإدارة  في  الفرد  ي�ستخدمها  التي  والمهارات  ال�ستراتيجيات،  اإلى  ت�سير  المعرفة:  معالجة    -3

المعلومات، والفقرات التي تقي�ص هذا البعد تتكون من )12( فقرة.

�سدق �لمقيا�س
تم التحقق من �سدق مقيا�ص التفكير ما وراء المعرفي من خلال طريقتين:

�أول: �سدق �لمحكمين

لقيا�سه، تم  و�سعت  ما  لقيا�ص  العبارات  وو�سوح  والتاأكد من ملاءمة  الأداة  لقيا�ص �سدق 

عر�ص ال�ستبانة على ثمانية من اأع�ساء هيئة التدري�ص في الهيئة العامة للتعليم التطبيقي في 

تخ�س�ص المناهج وطرق تدري�ص، وذلك بهدف اإبداء اآرائهم وملاحظاتهم حول مدى منا�سبة 

فقرات المقيا�ص للفئة الم�ستهدفة، ومدى انتماء كل فقرة للبعد الذي تندرج تحته، بالإ�سافة اإلى 

التاأكد من �سلامة الفقرات من الناحية اللغوية مع ا�ستبعاد ال�سياغات الموحية وكذلك العبارات 

مزدوجة المعنى، وتم اإجراء التعديلات المقترحة بالحذف، اأو التعديل، اأو الإ�سافة، وفي �سوء 

ما تم اإجراوؤه من تعديلات بناء على راأي المحكمين، اأ�سبح عدد فقرات مقيا�ص التفكير ما وراء 

المعرفي )44( فقرة.

ثانيا: �ل�سدق �لعاملي
ح�ساب �لت�ساق �لد�خلي: 

للتحقق من �سدق البناء للمقيا�ص، تم تطبيقه على عينة ا�ستطلاعية من مجتمع الدرا�سة 

مكونة من )30( طالبا وطالبة، وتم ا�ستخراج معامل الرتباط بير�سون لكل فقرة مع البعد الذي 

تنتمي اإليه، فتم حذف الفقرة )26( من البعد الأول. 

معامل  با�ستخدام  المعرفي،  وراء  ما  التفكير  مقيا�ص  لأبعاد  الداخلى  الت�ساق  ح�ساب  وتم 

ارتباط بير�سون لح�ساب العلاقة بين درجة كل فقرة ودرجة البعد الذى تنتمى اليه، وح�ساب 

العلاقة بينها وبين الدرجة الكلية للمقيا�ص كما هو مو�سح في جدول )2(.
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جدول )2(
معاملات �لرتباط بين �لفقر�ت وكل من �لأبعاد �لمنتمية لها و�لدرجة �لكلية للمقيا�س

معالجة المعرفةمعرفة المعرفةتنظيم المعرفة

قم
لر

الارتباط ا
مع البعد

الارتباط مع 
قمالمقيا�س الكلي

لر
الارتباط ا

مع البعد
الارتباط مع 
قمالمقيا�س الكلي

لر
الارتباط ا

مع البعد
الارتباط مع 
المقيا�س الكلي

1**0.414**0.3403**0.438**0.4122**0.454**0.384

4**0.449** 0.3835**0.289**0.42612**0.436**0.451

6**0.407**0.3937**0.472**0.41913**0.390**0.325

8**0.552**0.50710**0.403**0.37414**0.503**0.395

9**0.462**0.47216**0.489**0.43715**0.464**0.388

11**0.376**0.31917**0.488**0.36920**0.403**0.372

23**0.538**0.48618**0.533**0.48530**0.523**0.493

24**0.584**0.51719**0.470**0.43233**0.504**0.500

25**0.442**0.35521**0.329**0.26836**0.467**0.447

26**0.470**0.42722**0.406**0.38539**0.384**0.345

27**0.561**0.57428**0.455**0.48041**0.567**0.485

38**0.489**0.44129**0.478**0.48642**0.603**0.579

40**0.514**0.45431**0.589**0.574

43**0.403**0.39332**0.525**0.523

44**0.369**0.32034**0.463**0.423

35**0.512**0.489

37**0.447**0.422

** دالة عند م�ستوى 0.01

ت�سير نتائج الجدول )2( اإلى اأن معاملات الرتباط بين فقرات المقيا�ص وبين الأبعاد التى 

تراوحت قيمها بين  و   ،)0.01 ≥α( اإح�سائية عند م�ستوى اليها جميعها ذات دللة  تنتمى 

الكلية  الدرجة  وبين  المقيا�ص  فقرات  بين  الرتباط  معاملات  وكانت   ،)0.603  –  0.289(

بين  قيمها  وتراوحت   ،)0.01  ≥α( م�ستوى  عند  اإح�سائية  دللة  ذات  جميعها  للمقيا�ص 

– 0.579(، وهى قيم ت�سير اإلى دللة العلاقة بين الفقرات وبين الأبعاد والدرجة   0.269(

الكلية للمقيا�ص.

معامل  با�ستخدام  الفرعية  واأبعاده  المقيا�ص  اأبعاد  بين  العلاقات  م�سفوفة  ح�ساب  تم  كما 

ارتباط بير�سون، وقد كانت النتائج كما هو مو�سح في الجدول )3(.
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جدول )3(
معاملات �لرتباط بين �لمقيا�س �لكلي للتفكير ما ور�ء �لمعرفي و�أبعاد �لفرعية

معالجة المعرفةمعرفة المعرفةتنظيم المعرفةالمقيا�س الكلىالمحور

المقيا�ص الكلى

0.909**تنظيم المعرفة

0.746**0.928**معرفة اŸعرفة

0.767**0.757**0.907**معالجة المعرفة

**دالة عند م�ستوى 0.01

ت�سير نتائج الجدول )3( اإلى اأن معاملات الرتباط بين فقرات المقيا�ص الكلي وبين الأبعاد 

بين  قيمها  وتراوحت   ،)0.01  ≥α( م�ستوى  عند  اإح�سائية  دللة  ذات  جميعها  الفرعية 

اأبعاد المقيا�ص فيما بينها جميعها ذات  – 0.928(، وكانت معاملات الرتباط بين   0.907(

دللة اإح�سائية عند م�ستوى )α≤ 0.01(، وتراوحت قيمها بين )0.746 – 0.767( وهى 

قيم ت�سير اإلى دللة العلاقة بين الأبعاد والدرجة الكلية للمقيا�ص.

ح�ساب ثبات �لإ�ستبانة:
تم ح�ساب ثبات الإ�ستبانة با�ستخدام طريقتى األفا كرونباخ، والتجزئة الن�سفية، لكل من 

المقيا�ص الكلي والأبعاد الفرعية للمقيا�ص ويعر�ص الجدول )4( معاملات الثبات الم�ستخرجة.

جدول )4(
معاملات �لثبات بطريقتى �ألفا كرونباخ و�لتجزئة �لن�سفية

معامل التجزئة الن�شفيةمعامل األفاعدد البنودالمحور

0.7470.776 15تنظيم المعرفة

170.7610.760معرفة اŸعرفة

120.6840.690معالجة المعرفة

440.8950.924المقيا�ص الكلى

ت�سير النتائج بالجدول )4( اإلى اأن معامل الثبات الكلي للمقيا�ص بطريقة األفا كروبناخ بلغ 

الثبات  معامل  وبلغ   ،)0.761 – الأبعاد بين )0.684  ثبات  معاملات  وتراوحت   ،)0.895(

بين  الأبعاد  ثبات  معاملات  وتراوحت  الن�سفية )0.924(،  التجزئة  بطريقة  للمقيا�ص  الكلي 

)0.69 – 0.776(، وهى معاملات مرتفعة ودالة على الثبات. 
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متغير�ت �لدر��سة
ا�ستملت هذه الدرا�سة على عدد من المتغيرات هي:

1- �لمتغير�ت �لم�ستقلة، وتت�سمن:

 - الجن�ص: وله فئتان هما )ذكور، اإناث(.

 - ال�سنة الدرا�سية للطالب: وهي اأربعة �سنوات: )�سنة اأولى، وثانية، وثالثة، ورابعة( 

 - الم�ستوى التح�سيلي للطالب: وله ثلاثة م�ستويات هي: )مرتفع، ومتو�سط، ومنخف�ص(.

2- �لمتغير �لتابع: م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي، والذي ا�ستمل على ثلاثة اأبعاد هي: تنظيم 

المعرفة، ومعرفة المعرفة، ومعالجة المعرفة.

�لأ�ساليب �لإح�سائية:
الأ�ساليب  وا�ستخدمت  البيانات  وتحليل  اإدخال  في   22 الإ�سدار   SPSS برنامج  ا�ستخدم 

التالية:

1- المتو�سط الح�سابي والنحراف المعياري.

.t-test 2- اختبار ت للفروق بين المجموعات

3- تحليل التباين الأحادى

نتائج �لدر��سة
�أولً نتائج �ل�سوؤ�ل �لأول 

ن�ص ال�سوؤال الأول على: ما م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة كلية التربية الأ�سا�سية؟

للاإجابة عن هذا ال�سوؤال تم ح�ساب المتو�سط الح�سابي والنحراف المعياري، لكل من اأبعاد 

المقيا�ص والدرجة الكلية له، وتم اعتماد الم�ستويات الآتية لح�ساب م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي 

للطلبة:

- من 1 - 2.33 منخف�ص 

- من 2.34– 3.66 متو�صط

- من 3.67 – 5 مرتفع

ويعر�ص جدول )5( لمتو�سطات وم�ستويات التفكير ما وراء المعرفي بكل من البعاد والمقيا�ص 

الكلي لدى عينة الدرا�سة باأبعاد المقيا�ص.
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جدول )5(
�لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية لأبعاد مقيا�س �لتفكير ما ور�ء �لمعرفي

الترتيبالم�شتوىالانحراف المعياريالمتو�شط الح�شابيالاأبعادم

1مرتفع 0.432 4.06تنظيم المعرفة1

2مرتفع3.980.450معرفة اŸعرفة2

3مرتفع3.940.475معالجة المعرفة3

مرتفع4.000.413المقيا�ص الكلي للتفكير ما وراء المعرفي

تبين نتائج الجدول )5( اأن المتو�سط الكلي للتفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة كلية التربية 

م�ستوى  يقابل  وهو   ،)0.475( معيارى  وانحراف   )4.0( بلغ  الدرا�سة  عينة  من  الأ�سا�سية 

مرتفع من التفكير ما وراء المعرفي، وتراوحت قيم متو�سطات اأبعاد التفكير ما وراء المعرفي بين 

)3.94 - 4.06( وجميعها في الم�ستوى المرتفع، وقد جاء ترتيب الأبعاد علي النحو الآتي: تنظيم 

المعرفة، تلاه معرفة المعرفة، ثم معالجة المعرفة.

التفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة كلية التربية  اأن م�ستوى  الأول على  ال�سوؤال  نتائج  وتدل 

الأ�سا�سية مرتفع الم�ستوى �سواء في م�ستواه الكلي اأو في اأبعاده الفرعية )تنظيم المعرفة، ومعرفة 

المعرفة، ومعالجة المعرفة(.

ثانياً: نتائج �ل�سوؤ�ل �لثانى:
ن�ص ال�سوؤال الثاني على: هل يختلف م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة كلية التربية 

الأ�سا�سية باختلاف كل من جن�ص الطالب، وال�سنة الدرا�سية، وم�ستوى التح�سيل الدرا�سي؟

�أولً: جن�س �لطالب:

ا�ستخدم اختبار ت t-test للتعرف على الفروق يبن الذكور والإناث من طلبة كلية التربية 

الأ�سا�سية في متغيرات التفكير ما وراء المعرفي، ويعر�ص له الجدول )6(:

جدول )6(
�ختبار ت للفروق في متغير�ت �لدر��سة تبعا للجن�س

الدلالةتالانحراف المعياريالمتو�شط الح�شابيالعددالنوع

تنظيم المعرفي
0.040-1093.990.4742.064ذكر

1724.100.399اأنثى

معرفة المعرفي
0.041-1093.910.4632.057ذكر

1724.020.438اأنثى

معالجة المعرفة
0.033-1093.860.4932.148ذكر

1723.990.458اأنثى
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الدلالةتالانحراف المعياريالمتو�شط الح�شابيالعددالنوع

المقيا�ص الكلى
0.023-1093.930.4352.281ذكر

1724.040.393اأنثى

من  والإناث  الذكور  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  وجود  اإلى   )6( الجدول  نتائج  ت�سير 

طلبة كلية التربية الأ�سا�سية في كل من الدرجة الكلية للتفكير ما وراء المعرفي، وفى جميع اأبعاده 

دللة  ذات  ت  قيم  كانت  فقد  المعرفة(،  معالجة  المعرفة،  ومعرفة  المعرفة،  )تنظيم  الفرعية 

الفروق ل�سالح الطالبات الناث مقارنة  اإح�سائية عند م�ستوى دللة )α≤ 0.05(، وكانت 

بالطلبة الذكور.

وتدل النتائج اأن م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي يرتفع لدى الإناث من طلبة كلية التربية 

ومعالجة  المعرفة  ومعرفة  المعرفة  )تنظيم  الفرعية  اأبعاده  وفى  الكلية  الدرجة  في  الأ�سا�سية 

المعرفة( مقارنة بالطلبة الذكور.

ثانياً: �ل�سنة �لدر��سية:

متغيرات  في  الفروق  على  للتعرف   OneWay Anova التباين  تحليل  اختبار  ا�ستخدم 

التفكير ما وراء المعرفي تبعا لل�سنوات الدرا�سية.

ماوراء  التفكير  في  المعيارية  والنحرافات  الح�سابية  المتو�سطات   )7( الجدول  ويعر�ص 

المعرفي تبعا لل�سنة الدرا�سية:

جدول )7(
�لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية لمقيا�س �لتفكير ما ور�ء �لمعرفيتبعا لل�سنة �لدر��سية

ال�شنة الرابعةال�شنة الثالثةال�شنة الثانيةال�شنة الاأولى

الاأبعادم
المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

4.010.4384.080.4174.270.3924.140.464تنظيم المعرفة1

3.950.4413.980.4904.130.2974.080.361معرفة اŸعرفة2

3.890.4893.970.4783.980.3644.050.420معالجة المعرفة3

3.950.4204.010.4194.140.2924.090.386المقيا�ص الكلى

تدل قيم المتو�سطات الح�سابية في جدول )7( اإلى تقارب ظاهرى في قيم المتو�سطات لكل 

من المقيا�ص الكلي والأبعاد الفرعية للمقيا�ص لدى طلبة كلية التربية الأ�سا�سية، بالن�سبة لبعد 

تابع �لجدول )6(
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تنظيم المعرفة كان المتو�سط الأعلى لطلبة ال�سنة الثالثة 4.27، وكان المتو�سط الأقل لطلبة ال�سنة 

الأولى 4.01، اأما بعد معرفة المعرفة فقد كان المتو�سط الأعلى لطلبة ال�سنة الثالثة 4.13، وكان 

المتو�سط الأقل لطلبة ال�سنة الأولى 3.95، واأخيرا في بعد معالجة المعرفة كان المتو�سط الأعلى 

لطلبة ال�سنة الرابعة 4.05، وكان المتو�سط الأقل لطلبة ال�سنة الأولى 3.89، وبالمقيا�ص الكلي 

كان المتو�سط الأعلى لطلبة ال�سنة الثالثة 4.14، وكان المتو�سط الأقل لطلبة ال�سنة الأولى 3.95.

وتم ح�ساب دللة الفروق با�ستخدام تحليل التباين اأحادى التجاه ويعر�ص لها الجدول )8(.

جدول )8(
تحليل �لتباين لح�ساب �لفروق فى�لتفكير ما ور�ء �لمعرفي تبعا لل�سنة �لدر��سية

مجموعم�شدر التباين
المربعات

درجة
الحرية

متو�شط
الدلالةفالمربعات

تنظيم المعرفة

1.18730.3692.1420.095بين المجموعات

51.1862770.185داخل المجموعات

52.373280المجموع

معرفة اŸعرفة

0.67730.2261.1140.344بين المجموعات

56.1332770.203داخل المجموعات

56.810280المجموع

معالجة المعرفة

0.78930.2631.1680.322بين المجموعات

62.3372770.225داخل المجموعات

63.125280المجموع

المقيا�ص الكلى

0.77730.2591.5280.208بين المجموعات

46.9772770.170داخل المجموعات

47.754280المجموع

ال�سنة  لمتغير  تبعا  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  وجود  عدم  اإلى   )8( الجدول  نتائج  ت�سير 

الدرا�سية في كل من الدرجة الكلية للتفكير ما وراء المعرفي، وفى جميع اأبعاده الفرعية )تنظيم 

المعرفة، ومعرفة المعرفة، ومعالجة المعرفة( اإذ كانت قيم ف غير دالة اإح�سائيا عند م�ستوى 

.)0.05 ≥α( دللة

اأبعاده  وفى  الكلية  الدرجة  في  المعرفي  وراء  ما  التفكير  م�ستوى  تقارب  الى  النتائج  وتدل 

الفرعية )تنظيم المعرفة ومعرفة المعرفة ومعالجة المعرفة( لدى طلبة كلية التربية الأ�سا�سية في 

جميع ال�سنوات الدرا�سية.
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ثالثا: �لم�ستوى �لتح�سيلى:

متغيرات  في  الفروق  على  للتعرف   One Way Anova التباين  تحليل  اختبار  ا�ستخدم 

التفكير ما وراء المعرفي تبعا للم�ستوى التح�سيلى للطلبة. 

ماوراء  التفكير  في  المعيارية  والإنحرافات  الح�سابية  المتو�سطات   )9( الجدول  ويعر�ص 

المعرفي تبعا للم�ستوى التح�سيلى:

جدول )9(
�لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية لمقيا�س �لتفكير ما ور�ء �لمعرفي تبعا للم�ستوى �لتح�سيلى

مرتفعمتو�شطمنخف�س

المتو�شط الاأبعادم
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

المتو�شط 
الح�شابي

الانحراف 
المعياري

.3.950.3574.140.4534.150.393تنظيم المعرفة1

.3.780.5224.040.4234.040.435معرفة اŸعرفة2

.3.790.4653.990.4944.020.424معالجة المعرفة3

.3.840.4164.060.3144.070.382المقيا�ص الكلى

ت�سير قيم المتو�سطات الح�سابية اإلى وجود تباين ظاهر في قيم المتو�سطات لكل من المقيا�ص 

الكلي والأبعاد الفرعية لمقيا�ص التفكير ما وراء المعرفي لدى طلبة كلية التربية الأ�سا�سية تبعا 

للم�ستوى الأكاديمي، ففى بعد تنظيم المعرفة كان المتو�سط الأعلى للطلبة المرتفعين تح�سيليا 

4.15، وكان المتو�سط الأقل لدى الطلبة المنخف�سين تح�سيليا 3.95، وفي بعد معرفة المعرفة 

وكان   ،4.04 التح�سيل  متو�سطي  وكذلك  تح�سيليا  المرتفعين  للطلبة  الأعلى  المتو�سط  كان 

كان  المعرفة  معالجة  بعد  في  اأما   ،3.78 تح�سيليا  المنخف�سين  الطلبة  لدى  الأقل  المتو�سط 

المتو�سط الأعلى للطلبة المرتفعين تح�سيليا 4.02، وكان المتو�سط الأقل لدى الطلبة المنخف�سين 

تح�سيليا 3.79، وبالمقيا�ص الكلي كان المتو�سط الأعلى للطلبة المرتفعين تح�سيليا 4.07، وكان 

3.84. وتم ح�ساب دللة الفروق با�ستخدام  المتو�سط الأقل لدى الطلبة المنخف�سين تح�سيليا 

تحليل التباين اأحادى التجاه ويعر�ص لها الجدول )10(.
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جدول )10(
تحليل �لتباين لح�ساب �لفروق في �لتفكير ما ور�ء �لمعرفي تبعا للم�ستوى �لتح�سيلى

مجموعم�شدر التباين
المربعات

درجة
الحرية

متو�شط
الدلالةفالمربعات

تنظيم المعرفة

1.07520.5383.0880.048بين المجموعات

32.9031890.174داخل المجموعات

33.978191المجموع

معرفة اŸعرفة

1.83920.9194.6230.011بين المجموعات

37.5811890.199داخل المجموعات

39.420191المجموع

معالجة المعرفة

1.37520.6883.1690.044بين المجموعات

41.0011890.217داخل المجموعات

42.376191المجموع

المقيا�ص الكلي 

1.42620.7134.3870.014بين المجموعات

 0.163 30.716189داخل المجموعات

32.143191المجموع

الم�ستوى  لمتغير  تبعا  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  وجود  اإلى   )10( الجدول  نتائج  ت�سير 

التح�سيلى في كل من الدرجة الكلية للتفكير ما وراء المعرفي، وفى جميع اأبعاده الفرعية )تنظيم 

المعرفة، معرفة المعرفة، معالجة المعرفة(، حيث كانت قيم ف ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى 

دللة )α≤ 0.05(. ويبين جدول المتو�سطات رقم رقم )9( انخفا�ص م�ستوى التفكير ما وراء 

المعرفي لدى الطلبة المنخف�سين تح�سيليا مقارنة بالطلبة مرتفعي ومتو�سطي التح�سيل.

للمقيا�ص  الكلية  الدرجة  في  المعرفي  وراء  ما  التفكير  م�ستوى  اختلاف  اإلى  النتائج  وت�سير 

وفى اأبعاده الفرعية )تنظيم المعرفة، معرفة المعرفة، معالجة المعرفة( لدى طلبة كلية التربية 

التفكير ما وراء المعرفي لدى  الأ�سا�سية باختلاف الم�ستوى التح�سيلى، حيث ينخف�ص م�ستوى 

الطلبة منخف�سى التح�سيل مقارنة بالطلبة متو�سطي ومرتفعي التح�سيل.

مناق�سة �لنتائج
كان  الدرا�سـة  عينـة  لـدى  المعرفـي  وراء  مـا  التفكيـر  م�ستوى  اأن  الدرا�سة  نتائج  ك�سفت 

مرتفعا، اإذ بلـغ المتو�سـط الح�سـابي الكلي )4.00 (، الأمر الذي قد يعزى اإلى طبيعة المناهج 

واأن�سطة،  ا�ستراتيجيات تدري�ص،  ا�ستخدامه من  يتم  الأ�سا�سية وما  التربية  الدرا�سية في كلية 

وو�سائل تعليمية، وو�سائل تقويم، بالإ�سافة اإلى ما يتم تكليف الطالب به من تقريرات واأبحاث، 
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حيث تجعل هذه الأمور الطالـب اأكثر وعيا بالمعرفة العلمية التي يتلقاها، وذلك نتيجــة التفاعل 

المبا�سر مع المادة العلمية، كما اأن المناق�سات التي تتم داخل القاعات الدرا�سية تلعب دورا مهما 

في زيادة وعي الطالب المعرفة التي يمتلكها، وما ينطوي عليها من عمليات معرفية، حيث يقوم 

الطالب بدور ال�سائل، والمجيب، والمراقب، والمقيّم، والمنظم في الوقت نف�سه. ويمكن عزو هذه 

العقلي، ولديهم  الن�سج  اإلى مرحلة  اأن طلبة المرحلة الجامعية يكونون قد و�سلوا  اإلى  النتائج 

والتنظيم،  القدرة على النتقاء، والتجديد، والبتكار،  التفكير المنطقي والمجرّد،  القدرة على 

وا�ستخدام ال�ستراتيجيات  وتقويمها،  المعرفية، ومراقبتها،  بالن�ساطات  والتحكم  والتخطيط، 

المنا�سبة في الوقت المنا�سب )ال�سربيني والطناوي، 2006؛ درار، 2006(. وتتفق هذه النتيجة 

مع نتائج درا�سة )عبدالحافظ، 2016(، وكذلك مع نتائج درا�سة )الجراح وعبيدات، 2011( 

الذين اأثبتوا ح�سول طلبة الجامعة على م�ستوى مرتفع من التفكير ما وراء المعرفي، واختلفت 

2011( في تنظيم الأبعاد فكانت على  نتيجة الدرا�سة الحالية مع درا�سة )الجراح وعبيدات، 

النحو الآتي: تنظيم المعرفة، معرفة المعرفة، معالجة المعرفة.

واأما فيما يتعلق بالجزء الأول من ال�سوؤال الثاني )هل يختلف م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي 

اإلى وجود  النتائج  اأ�سارت  الأ�سا�سية باختلاف جن�ص الطالب؟(، فقد  لدى طلبة كلية التربية 

اأثر ذي دللة اإح�سائية في م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي يعزى لمتغير الجن�ص وذلك ل�سالح 

الإناث، اأي اأن هناك اأثرًا لجن�ص الطالب في م�ستوى التفكير ماوراء المعرفي، ويمكن اأن تعزى 

هذه النتيجة اإلى اأن الإناث يتفوقن في م�ستوى النمو العقلي على الذكور في هذه المرحلة العمرية 

الدماغ  من  الي�سر  الن�سف  ي�ستخدمن  الإناث  اأن  كما   .)1981 وجارل�ص،  واإدوين  )دوجلا�ص 

اأعلى من الذكور كما ي�سير  العليا وعمليات بناء الخبرة بدرجة  اللغوية  الم�سوؤول عن القدرات 

المعرفي  وراء  ما  التفكير  م�ستوى  على  ينعك�ص  اأن  الطبيعي  من  وهذا   ،)Silverman, 2007(

الأحكام،  واإ�سدار  والتقييم،  والتنظيم،  التخطيط،  )Flavell, 1976(، وقدرتهم على  لديهم 

والهتمام بتطبيق ال�ستراتيجيات الجديدة، واأن الإناث يتفوقن في الأعمال التي تتطلب المهارة 

والدقة، واإيجاد التف�سيلات، و�سرعة الإنجاز( عبدالحافظ، 2016(. 

وقد يعزى اأي�سا تفوق الإناث على الذكور في م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي اإلى ان�سباطية 

اأن �سيكلوجية  2011(. كما  وجدية الإناث في اإنجاز الأعمال بدقة عالية )الجراح وعبيدات، 

وعدم  لحلها،  ال�سليم  والتخطيط  الم�سكلات،  مواجهة  عند  والحذر  التروي  على  تبنى  الأنثى 

 .)2016 التفكير م�ستوى  على  ينعك�ص  مما  الندفاع، 

وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة )عبدالحافظ، 2016( التي اأثبتت اأن هناك اأثرا لمتغير الجن�ص 

وعبيدات،  )الجراح  درا�سة  مع  النتيجة  هذه  تتفق  كما  المعرفي،  وراء  ما  التفكير  م�ستوى  في 
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2011( التي اأ�سارت اإلى وجود اأثر للجن�ص في م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي، ول�سالح الإناث، 

وتتعار�ص نتائج هذه الدرا�سة مع درا�سة )Theodosion et al., 2008( التي اأ�سارت اإلى اأن 

المهمة،  نحو  والتوجه  والتقويم،  المعلومات،  واإدارة  التخطيط،  في  الإناث  على  يتفوقون  الذكور 

 )Turan & Demiral, 2010( والمعرفة ال�سرطية والإجرائية. كما تتعار�ص مع نتائج درا�سة

التي اأ�سارت اإلى اأنه ل يوجد فرق بين الذكور والإناث في م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي.

وراء  ما  التفكير  م�ستوى  يختلف  )هل  الثاني  ال�سوؤال  من  الثاني  بالجزء  يتعلق  فيما  واأما 

المعرفي لدى طلبة كلية التربية الأ�سا�سية باختلاف ال�سنة الدرا�سية؟(، فقد اأ�سارت النتائج اإلى 

عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية في م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي تعزى لمتغير ال�سنة 

وهذه   ، المعرفي  وراء  ما  التفكير  م�ستوى  الدرا�سية على  لل�سنة  اأثر  يوجد  ل  اأنه  اأي  الدرا�سية، 

النتيجة متوقعة وذلك لأن توزيع الطلبة على ال�سنوات الدرا�سية الأربع )الأولى، الثانية، الثالثة، 

الرابعة( هو تق�سيم معتمد على المقررات الأكاديمية والوحدات المجتازة، فما يفرق بين الطلبة 

من م�ستوى اإلى م�ستوى اآخر من الممكن اأن يكون عدد قليل جدا من الوحدات المجتازة )3 اأو 4 

وحدات(، لذلك كان من المتوقع اأن ل يكون هناك تاأثير لل�سنة الدرا�سية على م�ستوى التفكير ما 

وراء المعرفي لدى طلبة الكلية، وذلك لأن المناهج والمقررات الدرا�سية الموجهة للطلبة في مختلف 

ال�سنوات تت�سابه في طرائق تدري�سها، واأن�سطتها، وو�سائلها التعليمية، وو�سائل تقويمها، وتتفق 

هذه الدرا�سة مع درا�سة )Stewart, Cooper & Moulding, 2007( التي اأظهرت نتائجها 

اأن )ال�سنة الدرا�سية( اأو )الفئة العمرية( ل يرتبط بالدرجة الكلية لمهارات ما وراء المعرفة لدى 

اإليه درا�سة )عبدالرحيم  عينة من طلبة البكالوريو�ص، كما تتفق هذه النتيجة مع ما تو�سلت 

نتائج درا�ستهم عدم وجود  اأثبتت  التي   )2011 ودرا�سة )الجراح وعبيدات،  وبركة، 2014(، 

فروق دالة اإح�سائيا في م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي تعزى لمتغير ال�سنة الدرا�سية.

وراء  ما  التفكير  م�ستوى  يختلف  )هل  الثاني  ال�سوؤال  من  الثالث  بالجزء  يتعلق  فيما  واأما 

المعرفي لدى طلبة كلية التربية الأ�سا�سية باختلاف التح�سيل الدرا�سي(، فقد دلت النتائج على 

وجود فروق ذات دللة اإح�سائية في م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي تعزى لم�ستوى التح�سيل 

الدرا�سي وذلك ل�سالح ذوي التح�سيل المرتفع، اأي اأن هناك اأثرًا للتح�سيل المرتفع في م�ستوى 

التفكير ما وراء المعرفي، مما يثبت اأن مهارات ما وراء المعرفة مهمة في التنبوؤ بالإنجاز الأكاديمي 

للمتعلمين، فهي ت�ساعدهم على التمييز الفعال بين المعلومات التي يعرفونها والتي ل يعرفونها. 

كما ي�سير )Flavell, 1976( اأن ما وراء المعرفة تعني التفكير في عملية التفكير، ومن ثم فهي 

وا�ستخدام  تعلم،  خطة  اإيجاد  حيث  من  التعلم  عملية  في  تتدخل  عالية  عقلية  قدرة  اإلى  تعود 

مهارات وا�ستراتيجيات منا�سبة لحل الم�سكلات، فكلما زاد معدل ا�ستخدام المتعلمين لمهارات ما 
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وراء المعرفة، انعك�ص اأثره اإيجابيا على اأداء المتعلمين، واأ�سبحو اأكثر حر�سا على تاأدية اأعمالهم 

على نحو �سليم و�سريع، فهم يتمتعون بقدرة فائقة على التحمل والت�سميم، ويكافحون من اأجل 

تحقيق اأهدافهم وتحقيق اأعمالهم لما لديهم من م�ستوى مرتفع من الطموح، والمثابرة.

فالطالب المتفوق درا�سيا يزداد ا�ستخدامه لمهارات ما وراء المعرفة ، كمهارة التخطيط اأثناء 

ا�ستذكاره للامتحانات، وذلك بتحديد طبيعة المادة الدرا�سية المراد مذاكرتها وما تتطلبه من 

لمهارة  ا�ستخدامه  وكذلك  المذاكرة،  اأثناء  اتباعها  الواجب  لفهمها، وتحديد الخطوات  و�سائل 

المراقبة عندما يجد اأن المادة �سعبة ول تلائمها اإ�ستراتيجية معينة للمراجعة، وكذلك ا�ستخدامه 

لمهارة التقويم من خلال تحققه من مدى تحقيقها للاأهداف التي قام بو�سعها قبل مراجعته 

باأنهم  العاديين  الطلبة  يتميزون عن  المتفوقون  فالطلبة  لذلك   ،)Sarver, 2006( المادة  لتلك 

اأكثر رغبة في المعرفة، واأكثر قدرة على تقييم الذات واإدارتها، �سواء في التخطيط، اأو التنظيم، 

اأو التقييم، اأو المراجعة، واأكثر قدرة على تنظيم الوقت والمو�سوعات الدرا�سية ح�سب اأهميتها.

وتتفق نتائج الدرا�سة مع درا�سة )Turan & Demirel, 2010( التي اأثبتت وجود علاقة 

بين م�ستوى التفكير ما وراء المعرفي والتح�سيل الدرا�سي للطلبة، كما تتفق نتائج الدرا�سة مع 

درا�سة )بحري وفار�ص، 2014(، التي اأثبتت اأن ا�ستخدام مهارات ما وراء المعرفة ت�ساعد على 

تنمية التفكير الإبداعي لدى المتعلمين، وزيادة م�ستوى تح�سيلهم الدرا�سي، واأن التفكير ما وراء 

المعرفي يعد اأهم بعد في حل الم�سكلات التي تحتاج اإلى مهارات التخطيط والمراقبة والتقويم. 

وتتعار�ص هذه النتيجة مع نتائج درا�سة )Stuever, 2006( التي اأ�سارت اإلى عدم وجود فروق 

دالة اإح�سائيا بين المجموعتين التجريبية التي در�ست با�ستخدام ا�ستراتيجيات التفكير ما وراء 

المعرفي والمجموعة ال�سابطة في تح�سيل الطلبة.

�لتو�سيات:
ت�سليط ال�سوء على ما وراء المعرفة في التدري�ص ب�سكل عام بحيث تتوافر مداخل متنوعة   -

يمكن ال�ستفادة منها في التدري�ص وبناء المناهج واإعداد المعلمين.

المناهج  �سمن  درا�سية  وم�سكلات  درا�سية  وواجبات  تعليمية،  بمهمات  الطلبة  تكليف   -

في  ي�سهم  مما  الذاتي،  التعلم  خلال  من  المعرفة  عن  البحث  اإلى  دفعهم  بهدف  التعليمية 

زيادة مخزونهم المعرفي، وتنمية مهارات التفكير ما وراء المعرفي لديهم.

اإجراء المزيد من الدرا�سات والأبحاث التي تتناول التفكير ما وراء المعرفي و�سبل تنميته في   -

المرحلة الجامعية والمرحلة المدر�سية.
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عقد ندوات وموؤتمرات تتناول اأهمية تنمية التفكير ما وراء المعرفي لدى الطلبة على اختلاف   -

م�ستوياتهم الدرا�سية.
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