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 والتعلم ذي المعنى الآليأثر التدریب على التفكیر فوق المعرفي في التعلم 
 

 *أحمد یحیى الزق

 

 ملخص

هدفت هذه الدّراسة التعرّف إلى فاعلیة التدریب على التفكیر فوق المعرفي في تطویر مستوى  
ل التذكر، الأداء في كل من مجالي التعلم الآلي، الذي تم قیاسه من خلال اختبار للأداء في مجا

والتعلم ذي المعنى الذي تم قیاسه من خلال اختبار یقیس مستوى الفهم والاستیعاب، ولتحقیق أهداف 
) طالباً من الطلاب الجامعیین  51الدراسة، تم استخدام المنهج التجریبيّ، وتكوّنت عینة الدّراسة من (
عبتین من شعب مادة علم النفس في كلیة العلوم التربویة في الجامعة الأردنیة، حیث تمّ اختیار ش

) عشوائیا للظرف التجریبي، في حین تم تعیین المجموعة  24التربوي، وتم تعیین أحد الشعبتین (ن= 
 ) للظرف الضابط، حیث لم یتعرض أفراد هذه المجموعة لأي نوع من التّدریب. 27الثانیة (ن = 

ي المتغیرین التابعین عند مستوى  وللتحقّق من وجود أثر للتّدریب على التفكیر فوق المعرفي ف
)، تمّ حساب المتوسّطات الحسابیّة والانحرافات المعیاریّة وتحلیل التبّاین  α≥ 0,05 الدّلالة (
أظهرت نتائج الدّراسة أنّه لا یوجد فروق ذات دلالة إحصائیّة بین درجات أفراد   المشترك.

ن أفراد المجموعتین، في حین أن هناك م المجموعتین في الأداء على اختبار التذكر، لصالح أيٍّ 
فروق ذات دلالة في الأداء على اختبار الفهم، لصالح المجموعة التجریبیة. هذه النتائج تؤكد فاعلیة 

 التدریب على التفكیر فوق المعرفي في تطویر التعلم ذي المعنى وعدم تأثیره في التعلم الآلي. 

وق المعرفي، الوعي فوق المعرفي، الاستراتیجیات فوق ما فوق المعرفة، التدریب ف :الدالةالكلمات 
 المعرفیة.
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The Effect of Metacognitive Thinking Training on Rote Learning and 
Meaningful Learning 

 

Ahmad Alzig 
 

Abstract 
The current study aimed to investigate the effect of metacognitive 

thinking training on rote learning measured by a recognition test, and 
meaningful learning measured by a comprehension test among a sample of 
university students. 

The sample (n = 51) was divided into two groups; an experimental 
group and a control group. The experimental group (n= 24) was subjected to 
a training program, whereas the control group (n= 27) was subjected to 
nothing. Further, both groups were subjected to a pretest and a posttest 
measuring both recognition and comprehension. 

To answer the research questions, means and standard deviations of 
students' scores were obtained. Furthermore, an analysis of covariance was 
conducted to investigate the effect of the experimental treatment.  

Results of the study revealed that there were significant differences 
between the means of the experimental and the control groups in favor of the 
experimental group on the scores of comprehension, whereas there were no 
differences between the two groups on performance on the recognition test. 
These results assure the efficiency of metacognitive training in developing 
meaningful learning. 

Keywords: Metacognition, Metacognitive training, Metacognitive 
awareness, Metacognitive strategies. 
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 : المقدمة

 ,Anderson, Krathwohl, 2001; Bloom, 1956; Gagne)یرى كثیر من الدارسین 

ن یصنف حسب النتاجات المتوقعة إلى مستویات متعددة، ویقدمون، تبعا أن التعلم یمكن أ (1985
 & ,Ausubel, Novak)  لذلك، العدید من التصنیفات المتنوعة للتعلم. ویعد تصنیف أوزبل وزملائه

Hanseian 1978)  ،یصنفون التعلم إلى التعلم ذي المعنى  إذْ للتعلم من أبرز هذه التصنیفات
 والتعلم الآلي أو الصم. 

ویشیر التعلم الآلي أو التعلم الصم إلى اكتساب وحدات معرفیة معزولة، وغیر مترابطـة دون أن 
 ,Ausubel et al., 1978; Mayer)یتم ربطها بمفاهیم أو معارف سابقة في البنى المعرفیة للمتعلم 

ــط (2009 ;2002 ــن خـــلال ربـ ــدة مـ ــاني جدیـ ــاب معـ ــى إلـــى اكتسـ ــتعلم ذو المعنـ ــیر الـ ــین یشـ ــي حـ ، فـ
علومــات الجدیــدة بالمفــاهیم الموجــودة فــي البنیــة المعرفیــة للمــتعلم، وهــذا یحتــاج إلــى: أولا، أن یكــون الم

ا حقیقی ــ وغیــر عشــوائي بــالمخزون المعرفــي لدیــه، ولــذا، فهــو  اً لــدى المــتعلم اســتعداد لــربط المــادة ربطــً
ادة ذات معنــى، بحاجـة إلــى امــتلاك معرفــة ســابقة ثابتــة وواضــحة ومنظمــة، وثانیــا، یجــب أن تكــون الم ــ

وهـذا یعنـي أنــه بالإمكـان أن یـتم ربطهــا بشـكل غیــر عشـوائي وغیـر میكــانیكي. أي أن المـادة یجــب أن 
فر لدى المـتعلم ایكون لها بنیة واضحة تبین العلاقات المنطقیة بین الأفكار أو المفاهیم، وثالثا، أن یتو 

 .(Ausubel et al., 1978; Novak, 2004)الدافع للتعلم ذي المعنى 

یصـنف هـذه  (Mayer, 2009)ورغم كثرة التصنیفات التي قدمت لنتاجـات الـتعلم، إلاّ أن مـایر 
النتاجـات إلـى فئتـین مـن النتاجـات، همـا ذلـك النـوع المتعلـق بالتـذكر والاسـترجاع، وذاك النـوع المتعلــق 

ــذكر  ــا التـ ــة. أمـ ــة الذهنیـ ــالفهم والمعالجـ ــادة إ(Remembering)بـ ــى إعـ ــدرة علـ ــمن القـ ــاج أو ، فیتضـ نتـ
التعرف إلى المادة المقدمة، ویتم قیاسه من خلال اختبارات الاستدعاء أو التعـرف، فـي حـین أن الفهـم 

(Understanding)  ،یشــیر إلـــى قـــدرة المـــتعلم علــى بنـــاء تمثیـــل عقلـــي متماســك مـــن المـــادة المقدمـــة
ات نقـل أثـر الـتعلم، التـي وبالتالي، فإن الاختبار الحقیقي لهذا النوع من النتاجات یتم من خـلال اختبـار 

ــتعلم الآلــي یمكــن أن یســاعد علــى تــذكر المعلومــات  تتضــمن توظیــف المعرفــة فــي مواقــف جدیــدة. وال
، فـي حـین أن الـتعلم ذي المعنـى هـو (Ausubel et al., 1978, Mayer, 2002; 2009)المقدمـة 

 الذي یساعد على الفهم الذي یُمكِّن الفرد من توظیف المعرفة.
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حثون أن المتعلم ذا المستوى المتوسط عادة ما یواجه صـعوبة فـي القیـام بعملیـة تجریـد ویؤكد البا
الأفكــــار الهامــــة مــــن الــــدرس، وربــــط الأفكــــار ببعضــــها بعضــــا، وتنظــــیم المفــــاهیم بطریقــــة ذات معنــــى 

(Bransford & Stein, 1984; Schwarz, Bransford & Sears, 2005) ومـن أهـم أسـباب ،
المعرفـي جدیـدا بالنسـبة للمـتعلم، وفـي هـذه الحالـة، فـإن المـتعلم لـن یجـد معرفـة ذلك، أن یكون المجال 

قـد یمتلـك المـتعلم المعرفـة السـابقة، لكنـه یفشـل فـي و سابقة لـربط المعرفـة الجدیـدة وتجسـیرها وتفسـیرها. 
ـاســتدعائها عنــد حاجتهــا، وبالتــالي، فإنــه لــن یــتمكن مــن ربــط الأفك ـــ ـلار الجدیــدة بالمعرفــة اـــــــــ ـــ سابقة ــــــــــــ

(Roth, 1990)ـ. مــن ناحیـة أخــرى، كثیـرا مــا تنطـوي المــادة التعلیمیـة ذاتهــا علـى مش كلات تتمثــل ــــــــــــــ
ـفــي عــدم وضــوح العلاقــات بــین الأفك ـــ ـار، أو عــدم ربــط الأفكــــــــــــ ـار المقدمــة مــع خبــرات الطالــــــــــــــ ب ــــــــــــ

(De Simone, Lou, & Schmid, 2004) وهـذا یبـرز حاجـة المـتعلم إلـى الـدعم وإلـى تطـویر ،
 استراتیجیاته ومهاراته الذهنیة لرفع مستوى ونوعیة تعلمه.

أن استراتیجیات  (e.g. Mayer, 1978; Mayer, 2009; Novak, 2004)ویشیر الدراسون 
في نهایة موقف التعلم،  التعلم التي یستخدمها المتعلم تؤثر في نوعیة النتاجات التي یمكن أن تتحقق 

وهذا یثیر سؤالا حول كیفیة تأثر كل من التعلم الآلي والتعلم ذي المعنى بتطویر التفكیر فوق 
المعرفي، ومن هنا، فإن هذه الدراسة تأتي لبحث أثر التدریب على التفكیر فوق المعرفي في كل من 

 التعلم الآلي والتعلم ذي المعنى. 

تعني المعرفة   (Metacognition)أن ما فوق المعرفة  (Flavell, 1979)ویرى فلافل 
على   (Kuhn, & Dean, 2004)بالظواهر المعرفیة أو التفكیر في التفكیر، ویؤكد كوهن ودین 

معنى مشابه، حیث یشیر مصطلح ما فوق المعرفة إلى وعي الفرد وتحكمه بعملیات تفكیره. ویفصل  
، حیث یشیر إلى أن ما فوق المعرفة تتضمن وعي  هذا المفهوم أكثر (Hennessey, 1999)هینسي 

الفرد بتفكیره، ووعیه بمحتوى مفاهیمه، ومراقبة الفرد الفاعلة لعملیاته المعرفیة، ومحاولة تنظیم 
عملیات الفرد المعرفیة في علاقتها مع التعلم اللاحق، وتطبیق مجموعة من مساعدات الاكتشاف 

 م طریقتهم في التعامل مع المشكلات بشكل عام. كوسیلة فاعلة في مساعدة الأفراد لتنظی

من أبرز النماذج التي قُدمت لوصف   (Flavell, 1979; 1987; 2000)ویعد نموذج فلافل 
طبیعة ما فوق المعرفة، ویؤكد هذا النموذج على أن ما فوق المعرفة تتكون من المعرفة فوق المعرفیة 

(Metacognitive Knowledge)  في والتنظیم فوق المعر(Metacognitive Regulations) ،
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أما المعرفة فوق المعرفیة، فتشیر إلى المعرفة أو المعتقدات المكتسبة حول العملیات المعرفیة، أي  
المعرفة التي یمكن أن تستخدم لضبط العملیات المعرفیة، ویُقسّم فلافل المعرفة فوق المعرفیة إلى 

معرفة بمتغیرات المهمة، والمعرفة بمتغیرات ثلاث فئات، هي المعرفة بمتغیرات الشخص، وال
 الاستراتیجیة.

أیضًا نموذجًا بارزًا في هذا المجال، وهو یؤكد أیضًا على   (Brown, 1978)وقدم براون 
والتنظیم فوق المعرفي  (Metacognitve Knowledge)مكوني المعرفة فوق المعرفیة 

(Regulation of cognition) ق المعرفیة استنادا إلى مدى وعي الفرد  ، لكنه یصنّف المعرفة فو
بهذه العملیات إلى ثلاث فئات، هي المعرفة التصریحیة، والمعرفة الإجرائیة، والمعرفة الشرطیة، وقد  

 Schraw & Dennison, 1994; Schraw)أكد شراو وزملاؤه أیضا على هذه العملیات الفرعیة 

& Moshman, 1995)ضمن عملیة ضبط عملیات التفكیر . أما التنظیم فوق المعرفي، فیت
. (Brown, 1978; Flavell, 2000)وتنظیمها، وهو یشمل عملیات التخطیط، والمراقبة، والتقییم 

 Ariel, Dunlosky, & Bailey, 2009; Huff)ر من الباحثین ـــــــــدد آخــــــــــوقد أكد ع

&Nietfeld, 2009)  فوق المعرفي. على هذه العملیات كمكونات أساسیة للتحكم 

عملیة تحدید واختیار استراتیجیات مناسبة وتخصیص  (Planning)ویتضمن التخطیط 
المصادر، لذا، فهو یشمل وضع الأهداف، واستثارة المعرفة السابقة، وتخصیص الوقت للمهمة، أما 

الذات،  المراقبة، فتتضمن الانتباه لعملیة الفهم وأداء المهمة والوعي بها، ویمكن أن تشمل اختبار
أخیرا، فإن التقییم، یتضمن تثمین النتاجات وعملیات التحكم التي یمارسها الفرد خلال التعلم، ویشمل  

 .(Schraw, et al. 2006)مراجعة وتنقیح الأهداف والحكم على مدى تحقیقها 

، (Paris & Winograd, 1990)وتلعب المراقبة المعرفیة دورًا بارزًا في دعم عملیة التعلم 
أن الأداء الأكادیمي یتطور من خلال التحكم فوق المعرفي الذي  (Schraw, 1998)كد شراو ویؤ 

یساعد المتعلم على استخدام المصادر والاستراتیجیات المتوفرة بشكل أفضل، كما وجد واین ونسبت 
(Winne & Nesbit, 2010)   أن المئات من الدراسات خلال العقود الثلاث الأخیرة أثبتت أن ما

 المعرفة یُعد متغیرا رئیسا یؤثر في تطور الطلاب ونجاحهم الأكادیمي. فوق
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من هنا، فإن هذه الدراسة تبحث في نوع التعلم الذي یمكن أن یتأثر بالتدریب على التفكیـر فـوق 
المعرفـي، فهـل یتــأثر الـتعلم الآلــي الـذي یــتم قیاسـه باسـتخدام اختبــار تـذكر، أم الــتعلم ذو المعنـى الــذي 

 من خلال اختبار للفهم؟ یتم قیاسه

أسئلة جدیدة، وهي،  وإذا سلمنا بأهمیة تدریب الطلاب على التفكیر فوق المعرفي، فإن هذا یثیر 
وما هي الاستراتیجیات التي یمكن التدریب علیها؟  كیف یمكن أن ندرب على التفكیر فوق المعرفي؟ 

وق المعرفیة قام بها تویت وكوتز في مراجعة للاستراتیجیات التي تستخدم لتطویر الاستراتیجیات ف
(Toit, & Kotze, 2009) ) استراتیجیة تستخدم لهذا الغرض، وهذه 13وجدوا أن هناك (

الاستراتیجیات هي: استراتیجیة التخطیط، وتولید الأسئلة، واختیار البدائل بوعي، ووضع الأهداف 
رح وتفصیل أفكار المتعلم والتأمل ومتابعتها، وتقییم طریقة التفكیر والأداء، وتحدید الصعوبات، وش

بها، وتوضیح مصطلحات المتعلم، وأنشطة حل المشكلات، والتفكیر بصوت مرتفع، وكتابة 
 الملاحظات، والتعلم التعاوني، والنمذجة.

  وفي مراجعة بحثیة لعشرین دراسة حول تدریس ما فوق المعرفة، أكدت هیلر وزملاؤها
(Haller, Child, & Walberg, 1988)   ،أن من أبرز الاستراتیجیات لتطویر ما فوق المعرفة

استراتیجیة التساؤل الذاتي، سواء كاستراتیجیة مراقبة أو استراتیجیة تنظیم، والوعي بالتناقضات في 
 النص، واستراتیجیات البحث التقدمي والرجعي خلال عملیة الاستیعاب.

فقد زودوا الطلاب  (Karamrski, & Mevarech, 2003)أما كارامارسكي ومیفاریتش 
بمجموعة من الأسئلة فوق المعرفیة، تتضمن أسئلة استیعاب، والأسئلة الاستراتیجیة، وأسئلة الربط 
كي یجیب عنها التلامیذ أثناء أداء المهمة، وقد صممت أسئلة الاستیعاب بحیث تشجع الطلاب على 

بحیث تشجع الطلاب على التفكیر  التأمل بالمهمة قبل حلها، أما الأسئلة الاستراتیجیة، فقد صممت
بالاستراتیجیة التي یمكن أن تكون مناسبة لمهمة ما، وتقدیم سبب أو تبریر لاختیار هذه الاستراتیجیة، 
في حین أن أسئلة الربط، فقد صممت لتشجیع الطلاب على تحدید وإدراك الخصائص البنیویة  

 یة ذات العلاقة والمعرفة ذات الصلة. العمیقة للمهمة، وذلك كي یتمكنوا من تنشیط الاستراتیج

أن التعلیم على الاستراتیجیات فوق المعرفیة هو  (Palingsar, 1990)ویشیر بالینغسار 
مصطلح یتضمن عادة سلسلة من الخطوات التي تحتوي على مراقبة قراءة وفهم السؤال أو المشكلة،  

دام استراتیجیة أو خطة لتنظیم وتحدید وتقییم المعلومات الضروریة للوصول إلى نتیجة، واستخ
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المعلومات التي تم جمعها، ومراقبة استخدام هذه الاستراتیجیة، وتنفیذ الحل، ویتبع ذلك، إعادة فحص 
 كل خطوة من خطوات استخدام الاستراتیجیة للتأكد أنه تم اتخاذ القرار السلیم. 

یس المباشر  على أهمیة التدر في هذا الإطار  (Schraw, 1998; 2006)ویؤكد شراو 
للاستراتیجیات فوق المعرفیة، ویؤكد على ضرورة أن یتم تدریب التلامیذ كیف، ومتى یستخدمون  

 الاستراتیجیة، ولماذا یجب أن یستخدموها.

أن تدریس ما فوق المعرفة یجب أن یكون على المستوى   (Kuhn, 2000)ویرى كوهن 
هذا یعني، أن التدریس یجب أن یهدف إلى  ولیس على المستوى الأدائي، و  (meta-level)الماورائي 

 ولیس المهمة أو الإجراء ذاته.  (meta task)زیادة الوعي والضبط لما وراء المهمة 

الآن ما مدى استخدام الطلبة الجامعیین في الأردن لمهارات التفكیر فوق  :لكن السؤال
هدفت إلى بحث  (Ghbari, & Abu Sheirah, 2010) المعرفي؟ في دراسة لغباري وأبو شعیرة

درجة استخدام الطلبة الجامعیین للعملیات فوق المعرفیة خلال عملیة الاستیعاب القرائي للنصوص 
أن هؤلاء  ) من طلبة جامعة الزرقاء الخاصة، وكشفت نتائج الدراسة242الأجنبیة على عینة (ن= 

جة ضعیفة لا تمكنهم الطلاب یستخدمون عملیات ما فوق المعرفة الخاصة بالاستیعاب القرائي بدر 
بینت النتائج أنه لا توجد فروق دالة إحصائیاً في ، كما )من استیعاب النصوص الأجنبیة (الإنجلیزیة

درجة استخدام عملیات ما فوق المعرفة الخاصة بالاستیعاب القرائي تعزى إلى الجنس أو الكلیة،  
م عملیات ما فوق المعرفة الخاصة  بینما أظهرت النتائج أن هناك فروقا ذات دلالة في درجة استخدا

بالاستیعاب القرائي تعزى لمتغیر السنة الدراسیة؛ فقد كان طلاب السنة الرابعة الأكثر استخداما لتلك 
 .العملیات

إلى التعرف إلى وعي   (Abu Alia, & Alweher, 2000)كما هدفت دراسة أبو علیا والوهر 
تعلقة بمهارات الإعداد للامتحانات وتقدیمها وعلاقتها الطلاب الجامعیین بالمهارات فوق المعرفیة الم

) من طلاب الجامعة 374بمتغیرات نوع الكلیة، والسنة الدراسیة، والمعدل التراكمي، على عینة (ن = 
الهاشمیة، وباستخدام اختبار یقیس درجة الوعي بهذه المعارف، وجدت الدراسة أن طلاب الجامعة 

ا بمعارف ما فوق المعرفة المتعلقة بمهارات الإعداد للامتحانات الهاشمیة یمتلكون وعیًا متوسطً 
وتقدیمها، كما خلصت الدراسة أیضا إلى أن هناك فروقًا ذات دلالة إحصائیة تعزى إلى المعدل  
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التراكمي، وكانت لصالح المعدل التراكمي المرتفع، وأن هناك فروقًا دالة إحصائیًا تعزى إلى السنة 
ب السنة الثالثة، ولم تظهر نتائج الدراسة أیة فروق دالة إحصائیًا یمكن أن  الدراسیة، لصالح طلا

 .تعزى إلى المتغیر الثالث، وهو الكلیة

نلاحظ من هاتین الدراستین أن الوعي فوق المعرفي لدى الطلاب الجامعیین یتراوح ما بین 
ر فوق المعرفي في  ضعیف إلى متوسط، وهذا یثیر سؤالا: هل یؤثر التدریب على مهارات التفكی

 تطور هذه المهارات، وبالتالي، وفي تطور مختلف جوانب الأداء لدیهم؟

فقد أشارت نتائج عدد من الدراسات إلى تأثیر   لقد أجریت العدید من الدراسات في هذا الشأن،
التدریب على مهارات ما فوق المعرفة في تطور التحكم فوق المعرفي والتحصیل، ففي دراسة  

) 42على عینة من التلامیذ الأتراك (ن =  (Cliskan, & Sunbul, 2011)وسنبول  لكالیسكان
هدفت إلى بحث أثر التدریب على استراتیجیات التعلم في تطویر مهارات التفكیر فوق المعرفي  
والتحصیل الأكادیمي، حیث تمَّ تدریب أفراد المجموعة التجریبیة على استراتیجیات التعلم، أشارت 

اسة إلى وجود فروق ذات دلالة بین المجموعتین التجریبیة والضابطة، لصالح أفراد نتائج الدر 
 المجموعة التجریبیة في كل من مهارات التفكیر فوق المعرفي والتحصیل.

هدفت إلى بحث أثر إحدى الاستراتیجیات فوق المعرفیة،  (Tok, 2013)وفي دراسة لتوك 
یل الطلاب في مادة الریاضیات والمهارات فوق في تحص أتعلم  -أرید  -وهي استراتیجیة أعرف

، ومن خلال المقارنة بین الابتدائي) من طلاب الصف السادس 55المعرفیة على عینة (ن = 
مجموعتین؛ تجریبیة وضابطة، تمَّ التوصل إلى فاعلیة هذه الاستراتیجیة في تحسین التحصیل  

 وتطویر مهارات التفكیر فوق المعرفي.

الدراسات أن التدریب فوق المعرفي یطور كل من الوعي فوق المعرفي  وأشارت نتائج بعض
هدفت إلى استقصاء أثر مهارات ما  (Cattel, 1999) كاتلوالاستیعاب لدى المتعلمین، ففي دراسة ل

) 18فوق المعرفة في التحصیل وفي القدرة على استیعاب نصوص القراءة، وذلك على عینة (ن= 
بع في كالیفورنیا استجابوا لاختبارات قبلیة وبعدیة واختبار لقیاس درجة  من تلامیذ طلاب الصف الرا

أن كل التلامیذ في المجموعة التجریبیة استخدموا واحدة  الاستیعاب القرائي للأطفال. وأظهرت النتائج
وأن المهارات فوق المعرفیة تؤثر في الاستیعاب القرائي من  أو أكثر من المهارات فوق المعرفیة، 

 .استخدامهم عدة مهارات فوق معرفیةخلال 



 . 2021، الرابع العدد والثلاثون،  السادس المجلد ، الإنسانیة والاجتماعیة سلسلة العلوم ، مؤتة للبحوث والدراسات
http: 10.35682/0062-036-004-006 

 

 

 
 

211 

دراسة هدفت إلى بحث أثر التدریس   (Branch, 2016)وفي ذات السیاق، فقد أجرى برانش 
) من الطلاب الإیرانیین، وباستخدام تصمیم 60فوق المعرفي في الاستیعاب القرائي على عینة (ن=

جیات فوق المعرفیة من خلال  تجریبي، تعرض أفراد مجموعة تجریبیة إلى التدریب على الاستراتی
تفاعل حواري خلال عشرة جلسات، وتم تطبیق مقیاسین تطبیقًا قبلیًا وتطبیقًا بعدیًا، هما، مقیاس 
استراتیجیات القراءة واختبار للقراءة. بینت النتائج أن تدریس الاستراتیجیات فوق المعرفیة یطور القدرة 

 على القراءة، ویزید الوعي فوق المعرفي.

رت نتائج عدد من الدراسات إلى تأثیر التدریب على مهارات ما فوق المعرفة في تطور  وأشا
  التفكیر فوق المعرفي، وفي تطور بعض العملیات المعرفیة العلیا وحل المشكلات، ففي دراسة 

هدفت إلى استقصاء  (Pennequin, Sorel, Nanty, & Fontaine, 2010)لبینكوین وزملائه 
معرفي في تطور الوعي فوق المعرفي والمهارات فوق المعرفیة والقدرة على حل  أثر التدریب فوق ال

) من تلامیذ الصف الثالث ذوي المستوى المتدني والمستوى 48المشكلات الریاضیة على عینة (ن= 
العادي في الأداء الریاضي. وتم تطبیق برنامج تدریبي یتكون من خمس جلسات طُبقت بطریقة 

لى منحى شراو، أشارت النتائج إلى وجود فروق بین المجموعتین؛ التجریبیة تفاعلیة استنادًا إ
والضابطة في كل من المعرفة فوق المعرفیة، والمهارات فوق المعرفیة، والدرجات على مقیاس حل  
المشكلات الریاضیة، ولصالح الأفراد في المجموعة التجریبیة، كما أشارت النتائج إلى وجود تفاعل؛  

میذ ذوي المستوى المتدني یستفیدون من التدریب أكثر من التلامیذ ذوي المستوى حیث أن التلا
 العادي. 

فقد هدفت إلى   (Pennequin, Sorel, & Mainguy, 2010)أما دراسة بنكوین وزملاؤه 
استقصاء أثر التدریب فوق المعرفي في حل المشكلات الریاضیة، كما هدفت إلى دراسة العلاقة بین  

) من كبار السن، وباستخدام التصمیم 32فة والعملیات التنفیذیة لدى عینة (ن= ما فوق المعر 
التجریبي، قام بتعریض أفراد المجموعة التجریبیة إلى خمس جلسات تدریبیة، وتوصلت نتائج الدراسة  
إلى أن التدریب یطور كل من الوعي فوق المعرفي والمهارات فوق المعرفیة، إضافة إلى قدرة 

لى حل المشكلات، كما وجدت أن قدرة المشاركین على توظیف ما فوق المعرفة أثناء المشاركین ع
 حل المشكلات الریاضیة تتأثر بمستوى الوظائف التنفیذیة، وتحدیدا وظائف (التحدیث والتنویع).
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) من التلامیذ منخفضي 34على عینة (ن =  (Al Filimbany, 2011)وفي دراسة للفلمباني 
لأول الإعدادي، وتمَّ خلال الدراسة تدریب أفراد العینة على مهارات التخطیط التحصیل في الصف ا

"لماذ"، و"كیف"، والإجابة عنها، وبعد تطبیق  والمراقبة والتقییم، من خلال طرح أسئلة "ماذا"، و
البرنامج على العینة التجریبیة، أشارت نتائج الدراسة إلى وجود فروق بین المجموعتین التجریبیة 

ابطة في كل من مهارات تحدید المشكلة، ومهارة التخطیط، ومهارة تنفیذ الحل، ومهارة التحقق والض
 من صحة الحل، ولصالح أفراد المجموعة التجریبیة.

عودیات ـــــــــات الســـــــــعلى عینة من الطالب (Al Ahmmady, 2012)ة للأحمدي ـــــــوفي دراس
جیات ما فوق المعرفة في تنمیة بعض مهارات القراءة ) هدفت إلى بحث أثر استراتی50(ن =

الإبداعیة، وفي تنمیة التفكیر فوق المعرفي لدى طالبات المرحلة المتوسطة، قسمت الباحثة العینة 
إلى مجموعتین؛ تجریبیة وضابطة، واستخدمت الباحثة قائمة بمهارات القراءة الإبداعیة، واختبار 

ومستوى التفكیر فوق المعرفي، وبینت نتائج الدراسة وجود فروق ذات یقیس مهارات القراءة الإبداعیة 
 دلالة إحصائیة بین المجموعتین، ولصالح المجموعة التجریبیة، وعلى كلا المقیاسین.

نلاحظ من مجمل هذه الدراسات أن مستوى مهارات فوق المعرفة لدى الطلاب الجامعیین لیس 
، وأن التدریب (Abu Alia, & Alweher, 2000; Ghbari, & Abu Sheirah, 2010) مرتفعًا

 ,Cliskan, & Sunbul, 2011; Tok) على هذه المهارات یؤدي إلى تطویر كل من التحصیل 

 Al)، وعدد من العملیات المعرفیة العلیا(Branch, 2016; Catell, 1999)، والاستیعاب  (2013
Ahmmady, 2012; Al Filimbany, 2011; Pennequin, Sorel, & Mainguy, 2010; 

Pennequin, Sorel, Nanty, & Fontaine, 2010)  وحیث أن أغلب الدراسات السابقة هدفت،
إلى بحث أثر التدریب على التفكیر فوق المعرفي في التحصیل بشكل عام، أو الاستیعاب، تأتي هذه 

علم الألي أو الصم،  الدراسة لبحث أثر هذا النوع من التدریب في الأداء على اختبار تذكر یعكس الت
 وفي الأداء على اختبار فهم واستیعاب یتطلب الأداء علیه حدوث تعلم ذي معنى لدى المتعلم.

 :مشكلة الدراسة وأسئلتها

د العدید من الباحثین على إمكانیة تطویر مهارات التفكیر لدى المتعلمین بشكل عام  كیؤ 
(Cotton, 1991) خاص ، ومهارات التفكیر فوق المعرفي بشكل(Hennessey, 1999; 

Kramarski, & Mevarech, 2003) وإذا علمنا أن مستوى مهارات التفكیر فوق المعرفي یتراوح ،
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 ,Abu Alia, & Alweher)ما بین متدني إلى متوسط حتى لدى الطلبة الجامعیین في الأردن 

2000; Ghbari, & Abu Sheirah, 2010)ب على هذا  ، ندرك مدى حاجة هذه الفئة إلى التدری
النوع من التفكیر. وإذا تمَّ التسلیم بأهمیة تدریب الطلبة الجامعیین على هذا النوع من التفكیر، فإن  
هذا یثیر سؤالاً: في أي نوع من مخرجات التعلم یؤثر هذا التدریب؛ هل یؤثر في التعلم الآلي، الذي  

لم ذي المعنى القائم على الفهم، والذي یعتمد الحفظ والتكرار كاستراتیجیة أساسیة للتعلم، أم في التع
یتتطلب معالجة عقلیة أكثر عمقا؟ إن هذه الأسئلة تمثل المحور الرئیس لهذا البحث، وتحدیدا، فإن  

 هذه الدراسة تسعى لاختبار صحة الفرضیات التالیة: 

 :الصفریة الفروض

بین   ) α≥ 0,05 (لة توجد فروق ذات دلالة إحصائیة عند مستوى الدلاالفرض الصفري الأول: لا 
متوسط درجات أفراد المجموعة التجریبیة والمجموعة الضابطة في اختبار التذكر تعزى إلى  

 تطبیق البرنامج التدریبي على المجموعة التجریبیة.

بین  )،α≥ 0,05 (الثاني: لا توجد فروق ذات دلالة إحصائیة عند مستوى الدلالة  يالفرض الصفر 
وعة التجریبیة والمجموعة الضابطة في اختبار الفهم تعزى إلى متوسط درجات أفراد المجم

 تطبیق البرنامج التدریبي على المجموعة التجریبیة.

 : أهمیة الدراسة

لا شكَّ أن تطویر مهارات التفكیر یُعدّ هدفًا رئیسًا للدارسین والباحثین التربویین، لأهمیة هذا  
في تحدید نوعیة التعلم ونوعیة نتاجات التعلم التي الهدف بحد ذاته، ولأهمیة هذه المهارات ودورها 

یكتسبها التلمیذ. وتكتسب هذه الدراسة أهمیة خاصة في الجانبین النظري والتطبیقي، وعلى النحو 
 التالي: 

الأهمیة النظریة، وتتمثل في نقاط أبرزها، أولاً، تساهم هذه الدراسة في اختبار الفرضیة العامة  
التدریب على التفكیر، وثانیًا، تحدید نوع التعلم الذي یمكن أن یتطور من التي تشیر إلى إمكانیة 

خلال تدریب الطلاب الجامعیین على التفكیر فوق المعرفي، التعلم الآلي، أم التعلم ذو المعنى، ثالثاً، 
تساعد نتائج هذه الدراسة في التوصل إلى مزید من المبادئ التي تتعلق بالتعلم ذي المعنى والتعلم 

 الآلي.
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الأهمیة العملیة، وتتمثل في مساهمة هذه الدراسة بتزوید المختصّین والمعلمین ببرنامج فاعل 
 للتدریب على مهارات التفكیر فوق المعرفي، یمكن استخدامه في المواقف التعلیمیة المختلفة. 

 التعریفات المفاهیمیة والإجرائیة: 
عرفة معزولة، وغیر مترابطة، دون أن یتم  ویشیر إلى اكتساب وحدات مالتعلم الآلي (الصم):  .1

، وتمَّ (Ausubel, et al., 1978)ربطها بمفاهیم أو معارف سابقة في البنى المعرفیة للمتعلم 
قیاسه في هذه الدراسة من خلال الدرجة التي یحصل علیها الطالب نتیجة أدائه على اختبار  

 للتذكر.

دیدة من خلال ربط المعلومات الجدیدة مع التعلم ذو المعنى: ویشیر إلى اكتساب معاني ج .2
، وتمَّ قیاسه في هذه (Ausubel, et al., 1978)المفاهیم الموجودة في البنیة المعرفیة للمتعلم 

 الدراسة من خلال الدرجة التي یحصل علیها الطالب نتیجة أدائه على اختبار للفهم والاستیعاب.

یر في التفكیر ــــــــــر المعرفیة، أو التفكـــــــــــالتفكیر فوق المعرفي: ویعني المعرفة بالظواه .3
(Flavell, 1979)بأنه مجموعة من   ، أما التدریب فوق المعرفي، فقد تم تعریفه إجرائیا

الأنشطة والخبرات والإجراءات المنظّمة والمخطط لها، التي یستخدمها المدرب مع مجموعة من 
 الطلاب (أفراد الدراسة). 

 :محدداتهاحدود الدراسة و 

ــي  ــام الدراسـ ــة للعـ ــة الأردنیـ ــة فـــي الجامعـ ــة العلـــوم التربویـ ــة كلیـ ــى طلبـ ــذه الدراســـة علـ اقتصـــرت هـ
، والجامعة الأردنیة یمكن أن یكون لها ممیزات مختلفة نسـبیًا عـن بـاقي الجامعـات مـن 2018/ 2017

ــي التــــدریس نظــــا ــة، مــــثلاً، تتبــــع فـ ــام الدراســــة، فالجامعــــة الأردنیـ ــث أســــس القبــــول ونظـ م الســــاعات حیـ
% مــن إجمــالي عــدد الطلبــة، لــذا، فــإن نتــائج 80المعتمــدة، كمــا أن نســبة الإنــاث فــي الكلیــة تبلــغ نحــو 
 هذه الدراسة تتحدد بهذین العاملین الزماني والمكاني. 

 الطریقة والإجراءات: 

وق تمَّ في هذه الدراسة استخدام المنهج التجریبي، حیث تمَّ دراسة أثر التدریب على التفكیر ف
المعرفي في متغیرین تابعین، هما التعلم الآلي، وتمَّ قیاسه من خلال اختبار للتذكر، والتعلم ذي  
المعنى، وتمَّ قیاسه من خلال اختبار للفهم والاستیعاب، وتمَّ التحكم في المتغیر المستقل من خلال  
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هارات التفكیر فوق تعریض إحدى المجموعتین، وهي المجموعة التجریبیة للبرنامج التدریبي على م
 المعرفي، في حین لم یتم تعریض أفراد المجموعة الضابطة لأي خبرة متخصصة في هذا المجال. 

 أفراد الدراسة:  

لتحقیق أهداف هذه الدراسة، تمَّ اختیار شعبتین من طلاب السنة الأولى بطریقة قصدیة، في كلیة  
ر إحدى هاتین الشعبتین، بشكل عشوائي، لتمثّل العلوم التربویة في الجامعة الأردنیة، ثمَّ جرى اختیا

المجموعة التجریبیة، بینما تمثل الشعبة الثانیة المجموعة الضابطة، وبلغ عدد أفراد المجموعتین 
) طالبًا، فیما بلغ عدد أفراد المجموعة الضابطة  24) طالبًا، حیث ضمّت المجموعة التجریبیة (51(
 ) طالبًا.27(

 : أدوات الدراسة

هي: البرنامج التدریبي للمهارات فوق المعرفیة، مقیاس  ثلاث أدواتفي هذه الدراسة استخدام تمَّ 
التذكر لقیاس التعلم الآلي، ومقیاس الفهم لقیاس التعلم ذي المعنى، وفیما یلي عرض لإجراءات بناء 

 . هذه الأدوات

بلي والآخر بعدي، وكذلك تمَّ إعداد اختبارین للتذكر، أحدهما ق: اختبارات التذكر والفهمأولا، 
فقرات من نوع الاختیار من متعدد، وتمَّ بناء  8اختبارین للفهم، قبلي وبعدي، ویتكون كل منهم من 

الاختبارین بعد أن تمَّ بناء جدول مواصفات، حیث تمَّ حصر المواضیع التي تمَّ تعلمها خلال الشهر 
فقرات من مستوى التذكر،  8وتمَّ اختیار الأول من الفصل الدراسي في مساق علم النفس التربوي، 

فقرات من مستوى الفهم والاستیعاب من هذه المواضیع. وكل فقرة من هذه الفقرات لها أربعة  8و
بدائل، إحداها صحیح وثلاثة بدائل خاطئة، وتمَّ تطبیق هذه الإجراءات ذاتها لبناء الاختبارین  

حسب نظریة لى الفقرات التي تقیس التذكر ما یلي: "البعدیین لكل من التذكر والفهم، ومن الأمثلة ع 
الحس حركیة،  -العملیات المادیة، ب -أ  بیاجیه، یكتسب الطفل القدرة على التصنیف في مرحلة: 

رد  العملیة التي یعمل الفالعملیات المجردة، د. ما قبل العملیات". مثال آخر، الفقرة التالیة " -ج
ب. توازن، ج. مواءمة،   خلالها على تغییر أبنیته المعرفیة نحو موضوع معین هي عملیة: أ. تمثل،

 د. تكیف
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ومن الأمثلة على الفقرات التي تقیس الفهم: "حسب النظریة المعرفیة الاجتماعیة، فإن عملیة  
لا تؤثر في   -خفض السلوك، ج -تكرار السلوك، ب -تعزیز النموذج، ولیس المتعلم یؤدي إلى: أ

زیادة تقدیر الذات"، ومثال آخر، "عمل سكنر على تفسیر ظاهرة التعلم مستخدما مفاهیم:  -التعلم، د
 تربویة". -بیئیة، د  -معرفیة، ج -نفسیة، ب -أ

ویحصل الطالب على علامة واحدة عند اختیاره البدیل الصحیح، وعلى صفر عند اختیاره أیا 
 ). 8 -0فإن مدى الدرجات لكل مقیاس یتراوح بین ( من البدائل الخاطئة، وبالتالي،

تمَّ بناء البرنامج التدریبي لتنمیة مهارات التفكیر فوق المعرفي بعد : البرنامج التدریبي ،ثانیا
 ;Haller, Child, & Walberg, 1988)مراجعة الأدب النظري والبحثي في هذا المجال 

Palingsar, 1990; Toit, &Kotze, 2009)ادًا إلى هذا الأدب، تمَّ تحدید مجموعة  ، واستن
المهارات للتدریب علیها، وتشمل هذه المهارات مهارة التساؤل الذاتي، والتخطیط، والأهداف 
والاستراتیجیات، وتولید الأسئلة، والمراقبة، وبنیة المادة التعلیمیة، وحل المشكلات، والتقییم. وتمَّ 

 ) دقیقة.30) جلسات تدریبیة مدة كل منها (10ا (إخراج البرنامج بصورته النهائیة متضمنً 

ومن الأمثلة على مهارات التساؤل الذاتي والتي تشتمل على أسئلة یوجهها المتعلم على نفسه  
أثناء قراءة النص السؤال " ما هي الفكرة الرئیسة في الفقرة أو الموضوع؟ ما هي العلاقة بین الأفكار 

لة على مهارات التخطیط السؤال " ما هو الهدف الرئیس الذي أسعى المتتالیة في الفقرة؟"، ومن الأمث
إلى تحقیقه من خلال هذه المشكلة؟ ما هو المطلوب في السؤال؟ ماذا أعرف عن هذا الموضوع؟ ما 
الذي ینبغي أن أحصل علیه مسبقا؟"، أما المهارات المتعلقة بالأهداف والاستراتیجیات التي تركز 

ف والاستراتیجیة، فتشمل أسئلة مثل ما هي الاستراتیجیة الملائمة لتحقیق هذا  على المواءمة بین الهد
الهدف؟ هل یمكن الوصول إلى هدفي بأكثر من استراتیجیة؟ ما مزایا كل استراتیجیة محتملة؟"، وفیما 
یتعلق بمهارات تولید الأسئلة، فتؤكد هذه المهارات على، أولا، أن هناك أنواع ومستویات متعددة من 

لأسئلة، وأن كل سؤال یتطلب نوعًا محددًا من التفكیر السطحي أو العمیق، وأنه، كقاعدة عامة، كلما ا
ازداد عدد الأسئلة التي یطرحها المتعلم، أزداد فهمه عمقًا لمادة التعلم، وأن الأسئلة مثل ماذا، ومتى،  

ا لو، .... الخ ، تساعد  وما، تساعد في الحصول على المعلومات، والأسئلة مثل كیف، ولماذا، وماذ
على التفكیر، والمعالجة العمیقة، أما فیما یتعلق بالوعي ببنیة المادة، فقد اشتملت على التمییز بین  
البنى المتنوعة للمادة الدراسیة والتي تشمل بنى النقاط المتسلسلة، والتعمیم، والتعداد، والتصنیف، 
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لى خطوات حل المشكلة، إضافة إلى موجهات والمقارنة، وتضمنت مهارات حل المشكلة التعرف إ
الحل التي یمكن للمتعلم استخدامها عند التعامل مع المشكلات ذات التحدید السيء، وأخیرا، فقط 
تضمنت مهارات التقییم أنشطة للحكم على مدى كفایة المعلومات المتوفرة لحل المشكلة، ومدى  

 مدى ملائمة الاستراتیجیة المستخدمة.   تحقیق الهدف، ومراجعة وتنقیح الأهداف، إضافة إلى 

ام ــــــــي الأول للعــــــــــل الدراســــــــــهر الأول من الفصــــــــــة الشـــــــــــج بعد نهایـــــــــدأ البرنامــــــــــــوقد ب
واستمر  ، وذلك بعد أن تمَّ تطبیق الاختبارین القبلیین على طلبة الشعبتین،2018/ 2017الجامعي 

 تطبیق البرنامج ستة أسابیع، ثم تمَّ تطبیق الاختبارین البعدیین.

 : متغیرات الدراسة

اشتملت الدراسة على متغیر مستقل واحد ومتغیرین تابعین، أما المتغیر المستقل، فهو التدریب 
تمَّ   على التفكیر فوق المعرفي، وله مستویان، المستوى الأول، ویتضمن المجموعة التجریبیة التي 

تدریب أفرادها على التفكیر فوق المعرفي، أما المستوى الثاني، فیتضمن المجموعة الضابطة التي لم 
 تتعرض لهذا النوع من التدریب. 

أما المتغیران التابعان، فیمثل المتغیر الأول التعلم الآلي، ویتم قیاسه من خلال اختبار للتذكر،  
 لمعنى، ویتم قیاسه من خلال اختبار للفهم والاستیعاب.في حین یمثل المتغیر الثاني التعلم ذا ا

 المعالجة الإحصائیة

للإجابة عن أسئلة الدراسة، تمَّ استخدام العدید من الأسالیب الإحصائیة الوصفیة والتحلیلیة، أما  
المعیاریة، والمتوسطات  والانحرافاتالأسالیب الوصفیة، فقد تضمنت استخراج المتوسطات الحسابیة، 

دلة، والخطأ المعیاري، في حین أن الأسالیب التحلیلیة، تتضمن استخدام اختبار تحلیل التباین  المع
 .(ANCOVA) المشترك الأحادي

 :النتائج

ینص السؤال الأول على: هل توجد فروق ذات دلالة إحصائیة أولاً: النتائج المتعلقة بالسؤال الأول: 
أفراد المجموعتین التجریبیة والضابطة في   بین متوسط درجات )α≥ 0,05 (عند مستوى دلالة 

 اختبار التذكر تعود إلى تطبیق البرنامج التدریبي على العینة التجریبیة؟
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للإجابة عن هذا السؤال، تمَّ حساب المتوسطات الحسابیة والانحرافات المعیاریة للدرجات  
 . ) یبین ذلك1والجدول (البعدیة للمجموعة التجریبیة والمجموعة الضابطة على اختبار الذاكرة، 

) أن المتوسط الحسابي لدرجة طلاب المجموعة التجریبیة في القیاس  1یتضح من الجدول (
)، 6.20)، في حین كان متوسط الطلاب في القیاس القبلي (6.00البعدي على اختبار الذاكرة بلغ (

، وبلغ المتوسط الحسابي وهذا یشیر إلى فروق ظاهریة بسیطة في الأداء بعد تطبیق البرنامج التدریبي
)، في حین كان متوسط درجات الطلاب 5.30للدرجات للقیاس البعدي لطلاب المجموعة الضابطة (

)، وهذا یشیر إلى زیادة ظاهریة قلیلة في الأداء على اختبار الذاكرة لدى 5.03في القیاس القبلي (
ئیا، تمَّ استخدام تحلیل التباین طلاب المجموعة الضابطة. وللتحقق من مدى دلالة هذه الفروق إحصا

 ) نتائج هذا التحلیل.2، ویبین الجدول ((ANCOVA) المشترك الأحادي

) المتوسطات الحسابیة والانحرافات المعیاریة للدرجات القبلیة والبعدیة للمجموعتین 1جدول (
 التجریبیة والضابطة على اختبار التحصیل في مجال الذاكرة

 
 المجموعة

 
 العدد

 القیاس البعدي س القبليالقیا
المتوسط 
 الحسابي

الانحراف  
 المعیاري

المتوسط 
 الحسابي

الانحراف  
 المعیاري

 1.71 6.00 1.25 6.20 24 التجریبیة

 2.16 5.30 1.65 5.03 27 الضابطة 

 1.98 5.63 1.58 5.58 51 الكلي 

اختبار التذكر  للدرجات على (ANCOVA)التباین المشترك الأحادي  نتائج تحلیل) 2جدول (
 لكل من المجموعتین التجریبیة والضابطة

 المصدر
مجموع  
 المربعات

درجات 
 الحریة

 متوسط المربعات
 قیمة
 "ف"

الدلالة 
 الإحصائیة

 0.008 7.62 25.97 1 25.97 القیاس القبلي 

 822. 051. 174. 1 174. المجموعة 

   3.41 48 163.65 الخطأ
    51 1811.00 الكلي 
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)، وهي قیمة غیر دالة إحصائیًا 0.051) أن قیمة "ف" للمجموعة كانت (2لجدول (یظهر من ا
 تمَّ قبول الفرضیة الصفریة الأولى. وبالتالي، ،) α≥ 0,05 (عند مستوى الدلالة 

ینص السؤال الثاني على: هل توجد فروق ذات دلالة إحصائیة  ثانیا: النتائج المتعلقة بالسؤال الثاني، 
) بین متوسط درجات أفراد المجموعتین التجریبیة والضابطة في  α≥ 0,05(عند مستوى دلالة 

 اختبار الفهم تعود إلى تطبیق البرنامج التدریبي على العینة التجریبیة؟

للإجابة عن هذا السؤال، تمَّ حساب المتوسطات الحسابیة والانحرافات المعیاریة للدرجات  
 ) یبین ذلك: 3، والجدول (اختبار الفهم بطة على البعدیة للمجموعة التجریبیة والمجموعة الضا

) المتوسطات الحسابیة والانحرافات المعیاریة للدرجات القبلیة والبعدیة للمجموعتین 3جدول (
 التجریبیة والضابطة على اختبار الفهم

 
 المجموعة

 
 العدد

 القیاس البعدي القیاس القبلي
المتوسط 
 الحسابي

الانحراف  
 المعیاري

المتوسط 
 الحسابي

الانحراف  
 المعیاري

 1.90 5.33 1.81 4.58 24 التجریبیة

 1.95 4.11 1.52 4.11 27 الضابطة 

 2.00 4.68 1.66 4.33 51 الكلي 

) أن المتوسط الحسابي للدرجات لطلاب المجموعة التجریبیة في القیاس  3یتضح من الجدول (
أداء الطلاب في القیاس القبلي  )، في حین كان متوسط5.33بلغ (اختبار الفهم البعدي على 

)، وهذا یشیر إلى زیادة ظاهریة في الأداء على اختبار الفهم لدى طلاب المجموعة التجریبیة 4.58(
بعد تطبیق البرنامج التدریبي، في حین بلغ المتوسط الحسابي للدرجات للقیاس البعدي لطلاب 

)، وهذا یشیر إلى 4.11لقیاس القبلي ()، وكان متوسط أداء الطلاب في ا 4.11المجموعة الضابطة (
عدم وجود زیادة في الأداء على اختبار الفهم لدى طلاب المجموعة الضابطة. كما ویتضح من 
الجدول وجود فروق ظاهریة بین متوسطي درجات طلاب المجموعتین في القیاس البعدي على  

هذه الفروق إحصائیًا، تمَّ  ولصالح المجموعة التجریبیة، وللتحقق من مدى دلالة اختبار الفهم،
 ) نتائج هذا التحلیل.4، ویوضح الجدول ((AOCOVA)استخدام تحلیل التباین المشترك الأحادي 
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اختبار الفهم لكل للدرجات على  (ANCOVA)) نتائج تحلیل التباین المشترك الأحادي 4جدول (
 من المجموعتین التجریبیة والضابطة

 المصدر
مجموع  
 المربعات

درجات 
 لحریةا

متوسط  
 المربعات

 قیمة
 "ف"

الدلالة 
 الإحصائیة

 0.050 4.06 14.18 1 14.18 القیاس القبلي 

 0.049 4.08 14.25 1 14.25 المجموعة 

   3.50 48 167.81 الخطأ
    51 1321 الكلي 

)، وأن هذه الفروق دالة إحصائیًا  4.08) أن قیمة "ف" للمجموعة كانت (4یظهر من الجدول (
)، وبالتالي، فقد تمَّ رفض الفرضیة الصفریة الثانیة، ویبین الجدول  α≥ 0,05 ى الدلالة (عند مستو 

) المتوسطات الحسابیة المعدلة والخطأ المعیاري لدرجات طلاب المجموعتین التجریبیة والضابطة  5(
 في القیاس البعدي على اختبار الفهم.

اري لدرجات طلاب المجموعتین ): المتوسطات الحسابیة المعدلة والخطأ المعی5جدول (
 التجریبیة والضابطة في القیاس البعدي على اختبار الفهم

 الخطأ المعیاري المتوسط الحسابي المعدل المجموعة

 34. 5.25 التجریبیة

 36. 4.18 الضابطة 

بالنظر إلى المتوسطات الحسابیة المعدلة لدرجات طلاب المجموعتین التجریبیة والضابطة في  
)، یتضح أن هذه الفروق لصالح طلاب 5الظاهرة في الجدول ( اختبار الفهمالبعدي على القیاس 

)، في حین بلغ المتوسط 5.25المجموعة التجریبیة، حیث بلغ المتوسط الحسابي المعدل لهم (
كما أشار  )، وهذه الفروق دالة إحصائیاً 4.18الحسابي المعدل لأفراد المجموعة الضابطة (

 ). 4الجدول(
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 :قشة النتائج والتوصیاتمنا

أظهرت النتائج الخاصة بهذا السؤال عدم وجود فروق  أولاً: مناقشة النتائج المتعلقة بالسؤال الأول:
) بین متوسطات درجات أفراد المجموعتین  α≥ 0,05 ذات دلالة إحصائیة عند مستوى دلالة ( 

من   بعدي لصالح أيٍّ التجریبیة والضابطة في التحصیل في مجال التذكر، على المقیاس ال
) یتبین 1المجموعتین تعزى إلى البرنامج التدریبي. وبالعودة إلى النتائج الظاهرة في الجدول (

عدم وجود فروق بین متوسطات درجات أفراد المجموعة التجریبیة بین القیاسین القبلي والبعدي  
لتأثیر في التحصیل في  على اختبار التذكر، مما یدل على عدم فاعلیة البرنامج التدریبي في ا

تمَّ تطویر مهارات التفكیر فوق المعرفي لدى الطلاب  ءً مجال التذكر، وبناء علیه، سوا
 الجامعیین أو لم یتمَّ تطویرها، فلن یتأثر مستوى الأداء على مهام التذكر أو التعرف.

 ;Caliskan, & Sunbul, 2011) مع نتائج عدد من الدراسات وتختلف هذه النتیجة جزئیاً 

Tok, 2013)   التي أشارت إلى التأثیر الإیجابي للتدریب فوق المعرفي في التحصیل، غیر أن
التحصیل لا یقیس فقط قدرة على التذكر، وإنما یقیس مدى تحقیق أنواع متعددة من الأهداف، ومن 

ل بشكل  إذا كان التدریب على التفكیر فوق المعرفي یؤثر إیجابیًا في التحصی إنههنا، یمكن القول 
 عام، فإنه لا یؤثر تقریبًا في الأداء على مهام التذكر أو التعرف تحدیدًا. 

فوق لكن كیف یمكن أن تفُسر هذه النتیجة؟ لماذا لم یكن هناك أثر للتدریب على التفكیر 
معالجات المعرفي في القدرة على التذكر؟ بدایة، من الواضح أن الأداء في مجال التذكر لا یتطلب 

قدمة، خاصة عند استخدام اختبارات الاختیار من متعدد، حیث یعتمد هنا الأداء على  عقلیة مت
یطرة فوق معرفیة متقدمة، فاختبارات ــــــــــــالتعرف، وبالتالي، فإن هذا النوع من الأداء لا یحتاج إلى س

دات من المعرفة معزولة  ــــــــــــــي، وهذا النوع یتضمن اكتساب وحـــــــــــــــــا من التعلم الآلالتذكر تقیس نوعً 
 ;Ausubel, et al., 1978)لم ــــــــــابقة للمتعـــــــــــــــرابطة وغیر مرتبطة بالبنیة المعرفیة السوغیر مت

Mayer, 2009) لذا، فإن أداء كلا المجموعتین التجریبیة والضابطة جاء متكافئًا قبل التدریب ،
 وبعده، ومن هنا، فإن المبدأ الأول الذي یمكن الخروج به من هذه الدراسة هو: 
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 لب التعلم الآلي معالجة فوق معرفیة لتحقیق النتاجات المتوقعة منه. المبدأ الأول: لا یتط

المعلم الذي یقدم لطلابه مهام تعلیمیة تتطلب التسمیع،  إن واستنادًا إلى هذا المبدأ، یمكن القول 
والتكرار، أو التخزین الآلي لا یحتاج إلى تطویر التفكیر فوق المعرفي لدى طلابه لتحقیق هذه 

 هداف. النوعیة من الأ

أظهرت النتائج الخاصة بهذا السؤال وجود فروق  ثانیاً: مناقشة النتائج المتعلقة بالسؤال الثاني:
) بین متوسط درجات أفراد المجموعتین  α ≥ 0,05 ذات دلالة إحصائیة عند مستوى دلالة (

  التجریبیة والضابطة في الأداء على اختبار الفهم، لصالح المجموعة التجریبیة تعزى إلى 
ا للبرنامج التدریبي في  ◌ً البرنامج التدریبي. ویظهر من هذه النتائج وجود أثر دال إحصائي

)  3تطویر مستوى الأداء في مجال الفهم والاستیعاب، وبالعودة إلى النتائج الظاهرة في الجدول (
دي،  یتبین وجود فروق بین متوسطات درجات أفراد المجموعة التجریبیة بین القیاسین القبلي والبع

ولصالح درجاتهم في القیاس البعدي على اختبار الفهم، مما یدل على فاعلیة البرنامج التدریبي 
في تطویر مستوى الأداء في هذا المجال. واستنادًا إلى هذه النتیجة، یمكن القول أنه یمكن  

ي تطویر مستوى أداء الطلاب على اختبارات الفهم من خلال تطویر مستوى التفكیر فوق المعرف
 لدى هؤلاء الطلاب. 

التي  (Branch, 2016; Catell, 1999) وتتفق هذه النتیجة مع نتائج عدد من الدراسات
أكدت على فاعلیة التدریب على الاستراتیجیات فوق المعرفیة في تطویر القدرة على الاستیعاب 

 ,Al Ahmmady, 2012; Al Filimbany)والفهم، كما أكدت دراسات أخرى
2011;Pennequin, Sorel, & Mainguy, 2010; Pennequin, Sorel, Nanty, & 

Fontaine, 2010)  على فاعلیة هذا التدریب في تطویر مستوى الأداء في العدید من الجوانب
 المعرفیة.

ولكن لماذا یؤثر التدریب على التفكیر فوق المعرفي في الأداء على اختبار الفهم؟ لا شكّ أن  
ب معالجة عقلیة أعمق من تلك التي یتطلبها الأداء على اختبار التذكر، هذا النوع من الأداء یتطل

فأسئلة الفهم تتطلب من المتعلم أن یربط بین العدید من الحقائق أو المفاهیم ، ومعالجتها بعمق، 
والتقییم فوق المعرفي یطور من  وبالتالي، فإن امتلاك الطالب لمستوى مرتفع من التخطیط والمراقبة 

، فالأداء على اختبارات الفهم یتطلب حدوث نوع من التعلم ذي ئه على هذا الاختبارمستوى أدا
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لال ربط المعلومات الجدیدة ــــــــــــكیل معانٍ جدیدة من خـــــــــــم یتضمن تشــــــــــالمعنى، وهذا التعل
 ;Ausubel, et al., 1978; Mayer, 2009)كة  ـــــــــــبالمعلومات السابقة، وتكوین بنیة معرفیة متماس

Novak, 2004) وبالتالي، یتطور مستوى الأداء في المهام التي تتطلب معالجة عقلیة أعمق من ،
التذكر الآلي، ومن هنا، فإنه یمكن صیاغة المبدأ الثاني الذي یمكن الخروج به استنادا إلى هذه 

 النتیجة كالتالي:

عرفي یُعمق المعالجة العقلیة ویساعد في حدوث المبدأ الثاني: تطویر مهارات التفكیر فوق الم
 التعلم ذي المعنى.

واستنادًا إلى هذا المبدأ، فإن المعلم الذي یخطط لتطویر التعلم ذي المعنى لدى تلامیذه، 
وبالتالي، تطویر مستوى الأداء على الاختبارات التي تتطلب معالجة عقلیة عمیقة یحتاج إلى تدریب 

تفكیر فوق المعرفي، فنتائج هذه الدراسة تؤكد حاجة الطلاب، حتى في تلامیذه على مهارات ال
 المستوى الجامعي، إلى هذا النوع من التدریب للارتقاء بمستوى التعلم ذي المعنى لدیهم.

، فإن نتائج هذه الدراسة تثیر مجموعة من الأسئلة المتعلقة بالتدریب على التفكیر فوق  أخیراً 
في التعلم والأداء عندما یتم على التفكیر فوق المعرفي تأثیر التدریب  المعرفي، مثال ذلك، ما هو

استخدام اختبارات تقیس مستویات معرفیة علیا؟ هل هناك تفاعل بین التدریب على التفكیر فوق 
وبعض المتغیرات الفردیة، وتحدیدًا، هل یختلف تأثیر التدریب فوق المعرفي باختلاف المعرفي 

متعلم، فأي المتعلمین أكثر حاجة إلى هذا التدریب، ذوي أسلوب التعلم السطحي،  أسلوب التعلم لدى ال
أم ذوي الأسلوب العمیق؟ ولا شكّ أننا بحاجة إلى مزید من الدراسات للإجابة عن هذه الأسئلة  

 وغیرها.

 الاستنتاجات والتوصیات:

توصیات العلمیة والعملیة توصلت الدراسة الحالیة بناءً على نتائجها إلى عدد من الاستنتاجات وال
 وعلى النحو التالي: 

التدریب على التفكیر فوق المعرفي یؤثر إیجابیا في التعلم ذي المعنى، مقاسا باختبارات الفهم،   .1
 لكنه لا یؤثر في التعلم الآلي، مقاسا باختبارات التذكر.

 المعرفي.ضرورة تدریب الطلاب الجامعیین، والطلبة بشكل عام على مهارات التفكیر فوق  .2
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إجراء المزید من الدراسات والبحوث على عینات مختلفة من الطلبة، وباستخدام متغیرات مُعدِلة  .3
 للكشف عن وجود أي تفاعل بین التدریب على التفكیر فوق المعرفي وبعض المتغیرات الفردیة. 

اة العملیة  تطویر المزید من برامج التدریب على التفكیر فوق المعرفي نظراً لأهمیتها في الحی .4
 والعلمیة للطلبة. 
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