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  ىرفية المتعلقة بقراءة العلوم لدتطور المعرفة ما وراء المع

  السادس إلى العاشرف من طلبة الصفو

  *هند الحموري ومحمود الوهر

  

  لخصم
استهدفت هذه الدراسة استقصاء نمط تطور المعرفة ما وراء المعرفية المتعلقة بقراءة العلوم مع ارتقاء الطلبة في المستوى 

 طالباً 1423تكونت عينة الدراسة من . العاشر، فضلاً عن تحديد طبيعة العلاقة بين هذه المتغيراتالصفي من السادس إلى 
الذي تم   المعرفية المتعلقة بقراءة العلوم،وطالبة من الصفوف الخمسة، طبق عليهم مقياس يور وكريج للمعرفة ما وراء

بينت النتائج أنه لا يوجد . تحليل التباين متعدد المتغيرات التابعة للإجابة عن أسئلة الدراسة، استخدمو. تكييفه للبيئة الأردنية
 المتعلقة بقراءة العلوم، والتقريرية المتعلقة بقراءة النص، في راء المعرفية الإجرائية، والشرطيةتطور في المعرفة ما و

لمي بين الصفين السادس بالنص العفي المعرفة ما وراء المعرفية التقريرية المتعلقة ) ذو دلالة إحصائية(حين وجد تطور 
 كما .ة بين الصفين السابع والتاسع فقطءالصفين الثامن والتاسع فقط؛ وفي تلك المتعلقة باستراتيجيات القراوالتاسع، وبين 

 .خطي وتكعيبي: بينت النتائج أن العلاقة بين المعرفة ما وراء المعرفة التقريرية والمستوى الصفي تتكون من مركبين

  . معرفة ما وراء معرفية، معرفة تقريرية، معرفة إجرائية، معرفة شرطية، تطور، قراءة العلوم:مات الدالةالكل

  
  فية الدراسة وأهميتهاخل.  1

  
مما يتعلمه المرء يأتي % 70تشير الدراسات إلى أن نحو 

الطالب كان ما ل و،(Murray, 1989)إليه عن طريق القراءة 
فهو  ،مارسة عملية التعلميقضي معظم ساعات يومه في م

يحتاج إلى القراءة لتعلم جميع الموضوعات التي يدرسها، 
  .ومن بينها العلوم

وقراءة العلوم ليست ببساطة عملية استقرائية أو استنتاجية 
 Yore and) رموز مطبوعة  فك أو ترجمةأحادية البعد تتضمن

Shymansky, 1991)، طلب  عملية تفاعلية بنائية معقدة تتانها
المعرفة أشكال دى واسع من  ملاتساق بينالتناغم وا

يتوقع و، )Fisher, 2002(والمهارات لإنتاج معنى من النص 
دة المطبوعة لبناء معنى من ما مع الالقارئفيها أن يتفاعل 

 وتعد النصوص .(Yore, 2000) الذي يقوم بقراءتهالنص 
 ؛)Ametller and Pintό, 2002(العلمية متعددة المنوالات 

 من خلال تفاعل تمبمعنى أن استخراج المعاني الواردة فيها ي
المستخدمة )  والبصرية، والرياضية،اللفظية(اللغات المختلفة 

 فالقراء). Kress and Ogborn, 1998; Lemke, 1998(معاً فيها 

خلال المناقشة من هم الذين يكونون المعنى ) وليس النص(
 والقارئ هو ،)Craig and Yore, 1996(  مع المؤلفينلحواروا

 المادة الخام الموجودة معالجةبانٍ، لأنه يبني المعنى من خلال 
في النص ومقارنتها مع معرفته السابقة ووضعها في مكانها 

 ,Pearson) -من وجهة نظره-  بنيته المعرفية منالمناسب 

وتتضمن النصوص العلمية حدوداً واسعة للمعاني . (1993
 .(Yore and Shymansky, 1991)معنى واحداً  يسالمحتملة، ول

استيعاب نص علمي جديد أشبه بتصميم هندسي،  قد يكونو
فالاستيعاب ليس فقط، لإيجاد إجابة، أو تعرف شيء ما؛ إنه 

 أو بناء فهم من النص والسياق المعنيين ومن المفاهيم العامة
فالاستيعاب عملية نشطة لها .  التي بني النص حولهاالمجردة
، وبخاصة عندما يقرأ الفرد ليتعلم ها الخاصة بهامتطلبات

).  Walpole, Dec. 1998/Jan. 1999(مفاهيم جديدة وصعبة 
 قدرة الفرد على مراقبة ذاته وتقويمها بهدف تحديد انكما 

 تصحيح  من أجللمعنىفي تكوين اموطن الصعوبة أو الخطأ 
 ,Underwood)ي أن لديه مهارة التقويم البنائي تعنتعلمه

ويطلق منظرو القراءة على هذه المهارة الخاصة . (1997
  .(Vacca and Vacca, 1996)"ما وراء المعرفة"تقويم البنائي بال

القدرة "وما وراء المعرفة بالنسبة إلى عملية القراءة هي 
 عندما يتطلب ذلك صة، وبخا"التفكير في التعلم وضبطهعلى 

 بمعنى أن يدرك ؛)Scheid, 1993(التعلم مادة مطبوعة 
 عندما يفشلون هالمتعلمون عن وعي ما الذي عليهم أن يفعلو

كلية العلوم، قسم علم النفس التربوي؛ وقسم المناهج وطرق التدريس * 
تاريخ استـلام. الجامعة الهاشمية، الزرقاء، الأردنالتربوية، 

  . 7/7/2005، وتاريخ قبوله 26/9/2004البحث 
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 لديهم استراتيجيات لمعرفة ما الذي عليهم وانفي مهمة ما؛ 
لما بان أو مكونان وهناك مرك). Anderson, 2002(أن يفعلوه 

 المعرفة ما وراء المعرفية؛ والثاني هو الأول: وراء المعرفة
لمكون الأول المعرفة التقريرية ويتضمن ا . التنظيمهو

والإجرائية والشرطية التي تتعلق بالفرد ذاته، وبالمهمات التي 
 Hall)يواجهها، وبالاستراتيجيات التي يطبقها أو يستخدمها 

and Bowman, 1999). وتشير المعرفة التقريرية إلى ما 
وتتعلق بكون الفرد مقصودة، يعرفه الفرد بطريقة تصريحية 

 بينما تشير المعرفة الإجرائية ؛لحقائق التي تحيط بهواعياً با
بأفعال أو أنشطة  وتتعلق إلى الوعي بعمليات إدراك التفكير

؛ في حين تشير المعرفة الشرطية إلى متعددة تؤدى في المهمة
 Harrison, 1991; Craig)الوعي بالشروط التي تؤثر في التعلم 

and Yore, 1992).فرد على مراقبة يتضمن التنظيم قدرة ال و
  ). Vlachou and Buchel, 2002(استيعابه وتنظيمه 

أن جميع المتعلمين ) Gunstone, 1994(يرى جنستون 
 وعليه، يفترض أن .ةأن يمتلكوا معرفة ما وراء معرفييمكن 

وما وراء . مستهدفاًيكون تعزيز ما وراء المعرفة نتاجاً تعلمياً 
 للقارئين المبتدئين سم وحام عملية القراءة مهفيالمعرفة 

؛ ذلك أنه )Vacca and Vacca, 1996(والخبراء على حد سواء 
ئي ليتوافق وخصائص قراساعد القارئ على تكييف سلوكه الي

 أثراً دالاً في تحصيل النتاجات التعلمية ه لان كما ،النص
  .)Case and Gunstone, 2002(المرتبطة بالمحتوى 

 نظام انهالوم؛ ذلك تعد اللغة جزءاً رئيساً من العو
العلم لبناء المعنى ووصفه ب نوغلتشمالالاتصال الذي يستخدمه 

 ,Roeschl-Heils) من خلالهوالدفاع عنه وتقديم الأفكار

Schneider and van Kraayenoord, 2003; Yore, Hand and 

Florence, 2002).و العلوم في العقد نظر وعليه، فقد بدأ م
بالاعتراف بقيمة اللغة المطبوعة الأخير من القرن الماضي 

 .(Yore, Holliday and Alvermann, 1994)والتعامل معها
 وم؛لمقررة دور محوري في تدريس العلوللكتب المدرسية ا

 الحد اة الرئيسة لنقل المحتوى، حيث يدون فيهليوسفهي ال
الأدنى من المعارف العلمية التي ينص عليها المنهاج، وما 

زيتون، (تجاهات وميول نتيجة ذلك يترتب عليها من ا
 فالنص العلمي، بعكس القصة الأدبية ذات المحتوى .)1990

المألوف والنهاية المتنبأة، يتضمن محتوى وأبنية غير مألوفة، 
والغرض . ات فريدة مثقل بالمفاهيم، ويتضمن مصطلحانهكما 

مساعدة القارئ، الذي لم يتعلم أو تعلم بشكل  من النص العلمي
في بناء معنى حول أفكار علمية محددة باستخدام منحى خطأ، 

، )أسماء المفاهيم(تفسيري شارح، وكلمات ذات معانٍ محددة 
وجمل مركبة ومرتبطة فيما بينها، وأبنية محددة للنص 

(Yore, Shymansky, Henriques, Chidsey and Lewis, 

ومن الخصائص الرئيسة للنصوص العلمية التي تؤثر . (1997
وقد . المحتوى، وبنية النص، ومستوى القراءة: لاستيعابفي ا

يكون السبب الرئيس لصعوبة استيعاب النص العلمي، أنه 
يتطلب الربط بين معرفة المحتوى وبنية النص والمعرفة 

  ).Wood and Wood, 1988(القبلية المتوافرة لدى الطالب 
تعد الصفوف المتوسطة مرحلة حاسمة وحرجة لمساعدة 

على استخدام المعرفة المتعلقة ببنية النص في تحسين الطلبة 
، )Young, Righeimer and Montbriand, 2002(استيعابهم 

ذلك أن الطلبة الذين لم يتعلموا أن يقرأوا لديهم صعوبات في 
إتقان المحتوى الأكاديمي، والنجاح في المدرسة، وإتمام 

 أن القارئ  وبما.ة الحياتية التي تعتمد على القراءمتطلباتهم
هو قارئ مدى الحياة، فإن المسؤولية الرئيسة للمدرسة هي 

 Lyon and)ةجميع الطلبة بكفاية وفاعليضمان أن يقرأ 

Chhabra, 2004) . ًولأن ما وراء المعرفة يلعب دوراً حاسما
، فلا بد من أن يكون لدى )Garner, 1990(في التعلم الناجح 

 حول المعرفة العلمية، المدرسين والمنظرين معلومات أساسية
وكيف تتطور، وكيف يجب أن تطور من أجل توجيه اختيار 
البرامج والاستراتيجيات والطرائق التدريسية 

؛ وهذا يتطلب وجود (McCardle and Chhabra, 2004)وتنفيذها
الذي يعني الانتقال إلى حاث تدرس تطور ما وراء المعرفة، أب

 Case) وضبط أفضل له معرفة أكثر، ووعي أكثر بتعلم الفرد

and Gunstone, 2002) وهو أمر ضروري لتجديد النظام ،
 فإذا لم نميز ونعرف ما الذي ؛التربوي الحالي أو إصلاحه

يعرفه الطلبة، وما الذي يعتقدون أنهم يعرفونه، وأكثر أهمية 
من ذلك، ما الذي لا يعرفونه، فإن الجهود لتحسين التربية 

ير ناجحة، لأن الوعي بسلوك ستكون عديمة الجدوى أو غ
  .(Jacobson, 1998)فيه فرد متطلب رئيس لإحداث تغيير ال

يشير ما وراء المعرفة إلى المراقبة الذاتية لاستراتيجيات 
 ,Borokowski, Carr and Pressley)التعلم ولاستخدامها الواعي

فهو تفكير ذو رتبة عليا، يتطلب الضبط النشط . (1987
 ,Roberts and Erdos) المتضمنة في التعلم للعمليات المعرفية

، فأنشطة مثل تخطيط كيفية التعامل مع مهمة تعلمية  (1993
معطاة، ومراقبة الاستيعاب، وتقويم التقدم نحو إتمام المهمة 

ن المعرفة ألفولك ترى وو. هي ما وراء معرفية في طبيعتها
 ,Woolfolk)معرفية تتطور مع التقدم في العمرما وراء ال

 تبدأ في عمر مبكرة وتستمر خلال سن المراهقة فهي ؛(1998
(Schraw and Moshman, 1995)إلى سن الشباب (Baker, 

أن المعرفة ما ) Cooper, 2004( بينت دراسة كما .(1989
إلاّ أن هناك .  تزداد مع العمر، بشكل عام،وراء المعرفية
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جريت التي أائج الدراسات المتعلقة بالقراءة  في نتاًتباين
 فقد توصل ،لدراسة تطور هذه المعرفة لدى طلبة المدارس

 Pressley, Goodchild, Fleet, Zajchowski)هوزملاؤبريسلي 

and Evans, 1989) إلى أن الطلبة يستطيعون أن يطوروا 
وينتفعوا باستراتيجيات القراءة ما وراء المعرفية إذا تلقوا 

ويره بشكل غير تدريساً صريحاً بها أكثر مما يستطيعون تط
إلى أن ) Garner, 1990( بينما توصلت جارنر ،منهجي

المعرفة باستراتيجيات القراءة وتطبيقها تتحسن وتتطور مع 
 ,Craig and Yore)  في حين لم يجد كريج وزميله،العمر

 تطوراً في قراءة النص، والنص العلمي، (1992
م مع واستراتيجيات القراءة، والوعي ما وراء المعرفي العا

 الرابع إلى ف منلمستوى الصفي ما بين الصفوالارتقاء في ا
حيث تبين أن معرفة طلبة الصف الثامن ما وراء من، الثا

المعرفية المتعلقة بقراءة النص، والنص العلمي، 
واستراتيجيات القراءة كانت، بشكل عام، أدنى بدلالة إحصائية 

ائهم من من المعرفة ما وراء المعرفية المناظرة عند نظر
 ولم تكن الفروق في المعرفة .لسادس والسابعطلبة الصفين ا

 إلى الرابعف من ء المعرفية تلك، بين طلبة الصفوما ورا
 ولم تكن مرتبة ترتيباً تصاعدياً ة، دلالات إحصائيذاتالسابع 

وقد بينت دراسة يور . ائية دلالات إحصذاتأو تنازلياً بفروق 
  أن لدى طلبة(Yore, Craig and Maurie, 1993)ئه وزملا
الرابع إلى الثامن معرفة محدودة تتعلق بقراءة ف من الصفو

كما تبين أن . قراءةنص العلمي، واستراتيجيات الالنص، وال
المتعلق بقراءة النص، والنص العلمي،  الوعي المعرفي

واستراتيجيات القراءة لا يزداد بشكل متسق مع الارتقاء في 
 ,Yore)ؤهن توصل يور وزملا في حي،المستوى الصفي

Shymansky, Henriques, Chidsey and Lewis, 1997) إلى أن 
القراء  الأكبر سناً يفهمون القراءة بشكل مختلف عن القراء

الأصغر سناً، بشكل عام، ولديهم معرفة ما وراء معرفية 
 وتتفق . الأصغر سناًالقراءتتعلق بالقراءة أفضل من نظرائهم 

 هيلز -زئياً، مع نتائج روشيلهذه النتائج، ج
 ,Roeschl-Heils, Schneider and van Kraayenoord)هئوزملا

 الاستراتيجيات ما وراء  التي بينت أن هناك تطوراً في(2003
بين الصفين السابع والثامن لصالح طلبة الصف ة المعرفي

 بينما وجد ثوماس وزميله أن طلبة الجامعة أظهروا من،الثا
، ولم يشعروا في مجال الوعي ما وراء المعرفينمواً قليلاً 

 أن الطلبة يستخدمون هماكما لم يتبين من دراستته لهم، بأهمي
 Thomas and)معرفتهم ما وراء المعرفية في دراسة القراءة 

Barksdale-Ladd, 2000) .  
يتبين من مجمل الدراسات السابقة أن النتائج المتعلقة 

المتعلقة بقراءة العلوم لمعرفية بالتطور في المعرفة ما وراء ا
وفق  – وفضلاً عن ذلك، فلم تجر دراسة في الأردن .نةمتباي

 بحثت في تطور هذا النوع من المعرفة لدى -علم الباحثين
 علماً بأن هذه ،طلبة الصفوف من السادس إلى العاشر

المرحلة حاسمة في مساعدة الطلبة على استخدام المعرفة ما 
 ,Lyon and Chhabra) تسهيل تعلمهم وراء المعرفية في

، وبخاصة تعلم العلوم الذي يعد عنصراً مهماً في تربية (2004
 وعليه، فهناك حاجة إلى إجراء .(Nolan, 1999)د أي فر

 يحصل تطور في  إذا كانماة عرفمالمزيد من الدراسات ل
المعرفة ما وراء المعرفية المتعلقة بقراءة العلوم في الصفوف 

س إلى العاشر، وفي أي الصفوف، ولأي مكونات من الساد
 وهذا ما سعت هذه الدراسة إلى ،هذه المعرفة يحصل تطور

  :نهاأفإن أهمية هذه الدراسة تنبع من  ، ومن هنا.استقصائه
محاولة لدراسة تطور المعرفة ما وراء المعرفية المتعلقة  −

بقراءة العلوم عبر خمس سنوات دراسية من مرحلة 
هذه  طبيعة وشكل العلاقة بين ، وتحديداسيالتعليم الأس

 . الصفيىالمستووالمعرفة 
فة ما وراء المعرفية توفر أساساً نظرياً لتطور المعر −

من المرحلة   السادس إلى العاشرف منلطلبة الصفو
 .الأساسية يمكن أن يستخدم لأغراض تربوية مختلفة

محاولة لترجيح أحد الآراء المتباينة فيما يتعلق بتطور  −
المعرفة ما وراء المعرفية المتعلقة بقراءة العلوم على 

  .الآراء الأخرى
  

  هدف الدراسة
تهدف هذه الدراسة إلى استقصاء التطور الحاصل في 
المعرفة ما وراء المعرفية المتعلقة بقراءة العلوم لدى طلبة 

وبالتحديد، فقد . السادس إلى العاشر في الأردنمن الصفوف 
  :سئلة الآتيةحاولت الإجابة عن الأ

ما وراء المعرفة هل تختلف معرفة الطلبة لمكونات  .1
المتعلقة ) التقريرية، والإجرائية، والشرطية(المعرفية 

 بقراءة العلوم باختلاف مستوياتهم الصفية؟
في من صف إلى آخر التغير الحاصل مقدار هل يختلف  .2

ما وراء المعرفية المعرفة معرفة الطلبة لمكونات 
 المتعلقة بقراءة العلوم؟) والإجرائية، والشرطيةالتقريرية، (

علاقة بين معرفة الطلبة بأيٍ من مكونات ال ما شكل .3
التقريرية، والإجرائية، (ما وراء المعرفية المعرفة 
  المستوى الصفي؟بين و،المتعلقة بقراءة العلوم) والشرطية

فرضيتان وينبثق عن السؤالين الأول والثاني السابقين 
  :هما
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 بين )α<0.05( جد فرق ذو دلالة إحصائيةلا يو .1
متوسطات معرفة الطلبة للمكونات ما وراء المعرفية 

 ى المستوتعزى إلى) التقريرية، والإجرائية، والشرطية(
 .الصفي

في مقدار  )α<0.05( إحصائية دلالةذات لا توجد فروق  .2
بين متوسطات التغير الحاصل من صف إلى آخر 

التقريرية، (معرفية مكونات المعرفة ما وراء ال
  .)والإجرائية، والشرطية

 
  إجراءات الدراسة.  2

  
  ةعينة الدراس

  
طالباً وطالبة من طلبة ) 1423(تكونت العينة من 

الصفوف السادس، والسابع، والثامن، والتاسع، والعاشر، من 
 طلاب 706منطقتي عمان الأولى والزرقاء الأولى؛ منهم 

وقد تم اختيار العينة كما %). 50.4( طالبة 717، و%)49.6(
  :يأتي

وقسمت إلى ة ت المدارس في المناطق المذكورحصر .1
الأولى تضم المدارس التي تحتوي على : مجموعتين

الصفوف السادس والسابع والثامن، والثانية تضم 
 .المدارس التي تحتوي على الصفين التاسع والعاشر

اختيرت، عشوائيا، عشر من مدارس المجموعة الأولى،  .2
وفي كل مجموعة  ،للذكور ومثلها للإناثمنها مس خ

 من منطقة عمان الأولى  مدارسثلاثمنهما كان هناك 
 .ومدرستان من منطقة الزرقاء الأولى

 ثماني مدارس أخرى من المجموعة ،اختيرت، عشوائياً .3
 للذكور ومثلها للإناث، وفي كل الثانية، أربعة منها

 . من كل منطقةمجموعة منهما مدرستان
السادس، ( اختيرت إحدى شعب كلٍ من الصفوف   .4

من كل مدرسة بطريقة ) السابع، الثامن، التاسع، العاشر
وعليه، كان هناك عشر شعب من كلٍ من  .عشوائية

 السادس إلى الثامن، نصفها من الإناث، منالصفوف 
 الصفين التاسع والعاشر، كل منوثماني شعب من 

  .نصفها من الإناث
توزيع أفراد عينة الدراسة وفق ) 1 (ويبين الجدول رقم

  .الجنس والمستوى الصفي
  

  )1(ول رقم الجـد
  يع أفراد عينة الدراسة وفق الجنستوز

  والمستوى الصفي
  الجنس           

  المستوى
  الصفي

  إناث  ذكور
عدد 

 الشعب
 المجموع

  334  10  172  162  السادس
  468  10  237  231  السابع
  282  10  127  155  الثامن

  176  8  92  84  اسعالت
  163  8  89  74  العاشر

  1423  46  717  706  المجموع
 قوة حسابوللتأكد من كفاية حجم العينة المختارة، فقد تم 

القدرة على رفض الفرضية الصفرية عندما تكون  (الاختبار
ن، بعد إجراء الدراسة على ، لكل من مصادر التباي)خطأ

. (Norušis, 1994 رة، بحجم العينة المختا0.05لالة الدمستوى 
 قيم قوة الاختبار لمصادر التباين )2(جدول رقم ال ويبين

  . المختلفة
  )2(ول رقم الجـد

  قوة الاختبار لكل من مصادر التباين
  قوة الاختبار  مصدر التباين

  0.999  المستوى الصفي
  0.978  المعرفة ما وراء المعرفية التقريرية
  0.992  يةالمعرفة ما وراء المعرفية الإجرائ

  0.953  المعرفة ما وراء المعرفية الشرطية
ن جميع القيم المعبرة عن قوة  أ)2( الجدول رقم يتبين من

الاختبار قريبة من الواحد الصحيح؛ بمعنى أن حجم العينة 
المختارة كافٍ لاستقصاء الفروق الحقيقية بين المجموعات 

)Norušis, 1994.(  
  

  أداة الدراسة
دراسة مقياس يور وكريج للمعرفة ما استخدم في هذه ال

 يقيس هذا المقياسولوم، وراء المعرفية المتعلقة بقراءة الع
 ،إدراكه وضبطه لعوامل تتعلق بالنص العلميومعرفة القارئ 

يتكون المقياس من و .ةقراءال واستراتيجيات ،قراءة العلومو
ثلاث وستين فقرة من نمط الاختيار من ثلاثة بدائل تقيس 

تقريرية، وإجرائية، (لمعرفة ما وراء المعرفية لمكونات ثلاثة 
 الأولى ون تقيس الفقرات الإحدى والعشر؛ إذ)وشرطية

  اترفقـ وتقيس ال؛"اذامـ"معرفة تقريرية المتعلقة بالمعرفة ال
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  )3(الجـدول رقم 

  أمثلة على فقرات كل مكون من المقياس
  ها البديلنوع المعرفة التي يقيس  رةالفقــ  مكون المقياس

ء 
را

 و
 ما

رفة
مع

ق 
تعل

ة ت
ري

ري
 تق

فية
عر

م

وم
لعل

ة ا
راء

بق
  

  :الهدف الرئيس من قراءة نصوص العلوم هو

  .فهم ما يدور حوله النص  )أ 

 .حل جميع التمرينات الموجودة في نهاية الدرس  )ب 

  .نطق جميع كلمات النص  )ج 

  

  

  استراتيجية شاملة

  سطحية

  عدم وجود معرفة/وجود معرفة خطأ

ء 
را

 و
 ما

رفة
مع

م
ق 

تعل
ة ت

ري
ري

 تق
فية

عر

مي
لعل

ص ا
الن

ب
  

  : بسهولة إذا كنتع فهم موضوعات العلومتستطي

 .تعرف شيئاً حول هذه الموضوعات  )أ 

 .تجلس في مكان مريح )ب 

  .تستطيع قراءة كل الكلمات  )ج 

  

  

  استراتيجية شاملة

  عدم وجود معرفة/وجود معرفة خطأ

  سطحية

  

ء 
را

 و
 ما

رفة
مع

ق 
تعل

ة ت
ري

ري
 تق

فية
عر

م

قر
ت 

جيا
اتي

تر
اس

ب
ءة 

ا

ص
الن

  

  :التلخيص هو إعطاء

  .من كل فقرةالجملة الأولى   )أ 

 .جميع المعلومات بكلماتك الخاصة  )ب 

  .المعلومات الهامة بكلماتك الخاصة  )ج 

  

  

  عدم وجود معرفة/وجود معرفة خطأ

  سطحية

  استراتيجية شاملة

  

ء 
را

 و
 ما

رفة
مع

ق 
تعل

ة ت
ائي

جر
ة إ

رفي
مع

وم
لعل

ة ا
راء

بق
  

  :ب أنعندما تقرأ الكلمات في نص علمي، يج

  .ك السابقة حول الفكرةتحاول ربط الكلمات الموجودة فيه بخبرات  )أ 

 .ببطء وتعيد قراءة الكلمات الصعبةتقرأ   )ب 

  .تفكر فيما تقرأ  )ج 

  

  

  استراتيجية شاملة

  عدم وجود معرفة/وجود معرفة خطأ

  سطحية

  
ء 

را
 و

 ما
رفة

مع

ق 
تعل

ة ت
ائي

جر
ة إ

رفي
مع

مي
لعل

ص ا
الن

ب
  

  :جب أنعندما تجد صعوبة ما في القراءة، ي

  .تتجاهل الصعوبة وتكمل القراءة  )أ 

 .تحاول تحديد سبب الصعوبة ثم تبحث عن طريقة للتغلب عليها  )ب 

  .تطلب من المدرس مساعدتك في التغلب على الصعوبة  )ج 

  

  

عدم وجود معرفة /وجود معرفة خطأ

  استراتيجية شاملة

  سطحية

  

ء 
را

 و
 ما

رفة
مع

ق 
تعل

ة ت
ائي

جر
ة إ

رفي
مع

ءة 
را

ت ق
جيا

اتي
تر

اس
ب

ص
الن

  

  :ي تحدد المعلومات المهمة التي تحتاجها لكتابة ملخص ما، يجب أنلك

  .تفكر في ظروف التلخيص، وأسبابه، وطرقه، والوقت اللازم له  )أ 

 .ىتعيد قراءة كل المعلومات مرة بعد أخر  )ب 

  .تنسخ الجملة الأولى من كل فقرة  )ج 

  

  

  استراتيجية شاملة

  سطحية

  عدم وجود معرفة/وجود معرفة خطأ

  

راء
 و

 ما
رفة

مع
 

ق 
تعل

ة ت
طي

شر
ة 

رفي
مع

وم
لعل

ة ا
راء

بق
  

  :إن اختيارك أسلوباً معيناً لقراءتك يرجع لكونه

  .يجعل القراءة أكثر متعة  )أ 

 .الأسلوب الأسهل  )ب 

  .الأسلوب الذي يساعدك في تحقيق أهداف القراءة  )ج 

  

  

  عدم وجود معرفة/وجود معرفة خطأ

  سطحية

  استراتيجية شاملة
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ء 
را

 و
 ما

رفة
مع

ق 
تعل

ة ت
طي

شر
ة 

رفي
مع

با
مي

لعل
ص ا

لن
  

  :تلجأ لاستخدام المعنى العام للنص العلمي عندما

  .تريد نطق كلمة معينة  )أ 

 .تأتي إلى كلمة ولا تفهم معناها  )ب 

  .تريد تجاهل الكلمة  )ج 

  

  

  سطحية

  عدم وجود معرفة/وجود معرفة خطأ

  استراتيجية شاملة

ء 
را

 و
 ما

رفة
مع

ق 
تعل

ة ت
طي

شر
ة 

رفي
مع

ءة 
را

ت ق
جيا

اتي
تر

اس
ب

ص
الن

  

  :ر ما إذا كانت المعلومة رأياً أو حقيقةمن المهم أن تقر

  .لأن ذلك يساعدك في تقرير مقدار ثقتك بمحتوى النص  )أ 

 .لأن معرفة الفرق بينهما أمر ضروري  )ب 

 .نه يجعلك تقرأ بصورة أكثر بطءاًلأ  )ج 

  

  

  استراتيجية شاملة

  سطحية

  عدم وجود معرفة/وجود معرفة خطأ

  

  
  )4(ول رقم الجـد

فات المعيارية لعلامات طلبة كلٍ من والانحراة المتوسطات الحسابي

  المستويات الصفية المختلفة على مكونات المعرفة ما وراء

 المعرفية الثلاثة

 مكونات المعرفة

 الشرطية الإجرائية التقريرية

 

 المستوى الصفي

X  σ X  σ X  σ 

  3.47  19.96  3.56  20.51  3.43  22.02  سالصف الساد

  3.56  20.33  3.57  20.60  3.55  21.91  الصف السابع

  3.20  20.19  3.63  20.01  3.51  21.55  الصف الثامن

  3.01  20.81  2.96  20.40  2.70  23.04  الصف التاسع

  3.02  20.33  3.82  20.72  4.13  22.29  الصف العاشر

  
 معرفةجرائية المتعلقة بالإمعرفة ال التالية ونالإحدى والعشر

 الأخيرة فتقيس ون وأما الفقرات الإحدى والعشر؛"كيف"
وفيما ". متى"أو " لماذا "معرفةشرطية المتعلقة بالمعرفة ال

 أحدها معرفة استراتيجية شاملة، مثليتعلق ببدائل الفقرات، في
 مثلغير كاملة، وي/ بديل ثانٍ معرفة سطحيةمثلفي حين ي

 ذه البدائلعرفة خطأ، وهد موجو/د معرفةبديل ثالث عدم وجو
من جهة ثانية،  و.ىأخر ى من فقرة إلموزعة بشكل عشوائي

رفة تقريرية، مع (المقياس كل مكونٍ من مكونات فإن فقرات
العوامل الب بأحد طعرفة اليس م تق)شرطيةوإجرائية، و

نص العلمي، قراءة النص، وال: الثانوية الثلاثة الآتية
 الأولى من ستحيث تقيس الفقرات الاءة، قرواستراتيجيات ال

الطالبة بالمعرفة ما وراء / معرفة الطالب،فقرات كل مكون
 تقيس الفقرات حينفية المتعلقة بقراءة النص، في المعر

المعرفة ما وراء ) ةمن السابعة إلى العاشر(تي تليها الأربع ال

 ىالإحدالمعرفية المتعلقة بالنص العلمي، وتقيس الفقرات 
شرة الأخيرة المعرفة ما وراء المعرفية المتعلقة ع

أمثلة على ) 3( ويبين الجدول رقم .باستراتيجيات القراءة
  .فقرات كل مكون من المقياس

 )لنشرا قيد(الوهر محمود الحموري وهند وقد قامت 
صدق هذا المقياس وثباته في البيئة باستقصاء دلالات 

 فقد تم التحقق من ،سوللتحقق من صدق بناء المقيا. الأردنية
المتمثل في أن رب عالافتراض المتعلق بالمقياس المصدق 

 ،تقريرية(كونات المعرفة ما وراء المعرفية الثلاثة م
م تحليل ااستخد، وذلك بليست هرمية)  وشرطية،وإجرائية

 تم  فقدولتقدير ثبات المقياس،. التباين للقياسات المتكررة
ومعامل الاستقرار  )التجانس(إيجاد معامل الاتساق الداخلي 

 معاملات الاتساق الداخلي لكل من ؛ إذ كانتلكل من مكوناته
  ةريريقالمعرفة الت: ا يليم ألفا ك كرونباخة معادلمكوناته باستخدام
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  )5(ول رقم الجـد

 اختبار الآثار بين الأفراد

درجات  Fقيمة  λقيمة   )الأثر(المصدر 

الحرية 

 المفترضة

درجات 

 لخطأالحرية ا

مستوى 

 الدلالة

مكونــات المعرفــة مــا وراء 

  المعرفية 

0.97  2.64  12 2325.91 0.002* 

  *0.000  2643  15  89.55  0.01  المستوى الصفي
 

  )6(ول رقم الجـد

 نتائج الاختبارات أحادية المتغيرات

  المصدر
  المتغيرات التابعة

 )مكونات المعرفة(

مجموع 

 المربعات

درجات 

 الحرية

متوسط 

 عاتالمرب
قيمة 

F 

مستوى 

 الدلالة

 *0.002 4.32 48.62 4  194.49  المعرفة التقريرية

  المقارنات  0.202  1.49  19.44  4  73.76  المعرفة الإجرائية 

  0.080  2.09  2.09  4  92.96  المعرفة الشرطية

      11.25  881  9909.34  المعرفة التقريرية

  الخطأ      12.36  881  10883.20  المعرفة الإجرائية 

      11.11  881  9790.44  المعرفة الشرطية

  
 في حين ،)0.81(، والشرطية )0.72(، والإجرائية )0.77( 

تراوحت معاملات الاستقرار المحسوبة بطريقة الإعادة بين 
المقياس يتمتع بصدق وتم التوصل إلى أن . 0.92 و 0.89
  .وثبات الاستقرار والتجانس البناء
  

  تطبيق المقياس
  :وفق الإجراءات الآتيةقياس تطبيق المتم 

)  البحثيمساعد(اختيار أربعة من طلبة الماجستير  -1
 للتعاون، وإطلاعهم على المقياس، وتوضيح ينالمستعد

تعليمات تطبيقه، وكيفية استخدام أوراق القارئ الضوئي 
  .في الإجابة عن الأسئلة

نظراً لكبر حجم العينة، فقد تقرر استخدام أوراق القارئ  -2
وعليه، فقد طلب . لإجابة عن فقرات المقياسالضوئي ل

من مساعدي البحث الأربعة تدريب الطلبة على كيفية 
استخدام أوراق القارئ الضوئي في الإجابة عن 

 .الفقرات
الأول المتعلق بمكون : تجزئة المقياس إلى ثلاثة أجزاء -3

المعرفة ما وراء المعرفية التقريرية، والثاني المتعلق 
ا وراء المعرفية الإجرائية، والثالث بمكون المعرفة م

 .المتعلق بمكون المعرفة ما وراء المعرفية الشرطية
قراءة تطبيق مقياس المعرفة ما وراء المعرفية المتعلقة ب -4

على عينة الدراسة في شهر آذار من العام العلوم 
 . 2003/2004الدراسي 

تطبيق الأجزاء الثلاثة على العينة بفارق يومين بين  -5
س الفرعي والآخر، لتقليل انتقال أثر التعلم، وفق المقيا

 قة،لكل منها وهو خمس وعشرون دقيالزمن المخصص 
حيث طبق أولاً المقياس المتعلق بالمعرفة التقريرية، يليه 

المتعلق  ذلك علق بالمعرفة الإجرائية، وأخيراًذلك المت
  .بالمعرفة الشرطية
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  )7(دول رقم الجـ

الانحرافات المعيارية لعلامات طلبة المستويات الصفية المختلفة على العوامل المتوسطات الحسابية و

  ةالفرعية للمعرفة ما وراء المعرفية التقريري

  المعرفة المتعلقة بـِ  استراتيجيات القراءة  النص العلمي  قراءة النص

  

 X σ X  σ  X  σ  المستوى الصفي

  2.38  )52.82( 11.62  1.52  )50.25( 4.02  1.51  *)52.83( 6.34  الصف السادس

  2.69  )51.68( 11.37   1.44  )52.75( 4.22  1.47  )52.00( 6.24  الصف السابع

  2.59  )52.05( 11.45  1.59  )50.50( 4.04  1.32  )51.17( 6.14  الصف الثامن

  2.23  )54.59( 12.01  1.31  )56.00( 4.48  1.17  )53.92( 6.47  الصف التاسع

  2.81  )52.18( 11.48  1.60  )55.50( 4.44  1.87  )56.50( 6.78  الصف العاشر

  . بين قوسينالمتوسط الحسابي المئويوضع  *

 
 

 

 

 

 

 

 

 
  

  

  )1(كل رقم الش

  التقريرية لمعرفة ما وراء المعرفيةلفرعية لاالعوامل  علىمتوسطات علامات طلبة المستويات الصفية 

 .)القراءةقراءة النص، والنص العلمي، واستراتيجيات (
 

  تصحيح المقياس
تم تصحيح فقرات المقياس وفق طريقة يور وكريج 

)Yore and Craig, 1990 (الطالبة /يأخذ الطالب: كما يلي
إذا اختار البديل الذي يعبر عن معرفة ) 2(العلامة 

ند اختياره البديل ع) 1(استراتيجية شاملة، ويأخذ العلامة 

لدى ) 0(غير كاملة، ويأخذ /الذي يعبر عن معرفة سطحية
 وجوداختياره البديل الذي يعبر عن عدم وجود معرفة أو 

طالبة تسع / وعليه، فقد نتج لكل طالب.غير صحيحة معرفة
درجات على كل من العوامل الفرعية لأنواع المعرفة ما 

  .وراء المعرفية الثلاثة
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قراءة النص  النص العلمي  استراتيجيات القــراءة
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  )8(م ول رقالجـد

   للعوامل الفرعية للمعرفة ما وراء المعرفية التقريريةأحادية المتغيرات) ف(نتائج اختبارات 

  )قراءة النص، والنص العلمي، واستراتيجيات قراءة(
 

  المتغيرات التابعة
  المصدر

: تعلقة بـِالمعرفة التقريرية الم

مجموع 

 المربعات

درجات 

الحرية

متوسط 

المربعات

قيمة 

 )ف(

مستوى 

 الدلالة

 0.058 2.29 4.95 4  19.81  قراءة النص

  المقارنات  *0.012  3.22  7.12  4  28.48  النص العلمي

  *0.031  2.66  18.19  4  72.77  استراتيجيات القراءة

      2.16  1172  2532.62  قراءة النص

  الخطأ      2.21  1172  2591.14  النص العلمي

      6.83  1172  8005.38  استراتيجيات القراءة
  

  تحليل النتائج.  3
للإجابة عن أسئلة هذه الدراسة، فقد تم حساب الوسط 
الحسابي والانحراف المعياري لمكونات المعرفة ما وراء 

التقريرية والإجرائية والشرطية، لعلامات طلبة كل : المعرفية
الجدول رقم كما هو مبين في من المستويات الصفية المختلفة 

لنهاية العظمى للعلامة على أي من المكونات  علماً بأن ا،)4(
   .42هي الثلاثة 

ن متوسطات علامات طلبة أ )4(يتبين من الجدول رقم 
الصفوف الخمسة على مكونات المعرفة ما وراء المعرفية 

 وأن هذه تلفة،مخ) ة، والإجرائية، والشرطيةالتقريري(الثلاثة 
يرية، يتبين أن ففيما يتعلق بالمعرفة التقر. المتوسطات متدنية

هناك تناقصاً ما بين السادس إلى الثامن، ثم تزايداً ما بين 
وبالنسبة . الثامن إلى التاسع، ثم تناقصاً في الصف العاشر

للمعرفة الإجرائية، نجد أن المتوسط يرتفع بين الصفين 
والثامن ثم  السابع ن الصفينالسابع ثم ينخفض بيوالسادس 

 في حين ، الثامن إلى العاشرفن الصيعود إلى الارتفاع بي
نرى أن المعرفة الشرطية ترتفع بين الصفين السادس 
والسابع، ثم تنخفض بين السابع والثامن، ثم ترتفع في الصف 

وبناء على ذلك، . التاسع، وتنخفض مرة أخرى في العاشر
يمكن القول إن هناك فروقاً بين متوسطات علامات فئات 

 المعرفة ما وراء المعرفية الدراسة على كلٍ من مكونات
  .الثلاثة

 إذا كانت الفروق الظاهرة بين هذه ماولمعرفة 

المتوسطات تشكل فروقاً حقيقية، أجري تحليل التباين متعدد 
قد تم إيجاد قيم ويلكس و، MANOVAالمتغيرات التابعة 

  .)5(جدول رقم ال كما هو مبين في) λ(لامبدا 
أن هنالك فروقاً بين ، يت)5(واستناداً إلى الجدول رقم 

بين المتوسطات تعزى ) α<0.05( إحصائية ذات دلالةإجمالية 
  .إلى مكونات المعرفة ما وراء المعرفية، والمستوى الصفي

ولتحديد أي مكونات المعرفة ما وراء المعرفية أسهم في 
الفروق الإجمالية عبر المستويات الصفية، أجريت مقارنات 

تقريرية، (وراء المعرفية الثلاثة بعدية لمكونات المعرفة ما 
أحادية ) ف(واستخدم لذلك اختبارات ). إجرائية، شرطية

نتائج هذه ) 6(جدول رقم ويبين ال ،Univariate F-testsالمتغير 
   .الاختبارات
 ذات دلالةأن هنالك فروقاً ) 6(من الجدول رقم يتبين 
ية، في المعرفة ما وراء المعرفية التقرير) α<0.05(إحصائية 

فقط، تعزى إلى الاختلاف في المستويات الصفية؛ في حين لم 
تظهر فروق في أيٍ من مكوني المعرفة ما وراء المعرفية 

  .الإجرائية أو الشرطية
ولتحديد أي من العوامل الفرعية للمعرفة ما وراء 

قراءة النص، أو النص العلمي، أو (المعرفية التقريرية 
 أسهمت في الفروق الإجمالية هي التي) استراتيجيات القراءة

عبر المستويات الصفية، فقد حسبت المتوسطات الحسابية 
والانحرافات المعيارية لعلامات طلبة المستويات الصفية 

 علماً بأن  ذلك،)7(الجدول رقم ويبين المختلفة على كلٍ منها، 
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  )9(ول رقم الجـد

تويات الصفية في المعرفة ما  الثنائية للفروق بين متوسطات المسمقارنات بونفروني

  ة واستراتيجيات القراء،وراء المعرفية التقريرية المتعلقة بالنص العلمي

 المقارنة المتغير
الفرق بين 

 المتوسطين

الخطأ 

 المعياري
 مستوى الدلالة

السابع-السادس  -0.16  0.12 1.000 

الثامن-ادسالس  0.02 0.13 1.000 

التاسع-السادس  -0.41  0.14 0.039*  

العاشر-السادس  -0.33  0.16 0.373 

الثامن-السابع  0.18 0.13 1.00 

التاسع-السابع  -0.25  0.14 0.656 

العاشر-السابع  -0.17  0.16 1.000 

التاسع-الثامن  -0.43  0.15 0.049*  

العاشر-الثامن  -0.35  0.17 0.381 

لقة 
متع

 ال
رية

ري
لتق

ة ا
رفي

مع
 ال

راء
 و

 ما
فة

عر
الم

مي
لعل

ص ا
الن

 ب

العاشر-التاسع  0.08 0.18 1.000 

السابع-السادس  0.20 0.20 1.000 

الثامن-السادس  0.21 0.23 1.000 

التاسع-السادس  -0.51  0.25 0.439 

العاشر-السادس  0.26 0.28 1.000 

الثامن-السابع  0.03 0.22 1.000 

التاسع-السابع  -0.71  0.24 0.034*  

العاشر-السابع  0.06 0.27 1.000 

التاسع-الثامن  -0.71  0.29 0.079 

العاشر-الثامن لقة  1.000 0.30 0.06 
متع

 ال
رية

ري
لتق
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العاشر-التاسع  0.77 0.31 0.131 

  
لمتعلقة بقراءة النص النهاية العظمى للمعرفة التقريرية ا

والمتعلقة ، 8تساوي  العلمي النصوالمتعلقة ب، 12تساوي 
 ؛ ولتسهيل المقارنة بين22باستراتيجيات القراءة تساوي 

متوسطات العوامل الفرعية الثلاثة للمعرفة ما وراء المعرفية 
  .  فقد حولت إلى متوسطات مئويةالتقريرية

ن هناك اختلافاً في متوسطات أ )7(يتبين من الجدول رقم 
لى العوامل علامات طلبة المستويات الصفية الخمسة ع

النص،  قراءة(الفرعية للمعرفة ما وراء المعرفية التقريرية 
كما يوضحها الشكل ) والنص العلمي، واستراتيجيات القراءة

وفيما يتعلق بالمعرفة ما وراء المعرفية . أيضاً) 1(رقم 
التقريرية المتعلقة بقراءة النص، يتبين أن هنالك تناقصاً في 

ن الصفوف السادس إلى الثامن، متوسط علامات الطلبة ما بي
وبالنسبة للمعرفة . ثم تزايداً بين الصفوف الثامن إلى العاشر

  نط يرتفع بيـالمناظرة المتعلقة بالنص العلمي نجد أن المتوس
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  )10(ول رقم الجـد

أحادية المتغير لاختبار درجة العلاقة بين مكونات ) ف(نتائج اختبارات 
 لمستوى الصفيالمعرفة ما وراء المعرفية وا

مكونات 
  المعرفة

درجة 
  العلاقة

تقدير 
  المقارنة

مستوى  الخطأ المعياري
  الدلالة

  *0.004  0.30  0.86  الأولى
  0.314  0.29  0.29  الثانية
  *0.038  0.27  0.53-  الثالثة

  تقريرية

  0.104  0.26  0.43-  الرابعة
  0.436  0.31  0.24  الأولى
  0.307  0.30  0.36  الثانية
  0.221  0.27  0.33  الثالثة

  إجرائية

  0.335  0.28  0.27-  الرابعة
  0.318  0.29  0.29  الأولى
  0.156  0.29  0.41-  الثانية
  0.868  0.26  0.04  الثالثة

  شرطية

  0.096  0.26  0.44-  الرابعة

 
  
  

 السابع ن الصفينالسابع، ثم ينخفض بيوالصفين السادس 
 والتاسع،  الثامنالصفين بينالثامن، ثم يعود إلى الارتفاع و

 في حين نرى ، التاسع والعاشرالصفينبين وإلى الانخفاض 
تعلقة باستراتيجيات مة ما وراء المعرفية التقريرية الأن المعرف

قراءة العلوم تنخفض بين الصفين السادس والسابع، ثم ترتفع 
بين الصفوف السابع إلى التاسع، وتنخفض مرة أخرى بين 

  .التاسع والعاشر
ولتحديد أي العوامل الفرعية للمعرفة ما وراء المعرفية 

قراءة النص، والنص العلمي، واستراتيجيات (التقريرية 
هي التي أسهمت في الفروق الإجمالية عبر المستويات ) القراءة

 لهذه أحادية المتغير) ف(الصفية، فقد تم إجراء اختبارات 
  .ختباراتنتائج هذه الا) 8(ويبين الجدول رقم . العوامل
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التقريريѧѧѧѧѧة  الإجرائيѧѧѧѧѧѧة  الشѧѧѧѧѧѧѧرطية 

  )2(شكل رقمال

 .لمستوى الصفي ما وراء المعرفية واشكل العلاقة بين مكونات المعرفة
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أن المعرفة ما وراء المعرفية ) 8(يتبين من الجدول رقم 
التقريرية المتعلقة بالنص العلمي، واستراتيجيات القراءة، 
فقط، هما اللتان أسهمتا في الفروق الإجمالية في متوسطات 

 عندقيمة ف (علامات طلبة المستويات الصفية المختلفة 
تسهم المعرفة ما ؛ في حين لم )0.05مستوى دلالة أقل من 

ذه ه وراء المعرفية التقريرية المتعلقة بقراءة النص في
  . لفروقا

المتتالية وغير (ولتحديد بين أي المستويات الصفية 
 ونيفروق، استخدمت اختبارات بونفرتوجد هذه ال) المتتالية

)Bonferroni ( للمقارنات الثنائية البعدية بين مستويات المتغير
حيث  ،نتائج هذه المقارنات) 9(جدول رقم  اليظهرو. المستقل

بين ) α<0.05( إحصائية ذات دلالةقاً وبين أن هنالك فرتي
متوسطي المستويين الصفيين السادس والتاسع، والثامن 
والتاسع، فقط، في المعرفة ما وراء المعرفية التقريرية 
المتعلقة بالنص العلمي، لصالح الصف التاسع؛ بينما لم تظهر 

 ينفيبين متوسطي أي مستويين صإحصائية   دلالةذاتفروق 
وراء المعرفية التقريرية  ما وبالنسبة للمعرفة. آخرين فيها

ات قراءة النص فهناك فرق دال إحصائياً، يالمتعلقة باستراتيج
؛ في ، لصالح الصف التاسعفقط بين الصفين السابع والتاسع

ين إحصائية بين أي مستوي ذات دلالةحين لم تظهر فروق 
  . آخرينفيينص

وللإجابة عن السؤال الثالث المتعلق باستقصاء وجود 
 المعرفة ما وراء المعرفيةكل مكونٍ من مكونات علاقة بين 

 والمستوى الصفي، ،)التقريرية، والإجرائية، والشرطية(
 multivariate testsأجريت اختبارات الدلالة متعددة المتغيرات 

of significanceقة باستخدام المقارنات  لفحص وجود علا
 .orthogonal polynomial contrastsكثيرة الحدود العمودية 

  .نتائج هذه الاختبارات) 10(دول رقم بين الجوي
أن العلاقة بين المعرفة ما ) 10(يتبين من الجدول رقم 

وراء المعرفية التقريرية والارتقاء في المستوى الصفي 
من الآخر  و، الأولى من الدرجةأحدهما: تتكون من جزأين

 علاقة بين أي من المعرفة توجد في حين لا ثة،الدرجة الثال
ما وراء المعرفية الإجرائية أو الشرطية والارتقاء بالمستوى 

  . فالعلاقة ثابتة في كلتا الحالتين؛الصفي
، )4(ومن الجدول رقم ) 2(وكما يتبين من الشكل رقم 

ة تتناقص بين فإن المعرفة ما وراء المعرفية التقريري
الصفوف السادس إلى الثامن، بشكل خطي تقريباً، ثم تعود 
إلى الارتفاع بين الثامن والتاسع، ومن ثم إلى الانخفاض بين 

  .ي تأخذ الشكل التكعيبي تقريباًأالتاسع والعاشر، 
  

  المناقشة والتوصيات.  4
هدفت هذه الدراسة إلى استقصاء التطور الحاصل في 

التقريرية والإجرائية (ا وراء المعرفية مكونات المعرفة م
قراءة (المتعلقة بالعوامل المختلفة لقراءة العلوم ) والشرطية

الارتقاء مع ) النص، والنص العلمي، واستراتيجيات القراءة
شكل العلاقة بين بالمستوى الصفي، كما حاولت استكشاف 

  .المستوى الصفيالتطور الحاصل في هذه المكونات و
ج تحليل التباين متعدد المتغيرات التابعة عدم رت نتائظهأ

معرفة ما وراء المعرفية الإجرائية الوجود تطور في 
طلبة الصفوف من السادس  لوالشرطية المتعلقة بقراءة العلوم

 هذه النتيجة العامة على أن مدة منوقد يستدل . إلى العاشر
 ليست كافية لحصول ، على الأغلب،خمس سنوات دراسية

 من المعرفة ما وراء المعرفية الشرطية كلٍ تطور في
والإجرائية، الأمر الذي يدل على أن الطالب في أيٍ من هذه 

 تها؛الصفوف يقرأ العلوم دون معرفةٍ بأسباب قراءته، أو بكيفي
بمعنى أنه لا يوجد تطور في المعرفة التي تشير إلى وعي 

راءة أثناء ق في الطالب بالعمليات المعرفية التي يستخدمها
هذه  وقد تبدو. التي تؤثر في تعلمه بالظروف ، أوالعلوم

 لأنها تناقض نظرية ولفولك ،النتيجة غريبة بعض الشيء
)Woolfolk, 1998(،ونتائج شرو ومشمان (Schraw and 

Moshman, 1995) وكوبر ،)Cooper, 2004( نتائج يونج و؛
  من)Young, Righeimer and Montbriand, 2002 (ئهوزملا

أن معرفة الطلبة ما وراء المعرفية تتحسن طوال سنوات 
 تتفق مع نتائج ثوماس وزميله ولكن هذه النتيجة. المدرسة

)Thomas and  Barksdale-Ladd, 2000(،تز  ومع نتائج بيركوي
(Berkowitz, 1986) أن طلبة الصفوف المتوسطة والعليا  في

 كتاباللا يمتلكون القدرة على استقصاء واستخدام بنية 
 ه كما تتفق المعنى الذي يريده المؤلف وتذكركأساس لفهم

 نتائج و،(Case and Gunstone, 2002)له كيس وزميونتائج 
 ,Jacobson)جاكوبسون نتائج  و،)Anderson, 2002(أندرسون 

 عملية أوتوماتيكية تتطور يسأن ما وراء المعرفة ل في (1998
لنظام المعرفي طويل نتيجة لتطور اتتطور مع الزمن، ولكنها 

أن  في )Garner, 1990( جارنر تتفق أيضاً مع نتائج و،الأمد
الانتقال من المعرفة إلى ما وراء المعرفة نادراً ما يحصل 

 وجنستون وزميله ، وايتمع نتائجتتفق  و،بطريقة عفوية
)Gunstone and Mitchell, 1998( أن التطور ما وراء  في

  .ه وتقدمهالمعرفي ليس من السهل تشجيع
وعليه، يمكن القول إن المعرفة ما وراء المعرفية التي 

أو ؟ ة على نفسه، من مثل، لماذاتتطلب من الطالب طرح أسئل
 ف؟، وكية،المعرفة ما وراء المعرفية الشرطي المتعلقة بمتى؟،
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المتعلقة بالمعرفة ما وراء المعرفية الإجرائية هي التي لم 
 ، من منظور معرفيسئلة،ذه الأه  مع أن،يحصل تطور فيها

 Dole, Duffy, Roehler and)تعد من استراتيجيات الاستيعاب 

Pearson, 1991) في تركيز الانتباه، وتسهيل ساعدنها تلأ؛ 
مراجعة المعلومات، وتكامل محتوى النص مع المعلومات 

 ,Raphaael and Gavelek)عابلسابقة، وتسهيل مراقبة الاستيا

1984).(  
 وجود تطور في المعرفة ما وراء عزى عدميوقد 

المعرفية الإجرائية والشرطية إلى أن طلبة صفوف هذه 
الدراسة لم تتح لهم فرص منهجية أو غير منهجية كافية 
لتطوير مكونات ما وراء المعرفة هذه؛ فالطلبة هم نتاج نظام 

أكثر بكثير من ) كر؟ماذا نف(قوا منه محتوى التفكير تربوي تل
، فهناك )1987ويليامز، ) (؟كيف نفكر(نفسها عملية التفكير 

ا بالإضافة إلى ذه .مهبين ما يتم تعليمه وما يجب تعليفجوة 
 في إدراك الفروق المميزة ونيفشل معلمي العلوم  العديد منأن

 ,Yore, Shymansky) النصوص الأدبية والنصوص العلميةبين

Henriques, Chidsey and Lewis, 1997)، فهم يصممون 
 أدبية، وكأن نصوصريس العلوم كأن النصوص العلمية تد

 Digisi and)هنيالقراءة هي عملية أخذ المعنى بدلاً من تكو

Willett, 1995)، ذلك أن معرفة المعلم بالنص العلمي وقراءة 
 تستخدم  المواد المطبوعةما اذا كانتالعلوم تحدد، غالباً، 

ارات ر مهي تطويهدف إلى فالتدريس الذي .بشكل فاعل
 في حصص اللغات التي تستخدم توظيفه، عادة،القراءة يتم 

 ولكن النص ،القصص القصيرة والروايات كأداة تدريس
العلمي يختلف في شكله، وبنيته، وغرضه، وبالتالي يتطلب 

المتعلمون الجيدون لا و. ه وتعلمهسيدرمهارات مختلفة لت
النص استيعاب ف الروايات؛ ا يقرأونمكون كتب العلوم أيقر

 أن  ذلكيتطلب تطبيق مهارات التفكير ذات المستويات العليا،
 العنصر الكيميائي يوجد في كلماته كما موجودمعنى النص 

   ).Flick and Lederman, 2002(في الجدول الدوري 
: قد تعزى النتائج السابقة إلى جملة من الأسباب منهاكما 

ي يتوقع ن تحقيق الأهداف التععجز محتوى منهاج العلوم 
 تطوير عمليات في ةساعدالمتعلم، وعملية الل يهكتستحقيقها 

 التقويم الذاتي البنائي بهدف تمكين المتعلم منتفكير، وال
ة التي فالأسئلة والأنشط. مساعدته على بناء تعلمه بنفسه

التي يفترض فيها، أن توجه  تتضمنها الكتب المدرسية،
المستويات المعرفية التدريس والتقويم، تميل إلى أن تخاطب 

والمتفحص لكتب ). Armbruster and Ostertag, 1993(الدنيا 
لا يجد نشاطاً واحداً فيها يقوم في الأردن، العلوم المدرسية 

ف تعرمن أن ي تمكينهعلى أساس التحاور مع الطالب بهدف 

: كيفية تعلمه، وتقويمه، ومراقبته، وضبطه؛ من مثلعلى 
لمشكلة اوصلت فيها إلى حل فكر في الطريقة التي ت"

المطروحة، ما الاستراتيجيات التي استخدمتها؟ لماذا 
استخدمت هذه الاستراتيجيات؟ فكر في مواقف أخرى يمكنك 
فيها استخدام هذه الاستراتيجيات، كيف توصلت إلى هذه 
الاستراتيجيات؟ ما إجراءات تنفيذ هذه الاستراتيجية؟ هل 

ناسبتها لهذا الموقف؟ يمكن تطويرها؟ كيف؟ ما درجة م
استراتيجية ولماذا؟ هل هذه أنسب استراتيجيات لديك؟ فكر في 

أخرى وحاول استخدامها في هذا الموقف، وفي مواقف 
كتب العلوم للصفوف من (، . ..."أخرى، إلام توصلت؟
 وبما أن الكتاب .)2003 - 1993السادس إلى العاشر، 

وم، من خلال نوعية  الطالب للعلتعلمالمدرسي يؤثر في كيفية 
المعارف التي يقدمها، ومن خلال أسلوب عرضه لها 

(Chiappetta, Sethna ans Fillman, 1991)إن على مؤلفي ؛ ف
ها بحيث تساعد الطالب على بناء ءالكتب المدرسية بنا

الثلاثة، وليس بمكوناتها وتعزيز معرفته ما وراء المعرفية 
وقد يساعد وضع  ة، المعرفيفقط توصيله إلى نواتج التعلم

بعض الملمحات التي تساعد على التفكير في التفكير في 
جزءاً التفكير صبح ي حتىبعض الدروس لبعض الصفوف 

  .رئيساً من ثقافة الطالب
كما يمكن عزو نتيجة عدم وجود تطور في المعرفة ما 
وراء المعرفية الإجرائية والشرطية إلى أسلوب التدريس 

  الطلبةوعي، ذلك أن مالمستخدم في حصص العلو
 Hall and) القراءة مقيد بخبراتهم المدرسيةباستراتيجيات

Myers, 1998) ؛ فبعض مدرسي العلوم لا يدركون العلاقة بين
القراءة من كتب العلوم، وتدريس هذه المادة، وتحصيل الطلبة 

بادئ  قلة منهم يولون أهمية لمان، كما )Holliday, 1984(فيها 
 ,Hall, Myers and Bowman)ة في التدريسما وراء المعرف

 إذ يميلون، عادة، لأن يكونوا على وعي بصعوبات ؛(1999
الطلبة المفاهيمية، لدى طرحهم أسئلة تتعلق بمفاهيم علمية، 
أكثر من وعيهم بصعوبات الطلبة ما وراء المعرفية المتعلقة 

 وبالإضافة إلى ذلك،. (Ametller and Pintό, 2002)بالقراءة 
 ذي يهدف إلىتدريس الال في ، أو حتى نقص،ناك ضعفه

 ,Laine, Bullock and Ford)م العلوحصصفي العلوم قراءة 

 مع أن هذا النوع من التدريس ينظر إليه، على أنه ،(1998
 بتدريس صريح يتعلق بكيف  الطالبالأكثر قيمة، لأنه يزود

راء من الكتاب المقرر؛ فمهارات القراءة ما وما يقرأ وظيفة 
خلال كون من المعرفية يمكن تعليمها أو على الأقل تعلمها، 

). Vacca and Vacca, 1996( والطالب ممارساً اًالمعلم نموذج
وتشير نتائج الدراسات التي حاولت استقصاء تدريس القراءة 
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 العلوم إلى أنها استخدمت لأغراض محدودة جداً، حصصفي 
ى حقائق بسيطة فالطالب يستخدمها بشكل رئيس للحصول عل

و درس وعليه، ينصح م.(Langer, 1986)وسطحية من الكتاب 
العلوم بالاهتمام بتدريس طلبتهم النصوص العلمية الواردة في 

 ،)Holden, 1996(، واستراتيجيات القراءة الكتب المقررة
الإجرائية -واستخدامها لتعزيز المهارات ما وراء المعرفية 

أن ك ذليساعد على ، و-يةوالشرطية، إضافة إلى التقرير
وأن يحثوا  ،أثناء التدريس في  علنياًيكون تفكير المعلمين

 على طرح الأسئلة المتعلقة بمتى، وكيف، ولماذا، ةالطلب
 والتي تتطلب المعرفة ،وليس فقط الأسئلة المتعلقة بماذا

 أردنافإذا . (Hall, Myers and Bowman, 1999)ية التقرير
يجب أن يعالج جميع أجزاء فإنه ، اًجحانأن يكون لتدريس ل

 ,Yore)طفق لوماتالمعرفة ما وراء المعرفية، وليس المع

Shymansky, Henriques, Chidsey and Lewis, 1997) .  
بشرح مادة العلوم  يقوم درس ما نجد أن المإلاّ أننا غالباً

 أمام الطلبة، وقيادة الطلبة للتوصل إلى طةوإجراء الأنش
وفي هذا المجال، تشير .  خلال أسئلة موجهةالاستنتاجات من

 طرح الأسئلة مهارةالدراسات إلى وجود عجز في تدريس 
). Feldt, Feldt and Kilburg, 2002(أثناء حصص العلوم في 

وقد بينت الدراسات التي بحثت في كيفية استخدام الأسئلة في 
أثناء  درسون فيحصص العلوم أن الأسئلة التي يولدها الم

 Allington and)دة وحيةإجابذات ة هي عاد التدريس عملية

Weber, 1993)، ز على الاستيعاب الحرفي، يتركال وتميل إلى
 Armbruster et)لاستيعاب الاستدلالي والاستنتاجيوليس على ا

al., 1991). وفضلاً عن ذلك، فهي تتطلب من الطالب أن 
يحاول يبحث عن المعلومات المهمة كي يتذكرها، بدلاً من أن 

ربط المعلومات الواردة بين الأسطر مع الظاهرة المدروسة 
(Cook and Mayer, 1983)،  التركيز على أن يقوم انكما 

 من الممارسات الشائعة بين يسلبة بالتقويم الذاتي لتعلمهم لالط
 ي فيئك الذين يأخذون التقويم بشكل جدين، حتى أولدرسالم

هذا بالإضافة إلى ). Black and Wiliam, 1998(أثناء تدريسهم 
ين لا يزودون طلبتهم بتغذية راجعة إيجابية درسأن الم

تساعدهم على مراقبة تعلمهم وضبطه بهدف بناء تعلمهم 
 ,Sadler) ويرى سادلر.(Butler and Winne, 1995)هم بأنفس

 أنه إذا كان على التغذية الراجعة التي يزود بها المعلم (1998
يصبح الطالب قادراً على تقويم ذاته طلبته أن تؤدي إلى أن 

ومراقبتها، فإن بعض الأسئلة والأنشطة التي يقوم بها المعلم 
أثناء التقويم يجب أن تصبح جزءاً رئيساً من المنهاج في 

سئلة التي تدعم الأوبهدف توليد . وليس شيئاً عرضياً
 قراءته، والتقويم البنائي الذي تمتالاستيعاب الدقيق لما 

 أن يمتلك وعياً متعلم بناء تعلم المتعلم، على اليساعد في
من غرض البالأهمية الوظيفية لما يقوم بقراءته، ووعياً ب

  .(Feldt, Feldt and Kilburg, 2002)ةقراءال
ردة في  من طلبته تنفيذ الأنشطة الوادرسإذا طلب المو

 فإنه ة؛أثناء الحصة الصفي، في الكتب المدرسية، أو بعضها
نظر إلى الطالب كمتعلم مستقل يستطيع أن يفكر نادراً ما ي

 إلىسرع ي إنما ويعدل تفكيره، و،وحده، يخطئ ويصيب
  الطالب على التوصل إلى الاستنتاجات المستهدفةةساعدم

 يهتم عادة بنواتج التعلم أكثر من اهتمامه درس، فالمبنفسه
بعملية التعلم، ويتعلل بأسباب متعددة، على الرغم من عدم 

ت لإتمامه المنهاج طويل ولا يوجد لديه وق:  من مثلصحتها،
الطلبة وقتاً كبيراً في التعلم؛ والطلبة ليسوا قادرين عطى إذا أ

على التعلم وحدهم؛ ومادة العلوم صعبة تتطلب من الطالب 
 ،)اللفظية والرياضية والأشكال(إتقان مجموعة من اللغات 

  أمةكانت منفردأ اءوسوهي أمور صعبة على الطالب 
التعليم من خلال بث أن يقوم ب درسمجتمعة؛ ومسؤولية الم

فيتمثل في دور الطالب أما  و،المعلومات اللازمة إلى الطالب
 لأنه غير قادر على بناء ،الاستقبال السلبي لهذه المعلومات

   . إلى المعلم كي يبنيها لهةحاجب هو و،معرفته بنفسه
 لدرس العلوم، لمسبقوأما إذا قام الطالب بالاستعداد ا

، فإنه غالباً ما مدرسه بناء على طلب ون ذلكوعادة ما يك
من خلال )  فقطةالمعرفي(ى الاستنتاجات المتوقعة يتوصل إل

هذه عادة،  والذي يتضمن ،قراءة الأنشطة والشرح الذي يليها
، وليس )انظر مثلاً كتاب العلوم للصف السادس(الاستنتاجات 

تفكير هذا الو التفكير فيها، ومراقبة من خلال قيامه بإجرائها أ
فقد . تقويمه وتصحيحهمن ثم  والتي تترتب عليه،نتائج الو

ون حتى أبينت نتائج بعض الدراسات أن معظم الطلبة لا يقر
  هذه التعليقاته، ولا يستخدمونليعنوان الشكل أو التعليقات ع

لبناء تفسير للأشكال، أو لتعيين المعنى الصحيح للمنظم 
 ,Ametller and Pintό)كري، إلاّ إذا طلب منهم المعلم ذلالبص

2002).   
 إلى أن فإن نتائج هذه الدراسة أشارت، ومن جهة أخرى

شكل هناك تطوراً في المعرفة ما وراء المعرفية التقريرية، وب
، المتعلقة بالنص العلمي، واستراتيجيات القراءةتلك  خاص،

معرفة ما وراء المعرفية  تطور في التشر النتائج إلىبينما لم 
ذلك، فقد بينت وفضلاً عن . التقريرية المتعلقة بقراءة النص

 للمقارنات الثنائية البعدية أن التطور في اختبارات بونفروني
المعرفة ما وراء المعرفية التقريرية المتعلقة بالنص العلمي 

السادس والتاسع، والثامن والتاسع، فقط؛ : كان بين الصفوف
لتطور في المعرفة ما وراء المعرفية التقريرية  انحين افي 
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المتعلقة باستراتيجيات القراءة كان بين الصفين السابع 
 مرحلة مفصلية في يمثلكأن الصف التاسع ووالتاسع، فقط؛ 

وقد يستدل . تطور هذا النوع من المعرفة ما وراء المعرفية
ت  هذه النتيجة على أن مدة سنة دراسية على الأغلب ليسمن

كافية لحصول تطور في المعرفة ما وراء المعرفية التقريرية؛ 
فقد تطلب وجود التطور في المعرفة ما وراء المعرفية 
التقريرية المتعلقة باستراتيجيات القراءة سنتين بدءاً من 

 وتلك المتعلقة بالنص العلمي ثلاث سنوات ،الصف السابع
الثامن، ولم بدءاً من الصف السادس، أو سنة بدءاً من الصف 

يتبين وجود تطور بين الصفوف السادس إلى الثامن، أو 
 الأمر ين،في أيٍ من هذين العاملين الفرعيالتاسع إلى العاشر 

 ،الذي يدل على أن طلبة المدرسة المتوسطة لا يطورون
 معرفتهم ما وراء المعرفية المتعلقة بقراءة ،بشكل متسق

ما هو الحال مع العلوم بارتقائهم في المستوى الصفي، ك
 ,Craig and Yore))المتعلقة باللغة(قراءة الوصفية نصوص ال

  :ويمكن تفسير هذه النتائج كما يأتي. (1992
 فيما يتعلق بعدم وجود تطور في المعرفة ما وراء :أولاً

المتعلقة بالنص العلمي واستراتيجيات (المعرفية التقريرية 
ادس إلى الثامن، السف من صفوبين ال) القراءة وقراءة النص

سنة يصارعون ) 15-12(فإن الطلبة في هذه الفترة العمرية 
مشكلات التركيز والعمل على بلوغ الأهداف المبتغاة، 
وبخاصة ضمن أطر جديدة، وهذه الحقيقة تساهم بشكل واضح 

  تحقيقطلبت نصوص علمية أصيلة تالتعامل معفي صعوبة 
 ,Kramarski and Feldman)افمستويات عليا من الأهد

2000).  
 فيما يتعلق بوجود تطور في المعرفة ما وراء :ثانياً

المعرفية التقريرية المتعلقة بالنص العلمي واستراتيجيات 
قراءته لدى طلبة الصف التاسع، فإن طلبة هذا الصف 

وعلوم  يدرسون ثلاثة كتب للعلوم هي الفيزياء، والكيمياء
الصفوف السابقة  عن الأرض، والأحياء، وهذا الوضع يختلف

السادس إلى الثامن يدرسون ف من صفو الحيث كان طلبة
 الأمر الذي يتطلب من طلبة هذا ،كتاباً واحداً للعلوم العامة

حول الموضوعات الواردة متعمقة الصف قراءة مواد إضافية 
لعلمية يؤدي إلى تعمقهم في المعرفة اقد في المنهاج، مما 

عرفهم على طرق  وتات،المتخصصة في تلك الموضوع
مختلفة لتناول الموضوعات العلمية من مجموعات المؤلفين، 

 وطريقة تنظيم أفكارهم،  المؤلفين،استراتيجيات تفكيرعلى و
واستراتيجيات كتابتهم، وطريقة عرض المنظمات البصرية 

يم والمصطلحات ومناقشتها، وطريقة إبراز الأفكار والمفاه
تطوير المعرفة ما وراء  مما يؤدي إلى كالرئيسة، وغير ذل

المعرفية التقريرية المتعلقة بالنص العلمي، وباستراتيجيات 
  . القراءة أكثر من طلبة الصفوف الأدنى

أن يعلم طلبة هذا الصف ض من المفتره أضف إلى ذلك أن
تلفة في ين متخصصين في الموضوعات المخدرسثلاثة م
ا يقتضي ، مم)ياء، وعلوم الحياةيمالفيزياء، والك(العلوم 

تعرض الطلبة إلى تنوع من استراتيجيات التدريس وأساليب 
اك زيادة هنكما ان  همطرح الموضوعات العلمية من مدرسي

 هذا الصف في لبفي عدد الحصص التي يتعرض لها طا
العلوم، بمعنى زيادة المدة الزمنية التي يقضيها الطالب في 

 العوامل مجتمعة  فقد تساهم هذه؛تعلم هذه المادة والتفكير فيها
في تطوير معرفة الطالب ما وراء المعرفية التقريرية المتعلقة 

-غير أن هذه العوامل . بالنص العلمي واستراتيجيات القراءة
 لم تساعد في تطوير معرفة طالب الصف -منفردة أو مجتمعة

التاسع ما وراء المعرفية التقريرية المتعلقة بقراءة النص؛ 
من تطوير معرفته بأن قراءة العلوم لم يتمكن أنه بمعنى 

ته ابنائية يقوم من خلالها ببناء معنى من خبر/ عملية تفاعلية
 إذ يبدو ؛رات الآخرين، ومن السياق القرائيالذاتية، ومن خب

ا عرضه أنه يميل إلى أخذ المعنى الموجود في الكتاب كم
ه معرفت وبالتالي، فهو لم يطور س،المؤلف أو كما قدمه المدر

ن الأفكار تعتمد على الخبرات، بل ينظر إليها على أنها بأ
كما أوردها المؤلف  -ات وحقائق لا مجال للتفكير فيها مسلم

 وفضلاً عن ذلك، فلا يبدو أنه طور .-أو ذكرها المدرس
ه بتعرف الهدف من القراءة، فالممارسات الشائعة في معرفت

ابة الصفوف تدل على أن الطالب يقرأ النص بحثاً عن إج
 إجابتها، أو كانت درسأسئلة علمية محددة، سواء طلب الم

 ,Underwood)بمن الأسئلة أو الأنشطة الواردة في الكتا

قة بأن ، بمعنى أنها لا تفيده في تطوير معرفته المتعل (1997
عده في اختيار أكثر تسامعرفة الهدف من القراءة 

مفهوم  كما لم يتطور لديه ،الاستراتيجيات مناسبة لبلوغه
نسبية النص العلمي، وأن جميع كتابات العلوم إن هي إلا 
أشكال للتفسير؛ فهو غالباً لا يتأمل في النص ودرجة صحته، 

 ،اوإنما يأخذ ما يرد فيه على أنه حقائق غير مشكوك فيه
وهذا قد يجعل الطالب يشك في قدراته الذاتية إذا لم يفهم نصاً 

  .قرائيةمعيناً، ولا يطور ثقته بقدراته ال
 فيما يتعلق بعدم تطور المعرفة ما وراء المعرفية :ثالثاً

التقريرية بين الصفين التاسع والعاشر، فقد تعزى هذه النتيجة 
وطريقة التدريس،  ، بالمنهاجما ذكر سابقاً فيما يتعلقإلى 

ن طلبة الصف  أذلكأضف إلى . وطريقة دراسة الطالب
، ة، وبعدها سيحولونالعاشر هم في نهاية المرحلة الأساسي

 أو إلى  المرحلة الثانويةإلى إما:  إلى مسارات مختلفةجميعاً،
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أن تعليمات المرحلة الثانوية التي كانت ذلك  مراكز مهنية؛
) فترة جمع بيانات هذا البحث (2003/2004سارية حتى عام 

 وكأن ،)سواء أكان ناجحاً أم راسباً ( كل طالبتحويلتقتضي 
وير نفسه بشكل عام ومعرفته لتطاً للطالب هذا لم يعط حافز

 بشكل خاص، فلا حاجة لبذله أي جهد ة المعرفيما وراء
وعليه، . إنهاء المرحلة الأساسية الإلزاميةإضافي لأن هدفه 

الصف العاشر فترة راحة لهم من أعباء  طلبةالغالباً ما يعتبر 
الدراسة والمدرسة ويهتمون فيها بتطوير علاقاتهم مع 

، التي يرغبون فيهاان، ويحاولون القيام بمعظم الأنشطة الأقر
عدا الدراسة، ويشاركهم جزئياً في ذلك، الإدارة المدرسية، 

فنجد نسبة . وبخاصة، إذا كانوا سينقلون إلى مدرسة أخرى
أعلى نسبة بين نسب التسرب في التسرب في هذا الصف 

 ،)1998/1999وزارة التربية والتعليم،  (الصفوف جميعها
وكذلك الحال مع التغيب، وبخاصة في حصص المعلم 

، ويركز اهتمامه  أو الذي لا يبدي اهتماماً بالطالب،المتسيب
  .  بشكل أساسيمنهاجال إنهاء على

وعليه، فالمناقشة السابقة توضح أن شكل العلاقة بين 
لتقريرية والمستوى الصفي المعرفة ما وراء المعرفية ا

السادس إلى ة من ويات الصفي تتناقص بين المستةتكعيبي
الثامن، ثم تتزايد بين الثامن والتاسع، وتعود للتناقص بين 

 من  شكل العلاقة بين أيٍانالتاسع والعاشر؛ في حين 
المستوى والمعرفة ما وراء المعرفية الإجرائية والشرطية 

  .، تقريباًالصفي خطية ثابتة

ة من نتائج الدراسة أن طلبوجملة القول، فقد تبين 
السادس إلى العاشر لم يستطيعوا تطوير ف من الصفو

مكونات المعرفة ما وراء المعرفية الإجرائية، والشرطية، 
والتقريرية المتعلقة بقراءة النص عبر خمس سنوات؛ بمعنى 

حتاج أكثر ت من المعرفة ما وراء المعرفية ات المكونهأن هذ
 .تطورت كي -وفق نتائج هذه الدراسة - من خمس سنوات 

وهذه النتيجة بحد ذاتها تثير تساؤلات متعددة عن درجة فعالية 
الكتب المدرسية المقررة وطرق التدريس في تطوير هذه 

، كما تبين .المعرفة ما وراء المعرفية المتعلقة بقراءة العلوم
 أن المعرفة ما وراء المعرفية ليست عملية خطية أيضاً،

فضلاً عن ذلك، فقد  و.تتطور بالارتقاء في المستوى التعليمي
احتاج تطوير المعرفة ما وراء المعرفية التقريرية المتعلقة 

 وأربع ،بالنص العلمي ما بين سنة بدءاً من الصف الثامن
السادس، في حين احتاج تطوير من الصف سنوات بدءاً 

المعرفة ما وراء المعرفية التقريرية المتعلقة باستراتيجيات 
وعليه، نوصي . ن الصف السادسالقراءة ثلاث سنوات بدءاً م

 المعرفة ما وراء مكوناتبإجراء دراسة لمعرفة طبيعة تطور 
كما المعرفية للقراءة الأدبية في المستويات الصفية المستهدفة، 

ت الصفية المشمولة في هذه يفيد تغيير وزيادة عدد المستويا
 كما نوصي بإجراء دراسة أخرى تبحث في العوامل الدراسة،

 التي تؤثر في -وى الطالب أو الصف أو المدرسةعلى مست-
  .تطور هذه المكونات

 
  المراجع

  
 دلالات صدق وثبات ،)لنشرا قيد(الحموري، هند ومحمود الوهر 

مقياس يور وكريج للمعرفة ما وراء المعرفية المتعلقة بقراءة 
 مجلة العلوم نص، العلمي واستراتيجيات قراءة الالعلوم والنص

  .نفسيةالتربوية وال
 دراسة تحليلية تقويمية لمحتوى وأسئلة ،1990، زيتون، عايش

كتاب العلوم العامة المقرر تدريسه لطلبة الصف الثالث 
المجلة العربية ردن،  في المدارس الحكومية في الأالإعدادي
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The Development of Sixth to Tenth Graders' Metacognitive Knowledge 
Related to Science Reading 

Hind Alhammouri and Mahmoud Alweher* 

 

ABSTRACT 

 
This study aimed at investigating the trend of development relationship between metacognitive knowledge 
of science reading and class level, and exploring the components of the relationship. An adapted Yore and 
Craig's instrument was applied to a sample of 1423 sixth to tenth graders. Multivariate Analysis of Variance 
was used. The results revealed that there were no development in procedural or conditional metacognitive 
knowledge of science reading, or in declarative metacognitive knowledge of reading science text. However, 
there was development in declarative knowledge of science text among grades: six and nine, and eight and 
nine, and in the same knowledge related to reading strategies among grades seven and nine, only. The results 
showed that the relationship between metacognitive declarative knowledge of science reading and class level 
consisted of two components: linear and cubic. 

Keywords:  Metacognitive knowledge, declarative knowledge, procedural knowledge, conditional 
knowledge, development, science reading. 
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