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تاأثير �لتدريب و�لحث على ��ستخد�م ��ستر�تيجيات ما ور�ء �لمعرفة 
على �لتح�سيل �لأكاديمي، و�لوعي ور�ء �لمعرفي، و�لر�سى في

مقرر �لكتروني في مرحلة �لبكالوريو�س

�لملخ�س

وراء  ما  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  على  والحث  التدريب  اأثر  اإلى تحري  الدرا�سة  هذه  هدفت 

الأكاديمي، والوعي وراء المعرفي، والر�سى في مقرر الكتروني في مرحلة  التح�سيل  المعرفة على 

البكالوريو�ص. وقد اأجريت هذه الدرا�سة لمدة ف�سل درا�سي كامل على مقرر الكتروني في مرحلة 

البكالوريو�ص. وقد تكون مجتمع الدرا�سة من جميع الطلاب الم�سجلين في مقرر 251 نهج )تطبيقات 

الحا�سب وتقنية المعلومات في المنهج(، وقد تم تدري�ص الطلاب عبر نظام بلاكبورد لإدارة التعلم 

الريا�ص. ولأجل هذه الدرا�سة فقد تم اختيار عينة مكونة  الإلكتروني في جامعة الملك �سعود في 

من �سعبتين من �سعب المقرر تحويان 44  طالباً في تخ�س�سات كلية التربية المختلفة. وقد اأظهرت 

نتائج الدرا�سة وجود فروق دالة اإح�سائياً في التح�سيل ل�سالح المجموعة التجريبية )التي تلقت 

تدريباً وحثاً على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة(، ووجود قدر اأكبر من الوعي ما وراء 

المعرفي لدى المجموعة التجريبية، ووجود فروق طفيفة بين درجات الطلاب في ا�ستفتاء الر�سى 

عن المقرر الدرا�سي ل�سالح المجموعة التجريبية اإل اأن تلك الفروق غير دالة اإح�سائياً.

الكلمات المفتاحية: ما وراء المعرفة، الر�سى عن المقرر الدرا�سي، الوعي وراء المعرفي، الحث.

 

* تاريخ ت�سلم البحث: 2013/5/19م                                                                                                                      * تاريخ قبوله للن�سر: 2014/6/12م
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The Effect of Training and Prompting to Use Metacognitive 
Learning Strategies on Academic Achievement, Metacognitive 

Awareness, and Satisfaction in an Online
Course in the Undergraduate Level

Abstract

The purpose of this study was to investigate the effect of training students 

and prompting them to use meta-cognitive learning strategies on academic 

achievement, metacognitive awareness, and course satisfaction. The study 

was conducted for the duration of a full semester using an online course. 

The study population consisted of all students enrolled in the course CI 251 

)Computer and information technology applications in the curriculum(. The 

course was taught using Blackboard learning management system at King 

Saud University, in Riyadh, Saudi Arabia. A sample of two sections of the 
course including 44 students was selected for this study. Results from the 
study showed that students in the experimental group )which was taught 

metacognitive strategies and prompted to use these strategies( scored 

significantly higher than students in the control group on the achievement test. 
Also, students in the experimental group had higher metacognitive awareness 

than students in the control group. Lastly, students in the experimental group 

scored slightly higher on the course satisfaction survey than the control group. 

However, this difference was not statistically significant.

Keywords: metacognition, course satisfaction, metacognitive awareness, prompting. 

Dr. Riyadh A. AL Hassan
College of Education 

 King Saud University
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�لمقدمة:
اأنظمة  تتيحها  التي  الجديدة  التعلم  فر�ص  من  العالم  حول  يومياً  الطلاب  الآف  ي�ستفيد 

التعلم عن بعد اأو اأنظمة التعلم الإلكتروني. ووفقاً لميلر )Miller, 2007( فاإن التعلم الإلكتروني 

هو التعلم الذي يتم عبر �سبكة الإنترنت من خلال نظام خا�ص. وفي مقررات التعلم الإلكتروني 

الإلكتروني  التعلم  نظام  في  الطلاب  وي�ستخدم  والمعلم.  الطالب  بين  والوقت  الم�سافة  تف�سل 

العديد من الأدوات لأجل التعاون والتحاور. ويحوي نظام التعلم الإلكتروني كل ما يتعلق بالمقرر 

الفيديو،  ومقاطع  والملخ�سات،  كالمحا�سرات،  التعلم؛  بيئة  تح�سين  �ساأنه  من  وما  الدرا�سي 

والواجبات، ودرجات الطلاب. كما يمكن نظام التعلم الإلكتروني كلاً من الطلاب والمعلمين من 

التفاعل عبر غرف الدرد�سة، والبريد الإلكتروني، ومنتديات النقا�ص الإلكتروني.

ويقدم التعلم الإلكتروني للطلاب العديد من المزايا والفر�ص التي ل يمكن لهم الح�سول 

اأكثر للح�سول على التعلم؛ وذلك لأن  عليها في بيئات التعلم التقليدية. فلدى الطلاب فر�ص 

المقررات الإلكترونية تلغي تحديات الزمان والمكان التي يواجهها بع�ص الطلاب الذين يحاولون 

الإلكتروني  تعلمه  يتلقى  اأن  للطالب  يمكن  المثال:  �سبيل  فعلى  التعلم.  من  قدر  على  الح�سول 

في بلدته اأو مدينته التي ل تتوفر فيها �سبل التعلم التقليدية. كما اأن التعلم الإلكتروني يراعي 

الطلاب ذوي الحاجات الخا�سة؛ فباإمكان الطالب المعاق بدنياً الح�سول على درجة اأكاديمية 

دون الحاجة اإلى الح�سور اإلى مقر التعلم. من هنا يت�سح اأن التعلم الإلكتروني يعطي الطلاب 

خيارات وفر�ساً ل يمكنهم الح�سول عليها عبر �سبل التعلم التقليدية.

وعلى النقي�ص مما يتوقعه البع�ص، فاإن التعلم الإلكتروني ل يتطلب من الطالب قدراً عالياً 

من المعرفة الحا�سوبية. فاإن الأطفال منذ نعومة اأظفارهم، يتلقون المعارف الحا�سوبية والتقنية 

الطالب في هذا  يتجزاأ من حياة  ل  التقنية جزءاً  اأ�سبحت  فقد  ال�سف.  المنزل وفي غرفة  في 

القرن، وعليه فاإن متعلمي هذا الزمان يتوقعون اأن تكون المعلومات ذات جودة عالية، و�سريعة، 

تاأثير �لتدريب و�لحث على ��ستخد�م ��ستر�تيجيات ما ور�ء �لمعرفة 
على �لتح�سيل �لأكاديمي، و�لوعي ور�ء �لمعرفي، و�لر�سى في

مقرر �لكتروني في مرحلة �لبكالوريو�س
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)Kvaik & Handberg, 2000; Lowery, 2004(. ومن  ويمكن الح�سول عليها ب�سهولة 

هذا المنطلق فاإنه يمكن القول باأن التعلم الإلكتروني لي�ص خياراً لهذا الجيل المثقف تقنياً، بل 

.)Becker, Kehoe & Tennet, 2007( متوقع منهم ا�ستخدامه

وبينما يزداد ا�ستخدام اأنظمة التعلم التعلم الإلكتروني، اإل اأن الأبحاث في مجال التدري�ص 

ت�ساير ذلك الزدياد. فهناك حاجة  الإلكتروني لم  التعلم  الأنظمة ونظريات  الفعال عبر تلك 

ما�سة اإلى مزيد من الدرا�سات للتعرف على تاأثير مقررات التعلم الإلكتروني واأ�ساليب ت�سميمها 

على الأداء الأكاديمي. فيمكن لتلك الدرا�سات مقارنة فعالية التعلم الإلكتروني باأ�ساليب التعلم 

على  والتعرف  الإلكتروني،  بالتعلم  التقليدية  التعلم  اأ�ساليب  دمج  فاعلية  وتحديد  التقليدية، 

الممار�سات وال�ستراتيجيات المرتبطة بالتعلم الإلكتروني الفعال، و التعرف على العوامل التي 

.)Means, Toyama, Bakia, & Jones, 2010( توؤثر على فاعلية التعلم الإلكتروني

ومع الزدياد الم�سطرد في ا�ستخدام التعلم الإلكتروني، فاإنه من المتحتم اأن توفر بيئات التعلم 

الإلكتروني تجربة تعليمية ذات معنى للطلاب. واإحدى �سبل توفير تجربة تعليمية ذات معنى 

في بيئة التعلم التقليدي هي عبر تدريب الطلاب اأو تدري�سهم ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة. 

كيفية  في  التفكير  في  الطالب  لم�ساعدة  مختلفة  طرقاً  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  وتعتبر 

تفكيره، وت�سنف معظم تلك ال�ستراتيجيات على اأنها اأ�ساليب للتخطيط اأو المراقبة الذاتية، اأو 

التنظيم الذاتي. ويتطلب التعلم ذو المعنى الفعال اأن يعرف الطالب تلك ال�ستراتيجيات، ومتى 

 Ormrod, ي�ستخدمها، ومتى يتخلى عن بع�ص ال�ستراتيجيات غير الفعالة )ع�سا�ص، 2011؛

وراء  ما  ا�ستراتيجيات  المتعلمون  ي�ستخدم  فعندما   .)2008; Winne & Hadwin, 1998

ا�ستخدامهم  تخطيط  كما يمكنهم  يعرفونه،  ل  وما  يعرفونه  ما  فاإنه يمكنهم تحديد  المعرفة، 

درا�ستها  يحتاجون  التي  الموا�سيع  على  التعرف  ويمكنهم  التعلم،  لأجل  ال�ستراتيجيات  لتلك 

ب�سكل اأكثر تركيزاً.

اأثر  بحث  الدرا�سة  هذه  في  تم  فقد  الإلكتروني،  التعلم  مجال  في  البحوث  تطوير  وبغر�ص 

في  والر�سى  المعرفي،  وراء  والوعي  الأكاديمي،  التح�سيل  على  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات 

بيئة التعلم الإلكتروني. اإنه من ال�سروري اأن يعرف المعلمون في بيئة التعلم الإلكتروني ما يلي 

:)Weaver, 2012 سهده، 2012؛�(

1. اأنه يمكن تح�سين الأداء الأكاديمي في بيئة التعلم الإلكتروني عبر ا�ستخدام ا�ستراتيجيات 

ما وراء المعرفة.

2. اأن الطلاب الذين ي�ستخدمون ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة اأكثر وعياً با�ستخدامهم لتلك 

ال�ستراتيجيات من الطلاب الذين ل ي�ستخدمونها.
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التعلم،  تخطيط  اأجل  من  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  ي�ستخدمون  الذين  الطلاب  اأن   .3

ومراقبته، وتنظيمه هم اأكثر ر�سى من الطلاب الذين لي�ستخدمون تلك ال�ستراتيجيات.

الإلكتروني  التعلم  مقررات  في  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  باأثر  المعلمين  معرفة  اإن 

�سي�ساعدهم على اتخاذ قرارات مدرو�سة حيال ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات في مقرراتهم. 

كما اأن ذلك �سي�ساعد المعلمين على تطوير وتطبيق ا�ستراتيجيات للطلاب اأكثر فاعلية في بيئة 

التعلم الإلكتروني، مما �سي�ساعد على جعل تجربة التعلم ذات معنى للطالب.

تعتبر ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة مكوناً هاماً للتعلم الفعال ذي المعنى. وبينما ي�ستخدم 

لذلك  تف�سيرات مختلفة  اأن هناك  اإل  والتعلم،  التفكير  �سياق  المعرفة« في  وراء  »ما  الم�سطلح 

متعددة  طبيعتها  هو  المعرفة  وراء  ما  تعريفات  تعدد  اأ�سباب  واحد  الباحثين.  بين  الم�سطلح 

ال�ستراتيجيات  اأي  ومعرفة  التعلمية،  لقدراته  الفرد  معرفة  الجوانب:  تلك  ومن  الجوانب، 

 Ormrod, اأكثر فاعلية وا�ستخدامها، ومراقبة الفرد لم�ستوى معرفته الحالية )حماد، 2012؛

2008(. ويعرف تايلور )Taylor, 1999( ماوراء المعرفة باأنه تقدير الفرد لما يعرفه، مع اإدراك 

اتخاذ  على  ال�سريعة  القدرة  مع  ومعارف،  مهارات  من  تتطلبه  وما  التعليمية  للمهمة  �سحيح 

وثقة.  بفاعلية  ما  بموقف  المتعلقة  ال�سحيحة  الإجراءات  تطبيق  لأجل  �سحيحة  ا�ستنتاجات 

اأما مكورميك )McCormic, 2006( فيعرفها باأنها معرفة الفرد بذاته كمتعلم، وكيف يقوم 

بالأ�سياء، وتحديد متى ولماذا ن�ستخدم المعرفة. ويذكر بوزيفيرو )Puzzifero, 2008( اأن ما 

وراء المعرفة يتعلق بالمهارات التي يوظفها المتعلمون لأجل التخطيط للا�ستراتيجيات التي �سوف 

ي�ستخدمونها في التعلم، ومراقبة نجاح عمل تلك ال�ستراتيجيات، وتنظيم الجهد الذي يحتاجه 

المتعلم لت�سيهل تعلمه. ومن التعريفات الأخرى لما وراء المعرفة: التفكير فيما يعلمه الفرد، وما 

.)Hacker, 1998( يعمله، وما هي حالته المعرفية

ومع تعدد تعريفات ما وراء المعرفة، اإل اأن هناك تعريفاً متفقاً عليه بين كثير من الباحثين، 

التي يمكن ا�ستخدامها في مهام  العامة  الذاتية، وال�ستراتيجيات  الفرد لقدراته  اإدراك  وهو: 

 Erskine, 2009;( مختلفة، ومعرفة الحالت التي يجب ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات فيها

Printich et al., 2000; Pressley, 1998(. وباخت�سار، فاإن ما وراء المعرفة يعني التفكير 

 Zulkiply, Kabit, &( المعرفية  الفرد  لعمليات  الذاتية  والمراقبة  المعرفة  و هو  التفكير،  في 

.)Ghani, 2008

طبيعة ما ور�ء �لمعرفة
الإدراكية  المعلومات  معالجة  نظرية  من  ركائز  على  مبني  المعرفة  وراء  ما  مفهوم  اإن 
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)cognitive Information Processsing(، وترتكز هذه النظرية على فكرة اأن التعلم عملية 

عقلية.فيعالج المتعلمون المعلومات التي يتلقونها، ويحاولون فهمها، ثم يحفظونها، ويتذكرونها، 

ويحولونها اإلى �سلوك. كما تقترح النظرية كذلك اأن على الطالب اأن ي�سبح م�ساركاً في عملية 

تعلمه، وهذا  توجيه  با�ستطاعته  فاإن  التعلم  الطالب م�ساركاً في عملية  التعلم، فعندما ي�سبح 

ي�ساعد الطالب على تحديد اأهدافه من التعلم، ومعرفة خبراته ال�سابقة حول المو�سوع، وتحديد 

كم من الوقت يحتاجه ليتعلم، واختيار ال�ستراتيجيات الملائمة للمو�سوع، ومن ثم تطبيق تلك 

ا�ستدعى  كلما  ال�ستراتيجيات  تلك  تعديل  ثم  ا�ستخدامها  نتائج  والتاأكد من  ال�ستراتيجيات، 

الموقف التعليمي ذلك. فالطالب الذي يوجه تعلمه ي�ستخدم ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة والتي 

يطبقها  التي  ال�ستراتيجيات  فاعلية  ومراقبة  المعلومات،  بتوجيه عملية معالجة  بدورها  تقوم 

.)Schoenfeld, 1987 الطالب لتعلم مهمة معينة )ال�سيد، 2012؛ خطاب، 2011؛

�لتفريق بين �ل�ستر�تيجيات �لمعرفية وماور�ء �لمعرفية:

الفرق بين  درا�سة  المهم  فاإنه من  المعرفة،  وراء  ما  اأعمق ل�ستراتيجيات  اإلى فهم  للتو�سل 

اإلى  التعلم  ا�ستراتيجيات  جميع  فتق�سم  المعرفية.  وال�ستراتيجيات  ال�ستراتيجيات،  تلك 

من  المعرفية  ال�ستراتيجيات  الطلاب  وي�ستخدم  معرفية،  وراء  ما  اأو  معرفبة  ا�ستراتيجيات 

فت�ساعد  المعرفية  وراء  ما  ال�ستراتيجيات  اأما  معرفية،  اأهداف  تحقيق  على  م�ساعدتهم  اأجل 

الطلاب على مراقبة اأدائهم لتلك الأهداف )Weaver, 2012(. ومن ال�ستراتيجيات المعرفية: 

التخطيط،  المعرفة:  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  ت�سمل  بينما  والتنظيم.  والتكرار،  ال�ستطراد، 

.)Zimmerman & Martinez-pons, 1988( والمراقبة، والتنظيم

تذكر  على  الطلاب  وت�ساعد  التكرار،  اأو  التدريب  هي  الأولى:  المعرفية  ال�ستراتيجية 

اأهمية  باإبراز  اأن يقوم الطالب  اأمثلة هذه ال�ستراتيجية:  المعلومات عبر تكرارها مراراً، ومن 

بع�ص الن�سو�ص بو�سع خط تحتها، او ا�ستخدام الخت�سارات، اأو الحفظ المبا�سر، اأو ت�سجيل 

.)Ormrod, 2008( الملاحظات

بغر�ص  الطلاب  قبل  من  فت�ستخدم  ال�ستطراد،  وهي  الثانية،  المعرفية  ال�ستراتيجية  اأما 

بناء روابط بين المعرفة الحالية والمعارف ال�سابقة، وذلك بغر�ص التف�سير اأو التو�سع في المعارف 

الحالية التي يتم عر�سها على الطالب )Ormrod, 2008(. ومن طرق ا�ستراتيجية ال�ستطراد: 

التلخي�ص، وعمل المقارنات، واإعادة ال�سياغة، اأو التو�سل اإلى ا�ستنتاجات.

وال�ستراتيجية المعرفية الأخيرة: هي التنظيم، وهي عملية يقوم الطالب من خلالها باإيجاد 

الروابط والعلاقات �سمن المعلومات. ومن بع�ص الطرق التي يمكن للطالب ا�ستخدامها لأجل 
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اإن  اأو ر�سم ر�سومات تمثل البيانات.  التنظيم: عمل الملخ�سات، وا�ستخدام خرائط المفاهيم، 

تحقيق  على  ت�ساعدهم  والتكرار  وال�ستطراد،  التنظيم،  ل�ستراتيجيات  الطلاب  ا�ستخدام 

  Shih, Ingebritsen, Pleasants, Flickinger,( اأهدافهم المعرفية. وقد وجد �سيه وزملاوؤه

اأن الطلاب الذين �سرحوا با�ستخدامهم لتلك ال�ستراتيجيات المعرفية   )& Brown, 1998

اأو  ي�ستخدموها،  لم  الذين  اأولئك  من  اأف�سل  اأداوؤهم  كان  والتنظيم(  وال�ستطراد  )كالحفظ 

ا�ستخدموها ب�سكل قليل.

ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  الطالب  على  فاإن  المعرفية،  الأهداف  تحققت  اإذا  ما  ولتحديد 

تحديد  التخطيط:  طرق  ومن  التخطيط،  هي  ال�ستراتيجيات  تلك  واإحدى  المعرفة.  وراء  ما 

 Ormrod,( فيه  ال�سروع  قبل  للمو�سوع  ال�سريعة  والقراءة  للوقت،  المنا�سب  التوزيع  الأهداف، 

2008(. وا�ستراتيجية اأخرى هي المراقبة، وتعني اأن يقوم الطالب بالتحقق من تقدمه في تحقيق 

الهدف المعرفي ب�سكل م�ستمر. ومن اأمثلة المراقبة: الأ�سئلة الذاتية، حيث ي�ساأل الطلاب اأنف�سهم 

لتحديد ما اإذا كانوا يتعلمون المعلومات. وبعد اأن يراقب الطلاب تقدمهم، فاإن عليهم ا�ستخدام 

ا�ستراتيجية التنظيم. فاإن لم يحرز الطلاب تقدماً تجاه تحقيق اأهدافهم المعرفية، فاإن عليهم 

تعديل ا�ستخدامهم للا�ستراتيجيات اأو اأهدافهم. ومن الأمثلة ل�ستراتيجية التنظيم: مراجعة 

المادة الدرا�سية، وتعديل ال�ستراتيجية الحالية، اأو ا�ستخدام ا�ستراتيجية جديدة. وب�سكل عام، 

فاإن ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة ي�ساعد الطالب على تحديد ما اإذا كان يحرز تقدماً 

تجاه اكت�ساب الأهداف المعرفية.

وعندما يفهم الطلاب وي�ستخدمون ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، فاإن با�ستطاعتهم البدء 

في اإدارة تعلمهم. ومن اأهم الأمور في اإدارة الطلاب لتعلمهم: قيامهم بعمليتي المراقبة والتقويم، 

فهاتان العمليتان ت�ساعدان الطلاب على مقارنة نتائج ا�ستخدامهم للا�ستراتيجيات بالأهداف 

المرادة. فعلى �سبيل المثال: قد يختار الطلاب اإ�ستراتيجية الإجابة عن اأ�سئلة في نهاية كل ف�سل 

باإمكانهم  فاإن  الأ�سئلة،  تلك  عن  وباإجابتهم  الف�سل.  لذلك  فهمهم  مدى  ليقي�سوا  المقرر  من 

تحديد ما اإذا كانت تلك ال�ستراتيجية )الإجابة عن الأ�سئلة في نهاية الف�سل( قد �ساعدتهم في 

تحقيق الهدف )فهم محتوى اأحد ف�سول المقرر(. وهنا يمكن القول باأن ا�ستخدام ا�ستراتيجية 

.)Weaver, 2012( ما وراء المعرفة قد �ساعدت الطلاب على مراقبة عملياتهم المعرفية

در��سات حول ما ور�ء �لمعرفة:

ت�سمل  والتي  التعلم،  لعملية  وتاأملية  مدرو�سة  المعرفة طريقة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  تعتبر 

 VanderStoep &( تعلمه  في  متحكما  و  واعياً  ي�سبح  اأن  على  الطالب  ت�ساعد  عمليات 
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اأنها تعتبر هامة لأنها ت�ساعد الطلاب على ال�ستفادة من مواردهم  Pintrich, 2003(. كما 

 Schraw, Crippen, & Hartley,( تعلمهم  وتقييم  ومراقبة معرفتهم الحالية،  المحدودة، 

2006(. فما وراء المعرفة توؤثر على اكت�ساب الطلاب وفهمهم واحتفاظهم وتطبيقهم لما يتعلمونه 

)Hartman, 2001(. وقد اأظهرت الدرا�سات حول ما وراء المعرفة، اأنه عندما يدر�ص اأو يدرب 

الطلاب على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، فاإن اأداءهم المعرفي يكون اأف�سل، ويزداد 

2011؛  )زغلول،  الدرا�سية  المقررات  عن  ر�سىً  اأكثر  وي�سبحون  المعرفي،  وراء  الوعي  لديهم 

الحموري، 2011(.

ما ور�ء �لمعرفة و�لأد�ء �لأكاديمي:

الأكاديمي،  الأداء  و  المعرفة  ماوراء  بين  العلاقة  لتحديد  الدرا�سات  من  العديد  اإجراء  تم 

وقد اأظهرت تلك الدرا�سات اأن ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة يوؤثر اإيجابياً على اأداء 

 Bianchi, 2007; Everson & Tobias, 2001; Parcel, 2005;( الأكاديمي  الطلاب 
 Pintrich, 2002; Veenman, Kok, & Blote, 2005; White & Fredrickson, 1998;

Wilburn, 1997(. فقد قام ويلبرن )Wilburn, 1997( بدرا�سة اأجريت على مئة طالب في 

كلية التربية. حيث قام بدرا�سة لتاأثير ا�ستراتيجيات ما وار المعرفة على اأربع �سعب لمقرر طرق 

تدري�ص الريا�سيات في اإحدى الجامعات الأمريكية. وقد قام الباحث بتدري�ص �سعبتين من تلك 

ال�سعب با�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، بينما ا�ستخدم ال�سعبتين الأخريين كمجموعة 

اأن  الدرا�سة  نتائج  اأظهرت  وقد  ال�ستراتيجيات.  تلك  با�ستخدام  تدري�سهم  يتم  ولم  �سابطة، 

اأف�سل في الختبار  الطلاب الذين تم تدري�سهم ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة كانت نتائجهم 

الطلاب  اأن  اإلى  النتيجة  تلك  تدري�سهم. ويمكن عزو  يتم  الذين لم  المجموعة  التح�سيلي من 

الذين تم تدري�سهم ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة كانوا على وعي بتلك ال�ستراتيجيات وكانوا 

وكانوا  المعلومات،  فهموا  قد  كانوا  اإذا  ما  تحديد  على  قادرين  كانوا  اأنهم  كما  ي�ستخدمونها. 

قادرين على تعديل ا�ستراتيجياتهم في حال عدم فهمهم للمعلومات.

اأثر  اأي�ساً مهتمين بدرا�سة  ,.Lucangel et al( فقد كانوا   1994( اأما لوكانجيل وزملاوؤه 

ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة على تح�سيل الطلاب الأكاديمي. فقد اأجروا درا�سة على 

اأمريكياً من ذوي الحاجات الخا�سة من ال�سفين الثالث والخام�ص البتدائي. وقد  116 طالباً 

ق�سموا الطلاب اإلى مجموعتين، اإحداهما تم تدري�سه ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، 

والأخرى لم يتم تدري�س�سهم ذلك. وقد اأظهرت نتائج تلك الدرا�سة اأن الطلاب الذين تم تدري�سهم 

ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة قد تفوقوا على الطلاب في المجموعة ال�سابطة والذين لم 
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يتم تدري�سهم تلك ال�ستراتيجيات. وت�سير نتائج هذه الدرا�سة اإلى اأنه بتدري�ص الطلاب ا�ستخدام 

ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، فاإن ذلك يح�سن من اأدائهم الأكاديمي.

وقد اأجرى بار�سيل )Parcel, 2005( درا�سة على 147 طالباً اأمريكيا في ال�سف الخام�ص 

ا�ستراتيجيات  با�ستخدام  تذكيراً  الإنترنت يحوي  تدريبياً عبر  برنامجاً  البتدائي، م�ستخدماً 

ما وراء المعرفة خلال الدر�ص. وخلال تقدم الطلاب في الدر�ص، يتم الطلب منهم اأن يتب�سروا 

اأظهرت نتائج الدرا�سة ارتفاعاً ملحوظاً في الأداء البعدي للطلاب الذين تم  في تعلمهم. وقد 

حثهم على التفكير فيما كانو يتعلمونه. وقد اكت�سف بيان�سي )Bianchi, 2007( نتائج مماثلة 

في درا�سته حول تاأثير محثات ما وراء المعرفة، حيث در�ص تاأثير حث الطلاب على ا�ستخدام 

التي  الدرا�سة  نتائج  اأظهرت  وقد  الأكاديمي.  تح�سيلهم  على  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات 

تم  الذين  الطلاب  اأن  الثانوية،  المرحلة  في  اأمريكيا  طالباً   126 من  مكونة  عينة  على  اأجريت 

حثهم على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة خلال التعلم قد تفوقوا على اأقرانهم الذين 

لم يتم حثهم.

باأن الحث على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما  ال�سابقة، يمكن القول  من خلال نتائج الدرا�سات 

وراء المعرفة اأثناء التعلم يزيد من تح�سيل الطلاب الأكاديمي. فالطلاب الذين يتلقون حثاً على 

ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة ربما يكون اأداوؤهم الأكاديمي اأف�سل لأنه يتم تذكيرهم 

ب�سكل دائم باأن يفكروا بتفكيرهم، فحث الطلاب على ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات ي�سمح لهم 

بمراقبة وتقييم فهمهم لما يتم تدري�سه. وطالما اأن الطلاب ل ي�ستخدمون ا�ستراتيجيات ما وراء 

المعرفة ب�سكل تلقائي، فاإن حثهم على ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات �سي�ساعدهم على التفكر 

في ا�ستراتيجيات تفكيرهم وتعلمهم. وعندما يطلب من الطلاب التفكر فيما يتعلمونه فاإن ذلك 

تعلمهم  التفكر في  على  الطلاب  كان حث  فاإذا  المعرفة.  تنظيم  مهارة  تطوير  على  ي�ساعدهم 

يح�سن اأداءهم الأكاديمي، فاإنه يجدر بالمعلمين ت�سمين الحث على ا�ستخدام ال�ستراتيجيات 

ال�سابقة، فاإنه قد تم ت�سمين الحث على ا�ستخدام  نتائج الدرا�سات  في تدري�سهم. وبناء على 

ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة في هذه الدرا�سة.

وبينما يحتاج بع�ص الطلاب اأن يتم حثهم على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، اإل اأن 

البع�ص منهم ي�ستخدمون تلك ال�ستراتيجيات من تلقاء اأنف�سهم. ففي درا�سة لفينمان واآخرين 

الوليات  الثانوية في  المدار�ص  اإحدى  44 طالباً في  اأجريت على   )Veenman et al., 2005(

ما  ل�ستراتيجيات  ا�ستخدامهم  قيا�ص  وتم  ريا�سية،  م�سائل  بحل  الطلاب  قام  حيث  المتحدة، 

وراء المعرفة من خلال المراقبة، وقد اأظهرت النتائج اأن ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة 
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 Everson &( له علاقة ايجابية بالتح�سيل الأكاديمي. وقد وجد كل من اإفير�سون وتوباي�ص

Tobias, 2008( نتائج مقاربة في درا�ستهم التي اأجريت على 139 طالبة تمري�ص، حيث وجدا 

وجود ارتباط اإيجابي بين القدرات ما وراء المعرفية والدرجة النهائية في المقرر الدرا�سي، فقد 

ح�سلت الطالبات اللاتي ا�ستخدمن ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة على درجات اأعلى من اأولئك 

وفريدريك�سون  وايت  من  كل  اأجراها  درا�سة  وفي  ال�ستراتيجيات.  تلك  ي�ستخدمن  لم  اللاتي 

)White & Fredrickson, 2008( اأظهرت اأن م�ساعدة الطلاب على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات 

ما وراء المعرفة كالمراقبة والتفكر اأثراً اإيجابياً على قدرة الطلاب على حل الم�سائل الفيزيائية.

اإن الأداء الأكاديمي الجيد الظاهر في الدرا�سات ال�سابقة، يمكن عزوه اإلى ا�ستخدام الطلاب 

وما  به،  يقومون  بما  بالوعي  ال�سعور  على  ت�ساعدهم  التي  المعرفة،  وراء  ما  ل�ستراتيجيات 

المعلومات التي تنق�سهم لأجل اإتمام عملية التعلم. وهذه المعرفة ت�ساعد الطلاب على اختيار 

في  الحالية  ا�ستراتيجياتهم  تعديل  اأو  ا�ستخدامها،  في  وال�ستمرار  المنا�سبة  ال�ستراتيجيات 

المعرفة،  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  الطلاب  تدري�ص  تم  الحالية،  الدرا�سة  وفي  التعلم. 

ومتى وكيف ت�ستخدم تلك ال�ستراتيجيات. 

�لوعي ور�ء �لمعرفي:

التعلم،  بمحتوى  ومعرفتهم  التعلم،  بعملية  الطلاب  وعي  يعني  المعرفي  وراء  ما  الوعي 

)Wilson, 1999(. فالطلاب الذين يعرفون ما يعرفونه  ومعرفتهم با�ستراتيجياتهم الذاتية 

لديهم  الفهم،  ل يمكنهم  لماذا  ويعرفون  يفهمونه،  ومال  يفهمونه  ما  ويعرفون  يعرفونه،  ومال 

وعي وراء معرفي. فمعرفة الطلاب بما وراء المعرفة ي�ساعدهم على تخطيط ومراقبة وتنظيم 

تعلمهم لأجل  اأن يخططوا ويراقبوا وينظموا  ي�سمح للطلاب  المعرفي  تعلمهم. فالوعي ما وراء 

.)Schraw & Dennison, 1994 تح�سن الأداء )ال�سباغ، 2011؛

وقد اأظهرت الدرا�سات ال�سابقة حول ما وراء المعرفة، اأن الطلاب الذين لديهم وعي وراء 

الوعي  اأقل على مقيا�ص  الذين ح�سلوا على درجات  اأقرانهم  اأكاديمياً على  تفوقوا  معرفي قد 

الطلاب  اأن  اإلى  عائد  الأرجح  على  وهذا   .)Eggan & Kauchak, 1997( المعرفي  ماوراء 

الواعين بما وراء المعرفة اأكثر ا�ستقلال، ويتفكرون، ويراقبون، ويقيمون عملياتهم المعرفية اأكثر 

من الطلاب الأقل وعياً بما وراء المعرفة )Gott et al., 1996(. ونتيجة لذلك، فاإن الطلاب 

الواعين بما وراء المعرفة يتفوقون اأكاديمياً على اأقرانهم الأقل وعياً بما وراء المعرفة.

وقد اأظهرت درا�سة ل�سوان�سون )Swanson, 1990( نتائج مماثلة في درا�سة اأجريت على 

اأن  الدرا�سة  نتائج  اأظهرت  حيث  البتدائي.  والخام�ص  الرابع  ال�سفين  في  اأمريكيا  طالباً   56
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الطلاب الواعين بما وراء المعرفة قد ا�ستخدموا ا�ستراتيجيات اأكثر وتفوقوا على اأقرانهم الذيم 

 Howard,( لديهم وعي اأقل بما وراء المعرفة في مهمات حل الم�سكلات. وقد قام هاورد و زملاوؤه

McGee, Shia, & Hong, 2001( بتكرار هذه الدرا�سة على عينة من 1502 طالباً اأمريكيا 

في ال�سفوف من الثامن اإلى التا�سع، وقد اأكدت نتائج تلك الدرا�سة النتائج التي تو�سل اإليها 

�سوان�سون، واأن الطلاب الذين لديهم وعي اأعلى بما وراء المعرفة ربما يتفوقون اأكاديمياً على 

اأقرانهم ذوي الوعي الأقل بما وراء المعرفة.

بما  وعياً  الأقل  اأقرانهم  على  اأكاديمياً  يتفوقون  المعرفة  بماوراء  الواعون  الطلاب  كان  اإن 

وراء المعرفة، فاإن اأحد اأهم اأهداف العملية التعليمية ينبغي اأن يكون م�ساعدة الطلاب على اأن 

ي�سبحو اأكثر وعياً بما وراء المعرفة. اإن الوعي بما وراء المعرفة ي�ساعد الطلاب على تخطيط 

)Schraw & Dennison, 1994(. ووفقاً لباري�ص  اأداءهم  ومراقبة تعلمهم بطريقة تح�سن 

ووينقراد )Paris & Winograd, 1990( فاإنه باإمكان الطلاب تح�سين تعلمهم عن بعد باأن 

تدري�ص  عبر  مبا�سرة  الوعي  ذلك  تعزيز  المعلمين  با�ستطاعة  واأن  بتفكيرهم،  واعين  ي�سبحوا 

الطلاب ال�ستراتيجيات الفعالة. وعلى الرغم من ذلك، فاإن تعريف الطلاب بما وراء المعرفة 

قد يكون غير كاف، فعلى الطلاب ممار�سة تلك ال�ستراتيجيات في �سياق مهام اأكاديمية.

 Dick, Carey, & Carey,( التعليمية  العملية  مكونات  اأقوى  اإحدى  الممار�سة  وتعتبر 

على  �سي�ساعدهم  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  لممار�سة  فر�سة  الطلاب  اإعطاء  اإن   .)2005

فهم كيفية ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات، ومتى ولماذا ت�ستخدم تلك ال�ستراتيجيات. ولم�ساعدة 

الطلاب على تنمية وا�ستخدام ال�ستراتيجيات وراء المعرفية، فاإن على المعلم اإعطاءهم فر�سة 

للتدرب وممار�سة تلك ال�ستراتيجيات. فوفقاً لبراون )Brown, 1987( فاإن المعلم الفعال هو 

الذي يقدم حثاً م�ستمراً للمتعلمين لأجل اأن يخططوا ويراقبوا ن�ساطاتهم التعلمية، ومن �ساأن 

ذلك اأن ينمي لديهم الوعي بما وراء المعرفة.

اأن  للمعلمين  المنا�سب  من  فاإنه  المعرفة،  وراء  بما  واعين  الطلاب  يكون  اأن  لأهمية  ونظراً 

يتعرفوا على م�ستوى الوعي ما وراء المعرفي لطلابهم، فذلك ي�ساعد المعلمين على تطوير وتعزيز 

مهارات الطلاب ما وراء المعرفية. ولمعرفة م�ستوى الطلاب ما وراء المعرفي، فاإن هناك العديد 

من الأدوات التي تم تطويرها لقيا�ص ذلك )Schraw & Dennison, 1994(.  وقد قام كل من 

�سراو ودين�سون بتطوير مقيا�ص للوعي وراء المعرفي يتكون من 52 بنداً. وقد تم تجريب المقيا�ص 

على 197 طالباً في مقرر لعلم النف�ص، حيث اأظهرت نتائج اختبار المقيا�ص اأن الطلاب الذين 

يحرزون درجات اأعلى على المقيا�ص قد اأحرزوا درجات اأعلى في اختبار الأداء الأكاديمي.
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وفي درا�سة قام بها يونق وفري )Young & Fry, 2008( تم تطبيق مقيا�ص الوعي وراء 

المعرفي على 178 طالباً في مرحلتي الدرا�سات العليا والبكالوريو�ص. وقد اأظهرت نتائج الدرا�سة 

التراكمي،  الطالب  ومعدل  المعرفي  وراء  الوعي  مقيا�ص  على  الطالب  درجة  بين  ارتباط  وجود 

الدرا�سة  هذه  نتائج  وتعزز  المقرر.  في  النهائية  الطالب  ودرجة  المعرفي  وراء  الوعي  ومقيا�ص 

اإليه �سرو ودين�سون. ويمكن للمعلمين ا�ستخدام مقيا�ص الوعي وراء المعرفي لتحديد  ما تو�سل 

الطلاب الذين هم في حاجة اإلى تدريب على ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة. وفي هذه الدرا�سة 

تم ا�ستخدام مقيا�ص الوعي ما وراء المعرفي كاختبار قبلي وبعدي لتحديد فيما اإذا كان تدري�ص 

الطلاب ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة وحثهم على ا�ستخدامها يوؤثر على وعيهم وراء المعرفي.

�لر�سى عن �لمقرر �لدر��سي:

يمكن تعريف ر�سى الطالب باأنه ت�سورات الطالب المتعلقة بتجاربه الدرا�سية، ونظرته اإلى 

قيمة التعلم الذي يتلقاه في الموؤ�س�سة التعليمية )Astin, 1993(. ويمكن قيا�ص الر�سى عن طريق 

ا�ستبانة يتم تقديمها للطلاب في نهاية الف�سل الدرا�سي. ويمكن للمعلم ا�ستخدام نتائج ذلك 

 Bean & Bradley,(  ال�ستبيان لأجل تطوير المقرر الدرا�سي. وفي درا�سة اأجراها بين وبرادلي

1986( على عينة من 1518 طالباً اأمريكيا في مرحلة البكالوريو�ص، اأظهرت نتائجها  اأنه يمكن 

والندماج في  الأكاديمي،  الندماج  5 عوامل:  الر�سى عند الطلاب من خلال  التنبوؤ بم�ستوى 

الموؤ�س�سة التعليمية، وجودة ومنفعة التعليم، والحياة الجتماعية، و�سعوبة البرنامج الأكاديمي.

وبينما يمكن للعوامل ال�سابقة التاأثير على ر�سى الطالب في بيئة التعلم التقليدية، اإل اأن بيئات 

التعلم الإلكتروني تفر�ص تحديات مختلفة. وعليه؛ فاإنه ل يمكن قيا�ص م�ستوى ر�سى الطلاب 

بيئة  في  الر�سى  لقيا�ص  ت�ستخدم  التي  الأدوات  نف�ص  با�ستخدام  الإلكتروني  التعلم  بيئات  في 

ال�سف التقليدية، وذلك راجع اإلى اأن الطلاب في بيئة التعلم الإلكتروني منف�سلون عن البيئة 

الفيزيائية للتعلم وكذلك عن البيئة الجتماعية. فلي�ص لدى الطلاب في بيئة التعلم الإلكتروني 

الفر�سة للتعر�ص للعوامل �سابقة الذكر مقارنة باأقرانهم في بيئة التعلم التقليدية.

اأداة  بتطوير   )Bolliger & Martindale, 2004( ومارتنديل  بوليقر  من  كل  قام  وقد 

لقيا�ص م�ستوى الر�سى في بيئة التعلم الإلكتروني. وقد اأظهر التحليل الإح�سائي لبيانات تلك 

تم  وقد  والتفاعل.  والتقنية،  المعلم،  الطالب:  بر�سى  متعلقة  عوامل  ثلاثة  ت�سمل  اأنها  الأداة 

ا�ستخدام تلك الأداة في الدرا�سة الحالية لتحديد ما اإذا كان ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء 

المعرفة موؤثراً على ر�سى الطالب. ففي هذه الدرا�سة تم قيا�ص م�ستوى ر�سى الطالب من خلال 

ت�سوراته حول المعلم، والتقنية، والتفاعل في مقرر الكتروني.
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يعتبر ر�سى الطالب من العوامل المهمة في نجاح تعلم الطالب، وذلك لأن الر�سى يوؤثر بدوره 

على م�ستوى دافعية الطالب والذي يعتبر بدوره عاملاً �سيكولوجياً مهما في النجاح الأكاديمي 

)Chute et al., 1999(. ويمكن تعريف الدافعية باأنها حالة داخلية تثير الفرد للعمل والبقاء 

ممار�سة  اأكثر  هم  دافعية  لديهم  الذين  فالطلاب   .)Ormrod, 2008( ما  مهمة  في  عاملاً 

ل�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، واأكثر قابلية ل�ستخدام ال�ستراتيجيات الفعالة خلال تعلمهم 

)Pugh & Bergin, 2006(. وهذا يعني اأن الطالب م�سارك ب�سكل ن�سط في عمليتي التعلم 

والتفكير.

اأجراها  درا�سة  والر�سى. ففي  المعرفة  وراء  ما  ارتباط بين  الدرا�سات وجود  اأظهرت  وقد 

مقرر  في  منخرطين  اأمريكياً  طالباً  من518  عينة  على   )Buzziferro, 2008( بزيفيرو 

الكتروني في اإحدى كليات المجتمع اأظهرت وجود ارتباط اإيجابي دال اإح�سائياً بين ا�ستخدام 

ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة والر�سى في بيئة التعلم الإلكتروني. وقد وجد كل من جون�سون 

التي  درا�ستهم  في  مماثلة  نتائج   )Johnsn, Gueutal, & Falbe, 2009( فالب  و  وقيوتال 

اأجروها على عينة من 914 طالباً في مقرر لنظم المعلومات تم تقديمه اإلكترونياً. فقد اأظهرت 

في  الر�سى  مع  اإيجابي  ارتباط  على  المعرفية  وراء  ما  ال�ستراتيجيات  ا�ستخدام  اأن  درا�ستهم 

المقرر الأكاديمي.

من خلال الدرا�سات ال�سابقة يت�سح اأن الطلاب الذين لديهم قدر من الدافعية يميلون اإلى 

ا�ستخدام ا�ستراتيجيات وراء معرفية فعالة، واأن الطلاب الذين ي�ستخدمون تلك ال�ستراتيجيات 

بفعالية ي�سعرون بالر�سى مما يزيد من دافعيتم. ويت�سح من ذلك وجود علاقة بين ا�ستخدام 

ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، والر�سى الأكاديمي، والدافعية نحو التعلم. وعليه يمكن القول اأن 

ر�سى الطالب يعتبر عاملاً مهماً في نجاح الطالب في بيئة التعلم الإلكتروني.

��ستخد�م ��ستر�تيجيات ما ور�ء �لمعرفة:

ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة هي عبارة عن مجموعة من العمليات التي يقوم بها الطالب 

اأنها ا�ستراتيجيات ت�ساعد الطالب على زيادة معرفته  لم�ساعدته على التفكير في تفكيره. كما 

وتنظيمه لمعارفه. ومن اأمثلة تلك ال�ستراتيجيات:

- تذكر المعلومات ال�سابقة من اأجل فهم المعلومات الجديدة.

- اإدراك الطالب لعدم فهمه، وو�سعه لخطة لأجل زيادة الفهم.

- �سوؤال الطالب لنف�سه من اأجل زيادة الفهم.

كما تعتبر ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة طريقة للطالب ل�سمان تحقيقه لهدف معين. فعلى 
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�سبيل المثال: ربما يختبر الطلاب اأنف�سهم لتحديد مدى فهمهم للمو�سوع، اأو يلخ�ص الطلاب 

مو�سوعاً لأجل التاأكد من فهمه، اأو يراجع الطلاب ملاحظاتهم بغر�ص التاأكد من الفهم.

اأن  اإل  التعلم،  عملية  لنجاح  مهمة  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  كون  من  الرغم  وعلى 

 Perssley,( ا�ستخدامها  يجهلون  اأو  ال�ستراتيجيات  تلك  على  مطلعين  غير  غالباً  الطلاب 

ا�ستراتيجيات  ي�ستخدمون  المتفوقين  الطلاب  اأن  الدرا�سات  العديد من  اأظهرت  وقد   .)1998

ما وراء المعرفة ب�سكل اأكبر من اأقرانهم غير المتفوقين. وربما يدل ذلك على اأن بع�ص الطلاب 

اأكثر براعة في ا�ستخدام ال�ستراتيجيات من البع�ص الآخر. ويمكن ال�ستنتاج باأن الطلاب ل 

ي�سبحوا  لأن  الطلاب  م�ساعدة  المعلمين  على  واأن  تلقائي.  ب�سكل  ال�ستراتيجيات  ي�ستخدمون 

ما  ا�ستراتيجيات  الطلاب على  اإطلاع  للمعلمين  فيمكن  للا�ستراتيجيات.  م�ستخدمين جيدين 

قبل  ا�ستخدامها  يمكن  التي  ال�ستراتيجيات  ومن  ا�ستخدامها.  وكيفية  المختلفة  المعرفة  وراء 

التعلم: تحديد الأهداف، تحديد العلاقة بين المعلومات القديمة والمعلومات التي �سيتم تعلمها، 

ا�ستخدام  للطلاب  التعلم، يمكن  المعلومات الجديدة. وخلال عملية  ا�ستخدام  كيفية  وتحديد 

ال�ستراتيجيات التالية: تحديد المعلومات المهمة، وتوقع ومراقبة وتحليل وتف�سير ما يتم تعلمه. 

 Pressley( وبعد عملية التعلم يمكن للطلاب مراجعة وتنظيم والتب�سر في المعلومات الجديدة

.)& Wharton-McDonald, 1997

�لتدري�س �لمبا�سر ل�ستر�تيجيات ماور�ء �لمعرفة 

يبداأ العديد من الطلاب تعليمهم الجامعي دون اأدنى معرفة با�ستراتيجيات ما وراء المعرفة 

الغالب  في  الجامعية  الأولى  ال�سنة  لطلاب  الأكاديمية  المهارات  اأن  كما   .)Pintrich, 2002(

باأن   )Krikwood, 2000; Leamnson, 1999( درا�سات  اأظهرت  وقد  فعالة.  غير  تكون 

الطلاب في تلك المرحلة يت�سفون بما يلي:

- التركيز على الحفظ اأكثر من الفهم.

- الحر�ص على الح�سول على درجات عالية اأكثر من التعلم.

- عدم التخطيط لن�ساطاتهم التعلمية.

- اأن دافعيتهم للتعلم تنبع من عوامل خارجية اأكثر منها داخلية.

اأن الطلاب  اأ�ساتذة الجامعات ان ل يفتر�سوا  نتائج تلك الدرا�سات، فاإن على  وبناء على 

وا�ستخدامه  الطالب  معرفة  ولأن  للنجاح.  اللازمة  المعرفية  وراء  ما  بال�ستراتيجيات  مهيوؤون 

ل�ستراتيجيات تعلمية مختلفة مكون مهم للتعلم الفعال، فاإن عدم وجود تلك المعرفة ربما يوؤثر 

على فر�ص نجاح الطالب اأكاديمياً.
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لماذا  ال�ستراتيجية،  ما هي  يت�سمن:  المعرفة  وراء  ما  المبا�سر ل�ستراتيجيات  التدري�ص  اإن 

ينبغي تعلم ال�ستراتيجية، كيف يمكن ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجية، متى واأين يمكن ا�ستخدام 

تلك ال�ستراتيجية، وكيفية تقييم ا�ستخدام ال�ستراتيجية. فعلى المعلمين تو�سيح ا�ستراتيجيات 

منف�سلاً  ال�ستراتيجيات  تلك  تعليم  يكون  اأن  يجب  ول  التعلم،  عملية  خلال  المعرفة  وراء  ما 

 white &( التعليمي  المحتوى  ال�ستراتيجيات في  تلك  تدري�ص  التعلم. فيجب دمج  عن عملية 

Fredreckson, 1998(. وقد وجد لوكانجيل واآخرون )Lucangeli et al., 1994( في درا�سة 

اأجروها على عينة من 150 طالباً اأمريكياً في ال�سف الخام�ص البتدائي اأن الطلاب الذين تلقوا 

اأخرى.  اإلى موا�سع  نقلوها  المعرفة قد  ا�ستراتيجيات ما وراء  ا�ستخدام  تدري�ساً مبا�سراً حول 

واأن الطلاب الذين تلقوا تدري�ساً مبا�سراً على تلك ال�ستراتيجيات قد اأحرزوا درجات اأعلى في 

اختبار التذكر بعد 15 يوما من التعلم. وت�سير هذه النتائج اإلى اأن التدريب على ا�ستراتيجيات ما 

وراء المعرفة ليزيد فقط من اأداء الطلاب الحالي، بل ي�ساعد على تطبيق تلك ال�ستراتيجيات 

لحقاً.

التدري�ص  تاأثير  درا�سة حول   )Chen & Clahr, 1999( وكلار  ت�سين  كل من  اأجرى  كما 

المبا�سر ل�ستراتيجيات ما وراء المعرفة. فقد اأجروا درا�سة على 87 طالباً تراوحت اأعمارهم بين 

7 و10 �سنوات وقد تم توزيعهم على ثلاث مجموعات. اإحدى المجموعات تلقت محثات للتفكر، 

والمجموعة الثانية تلقت تدريباً على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة مع محثات للتفكر، 

قادرين  الطلاب  اأن  الدرا�سة  نتائج  اأظهرت  وقد  �سابطة.  مجموعة  كانت  الثالثة  والمجموعة 

على الفهم، والتعلم، ونقل ا�ستخدام ال�ستراتيجيات اإلى �سياقات جديدة. كما اأظهرت نتائج 

المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  تدريباً مبا�سراً في  تلقوا  الذين  الطلاب  اأن  الدرا�سة 

ومحثات للتفكر قد تفوقوا في اأدائهم الأكاديمي على بقية الطلاب الذين لم يتلقوا تدريباً، كما 

اأما حث  اأنهم كانوا قادرين على ا�ستخدام ال�ستراتيجيات التي تعلموها في �سياقات جديدة. 

الطلاب على التفكر فقط، فلم يح�سن من اأداء الطلاب. وتظهر نتائج الدرا�سة اأن على الطلاب 

ا�ستيعاب اأهمية ما وراء المعرفة، وكيفية ا�ستخدامها.

بناء على نتائج الدرا�سات ال�سابقة فاإنه يمكن القول اإن التدري�ص المبا�سر ل�ستراتيجيات ما 

اأداءهم الأكاديمي، ونقل تلك ال�ستراتيجيات  وراء المعرفة ربما ي�ساعد الطلاب على تح�سين 

ا�ستخدام  كيفية  الطلاب  يتعلم  اأن  المفيد  من  فاإنه  ذلك  اإلى  بالإ�سافة  جديدة.  �سياقات  اإلى 

�سياقات  اإلى  ا�ستخدامها  نقل  وكيفية  ال�ستراتيجيات  تلك  اأهمية  ومدى  ال�ستراتيجيات  تلك 

وحث  المعرفة،  وراء  ما  ل�ستراتيجيات  المبا�سر  التدري�ص  �سرورة  تدعم  النتائج  تلك  اأخرى. 
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ما  ا�ستراتيجيات  اأهمية  الطالب  يعي  ل  الغالب،  ففي  التعلم.  اأثناء  ا�ستخدامها  الطلاب على 

في  الطالب  تفكر  اأن  كما  ونف�سه.  الطالب  بين  الداخلي  الحوار  �سكل  تاأخذ  لأنها  المعرفة  وراء 

ا�ستخدامه ل�ستراتيجيات التعلم يجعل المعرفة وراء المعرفية اأكثر بروزاً. فقد يلاحظ الطالب 

اأثناء تفكره في ا�ستراتيجياته التي ي�ستخدمها اأنه يركز على الحفظ فقط. كما اأن تفكر الطلاب 

في ا�ستخدام ا�ستراتيجياتهم ي�ساعدهم على تقييم فاعلية ال�ستراتيجيات التي ي�ستخدمونها 

ومن ثم تغييرها اأو تعديلها عند الحاجة.

فباإمكانهم  للطالب.  المعرفية  وراء  ما  القدرات  تطوير  في  بارزاً  دوراً  المعلمون  ويلعب 

تدريب الطلاب على ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات وحثهم على ات�سخدامها. ووفقاً لفوقارتي 

)Fogarty, 1994( فاإن هناك اأربعة اأ�سباب رئي�سة تدعو اإلى تدري�ص الطلاب ا�ستراتيجيات 

الدرا�سية.  للمادة  اأعمق  فهم  تكوين  على  الطلاب  لم�ساعدة  الأول:  ال�سبب  المعرفة.  وراء  ما 

المادة  اأنهم ل يفهمون  تلك ال�ستراتيجيات، ويدركون  ي�ستخدمون  يعلم الطلاب كيف  فعندما 

العلمية، فاإنهم �سي�ستخدمون تلك ال�ستراتيجيات لأجل زيادة الفهم. وال�سبب الثاني لتدري�ص 

ا�ستخدام  فاإن  اأعلى.  م�ستوى  اإلى  الطلاب  تفكير  رفع  هو:  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات 

ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة يدفع الطلاب اإلى تف�سير عملية التفكير. وعندما يف�سر الطلاب 

العمليات  واكت�ساف  الروابط،  و�سنع  الثغرات،  يجدوا  اأن  باإمكانهم  فاإن  تفكيرهم،  عمليات 

الفعالة وتلك غير الفعالة. وال�سبب الثالث والأخير لتدري�ص ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة هو 

توجيه الطلاب واإر�سادهم نحو الر�سد والن�سوج. فعندما يتعلم الطلاب تلك ال�ستراتيجيات 

فاإنهم اأكثر قابلية لنقلها وتطبيقها في جميع مناحي حياتهم، فتدري�ص ا�ستراتيجيات ما وراء 

المعرفة يجعل الطالب متعلماً طوال الحياة.

ووفقاً لهارتمن )Hartman, 2001( فاإن تدري�ص ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة يتطلب من 

المعلم ما يلي:

- مناق�سة اأهمية المعرفة وراء المعرفية وتنظيمها.

- تو�سيح المهارات او ال�ستراتيجيات التي تت�سمنها ما وراء المعرفة.

- تطبيق تلك المهارات عملياً اأمام الطلاب.

- اإعطاء اأمثلة.

- �سرح متى ولماذا وكيف ت�ستخدم تلك ال�ستراتيجيات، مع التركيز على اأهمية اأن يكون الطالب 

مرناً في اختياره للا�ستراتيجيات المنا�سبة ل�سياق محدد.

- م�ساعدة الطلاب على التعرف على العمليات ال�سمنية التي ي�ستخدمونها.

- اإعطاء الطلاب تغذية راجعة حول �سحة ا�ستخدامهم للا�ستراتيجيات.
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وفي الغالب فاإن الطلاب قادرون على اكت�ساب المعرفة وراء المعرفية اإن �سرح لهم المعلمون 

لتلك  المبا�سر  التدري�ص  وبدون  التعلم.  لعملية  اأهميتها  وناق�سوا  المعرفية  وراء  ال�ستراتيجيات 

لتلك  المبا�سر  التدري�ص  اإلى  وبالإ�سافة  اأهميتها.  يدركون  ل  قد  الطلاب  فاإن  ال�ستراتيجيات، 

ال�ستراتيجيات، فاإن على المعلمين بيان متى، وكيف، واأين يمكنهم ا�ستخدامها. وعندما يقدم 

المعلمون هذا التدري�ص المبا�سر للا�ستراتيجيات، فاإن ذلك �سي�ساعد على اإدراك الطلاب للمهارات 

التي يحتاجونها لتنظيم المعرفة. وبناء على نتائج الدرا�سات التي تم عر�سها �سابقاً، فاإنه يمكن 

القول اأنه عندما يتمكن الطلاب من اإدراك وتنظيم للمعرفة، فاإن ذلك �سي�ساعدهم على زيادة 

تح�سيلهم الأكاديمي، واأن ي�سبحوا اأكثر وعياً وراء معرفي، واأكثر ر�سى عن المقرر الدرا�سي.

ووفقاً لدرا�سة اأجراها زوهار وديفير )Zohar & David, 2008( اأجريت على 119طالباً 

اأمريكياً في ال�سف الثامن، وجدا اأن الطلاب الذين تم تدري�سهم ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما 

وراء المعرفة، واأعطوا فر�سة للتدرب عليها قد تفوقوا على اأقرانهم في المجموعة ال�سابطة. اأما 

وين وهادوين )Winne & Hadwin, 1998( فقد وجدا اأن الطلاب الذين لديهم معرفة اأكثر 

اأولئك  من  اأف�سل  ب�سكل  تعلموا  قد  ا�ستخدامها،  وكيفية  المعرفة،  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  حول 

لتك  تو�سلوا  قد  الباحثين  اأن  القول:  ويكن  المعرفية.  وراء  المعرفة  من  اأقل  قدر  لديهم  الذين 

النتائج لأن الطلاب الذين تم تدري�سهم ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة كانوا اأقدر على تخطيط، 

ومراقبة، وتنظيم عملياتهم المعرفية. وهذا يبرهن اأهمية التدري�ص المبا�سر ل�ستراتيجيات ما 

وراء المعرفة.

وقد يكون التدري�ص المبا�سر ل�ستراتيجات ما وراء المعرفة غير كافٍ، فيجب اإعطاء الطلاب 

فر�سة للممار�سة العملية، فما وراء المعرفة تتح�سن بالممار�سة. فالممار�سة تعطي الطلاب فر�سة 

 Winne &( لكت�ساف لماذا ومتى وكيف تعمل ال�ستراتيجيات اأو ل تعمل. فوفقاً لوين وهادوين

Hadwin, 1998( فاإنه عندما يدرك الطلاب الذين يمتلكون مهارات وراء معرفية اأن اإحدى 

المتوا�سل  التدرب  اأن  اأخرى. كما  با�ستراتيجية  ي�ستبدلونها  فاإنهم  ال�ستراتيجيات غير فعالة، 

تلقائياً.  ا�ستخدامها  ي�سبح  حتى  يتعلمونها  الطلاب  يجعل  ال�ستراتيجيات  ا�ستخدام  على 

يوؤدي  فاإن ذلك  المعرفة،  ا�ستراتيجيات ما وراء  ا�ستخدام  التلقائية في  وعندما يطور الطلاب 

اإلى تح�سين اأداءهم الأكاديمي ب�سكل اأف�سل من اأقرانهم الذين ل ي�ستخدمون ال�ستراتيجيات 

ب�سكل تلقائي )Sikba et al., 1986(. وربما يعود ذلك اإلى اأن الطلاب ي�سبحون قادرين على 

ل�ستخدام  الذاكرة  تلك  تكري�ص  من  بدلً  تعلمها،  يتم  التي  المعلومات  لأجل  ذاكرتهم  تكري�ص 

ال�ستراتيجيات وراء المعرفية.
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اأن  اإل  المعلمين،  على  المعرفية  وراء  ال�ستراتيجيات  الطلاب  تدري�ص  م�سوؤولية  تقع  وبينما 

م�سوؤولية ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات ل تقع على عاتقهم. فما اإن يتعلم الطلاب ا�ستخدام 

تلك  ا�ستخدام  م�سوؤولين عن  ي�سبحون  فاإنهم  عليها،  ويتدربوا  المعرفية،  وراء  ال�ستراتيجيات 

 Erskine, 2011؛  المنعم،  )عبد  المعرفة  وتنظيم  والمراقبة،  كالتخطيط،  ال�ستراتييجيات، 

2009(. واإحدى الطرق لم�ساعدة الطلاب على التحكم في ا�ستخدامهم ل�ستراتيجيات ما وراء 

المعرفة هي اأن يطلب منهم بيان ا�ستخدامهم لتلك ال�ستراتيجيات كاأحد متطلبات الواجبات 

التقييم  ذلك:  لأجل  ا�ستخدماها  يمكن  التي  الأدوات  ومن   .)Hartman, 2001( ال�صفية 

الذاتي، والنقا�ص با�ستخدام لوحات النقا�ص الإلكترونية، وا�ستخدام ملف المنتجات.

بناء على ما تم ا�ستعرا�سه من الدرا�سات ال�سابقة، فاإنه يمكن القول: اإن التدري�ص المبا�سر 

في  والتاأمل  ال�ستراتيجيات،  تلك  لممار�سة  الوقت  اإعطاء  مع  المعرفة،  وراء  ما  ل�ستراتيجيات 

ما  ا�ستراتيجيات  ي�ستخدمون  الذين  فالطلاب  للطلاب.  الفوائد  من  العديد  له  ا�ستخدامها، 

تلك  ي�ستخدموا  الذين لم  باأولئك  الأداء مقارنة  اأظهروا تح�سنا في  تعلمهم  اأثناء  المعرفة  وراء 

ال�ستراتيجيات. كما اأن ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات ي�ساعد الطلاب على تنظيم عملياتهم 

المعرفية. كما اأن الطلاب الذين ي�ستوعبون وي�ستخدمون ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة ي�سبحون 

واعين بما وراء المعرفة وقادرين على نقل ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات اإلى �سياقات جديدة. 

قد  معظمها  اأن  اإل  المعرفة،  وراء  ما  حول  مفيدة  بمعلومات  ال�سابقة  الدرا�سات  زودت  وبينما 

اأجري في  الدرا�سات حول ما وراء المعرفة قد  التقليدية، فالقليل من  بيئات ال�سف  اأجري في 

بيئات التعلم الإلكتروني. ومع المنافع التي يجنيها الطلاب من ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء 

المعرفة، و�سيوع ا�ستخدام بيئات التعلم الإلكتروني، فاإنه من المفيد التعرف على ما اإذا كانت 

منافع ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة تنتقل اإلى بيئة التعلم الإلكتروني.

المعرفة  وراء  ما  ل�ستراتيجيات  المبا�سر  التدري�ص  لتعزيز  الحالية  الدرا�سة  ت�سميم  تم 

وا�ستخدامها لدى الطلاب. فقد تم تدري�ص الطلاب ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة وتم تحفيزهم 

ال�ستخدام.  ذلك  وتقويم  ا�ستخدامها  على  اأ�سبوعي  ب�سكل  ا�ستخدامها من خلال حثهم  على 

ويمكن القول باأن الحث على ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات يجعل الطلاب يفكرون في تفكيرهم 

لتنمية  الطرق  اأبرز  من  فاإن   )McCormick, 2006( لمكورميك  فوفقاً  و�سوحاً.  اأكثر  ب�سكل 

المهارات وراء المعرفية لدى الطلاب هو عبر التاأمل في ا�ستخدام ال�ستراتيجيات، فهذا الأ�سلوب 

يعطيهم  التفكير  عملية  في  التفكر  على  الطلاب  فم�ساعدة  بروزاً.  اأكثر  التفكير  عملية  يجعل 

تحكماً معرفياً مما ي�ساعدهم على مراقبة وتقييم ال�ستراتيجيات التي ي�ستخدمونها وتعديلها 

عند الحاجة.
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��ستر�تيجيات ما ور�ء �لمعرفة في بيئة �لتعلم �لإلكتروني:

التعلم  بيئة  في  اهمية  اأكثر  وربما  التعلم،  عملية  في  مهماً  المعرفي  وراء  ما  الن�ساط  يعتبر 

ثمانية  اأن هناك   )Schrum & Hong, 2001( وهونق  �سرم  كل من  وجد  فقد  الإلكتروني. 

والخبرة  الأدوات،  وهي:  الإلكتروني،  التعلم  بيئة  في  الطالب  نجاح  على  توؤثر  اأن  يمكن  اأبعاد 

الحياة،  ونمط  والحاجات،  والأهداف،  الدرا�سية،  والعادات  التعليمية،  والتف�سيلات  التقنية، 

وال�سفات ال�سخ�سية. واثنين من تلك الأبعاد )العادات الدرا�سية، والأهداف( تتعلق بما وراء 

ووراء  المعرفية  ال�ستراتيجيات  من  العديد  من  تتكون  للطالب  الدرا�سية  فالعادات  المعرفة. 

المعرفية، واإحدى ال�ستراتيجيات وراء المعرفية التي يمكن ا�ستخدامها كجزء من ا�ستراتيجية 

التخطيط هي تحديد الأهداف. فعندما يحدد الطالب هدفاً، فباإمكانه مراقبة مدى تحقيقه 

لذلك الهدف، ومن ثم تعديل ال�ستراتيجية بناء على النتائج.

عليه  فاإن  الإلكتروني،  التعلم  بيئة  في  ناجحاً  الطالب  ي�سبح  لكي  اأنه  القول  يمكن  وعليه، 

يمتلكون  ل  الذين  الطلاب  اأن  الدرا�سات  اأظهرت  وقد  معرفية.  وراء  ا�ستراتيجيات  امتلاك 

قدراً كافياً من ال�ستراتيجيات وراء المعرفية ل يتعلمون ب�سكل فعال في بيئة التعلم الإلكتروني 

)Jacobson & Archodidiou, 2000(. وربما يعود ذلك اإلى اأن الطلاب الذين ل يملكون 

لديهم  لي�ص  اأنه  كما  فيه،  وتقدمهم  تعلمهم  ي�ستطيعون مراقبة  ل  وراء معرفيه  ا�ستراتيجيات 

معلم ي�سهل لهم تنظيم عملية التعلم. فعلى الطلاب في بيئة التعلم الإلكتروني الم�ساركة ب�سكل 

ن�سط في بيئة التعلم دون وجود م�ساعدة من المعلم، وهذا ي�ستدعي اأن يكون الطالب قادراً على 

تخطيط، ومراقبة، وتنظيم تعلمه بنف�سه.

التعلم  بيئات  في  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  مجال  في  للاأدبيات  مراجعة  اأظهرت  وقد 

الإلكتروني اأن الطلاب غالباً ما يخفقون في مراقبة عملية التعلم ومدى فهمهم للمادة العلمية 

في المقرر الإلكتروني )Bernt & Bugbee, 1993( وربما يعود ذلك اإلى اأن الطلاب يفتقدون 

المهارات وراء المعرفية التي ربما ت�ساعدهم على تحقيق اأهدافهم المعرفية. وقد تو�سلت درا�سة 

اأجريا  اإلى ما يعزز هذا ال�ستنتاج. فقد   )Brown & Liedhlm, 2002( لبراون وليدهولم 

درا�سة على 710 طلاب وقارنوا فيها الطلاب الذين يتعلمون في بيئة ال�سف التقليدية، واأقرانهم 

الذين يتعلمون في بيئة التعلم الإلكتروني. وقد تو�سل الباحثان اإلى اأن الطلاب في بيئة ال�سف 

التقليدية يم�سون اأكثر من 3 �ساعات اأ�سبوعياً في تعلم المقرر، بينما يم�سي اأقرانهم في البيئة 

الإلكترونية اأقل من 3 �ساعات في الأ�سبوع. ونتج عن ذلك اأن الطلاب في بيئة التعلم التقليدية قد 

تفوقوا على اأقرانهم في بيئة التعلم الإلكتروني. وربما يعود ذلك اإلى اأن الطلاب في بيئة التعلم 

الإلكتروني ل يمتلكون المهارات اللازمة لمراقبة تقدمهم في المقرر وتقييم اأداءهم فيه.



135

مجلة العلوم التربوية والنف�شية
20

15
  
ر

ـ
ب
ـ
م

ـ
�ص

ـ
ـ
ي
د
 4

  
د 

د
ع

ل
ا
  
16

د  
جل

لم
ا

واإحدى الطرق لت�سجيع الطلاب على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة في بيئة التعلم 

اأظهرت  فقد  ال�ستراتيجيات.  تلك  ا�ستخدام  على  المبا�سر  الإلكترونية، هي عن طريق الحث 

الدرا�سات اأن الحث المبا�سر على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة قد اأدى اإلى تح�سن 

اأداء الطلاب في بيئة التعلم الإلكتروني )Bannert, 2003; Kaufman, 2004(. فالحث على 

مراقبة  على  الطلاب  ي�ساعد  بروزاً، مما  اأكثر  التعلم  عملية  يجعل  ال�ستراتيجيات  ا�ستخدام 

وتنظيم النواتج. وبدون الحث على ا�ستخدام ال�ستراتيجيات، فربما ل يلاحظ الطلاب عملية 

التعلم وال�ستراتيجيات الم�ستخدمة، وما اإذا كانت ال�ستراتيجيات منا�سبة اأم ل.

ونظراً لأن التعلم في بيئة التعلم الإلكتروني يتطلب قدراً اأعلى من القدرات وراء المعرفية، 

فمن المهم ت�سمين ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة في المقررات الدرا�سة )Wolfe, 2001(. وفي 

الدرا�سة الحالية تم ت�سمين ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة �سمن المقرر الدرا�سي الإلكتروني. 

وبالإ�سافة اإلى تدري�ص الطلاب ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، فاإنه قد تم حث الطلاب على 

ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات ب�سكل دوري، كما طلب من الطلاب التاأمل في ا�ستخدامهم لتلك 

ال�ستراتيجيات وتقييم ا�ستخدامهم لها.

م�سكلة �لدر��سة
بتدري�ص  يقوم  حيث  للباحث،  الميدانية  الممار�سة  واقع  من  الحالية  الدرا�سة  م�سكلة  برزت 

مقرر  وهو  الإلكتروني،  التعلم  بنمط  المنهج«  في  المعلومات  وتقنية  الحا�سب  »تطبيقات  مقرر 

اإجباري على جميع طلاب كلية التربية. ومن خلال متابعة الدار�سين في المقرر، واأخذ اآرائهم 

تتلخ�ص في رف�ص تقبل الطلاب  اأن هناك م�سكلة عند دار�سي هذا المقرر  وانطباعاتهم تبين 

اأو مقاومتهم لهذا النمط من التعلم و�سعورهم ب�سعوبته. خا�سة واأن الطلاب قد اعتادوا اإلى 

الأنماط التقليدية في درا�ستهم، اأو قد ل يتقبل الطالب هذا النمط دون توفر اتجاهات اإيجابية 

اإلى  اإ�سافة  رئي�ص  كنمط  الإلكتروني  للتعلم  الريا�ص  في  �سعود  الملك  جامعة  تبني  ومع  نحوه. 

الأنماط ال�سائدة، ظهرت اأهمية الك�سف عن ال�ستراتيجيات التي توؤدي اإلى نجاح الطلاب في 

بيئة التعلم الإلكتروني، وتزيد من دافعيتهم نحو هذا النمط من التعلم. فلا بد من معرفة مدى 

تقبل الطلاب لهذا النمط الجديد من التعلم ومدى قناعتهم به كبديل للنمط التقليدي ال�سائد 

اأو م�ساند له، لأن الدافعية الإيجابية لدى الطالب تحثه على العمل بجد اأكبر مما لو انعدمت 

تلك الدافعية.
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 lexander & كما اأن الهدف من التعلم ينبغي اأن يكون الفهم ل الحفظ )ع�سا�ص، 2011؛

Winne, 2006(. ووفقاً لألك�ساندر ووين، فاإن هناك ثلاثة عوامل ت�ساعد الطالب على فهم 

ما يتعلمه، وهي: 1. تحفيز ت�سورات الطلاب حول كيفية عمل الأ�سياء. 2. تنمية الفهم العميق 

لديهم في المحتوى المعرفي 3. تدري�ص المهارات ما وراء المعرفية التي ت�ساعد الطلاب على تعلم 

كيفية اإدارة عملية التعلم لديهم. وعلى الرغم من اأن ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة قد ت�ساعد 

الطالب على فهم ما يتم تدري�سه، اإل اأنه لم يتم تدري�ص الطلاب ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات 

اأن  ورغم   .)Everson & Tobias, 2001; Matanzo & Harris, 1999( فعال  ب�سكل 

الدرا�سات قد اأظهرت اأهمية ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة في نجاح الطلاب، اإل اأنه من غير 

 Leamnson,( الجامعية  المرحلة  في  عادة  ال�ستراتيجيات  هذه  تدري�ص  يتم  ل  لماذا  الوا�سح 

1999(. فقد اأظهرت العديد من الدرا�سات اأن ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة له اأثر 

 Davidson & Sternberg,  اإيجابي على تح�سيل الطلاب )الملاحة، 2011؛ محمود، 2012؛

Everson & Tobias, 2001; Matanzo & Harris, 1999 ;1998(. وقد اأظهرت اإحدى 

المعرفة حققوا درجات  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  تدريبهم على  الذين تم  الطلاب  اأن  الدرا�سات 

اأعلى من زملائهم الذين لم يتم تدريبهم على ال�ستراتيجيات )Wilburn, 1997(. ودرا�سة 

اأن الطلاب الذين كان لديهم وعي وراء معرفي عال قد تفوقوا على نظرائهم  اأظهرت  اأخرى 

 .)Gott, Lesgold, & Kane, 1996( الذين كان لديهم قدر اأدنى من الوعي وراء المعرفي

وعلى الرغم من اأهمية ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، اإل اأن معظم الدرا�سات 

ال�سابقة في هذا المجال قد اأجريت في غرفة ال�سف التقليدية. و�سيكون من المفيد جداً معرفة 

بيئة  النتائج اليجابية ل�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات يمكن الح�سول عليها في  اإذا كانت  ما 

التعلم الإلكتروني، حيث قامت الدرا�سة الحالية بتحري اأثر دمج ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة 

في اأحد المقررات الإلكترونية.

�أهمية �لدر��سة:
مع ازدياد اأعداد الطلاب المنخرطين في برامج التعلم الإلكتروني، فاإنه من المهم ا�ستخدام 

تعلم ذي  الطالب على  لكي يح�سل  البيئات  تلك  مثل  فاعلية في  التدري�ص  ا�ستراتيجيات  اأكثر 

معنى )Means et al., 2010(. واإحدى ال�ستراتيجيات التي اأثبتت فاعليتها في زيادة تح�سيل 

ا�ستخدام  فاعلية  الدرا�سات  اأثبتت  وقد  المعرفي.  وراء  ما  التعلم  ا�ستراتيجيات  هي  الطلاب: 

ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة في التعلم مثل: التخطيط، والتنبوؤ، والتدقيق، والمراقبة في غرفة 
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ال�سف التقليدية. ومن هنا تبرز اأهمية درا�سة اأثر تلك ال�ستراتيجيات على تح�سيل الطلاب 

في بيئة التعلم الإلكتروني. ومن هنا تنبع اأهمية الدرا�سة في اأنها �ست�سيف اإلى الأدبيات في مجال 

ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة في التعلم الإلكتروني في المرحلة الجامعية.

كما تبرز اأهمية هذا البحث في الجوانب التالية:

اأنها  اأن هذه الدرا�سة �ست�سيف اإلى الأدبيات حول ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة من جهة   .1

بيئة  بها في  والتذكير  ال�ستراتيجيات  لتلك  المبا�سر  التدري�ص  ا�ستخدام  اأنه يمكن  �ستظهر 

التعلم الإلكتروني لأجل زيادة التح�سيل الأكاديمي والوعي وراء المعرفي والر�سى. 

2. وب�سكل عام فاإن هذه الدرا�سة قد تظهر فاعلية ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة في 

بيئة التعلم الإلكتروني.

3. كما �ست�ساعد هذه الدرا�سة على تعريف اأع�ساء هيئة التدري�ص في بيئات التعلم الإلكتروني 

باأهمية ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، مما ي�ساعد على تفعيل هذا النمط الجديد 

من اأنماط التعلم، وزيادة التح�سيل والتفكير التاأملي عند الطلبة.

4. �ست�ستهم هذه الدرا�سة في م�ساعدة الباحثين التربويين والمهتمين على اإجراء درا�سات لحقة 

من اأجل تنمية ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة في بيئات التعلم الإلكتروني المختلفة.

5. �ست�سهم هذه الدرا�سة في م�ساعدة المعنيين والمهتمين في الجامعات ووزارات التربية والتعليم 

في ت�سميم الخطط الدرا�سية لأنظمة التعلم الإلكتروني والمناهج الجامعية بما يتوافق مع 

ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة.

6. �ست�سهم هذه الدرا�سة على التعرف على دور الوعي وراء المعرفي والر�سى عن المقرر الدرا�سي 

في بيئات التعلم الإلكتروني على التح�سيل الأكاديمي.

�أ�سئلة �لدر��سة:
اأجابت الدرا�سة الحالية عن الأ�سئلة التالية:

1. اإلى اأي مدى يزيد ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة تح�سيل الطلاب الأكاديمي في 

مقرر الكتروني؟

2. اإلى اأي مدى يزيد ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة من وعي الطلاب وراء المعرفي في 

مقرر الكتروني؟

المقرر  المعرفة من ر�سى الطلاب عن  وراء  ا�ستراتيجيات ما  ا�ستخدام  اأي مدى يزيد  اإلى   .3

الإلكÎوÊ؟
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�فتر��سات �لدر��سة:
1. �لفر�سية �لأولى: �سيكون اأداء الطلاب الأكاديمي في مجموعة الطلاب الذين ي�ستخدمون 

ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة اأعلى من اأقرانهم في المجموعة التي ل ت�ستخدم تلك ال�ستراتيجيات 

في بيئة التعلم الإلكترونين و�سيكون الفرق بين المجموعتين دالً اإح�سائياً عند م�ستوى 0.05.

التي  المجموعة  في  الطلاب  لدى  المعرفي  وراء  الوعي  م�ستوى  �سيكون  �لثانية:  �لفر�سية   .2

ت�ستخدم ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة اأعلى من م�ستوى الوعي وراء المعرفي لدى الطلاب الذين 

ل ي�ستخدمون تلك ال�ستراتيجيات. و�سيكون الفرق بين المجموعتين دالً اإح�سائياً عند م�ستوى 

.0.05

ت�ستخدم  التي  المجموعة  في  الطلاب  عند  الر�سى  م�ستوى  �سيكون  �لثالثة:  �لفر�سية   .3

ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة اأعلى من م�ستوى الر�سى لدى الطلاب الذين ل ي�ستخدمون تلك 

ال�ستراتيجيات. و�سيكون الفرق بين المجموعتين دالً اإح�سائياً عند م�ستوى 0.05. 

�أهد�ف �لدر��سة:
هدفت هذه الدرا�سة اإلى تحري اأثر ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة على التح�سيل 

الأكاديمي، والوعي وراء المعرفي، والر�سى في بيئة التعلم الإلكتروني. وقد اأجريت هذه الدرا�سة 

لمدة ف�سل درا�سي كامل على مقرر الكتروني في مرحلة البكالوريو�ص لتحديد ما اإذا كان ت�سمين 

المعرفي،  وراء  ووعيهم  الأكاديمي،  الطلاب  اأداء  من  يح�سن  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات 

ور�ساهم عن المقرر. وعلى وجه التحديد هدفت الدرا�سة اإلى ما يلي:

الطلاب  تح�سيل  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  يزيد  مدى  اأي  اإلى  التعرف   .1

الأكاديمي في مقرر الكتروني؟

2. التعرف اإلى اأي مدى يزيد ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة من وعي الطلاب وراء 

المعرفي في مقرر الكتروني؟

3. التعرف لى اأي مدى يزيد ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة من ر�سى الطلاب عن 

المقرر الإلكتروني؟

حدود �لدر��سة:
الإلكتروني  المقرر  في  الم�سجلين  الذكور  الطلاب  من  عينة  على  الدرا�سة  هذه  اقت�سرت 

251نهج )تطبيقات الحا�سب وتقنية المعلومات في المنهج(. وقد اأجريت خلال الف�سل الدرا�سي 

الثاني من العام الدرا�سي 1434/1433هـ
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م�سطلحات �لدر��سة:
�سيقا�ص  فاإنه  الدرا�سة،  هذه  لأجل   :(Academic Achievement) �لأكاديمي  �لتح�سيل 

الأ�سبوعية  الختبارات  في  الطالب  عليها  يح�سل  التي  الدرجات  مجموع  بمقدار  التح�سيل 

الق�سيرة والختبار النهائي.

عليها  يح�سل  التي  الدرجة  باأنه:  اإجرائياً  الدرا�سة  هذه  في  الدرا�سي  التح�سيل  ويعرف 

الطالب في الختبار التح�سيلي في نهاية الف�سل الدرا�سي.

�لمعرفة (Cognition): ويق�سد بها الن�ساطات والت�سورات العقلية، مثل: كيف يدرك ويف�سر 

.)Dunlosky & Metcalfe, 2009( ويتذكر ويفكر الطالب في تجاربه

تت�سمن  التي  المعرفة  اأو  بالتفكير.  التفكير  به  ويق�سد   :(Metacognition) �لمعرفة  ور�ء  ما 

الوعي بقدرات ال�سخ�ص الذاتية، وا�ستراتيجيات عامة يمكن ا�ستخدامها لأداء مهام مختلفة، 

 Erskine, والمعرفة بالحالت التي يمكن ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات فيها )الجراح، 2012؛

.)2009; Pintrich, Wolters, & Baxter, 2000

�لوعي ور�ء �لمعرفي (Metacognitive Awareness): ويق�سد به معرفة الفرد بعملياته وراء 

.)Schraw & Dennison, 1994( عرفيةŸا

الفرد  وعي  لقيا�ص  م�سمم  بنداً،   52 من  مكون  ا�ستفتاء  وهو  المعرفي:  وراء  الوعي  ا�ستفتاء 
بالعمليات ور�ء �لمعرفية.

الفرد  لم�ساعدة  ت�ستخدم  التي  الإجراءات  �لمعرفة: وهي مجموعة من  ما ور�ء  ��ستر�تيجيات 

2011؛  )اإ�سماعيل،  الأداء  وقيا�ص  والمراقبة،  و  التخطيط،  وت�سمل  تفكيره،  في  التفكير  على 

.)Palincsar, 1986

وفي هذه الدرا�سة، تعرف ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفية: باأنها ا�ستراتيجيات ذهنية يتبعها 

الطالب بعد اأن يدربه عليها اأ�ستاذ المادة.

الطالب  عليها  يح�سل  التي  الدرجة  الدرا�سة  هذه  في  به  ويق�سد   :(Satisfaction) �لر�سى 

الإلكتروني  المقرر  في  والتفاعل  والتقنية،  المدر�ص،  حول  اآراءه  وتت�سمن  الر�سى،  مقيا�ص  في 

.)Bolliger & Martindal, 2004(

في  الطالب  عليها  يح�سل  التي  الدرجة  باأنه  الدرا�سة:  هذه  في  اإجرائياً  الر�سى  ويعرف 

مقيا�ص الر�سى عن المقرر الدرا�سي.

المتعلمين.  لدى  ومهارات  معارف  بناء  به  يق�سد  منظم  ن�ساط  وهو   :(Training) �لتدريب 

ويق�سد به اإجرائياً في هذه الدرا�سة: التدريب على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة.
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الف�سل  خلال  متكررة  ب�سورة  التذكير  الدرا�سة:  هذه  في  به  ويق�سد   :(Prompting) �لحث 

الدرا�سي با�ستخدام ا�ستراتيجيات ماوراء المعرفة.

�لمقرر �لإلكتروني (E-Course): وهو مقرر يتم عر�سه للطلاب من خلال نظام اإدارة التعلم 

Balk Board. وفي هذه الدرا�سة كان المقرر هو: تطبيقات الحا�سب وتقنية المعلومات في المنهج.

منهجية �لدر��سة:
التطبيق  بيانات كمية من  التجريبية. حيث تم جمع  �سبه  المنهجية  الدرا�سة  اعتمدت هذه 

با�ستخدام  البيانات  المعرفي، كما تم جمع  وراء  الوعي  ا�ستبانة  لأداة  البعدي  والتطبيق  القبلي 

الأ�سبوعية،  الق�سيرة  الختبارات  درجات  ومجموع  الإلكتروني،  المقرر  عن  الر�سى  ا�ستبانة 

ودرجة الختبار النهائي. كما تم خلال الدرا�سة جمع بع�ص البيانات النوعية للم�ساعدة على 

التعرف على ت�سورات الطلاب حول الوعي وراء المعرفي والر�سى في المجموعة التجريبية.

مجتمع وعينة �لدر��سة:
تكون مجتمع الدرا�سة من جميع الطلاب الم�سجلين في مقرر 251 نهج )تطبيقات الحا�سب 

وتقنية المعلومات في المنهج(، حيث يدر�ص الطلاب في هذا المقرر ا�ستخدام تطبيقات الحا�سب 

المختلفة في التعليم، ومبررات ا�ستخدام الحا�سب في التعليم، واأنواع برامج الحا�سب التعليمية، 

التعلم  لإدارة  بلاكبورد  نظام  عبر  الطلاب  تدري�ص  تم  وقد  التعليم.  في  الإنترنت  وا�ستخدام 

الإلكتروني في جامعة الملك �سعود في الريا�ص.

ولأجل هذه الدرا�سة فقد تم اختيار �سعبتين من �سعب المقرر تحويان 44 طالباً في تخ�س�سات 

كلية التربية المختلفة. وحيث ي�سعب التحكم في ت�سجيل الطلاب في ال�سعب الدرا�سية، ولقيامهم 

العينة  اأفراد  اإذ لم يتم توزيع  بعمليات الحذف والإ�سافة، فقد كانت عينة الدرا�سة ق�سدية، 

ع�سوائياً على المجموعتين ال�سابطة والتجريبية. وقد تراوحت اأعمار الطلاب بين 18 و22 �سنة.

ا�ستخدام  لهم  �سبق  هل  ال�سوؤال:  حول  العينة  اأفراد  اإجابات   1 رقم  الجدول  ويعر�ص 

ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة.

جدول 1
�إجابات �أفر�د �لعينة حول �ل�سوؤ�ل: هل �سبق لهم ��ستخد�م ��ستر�تيجيات ما ور�ء �لمعرفة

المجموعلم ي�شتخدم الا�شتراتيجياتا�شتخدم الا�شتراتيجياتالمجموعة

13821ال�سابطة

111223التجريبية
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ويعر�ص الجدول رقم 2 تخ�س�سات الطلاب في المجموعتين التجريبية وال�سابطة.

جدول 2
تخ�س�سات �لطلاب في �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة

المجموععلم نف�ستربية فنيةتربية بدنيةتربية خا�شةتربية اإ�شلاميةالمجموعة

9522321ال�سابطة

91003123التجريبية

متغير�ت �لدر��سة:
�لمتغير �لتابع: احتوت الدرا�سة ثلاثة متغيرات تابعة: الأداء الأكاديمي، والوعي وراء المعرفي، 

درجات  جمع  خلال  من  الأكاديمي  الأداء  قيا�ص  تم  وقد  الإلكتروني.  المقرر  عن  والر�سى 

الختبارات الأ�سبوعية الق�سيرة ودرجة الختبار النهائي. وقد تم ا�ستخدام ا�ستبانة الوعي وراء 

المعرفي لقيا�ص الوعي وراء المعرفي، اأما الر�سى عن المقرر الأكاديمي فقد تم قيا�سه با�ستخدام 

ا�ستبانة الر�سى عن المقرر الدرا�سي.

وراء  ما  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  هو  الم�ستقل  المتغير  كان  الدرا�سة  هذه  في  �لم�ستقل:  �لمتغير 

المعرفة. وقد تم تقديم تلك ال�ستراتيجيات �سمن المقرر الدرا�سي للمجموعة التجريبية، كما 

تم حث طلاب المجموعة التجريبية على ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات والتاأمل في ذلك دورياً 

المهمة  على  التعرف  على  المجموعة  تلك  في  الطلاب  تدريب  تم  وقد  الدرا�سي.  الف�سل  خلال 

المعطاة، واختيار ال�ستراتيجيات المنا�سبة لتلك المهمة، وتقييم ا�ستخدام ال�ستراتيجية والتقدم 

المتغيرات  الم�ستقل على  المتغير  اأثر  الدرا�سة قيا�ص  نهاية فترة  الدرا�سي. وقد تم في  المقرر  في 

التابعة: التح�سيل الأكاديمي، والوعي وراء المعرفي، والر�سى عن المقرر الدرا�سي.

�أدو�ت �لدر��سة:
��ستبانة �لوعي ور�ء �لمعرفي:

تم ا�ستخدام هذه الأداة لأجل قيا�ص الوعي وراء المعرفي لدى الطلاب، وقد طور هذه الأداة 

52 بنداً تهدف اإلى  )Schraw & Dennison, 1994(، وتتكون من  كل من �سرو وديني�سون 

م�ستخدماً  الأداة  هذه  لفقرات  الطالب  وي�ستجيب  الطالب،  لدى  المعرفي  وراء  الوعي  قيا�ص 

الأداة  ”خاطئ دائماً“. وقد كتبت عبارات  ”�سحيح دائماً“ اإلى  يتدرج من  مقيا�ساً خما�سياً 

تكرار  تم  وقد  المعرفية.  وراء  ال�ستراتيجيات  ا�ستخدام  في  الذاتي  التاأمل  على  ي�سجع  ب�سكل 

بع�ص العبارات ب�سيغ مرادفة بغر�ص التاأكد من �سدق ا�ستجابة الطالب، وعدم الع�سوائية في 

ال�ستجابة.
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اأربع عبارات على الأقل. وتقي�ص  اأربعة مقايي�ص فرعية يحوي كل منها  وتنق�سم الأداة اإلى 

تلك المقايي�ص الأربعة عاملين رئي�سين: المعرفة وراء المعرفية، وتنظيم المعرفة. وب�سكل عام تحوي 

يقومون  عندما  لتقدمهم  ومراقبتهم  وتنظيمهم  الطلاب  تخطيط  كيفية  حول  عبارات  الأداة 

بمهام اأكاديمية.

 Schraw &( وديني�سون  �سرو  به  قام  الذي  للاأداة  الإح�سائي  التحليل  اأظهر  وقد 

Dennison, 1994( اأنها مقيا�ص فعال للتعرف على المعرفة وتنظيم المعرفة. وقد اأظهر التحليل 

العاملي للاأداة للمقيا�سين الفرعيين: المعرفة وراء المعرفية، وتنظيم المعرفة اأن معامل األفا لكلا 

المقيا�سين قد بلغ 0.91. وفي درا�سة لبنترت�ص واآخرين )Pintrich et al., 2000( اأجريت على 

الأداة، اأظهرت اأن معامل الثبات الداخلي قد بلغ 0.88 لمقيا�ص المعرفة وراء المعرفية، و0.91 

لمقيا�ص تنظيم المعرفة.

اأع�ساء هيئة  وقد تم تعريب فقرات المقيا�ص، وعر�سها في �سورتها النهائية على �ستة من 

التاأكد من دقة الترجمة، و�سلا�سة  التدري�ص، وذلك بغر�ص  المناهج وطرق  التدري�ص في ق�سم 

القراءة، ومطابقة العبارات للاأداة الأ�سلية باللغة النجليزية. وقد تم الأخذ بالملاحظات التي 

تكررت من اأع�ساء هيئة التدري�ص.

��ستبانة �لر�سى عن �لمقرر �لدر��سي:
وراء  ما  ال�ستراتيجيات  ا�ستخدام  كان  اإذا  ما  على  التعرف  لأجل  الأداة  هذه  ا�ستخدمت 

 39 الأداة  الدرا�سي. وتحوي  المقرر  الر�سى عن  يوؤثر على  الإلكتروني  التعلم  بيئة  المعرفية في 

بنداً تعالج �ستة عوامل في بيئة التعلم الإلكتروني، وهي: المعلم، والتقنية، واإدارة المقرر، وموقع 

المقرر الإلكتروني، والتفاعل، وبع�ص الم�سائل العامة. وبغر�ص تجنب ال�ستجابات المحايدة، فقد 

كانت ا�ستجابات الطلاب للاأداة على مقيا�ص رباعي يتدرج بين »غير موافق ب�سدة« اإلى »موافق 

ب�سدة.« 

التعلم  بيئة  في  المقرر  عن  للر�سى  فعال  مقيا�ص  الأداة  اأن  الإح�سائي  التحليل  اأظهر  وقد 

على  يدل  مما   0.99 الأداة  لكامل  الداخلي  للثبات  األفا  معامل  مقدار  بلغ  وقد  الإلكترونية. 

 0.98 األفا  اأما فيما يتعلق بالمقايي�ص الفرعية، فقد بلغ معامل كرونباخ  قدر عال من الثبات. 

لعامل المدر�ص، و0.98 لعامل التقنية، و0.94 لعامل اإدارة المقرر، و0.96 لعامل موقع المقرر 

الإلكتروني، و0.83 لعامل التفاعل، و0.88 لعامل الم�سائل العامة. وقد اأ�سيفت في نهاية الأداة 

اأ�سئلة مفتوحة الإجابة بغر�ص جمع بيانات نوعية حول ر�سى الطلاب.
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اأع�ساء هيئة  وقد تم تعريب فقرات المقيا�ص، وعر�سها في �سورتها النهائية على �ستة من 

التاأكد من دقة الترجمة، و�سلا�سة  التدري�ص، وذلك بغر�ص  المناهج وطرق  التدري�ص في ق�سم 

القراءة، ومطابقة العبارات للاأداة الأ�سلية باللغة النجليزية. وقد تم الأخذ بالملاحظات التي 

تكررت من اأع�ساء هيئة التدري�ص.

�لدرجة �لنهائية في �لمقرر:
100 درجة موزعة  المقرر  الطالب في  اأن يح�سل عليها  التي يمكن  النهائية  الدرجة  كانت 

كالتالي: 30 درجة للاختبارات الأ�سبوعية الق�سيرة، و40 درجة للاختبار النهائي، و20 درجة 

للنقا�سات الإلكترونية في المقرر، و10 درجات للح�سور. ويعتبر الختبار النهائي للمقرر مقنناً 

اإذ �سممه الباحث ل�ستخدامه في هذ المقرر، ويبلغ معامل ثباته 0.78.

�لمعالجة �لتجريبية:
عر�ص  بمطالعة  التجريبية(  )المجموعة  المعرفية  وراء  ال�ستراتيجيات  مجموعة  قامت 

تقديمي حول ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، كما تلقت حثاً اأ�سبوعياً على ا�ستخدام 

تقويم  باإتمام  المجموعة  اأفراد  قام  فقد  ذلك  اإلى  بالإ�سافة  المعرفة،  وراء  ما  ا�ستراتيجيات 

التقديمي،  العر�ص  تطوير  تم  وقد  المعرفة.  وراء  ما  ل�ستراتيجيات  ل�ستخدامهم  ا�سبوعي 

ما  ل�ستراتيجيات  الطلاب  ا�ستخدام  زيادة  بغر�ص  الأ�سبوعي  والتقييم  الأ�سبوعية،  والمحثات 

المعرفية.  وراء  للمهارات  واأمثلة  التقديمي على �سرح معمق  العر�ص  المعرفة. وقد احتوى  وراء 

التفكير  باأهمية  وعي  الطلاء  لدى  ينمو  اأن  يفتر�ص  فاإنه  التقديمي،  العر�ص  ا�ستعرا�ص  وبعد 

ينمي  اأن  يفتر�ص  كما  الأكاديمي.  اأدائهم  على  اإيجابياً  يوؤثر  قد  اأن ذلك  وكيف  تفكيرهم،  في 

العر�ص التقديمي مهارات تخطيط، ومراقبة، وتقييم تفكيرهم حتى ي�سبحوا متعلمين فاعلين. 

اأما الحث الأ�سبوعي على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، وتقييم ا�ستخدامهم لتلك 

مثل  المعرفية  وراء  �سلوكياتهم  في  والتاأمل  للتطبيق  فر�سة  الطلاب  فتعطي  ال�ستراتيجيات 

التخطيط والمراقبة وتقييم اأدائهم.

وراء  ال�ستراتيجيات  ا�ستخدام  حول  التقديمي  العر�ص  تتلق  فلم  ال�سابطة  المجموعة  اأما 

المعرفية، ولم يتم حثهم على ا�ستخدام تلك ال�ستراتيجيات اأ�سبوعيا. وقد تلقوا معارف ومهارات 

التجريبية  المجموعة  الطلاب في  تلقاها  التي  والمهارات  للمعارف  الدرا�سي مطابقة  المقرر  في 

والمتعلقة بمقرر 251 نهج )تقنية المعلومات والت�سال في المنهج(.
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�لعر�س �لتقديمي للا�ستر�تيجيات ور�ء �لمعرفية:
تم ت�سميم هذا العر�ص التقديمي لأجل اأن يتعرف الطلاب على المهمة المعطاة، ويحددوا 

الطريقة المنا�سبة للتعامل مع المهمة، ومراقبة المعلومات م�ستخدمين مهارات اإدارة المعلومات، 

المهمة  مع  للتعامل  ا�ستخدموه  الذي  الأ�سلوب  وفعالية  كفاءتهم  ومدى  عملهم  تقييم  ثم  ومن 

التعليمية. وتعتبر هذه المكونات هي مفاتيح ما وراء المعرفة. وقد تم عر�ص هذا العر�ص التقديمي 

للطلاب ك�سرائح بوربوينت ي�ستعر�سونها على �سا�سات حوا�سيبهم. وقد زود العر�ص التقديمي 

بالمعرفة،  العلم  لتح�سين  بمعلومات  الطلاب  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  حول 

وتنظيم المعرفة، والوعي باأهمية ما وراء المعرفة. وخلال العر�ص اأجاب الطلاب على ت�ساوؤلت 

ت�ساعدهم على تطوير وا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة.

�لمقرر �لدر��سي:
251 نهج )تطبيقات الحا�سب وتقنية المعلومات في المنهج( الأ�س�ص والمفاهيم  يقدم مقرر 

النظرية والعملية في تطبيقات الحا�سب الآلي )قواعد البيانات، الجداول اللكترونية، العرو�ص 

والطالبات  الطلاب  يزود  كما  التعليم،  في  وا�ستخداماتها  الن�سو�ص(  تحرير  التقديمية، 

بالمعلومات والمهارات ال�سرورية اللازمة ل�ستخدام تقنيات المعلومات والت�سال لتحقيق م�ستوى 

اأكبر من مهارات التعامل مع ثقافة الحا�سب وفهم طبيعة واإمكانات برمجياته التطبيقية.

�لحث على ��ستخد�م ��ستر�تيجيات ما ور�ء �لمعرفة وتقييمها:

طلُب من الطلاب في المجموعة التجريبية اإجراء تقييم اأ�سبوعي ل�ستخدامهم ل�ستراتيجيات 

ولأن  ال�ستراتيجيات.  تلك  وا�ستخدام  تطوير  على  م�ساعدتهم  لأجل  وذلك  المعرفة،  وراء  ما 

التخطيط  على  الطلاب  �سجع  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  ل�ستخدام  الأ�سبوعي  التقييم 

والمراقبة والتاأمل في عملية التعلم، فاإن ذلك قد ي�ساعد الطلاب على اأن ي�سبحوا اأكثر وعياً بما 

وراء المعرفة.وقد قام الطلاب بتقييم اأنف�سهم اأ�سبوعياً ابتداءاً من الأ�سبوع الثاني حتى الأ�سبوع 

با�ستخدام  ت�سميمه  تم  خا�ص  نموذج  خلال  من  وذلك  الدرا�سي،  الف�سل  من  ع�سر  الحادي 

اإدارة التعلم )بلاكبورد(. وقد طلب من الطلاب تقييم ا�ستخدامهم ل�ستراتيجيات ما  نظام 

وراء المعرفة التي تم تقديمها لهم من خلال العر�ص التقديمي خلال الأ�سبوع الأول من الف�سل 

الدرا�سي. وقد تم ت�سميم التقييم الأ�سبوعي بحث يكون ا�ستخدامهم للا�ستراتيجيات ما وراء 

المعرفية بارزاً.

وبالإ�سافة اإلى التقييم الأ�سبوعي، فاإنه يمكن عر�ص اإعلانات اأ�سبوعية في ال�سا�سة الرئي�سة 
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اإحدى  هي  وهذه  المعرفة.  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  على  تحثهم  التعلم  اإدارة  لنظام 

الخ�سائ�ص التي يوفرها نظام اإدارة التعلم، فبالإمكان عر�ص اإعلانات معينة في اأوقات يحددها 

مدر�ص المقرر. وقد تم ربط الإعلانات اأو المحثات الأ�سبوعية على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما 

وراء المعرفة بالمادة العلمية التي �سوف ي�ستعر�سها الطلاب في ذلك الأ�سبوع.

�لإجر�ء�ت:
المعرفي  وراء  الوعي  ا�ستفتاء  وال�سابطة(  )التجريبية  المجموعتين  الطلاب في  اأكمل جميع   .1

خلال اللقاء الأول في الف�سل الدرا�سي، وذلك كتطبيق قبلي للاأداة.

2. خلال اللقاء الأول؛ طلب من الطلاب في المجموعة التجريبية ا�ستعرا�ص العر�ص التقديمي 

حول ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، وقد تكون العر�ص من ت�سجيل �سوتي م�ساحب للن�ص 

المرئي. ويتنقل الطلاب عبر �سفحات العر�ص من خلال ال�سغط على زر »التالي« اأو بالنقر 

على اأي مكان من �سا�سة العر�ص. وباإمكان الطلاب العودة لل�سريحة ال�سابقة بال�سغط على 

الدرا�سي  المقرر  محتويات  حول  عر�ساً  تلقت  فقد  ال�سابطة،  المجموعة  اأما  »ال�سابق«.  زر 

فقط وتوزيع الدرجات.

3. خلال الف�سل الدرا�سي )من الأ�سبوع الثاني حتى ال�سبوع الثاني ع�سر(؛ تم تقديم اإعلانات 

وراء  ما  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  على  تحثهم  التجريبية  المجموعة  في  للطلاب  اأ�سبوعية 

ومدى  ال�ستراتيجيات  لتلك  ا�ستخدامهم  تقييم  اأ�سبوعي  ب�سكل  منهم  يطلب  كما  المعرفة. 

تقدمهم في الدرا�سة. ولم تكن تلك المحثات والتقييم الأ�سبوعي متوفرة للطلاب في المجموعة 

ال�سابطة.

كما  متطابقاً،  المجموعتين محتوى معرفياً  كلتا  الطلاب في  تلقى  الدرا�سي؛  الف�سل  4. خلال 

الطلاب في  و�سارك  المجموعين.  كلا  للطلاب في  اأ�سبوعي  ب�سكل  ق�سير  اختبار  تقديم  تم 

نقا�سات اأ�سبوعية حول محتوى المقرر.

5. في الأ�سبوع ما قبل الأخير من الف�سل الدرا�سي؛ تم تقديم ا�ستفتاء الوعي وراء المعرفي مرة 

اأخرى للطلاب كقيا�ص بعدي. 

6. وفي الأ�سبوع الأخير من الف�سل الدرا�سي؛ تم تقديم ا�ستفتاء الر�سى عن المقرر الدرا�سي 

لجميع الطلاب في المجموعتين التجريبية وال�سابطة. كما طلب من جميع الطلاب الم�ساركة 

في نقا�ص اإلكتروني. وقد تم طرح الأ�سئلة التالية على الطلاب في المجموعة التجريبية:

اأ. كيف �ساعدتك ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة خلال هذا الف�سل الدرا�سي؟
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ب. ما هي ال�سلبيات التي واجهتك خلال ا�ستخدامك ل�ستراتيجيات ماوراء المعرفة.

ج. هل تتوقع اأنك �ست�ستمر في ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة بعد اإنهائك هذا المقرر، 

وكيف؟

اأما الطلاب في المجموعة ال�سابطة فقد طرحت عليهم الأ�سئلة التالية:

اأ. ما المو�سوع الذي نال اإعجابك في هذا المقرر؟

ب. كيف �ست�ستخدم المهارات التي اكت�سبتها في هذا المقرر اأثناء عملك الم�ستقبلي؟

ج. ما المو�سوعات التي تمنيت درا�ستها في هذا المقرر، ولم يتم تغطيتها خلال الف�سل الدرا�سي؟

نتائج �لدر��سة:
ما  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  يزيد  مدى  اأي  اإلى  الدرا�سة:  هذه  في  الأول  ال�سوؤال  ن�ص  كان 

وراء المعرفة تح�سيل الطلاب الأكاديمي في مقرر الكتروني؟ يظهر الجدول رقم 3 المتو�سطات 

والنحرافات المعيارية للدرجة النهائية للطلاب في المجموعتين ال�ساطبة والتجريبية.

جدول 3
�لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية للدرجة �لنهائية للطلاب في �لمجموعتين �ل�سابطة و�لتجريبية

اإ.مم )الدرجة النهائية = 100(نالمجموعة

23859.23التجريبية

21768.35ال�سابطة

اإم=9.23  التجريبية )م=85،  المجموعة  الدرجات ل�ساح  ويظهر الجدول وجود فرق في 

مقارنة بالمجموعة ال�سابطة م=76، و اإم=8.53(. ولأجل التعرف على مدى دللة تلك الفروق 

فقد تم اإجراء اختبار التباين الأحادي )ANOVA(، واأظهرت نتائج الختبار اأن تلك الفروقات 

اأن المجموعة  η2=0.5  لذلك يمكن القول   ،0.05  >p  ،2.32=)1.42(  F دالة اإح�سائياً 

الأكاديمي على المجموعة  الأداء  المعرفة قد تفوقت في  ا�ستراتيجيات ما وراء  ا�ستخدمت  التي 

التي لم ت�ستخدم ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة في بيئة التعلم الإلكتروني.

ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء  اأي مدى يزيد  اإلى  الثاني:  الدرا�سة  وقد كان ن�ص �سوؤال 

النحرافات   4 رقم  الجدول  ويعر�ص  اإلكتروني؟  مقرر  في  المعرفي  وراء  الطلاب  وعي  المعرفة 

المعيارية والمتو�سطات ومقدار الك�سب في ا�ستفتاء الوعي وراء المعرفي.
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جدول رقم 4
�لنحر�فات �لمعيارية و�لمتو�سطات ومقد�ر �لك�سب في ��ستفتاء �لوعي ور�ء �لمعرفي

التطبيق البعديالتطبيق القبلي

مقدار الك�شباإمماإممنالمجموعة

214.030.374.070.510.04ال�سابطة

234.020.384.630.470.61التجريبية

تدريباً على  تلقت  التجريبية )التي  المجموعة  اأظهرت  4 فقد  وكما يظهر في الجدول رقم 

تلك  ل�ستخدام  اأ�سبوعياً  وتقويماً  ا�ستخدامها،  على  وحثاً  المعرفة،  وراء  ما  ا�ستراتيجيات 

ال�ستراتيجيات( قدراً اأكبر من الزيادة في الوعي ما وراء المعرفي )من م=4.02 اإلى م=4.63( 

من المجموعة ال�سابطة )من م=4.03 اإلى م4.07(، وللتعرف على مدى دللة هذه الفروق بين 

الأحادي.   التباين  اختبار  اإجراء  المعرفي فقد تم  وراء  الوعي  لأداة  والبعدي  القبلي  التطبيقين 

وقد اأظهرت نتائج الختبار وجود فرق دال اإح�سائياً ل�سالح المجموعة التجريبية في م�ستوى 

η2=0.6 مما يدل على حجم تاأثير فوق   ،0.05>p ،1.34=)1،41( F  الوعي وراء المعرفي

المتو�سط. وعليه يمكن القول باأن م�ستوى الوعي وراء المعرفي للطلاب في المجموعة التجريبية كان 

اأكبر ب�سكل دال اإح�سائياً من م�ستوى الوعي وراء المعرفي لدى الطلاب في المجموعة ال�سابطة.

اأي مدى يزيد ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء  وقد كان ن�ص �سوؤال الدرا�سة الثالث: اإلى 

المعرفة ر�سى الطلاب عن المقرر الإلكتروني؟ ويعر�ص الجدول رقم 5 المتو�سطات والنحرافات 

المعيارية للدرجات التي ح�سل عليها الطلاب في ا�ستبيان الر�سى عن المقرر الدرا�سي.

جدول 5
�لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية للدرجات �لتي ح�سل عليها

�لطلاب في ��ستبيان �لر�سى عن �لمقرر �لدر��سي

اإممنالمجموعة

213.500.27ال�سابطة

233.540.29التجريبية

ما  الوعي  ا�ستفتاء  في  الطلاب  درجات  بين  طفيفة  فروق  وجود   5 رقم  الجدول  ويظهر 

 ،3.50 م=  ب  مقارنة   0.29= اإم  )م=3.54،  التجريبية  المجموعة  ل�سالح  المعرفي  وراء 

اإم=0.27(. وللتعرف على م�ستوى دللة تلك الفروق فقد تم اإجراء اختبار التباين الأحادي. 

 )1،42(  F اإح�سائياً  دالة  غير  الفروق  تلك  اأن  الأحادي  التباين  اختبار  نتائج  اأظهرت  وقد 
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=η2 ،0.32=p ،0.21=0.1 . وعليه يمكن القول باأن التدريب المبا�سر على ا�ستراتيجيات ما 

وراء المعرفة، والحث على ا�ستخدامها، واإجراء التقويم الدوري لم يكن له اأثر على م�ستوى ر�سى 

الطلاب في المقرر الإلكتروني.

مناق�سة �لنتائج
�لتح�سيل �لدر��سي:

اأثر الحث على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة  تم في هذه الدرا�سة التعرف على 

قيا�ص  المنهج(. وقد تم  والت�سال في  المعلومات  نهج )تقنية   251 الطلاب في مقرر  اأداء  على 

تح�سيل الطلاب الدرا�سي من خلال الختبارات الأ�سبوعية الق�سيرة، والم�ساركة في النقا�سات 

اللكترونية، والختبار النهائي للمقرر. وقد اأظهرت نتائج الدرا�سة وجود فروق دالة اإح�سائياً 

المجموعة  ل�سالح  وذلك  والتجريبية  ال�سابطة  المجموعتين  بين  التح�سيل  درجة  متو�سط  في 

تلك  ا�ستخدام  على  حثها  وتم  المعرفة،  وراء  ما  ا�ستراتيجيات  تدري�سها  تم  التي  التجريبية 

ال�ستراتيجيات ب�سكل دوري، وتقييم ا�ستخدامهم لتلك ال�ستراتيجيات.

وتاأتي هذه النتيجة متفقة مع ما تو�سلت له الدرا�سات ال�سابقة حول ا�ستراتيجيات ما وراء 

 Bianchi, 2007; Everson & Tobias,( المعرفة واأثرها الإيجابي على التح�سيل الأكاديمي

Parcel, 2004; Pintrich 2002; Veenman et al., 2005 ;2001( وربما يعود التح�سن 

ل�ستخدام  كنتيجة  يعرفونه  ل  وما  يعرفونه  بما  الطلاب  وعي  زيادة  اإلى  الأكاديمي  الأداء  في 

ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة.

على  الطلاب  ي�ساعد  المعرفة  وراء  ما  ل�ستراتيجيات  المبا�سر  التدري�ص  اإن  القول  ويمكن 

ماوراء  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  الطلاب  يتعلم  فعندما  الدرا�سية.  للمادة  اأعمق  فهم  تطوير 

الطلاب عملية  يراقب  وعندما  ال�سخ�سي.  تعلمهم  ويقيموا  يراقبوا  باأن  اأحرى  فاإنهم  المعرفة 

تعلمهم، فاإنهم �سيدركون ما الموا�سيع التي عجزوا عن فهمها ومن ثم يعدلون ا�ستراتيجياتهم 

اأو يختارون ا�ستراتيجيات اأخرى منا�سبة. كما اأن تدري�ص الطلاب ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة 

ي�ساعدهم على التفكير في تفكيرهم الخا�ص، وهذا يجعلهم يختارون العمليات التي ت�ساعدهم 

على التعلم ب�سكل اأف�سل.

كما اأظهرت نتائج تحليل ا�ستبانة الوعي وراء المعرفي، والبيانات النوعية التي تم الح�سول 

تلقيهم  بعد  المعرفي  وراء  الوعي  م�ستوى  ازدياد  التجريبية  المجموعة  في  الطلاب  من  عليها 

اأ�سبوعي على ا�ستخدام تلك  تدريباً على ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، وح�سولهم على حث 
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وتقييمهم  اأدائهم  بعد مراقبة  ازداد  قد  ان م�ستوى فهمهم  اإلى  الطلاب  اأ�سار  الأدوات. حيث 

الدوري ل�ستخدامهم ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة. فقد قال اأحد الطلاب: ”اأعتقد اأن التاأمل 

�ساعدتني  ”قد  اآخر:  وقال  الق�سيرة.“  الأ�سبوعية  الختبارات  في  �ساعدني  قد  المحتوى  في 

ال�ستراتيجيات وراء المعرفية التي تعلمتها في بداية الف�سل الدرا�سي على الدرا�سة ب�سكل اأكثر 

اأنني �ساأ�ستخدم هذه ال�ستراتيجيات في هذا المقرر وغيره“ وب�سكل عام فاإن  فعالية، واأعتقد 

المعرفي،  وراء  وعيهم  زيادة  على  تدل  الطلاب  من  عليها  الح�سول  تم  التي  النوعية  البيانات 

وا�ستخدمهم ل�ستراتيجيات ما وراء المعرفة خلال الف�سل الدرا�سي.

�لر�سى عن �لمقرر �لدر��سي:
تم قيا�ص م�ستوى الر�سى عن المقرر الدرا�سي في هذه الدرا�سة من خلال ا�ستبيان الر�سى 

عن المقرر الدرا�سي في بيئة التعلم الإلكتروني، وتم قيا�ص الر�سى من عدة اأوجه: الر�سى عن 

المعلم، والر�سى عن التقنية، والتفاعلية في المقرر الإلكتروني. وعلى الرغم من ح�سول الطلاب 

في المجموعة التجريبية )التي تلقت تدري�ساً في ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، وحثاً 

عن  الر�سى  ا�ستبيان  في  اأعلى  متو�سطات  على  لذلك(  دورياً  وتقويماً  ا�ستخدامها  على  دروياً 

المجموعة  في  الطلاب  ومتو�سطات  المتو�سطات  تلك  بين  الفروق  تلك  اأن  اإل  الدرا�سي،  المقرر 

ال�سابطة لم تكن دالة اإح�سائياً.

وجود  اأظهرت  والتي  ال�سابقة،  الدرا�سات  اإليه  تو�سلت  لما  مخالفة  النتيجة  هذه  وتاأتي 

 Johnson et al., 2009;( علاقة اإيجابية بين ما وراء المعرفة، والر�سى عن المقرر الدرا�سي

في  تدريباً  يتلقون  الذين  الطلاب  اأن  الدرا�سات  تلك  اأظهرت  كما   .)Puzziferro, 2008

ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة ي�سبحون اأكثر دافعية ومن ثم اأكثر ر�سى عن المقرر الدرا�سي. 

تلقوا  الذين  الطلاب  اأولئك  اأن  الطلاب  من  جمعها  تم  التي  النوعية  البيانات  اأظهرت  ولكن 

تدري�ساً في ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة قد اأبدوا ر�سى عن المقرر الدرا�سي اأكثر من زملائهم 

في المجموعة ال�سابطة.

حيث قال بع�ص الطلاب في المجموعة ال�سابطة اأن التعلم في بيئة التعلم الإلكتروني غير ذي 

جدوى، وقال اأحدهم:“ ل اأعتقد اأنني �ساأنجح في المقرر الإلكتروني، فهذا يتطلب التعلم الذاتي 

بدون معلم.“ وقال اآخر: ”اإنني غير را�صٍ عن كمية المعلومات التي تلقيتها في المقرر الدرا�سي.“ 

بينما اأظهر الطلاب في المجموعة التجريبية ملاحظات اأكثر اإيجابية حيث قال بع�سهم: اأعتقد 

اأن المقرر الإلكتروني اأكثر متعة من المقرر الذي ندر�سه في غرفة قاعة المحا�سرة. وقال اأحدهم: 
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التلميحات  وكذلك  الدرا�سي،  الف�سل  بداية  في  تلقيتها  التي  الن�سائح  من  جداً  ”ا�ستفدت 
الأ�سبوعية التي تلقيتها حول كيفية المذاكرة.“ وعليه يمكن القول اأنه بناء على البيانات النوعية 

اأكثر ر�سى عن  يبدون  التجريبية  المجموعة  الطلاب في  فاإن  الدرا�سة  التي تم جمعها في هذه 

المقرر الدرا�سي، وقد يعود ذلك اإلى الحث الأ�سبوعي الذي يتلقونه في بداية كل محا�سرة حول 

ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة.

�لتو�سيات:
التو�سيات  اإلى  الخلو�ص  يمكن  فاإنه  الدرا�سة،  هذه  اإليها  تو�سلت  التي  النتائج  على  بناء 

التالية:

المبا�سر  التدري�ص  بت�سمين  الهتمام  الإلكتروني  التعلم  لبيئات  التعليميين  الم�سممين  على   .1

ل�ستراتيجيات ما وراء المعرفة في المقررات الدرا�سية الإلكترونية، فجزء مهم من ت�سميم 

بالمقرر  وربطها  المعرفة  وراء  ما  ل�ستراتيجيات  المبا�سر  التدري�ص  يكون  اأن  يجب  الدر�ص 

الدرا�سي.

2. يتطلب تطوير ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة وقتاً، فعلى الم�سممين التعليميين اأخذ ذلك بعين 

العتبار، واإعطاء الطلاب فر�سة لممار�سة تلك ال�ستراتيجيات خلال المقرر الدرا�سي.

3. كما اأن على الم�سممين التعليميين الحر�ص على تقديم عدد من ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة 

في  الخا�ص  اأ�سلوبه  طالب  فلكل  واحدة.  ا�ستراتيجية  بتدري�ص  الكتفاء  وعدم  للطلاب، 

التعلم، وقدراته المعرفية الخا�سة، وتقديم عدد من ا�ستراتيجيات ما وراء المعرفة للطلاب 

ي�ساعدهم على اختيار ال�ستراتيجيات التي تلائمهم.

4. اأجريت هذه الدرا�سة على عينة من الطلاب الذكور في الم�ستوى الجامعي، فبالإمكان اإعادة 

تطبيق هذه الدرا�سة على عينات من الإناث، اأو عينات من الطلاب في مراحل التعليم العام 

بغر�ص التعرف على اأثر التدري�ص المبا�سر ل�ستراتيجيات ما وراء المعرفة على التح�سيل في 

تلك العينات.

واأخرى تطبيقية في  احتوى معلومات نظرية  درا�سي  �سياق مقرر  الدرا�سة في  اأجريت هذه   .5

مقررات  �سياق  في  الدرا�سة  هذه  تكرار  فيمكن  التعليم.  في  الحا�سب  ا�ستخدامات  مجال 

درا�سية اأكثر تعقيداً كبرمجة الحا�سبات.

6. يمكن اإجراء درا�سات مماثلة تت�سمن متغير التزويد بالتغذية الراجعة من قبل المعلم حول 

ا�ستخدام كل طالب ل�ستراتيجيات ما وراء المعرفة، فربما يوؤدي ذلك اإلى ا�ستخدام اأكثر 

فعالية لتلك ال�ستراتيجيات.
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الطلاب،  لدى  المعرفية  وراء  المعرفة  ت�سخي�ص  فيها  يتم  مماثلة  درا�سة  اإجراء  يمكن  كما   .7

وتقديم تدري�ص مبا�سر في ال�ستراتيجيات التي ل يجيدها الطلاب.
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 . 186-128 ،)88(22 ,öüe ,(É¡æH á©eÉL) á«HÎdG á«∏c á∏› . ذوي �سعوبات التعلم
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ájƒHÎdG, الأردن، )2(،   Ωƒ∏©dG  ‘ á«fOQC’G  á∏éŸG . اليرموك في �سوء بع�ص المتغيرات

 .162-145

حماد، �سريف علي )2012(. فاعلية ا�ستخدام ما وراء المعرفة على تنمية التفكير لدى طلاب 
 ،)134( ,áaô©ŸGh  IAGô≤dG  á∏›. الإ�سلامية  التربية  العا�سر من خلال مبحث  ال�سف 

 .226-205
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