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 الإىداء 

    (15)الأحقاؼ: "انًانا الإنساف بوالديو إحسَ يْ ووص  "قاؿ تعالى: 

  ،قدوتي في القػيـ ،مصدرًا للإلياـ ومنبعًا لمعطاءو  ،إلى مف كاف سندًا ،رحمو اللهإلى روح والدي     

إليػػو ،و العقؿ، ومػػا تركػػو مػػف أثػػرٍ عميػػؽٍ فػػي الػػن س فػػي حيػػاتي بػػاؽٍ بمػػا مرسػػو مػػف مبػػادئ حضػػوره

 .لذكراه  ىذا العمؿ عرفانًا ب ضمو، ووفاءً أىدي 

ػػ ،إلػػى روح عمتػػي الغاليػػة     بػػدعائيا، كانػػت  ا ثانيػػة ، تضػػمني بحنانيػػا وتغمرنػػيالّتػػي كانػػت لػػي أم 

ْـ تػذبؿ مثػاؿ النقػاء  وتقػػديرًا ، وفػاءً لػذكراىا، إلييػا أىػدي ىػذا العمػؿ فػي ذاكػرة القمػبو الطيبػة ووردةً لػ

 صامتٍ وأثرٍ خالدٍ. لما منحتو مف عطاءٍ 

، رمػػز الصػػبر والرحمػػة تحممنػػي فػػي رحميػػا قبػػؿ أفْ ة التػػي حممتنػػي فػػي قمبيػػا بػػإلػػى والػػدتي الحبي   

ودعمػؾ ودعائػؾ بصػبرؾ المرفأ الآمف في بحر الحياة المػتلاطـ  ء، أمي التي كانت وما زالتوالعطا

ا لمػػا الجيػػد تقػديرً ، إليػؾ أىػػدي ىػذا فكنػػت السػند الثابػػت فػي كػؿ المراحػػؿتيسػرت خطػوات ىػػذا العمػؿ 

 في بناء الطموح وتحقيؽ الغاية . وعرفانًا بدورؾ الأصيؿ  اتقديرً  لا ينضب بذلتو مف عطاءٍ 

خػػػوتي الغاليػػػة يأختػػػى إلػػػ    ، بمػػػا قػػػدموه مػػػف دعػػػٍـ نجػػػاح وعػػػائلاتيـ، سػػػندي وشػػػركاء الالغػػػالييف  وا 

 دائمة.ومساندة وتشجيعٍ 

عرفانًػا بال ضػؿ، ، أىدي ثمرة ىػذا الجيػد، في إنجاز ىذا العمؿ بقميؿٍ أو كثيرٍ،كؿِّ مف أسيـ إلى    

 .دعمًا ومساندةلكؿّ يدٍ امتدت وتقديرًا 

 

  عبد الوىابشميراف محمد 
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 الشكر والتقدير

إلػى جػامعتي الجامعػة العربيػة  أتقػدـ بخػالص الشػكر و العرفػاف، بكؿ مشاعر الامتناف و التقدير    

الػػدكتور مسػػاف سػػرحاف  الأسػػتاذ برنػػاما الػػدكتوراه فػػي عمػػـ الػػن س التربػػويةً بػػرئيس ممثمػػ، الأمريكيػػة

نتقػػاء وكتابػػة عنػػواف بػػلاخلاصٍ فػػي اومرافقتػػو  وتوجيياتػػو القيمػػةندتو الأكاديميػػة المتواصػػمة عمػػى مسػػا

 .أطروحتي 

الػػػدكتور معتصػػػـ الأسػػػتاذ  ،المشػػرؼ الػػػرئيس عمػػػى ىػػػذه الأطروحػػةبالشػػػكر والتقدير، خػػػصّ كمػػا أ    

فػي كػاف ليػا بػاللأ الأثػر   ومتابعػةٍ دقيقػة ،مػة، وتوجييػاتٍ قيّ إشػراؼٍ عممػيّ متػيفلما قدمػو مػف  عكور

 إنجاز ىذا العمؿ.

الدكتورة جولتاف ة ستاذالأ ،لجنة الإشراؼ عمى الأطروحة أعضاء إلىوأعرب عف عميؽ امتناني    

مسػتوى رفيػع ال وجيػدٍ بنّػاءة  مػف ملاحظػات لػي دّماهلمػا قػ ، والأستاذ الدكتور نبيؿ المغربػي أبو حميد

حكاـ بنيتو.  ا المحتوى العمميثراء ىذأسيمت في إ وقيّ ٍـ   وا 

 فػػردٍ ، وكػػؿ الأعػػزاء وأصػػدقائي الكريمػػة إلػػى عػػائمتي وعميػػؽ الامتنػػافأف أتقػػدـ بالشػػكر لا ي ػػوتني و    

إتماـ ىػذا العمػؿ الأكػاديمي عمػى كاف لو الأثر الباللأ في  مستمرٍ  ف تشجيعٍ ملما بذلوه مساعدة قدـ ال

 . الوجو المنشود
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 ممخص
ىدفت ىذه الدراسة إلى الكشؼ عف مستوى التجوؿ العقمي وعلاقتو بكؿ مف ميارات ما وراء      

الإعدادية في مدينة القدس، إضافة إلى تحديد ال روؽ المعرفة وأىداؼ الإنجاز لدى طمبة المرحمة 
في ىذه المتغيرات وفقاً لمتغيرات الجنس، والصؼ، ونوع المدرسة، واستكشاؼ القدرة التنبؤية 
لمتجوؿ العقمي في ت سير ميارات ما وراء المعرفة وأىداؼ الإنجاز. اعتمدت الدراسة المنيا 

مف الص وؼ السابع  ا وطالبةً ( طالبً 656نة مف )الوص ي الارتباطي، وطبّقت عمى عينة مكوّ 
والثامف والتاسع في المدارس الحكومية والخاصة في القدس الشرقية. استخدمت ثلاثة مقاييس مقنّنة 
لقياس التجوؿ العقمي، وأىداؼ الإنجاز، والوعي بميارات ما وراء المعرفة، وتـ تحميؿ البيانات 

، MANOVA ئية كالارتباط، وتحميؿ التبايف المتعددباستخداـ مجموعة مف الأساليب الإحصا
 . AMOS وتحميؿ المسار عبر برناما

مف التجوؿ العقمي لدى الطمبة، مع ت وؽ التجوؿ العقمي  امتوسطً  أظيرت النتائا مستوىً      
في مستوى الوعي بميارات  االمرتبط بالموضوع عمى التجوؿ مير المرتبط. كما بيّنت النتائا ارت اعً 

ا. ذات الأكثر شيوعً –ا في أىداؼ الإنجاز، حيث جاءت أىداؼ الإقداـما وراء المعرفة، وتنوعً 
عف وجود فروؽ دالة في ميارات ما وراء المعرفة تعزى لمتغير الجنس  MANOVA وكش ت نتائا

مدرسة في أممب فروؽ جوىرية تعزى لمتغيري الصؼ ونوع ال لصالح الإناث، مقابؿ عدـ وجود
 المتغيرات الأخرى. كما أظيرت معاملات الارتباط أف التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع يرتبط

بكؿ مف ميارات ما وراء المعرفة وأىداؼ الإنجاز، في حيف يرتبط التجوؿ  اا وقويً إيجابيً  ارتباطًا
 .مع معظـ ىذه المتغيرات اا سالبً العقمي مير المرتبط بالموضوع ارتباطً 



 

 ه‌

لمتجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع في ت سير إيجابية  وقد بيّف تحميؿ المسار وجود قدرة تنبؤية     
لمتجوؿ العقمي مير المرتبط تنبؤية سالبة  مقابؿ قدرة ،ميارات ما وراء المعرفة وأىداؼ الإنجاز

التجوؿ العقمي  جرى تطوير برناما تربوي مقترح يستيدؼ تعزيز وبناءً عمى ىذه النتائا بالموضوع.
البنّاء، وتنمية ميارات ما وراء المعرفة، ودعـ أىداؼ الإنجاز الإيجابية لدى طمبة المرحمة 

 .الإعدادية في مدينة القدس
، الضبط المعرفي ، الشرود الذىنيالوعي ما وراء المعرفي،التجوؿ العقمي :الكممات الم تاحية

 التوجيات الدافعية.الذاتي، 
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 : مقدمة الدراسة ومشكمتياالأول الفصل

 مقدمة 1.1

تؤدّي عمميّة التعمّـ دورًا محوري ا في صيامة المسارات العمميّة والمينيّة للأفراد، إذ تمثّؿ أساسًا 

في العصر لتوسيع معارفيـ وتنمية مياراتيـ في شتّى المراحؿ الدراسيّة. وتتضاعؼ أىمّيّة التعمّـ 

الحاليّ نظرًا لمتطوّرات التكنولوجيّة والمعرفيّة السريعة التي ت رض تحدّيات استثنائيّة عمى 

المجتمعات والأفراد عمى حدّ سواء، وتستدعي مستوى عاليًا مف المرونة الذىنيّة والقدرة عمى إدارة 

طمّبو العمميّة التعميميّة ( إلى أفّ العمؽ الذي تتPreiss, 2022المعرفة بك اءة. وقد أشار بريس )

طلاؽ مياراتو  يتجاوز التمقيف المباشر، إذ يشمؿ تمكيف المتعمّـ مف استخداـ طاقاتو ال كريّة وا 

 الإبداعيّة في سبيؿ توظيؼ المعرفة المكتسبة توظيً ا فعّالًا.

جودة ينبثؽ عف ىذه الأىميّة المتنامية لمتعمّـ حاجةٌ ماسّةٌ لمبحث في العوامؿ المؤثرة عمى 

( Self-Regulated Learning Theoryالعمميّة التعميميّة. وتقدـ نظرية التعمـ المنظـ ذاتياً )

إطاراً نظرياً متكاملًا ل يـ العمميات المعرفية وما وراء المعرفية التي يوظ يا المتعمـ في تنظيـ 

ثلاث مراحؿ  ( إلىZimmerman, 2000سموكو ودافعيتو وعممياتو العقمية، حيث يشير زيمرماف )

أساسية لمتعمـ المنظـ ذاتياً: التخطيط، والأداء، والتقييـ الذاتي. وفي ىذا السياؽ، يَرِدُ م يوـ "التجوّؿ 

العقميّ" بوص و أحد العوامؿ المحوريّة التي قد تعترض سبيؿ المتعمّـ؛ فالتجوّؿ العقميّ كما يُعرّفو 

أبحاثيـ الأصيمة، عبارة عف ( في Smallwood & Schooler, 2006سمولوود وسكولر )

انحراؼ تمقائيّ وترحاؿ ذىنيّ يبتعد فيو ال رد عف الميمّة الحاليّة إلى أفكار أو تصوّرات جانبيّة، 

 ,Junker & Grünbaumسواء كانت ذات صمة بالميمّة أـ لا. وقد أشار جانكر وجرونباوـ )

نب السمبيّة، بؿ قد يكوف محّ زًا ( إلى أفّ ىذا الترحاؿ ال كريّ لا يقتصر أثره عمى الجوا2024

لاستحضار أفكار إبداعيّة إذا وُظّؼ في السياؽ المناسب. ومع ذلؾ، فلافّ التوجو العاـ في 
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الدراسات التربويّة والن سيّة يركّز عمى تأثيره السمبيّ في التحصيؿ الدراسيّ، نظرًا لما يسبّبو مف 

 تطوّر الأداء الأكاديميّ. تشتّت للانتباه يعيؽ استيعاب المعمومات ويحدّ مف

ويتّخذ التجوّؿ العقميّ أبعادًا أكثر تعقيدًا حيف يت اعؿ مع متغيّرات ن سيّة معرفيّة أخرى كأىداؼ 

الإنجاز وعمميّات ما وراء المعرفة؛ إذ أظيرت العديد مف الدراسات الحديثة وجود علاقة ارتباطية 

جية، وفاعميّة توجيو المتعمّـ لخططو وأىدافو دالة بيف مستوى انشغاؿ الذىف بأفكار جانبيّة مف 

(. انطلاقًا مف 2024؛ سعد، 2024الدراسيّة وتنظيمو المعرفيّ مف جية أخرى )الجربوع والطمحي، 

ذلؾ، قد يؤدّي التشتّت الذىنيّ الم رط إلى ضعؼ الدافعيّة وانخ اض التركيز، في حيف يمكف أف 

شاؼ طرائؽ إبداعيّة لحؿّ المشكلات. ويرتبط نجاح إلى حافز لاكت –في ظروؼ معيّنة  –يتحوّؿ 

المتعمّـ في توظيؼ ىذا النشاط الذىنيّ المتقمّب بمدى وعيو باستراتيجيّات التعمّـ التي يعتمد عمييا، 

 وىي استراتيجيّات يجمعيا الباحثوف تحت مظمّة "ميارات ما وراء المعرفة".

في توجيو نشاط المتعمّـ، إذ تمكّنو مف مراقبة  اساسياً تؤدّي ميارات ما وراء المعرفة دورًا 

عمميّاتو ال كريّة والسيطرة عمييا، وتعينو عمى اتّخاذ قرارات مبنيّة عمى وعي مسبؽ بأسموب الت كير 

( أفّ ىذا المستوى المتقدّـ مف الوعي الذاتيّ Gao et al., 2024) جاو وآخروف لديو. وقد أوضح

لممواقؼ الأكاديميّة وتحديد نقاط القوّة والضعؼ في استراتيجيّاتو يتيح لممتعمّـ تقييـ استجاباتو 

( أىميّة ىذه الميارات في الارتقاء بمخرجات العمميّة 2011الحاليّة. كما أكّد الجراح وعبيدات )

التعميميّة؛ إذ يكتسب الطالب القادر عمى فيـ ت كيره والتحكّـ بو فرصةً لتعزيز قدرتو عمى استرجاع 

 وتنظيميا، ومواجية المشتتّات الخارجيّة والداخميّة بصورة أكثر فاعميّة.المعمومات 

في الإطار ذاتو، تتجمّى أىداؼ الإنجاز بوص يا محدّدات أساسيّة لمدافعيّة والت اعؿ مع 

الميمّات التعميميّة، وىي تشمؿ نوعيف رئيسيف: الأىداؼ المرتكزة عمى الأداء، والأىداؼ المرتكزة 

( في نموذجيـ Elliot & McGregor, 2001ما صن يا إليوت وماكجريجور )عمى الإتقاف )ك
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( إلى النموذج Elliot et al., 2011الرباعي لأىداؼ الإنجاز، والذي طوره لاحقاً إليوت وزملاؤه )

السداسي(. فعندما ينصبّ تركيز المتعمّـ عمى إثبات ك اءتو أماـ الآخريف والسعي إلى الت وّؽ في 

وصؼ توجّيو بالأداء. أمّا إذا كاف تركيزه ييدؼ إلى تنمية مياراتو وفيـ الموضوعات الاختبارات، ي

الدراسيّة بعمؽٍ أكبر، فيُطمؽ عمى ذلؾ توجّو الإتقاف. وتَ ترض البحوث أفّ التوجّو نحو الإتقاف أكثر 

لتعمّـ ورمبة انسجامًا مع تنمية ميارات ما وراء المعرفة، نظرًا لأنّيا تتطمّب وعيًا ذاتي ا بطرؽ ا

مستمرّة في التحسيف والتطوير. ومف جانب آخر، قد يرتبط توجّو الأداء بقوّة الدافعيّة المبنيّة عمى 

 التنافس، مير أنّو قد يعرّض المتعمّـ لانخ اض مرونة الت كير عند مواجية الصعوبات.

وأىداؼ الإنجاز يمكّف  إفّ الت حّص الدقيؽ لمعلاقة بيف التجوّؿ العقميّ وميارات ما وراء المعرفة

مف تكويف صورة أوضح حوؿ طبيعة الت اعؿ العقميّ لدى الطمبة. وقد كش ت الأبحاث عف علاقات 

 & Vandaraمتداخمة بيف ىذه المتغيرات الثلاثة؛ فمف ناحية، أظيرت دراسة فاندارا وتاش )

Tash, 2023 فة، حيث يؤثر ( وجود علاقة سمبية بيف التجوؿ العقمي وميارات ما وراء المعر

ضعؼ الوعي بالعمميات المعرفية عمى زيادة معدلات التشتت الذىني. ومف ناحية أخرى، بينت 

( أف نوع توجيات أىداؼ الإنجاز )إتقاف/أداء( يرتبط Kang & Lim, 2023دراسة كانا وليـ )

مف  بمستويات مختم ة مف التجوؿ العقمي، حيث يظير الطمبة ذوو توجيات الإتقاف معدلات أقؿ

 ,.Harris et alالتجوؿ العقمي مقارنة بذوي توجيات الأداء. كما أشارت دراسة ىاريس وزملائو )

( إلى العلاقة الإيجابية القوية بيف ميارات ما وراء المعرفة وتوجيات الإتقاف في أىداؼ 2022

عمّـ وأساليب ( إلى أفّ زيادة وعي الطمبة باستراتيجيّات الت2024الإنجاز. وقد أشارت دراسة سعد )

ضبط الت كير مف شأنيا أف تقمّؿ مف أثر التجوّؿ العقميّ السمبيّ، وتحّ ز في الوقت ن سو قدرات 

( أفّ التجوّؿ العقميّ والأفكار الموجّية نحو اليدؼ 2022أحمد ) حتالتأمّؿ والابتكار. كما أوض
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يشتركاف في بعض الركائز العصبيّة المعرفيّة، ما يعزّز فكرة التداخؿ بيف الجانبيف وتأثيرىما 

 المشترؾ في توجيو السموؾ الدراسيّ. 

ويظير مف خلاؿ تحميؿ الأدبيّات التربويّة الحديثة بأفّ ثمّة فجوات معرفيّة تتعمّؽ ببعض 

( أثر ىذا النمط He et al., 2023لدراسات )الجوانب المرتبطة بالتجوّؿ العقميّ؛ إذ تؤكّد بعض ا

( إلى احتماليّة 2024ال كريّ في مستوى الاىتماـ بالدراسة، كما تشير دراسات أخرى )عثماف، 

كونو عاملًا وسيطًا بيف ميارات ما وراء المعرفة وأىداؼ الإنجاز. ويُعزى ذلؾ إلى تداخؿ أنماط 

ة، ممّا قد ي سّر تبايف النتائا الأكاديميّة لدى الطمبة الت كير اللاواعيّ مع خطط المتعمّـ الدراسيّ 

 المتقاربيف في قدراتيـ العقميّة، لكنّيـ يختم وف في أساليب التحكـ بالانتباه والوعي المعرفيّ. 

في ضوء ىذه المعطيات، تتبمور الضرورة لدراسة القدرة التنبؤية لمتجوّؿ العقميّ في كؿّ مف 

أىداؼ الإنجاز وميارات ما وراء المعرفة. ويكتسب ىذا التوجّو البحثيّ قيمة إضافيّة حينما يطبّؽ 

اؾ تحدّيات في بيئة ذات خصوصيّة اجتماعيّة وثقافيّة وسياسيّة كمدينة القدس، إذ يواجو الطمبة ىن

متعدّدة قد تزيد مف احتماليّة حدوث التشتّت الذىنيّ والتجوّؿ العقميّ تتمثؿ في الضغوط الن سية 

الناجمة عف الظروؼ السياسية مير المستقرة، والقيود الم روضة عمى الحركة والتنقؿ، وتعدد 

قتصادية التي تواجو أسر المرجعيات التعميمية بيف المناىا ال مسطينية والإسرائيمية، والصعوبات الا

الطمبة، فضلًا عف الافتقار لمبنية التحتية التعميمية المناسبة في العديد مف المدارس المقدسية. 

ويتّضح مف مراجعة الدراسات المحميّة ندرة الأبحاث التي تتناوؿ ىذا الموضوع ضمف سياقو 

العلاقة مف جوانبيا المختم ة.  ال مسطينيّ، ما يبرز الحاجة إلى عمؿ عمميّ يتعمّؽ في تحميؿ ىذه

وبناءً عمى ذلؾ، تسعى ىذه الدراسة إلى مؿء ال راغ المعرفيّ بالاعتماد عمى منيا بحثيّ يتقصّى 

طبيعة الارتباط بيف المتغيّرات المدروسة. ويتمثّؿ اليدؼ الأساس في التحقّؽ مف مدى إمكانية 
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بّؤ بأىداؼ الإنجاز التي يسعوف إلييا، ومدى استخداـ مستويات التجوّؿ العقميّ لدى الطمبة في التن

 امتلاكيـ لمميارات ما وراء المعرفيّة التي تسيـ في ضبط ت كيرىـ وتوجييو.

نتائا ىذه الدراسة في بناء برناما مقترح قائـ عمى النتائا البحثيّة المتحصّؿ عمييا، وستساىـ 

ا عف إلغائو، فالتجوّؿ العقميّ ليس بحيث يستيدؼ تدريب الطمبة عمى إدارة التجوّؿ العقميّ عوضً 

بالضرورة عاملًا سمبي ا عمى الدواـ؛ إذ يمكف توجييو نحو تطوير الأفكار الإبداعيّة شريطة أف يقترف 

بوعي ما وراء معرفيٍّ فعّاؿ. ومف المتوقّع أف يساعد البرناما في تعزيز أىداؼ الإنجاز الإيجابيّة 

ؿ الأداء أـ حوؿ الإتقاف؛ نظرًا لما قد يكتسبونو مف مرونة لدى الطمبة، سواءً أكانت متمحورة حو 

ويتأسّس  فكريّة، وقدرة عمى التحكّـ بمجرى الأفكار، وميارات في مواجية المشتتّات الذىنيّة.

البرناما المقترح عمى مبادئ عمـ الن س التربويّ، وينطمؽ مف نتائا دراسات سابقة )الجربوع 

( ل يـ أفضؿ 2024؛ عثماف، 2024؛ سعد، Rajabi et al., 2024؛ 2024والطمحي، 

للإجراءات التدريبيّة الملائمة ل ئة المرحمة الإعداديّة في مدينة القدس. ومف بيف ىذه المبادئ 

التركيز عمى بناء وعي ذاتيّ لدى الطالب حوؿ أنماط الت كير التي يمرّ بيا خلاؿ أداء الميمّات 

تيجيّات ما وراء المعرفة كالتخطيط والمراقبة والتقويـ الذاتيّ الدراسيّة، بالإضافة إلى ترسيخ استرا

لمعمميّات الذىنيّة، وكذلؾ ت عيؿ أىداؼ الإنجاز مف خلاؿ التح يز عمى المشاركة والنقاش وتبنّي 

  أساليب التعمّـ التعاونيّ والمتمايز.

 

 الدراسة أىمية 2.1

 تتمثل أىمية الدراسة في الجانبين النظري والتطبيقي عمى النحو الآتي: 
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 الأىمية النظرية 1.2.1

تُعد ىذه الدراسة مف أوائؿ الدراسات التي تتناوؿ ىذه المتغيرات مجتمعة في السياؽ  .1

ال مسطيني، ولا سيما في مدينة القدس ذات الظروؼ التعميمية والاجتماعية ال ريدة، حيث تبرز 

صية المدينة في تعدد المرجعيات التعميمية التي تشمؿ مدارس السمطة ال مسطينية ووزارة خصو 

المعارؼ الإسرائيمية والوقؼ الإسلامي والأونروا، مع وجود انقساـ إداري بيف ىذه الجيات، 

كما يواجو الطمبة صعوبات يومية في الوصوؿ إلى المدارس بسبب الحواجز العسكرية 

ضافة إلى التحديات الن سية الناتجة عف التوتر السياسي والتيديدات والجدار ال اصؿ، إ

 الأمنية المستمرة.

تمثؿ المتغيرات المدروسة محاور أساسية ل يـ العمميات المعرفية والدافعية لدى الطمبة، والتي  .2

 تنعكس مباشرة عمى جودة التعمـ والإنجاز الأكاديمي.

الإعدادية، وىي مرحمة مراىقة تتسـ بتغيرات نمائية وعقمية تركز الدراسة عمى طمبة المرحمة  .3

 حاسمة تتشكؿ فييا أنماط الت كير والتعمـ الدائمة.

 

 الأىمية التطبيقية        2.2.1

  نتائا الدراسة في: مف المتوقع أف تسيـ

المدارس توفير برناما مقترح يمكف تبنيو مف قبؿ الجيات ذات العلاقة قد تساعد التربوييف في  .1

في وضع براما لخ ض التجوؿ العقمي، مف خلاؿ تحديد علاقتو بالمتغيرات المعرفية الأخرى، 

مما يسيـ في تصميـ تدخلات تربوية فعالة تستيدؼ تقميؿ شرود الذىف أثناء العممية التعميمية 

 وتعزيز أداء الطمبة الأكاديمي.
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وأنشطة تعميمية تأخذ بالاعتبار تساعد نتائا الدراسة مطوري المناىا عمى تصميـ مناىا  .2

ظاىرة التجوؿ العقمي وآليات الحد منيا، مف خلاؿ تضميف استراتيجيات تعمـ نشطة وت اعمية 

 تجذب انتباه الطمبة وتقمؿ مف فرص الشرود الذىني.

ينسجـ البرناما المقترح مع الاتجاه العالمي نحو تطوير نظـ تعميمية أكثر فاعمية ومرونة، ما  .3

إضافة نوعية لممناىا وأساليب التدريس والإرشاد الن سي في فمسطيف، حيث يوفر قد يقدّـ 

إطاراً تدريبياً يستند إلى نتائا عممية موثوقة ويزود المعمميف والمشرفيف بأدوات عممية لاحتواء 

الطمبة الذيف يعانوف مف فرط التجوّؿ العقمي، كما يسيـ في توجيو الطاقات ال كرية الكامنة 

ؼ واضحة، الأمر الذي يرفع مستويات التحصيؿ ويحقؽ الاستثمار الأمثؿ لمموارد نحو أىدا

 المعرفية.

 

 الدراسة مشكمة 3.1

تتزايد في البيئات التعميمية مظاىر تشتّت الانتباه وضعؼ التركيز لدى الطمبة، لا سيّما في 

والداخمية التي تحوؿ دوف ، حيث يتعرّض الأط اؿ لجممة مف المثيرات الخارجية الإعداديةالمرحمة 

 Rosenbergاستثمار طاقاتيـ الذىنية عمى النحو الأمثؿ. وقد أشارت دراسة روزنبرج وزملائو )

et al., 2020حرجة في تطور العمميات المعرفية العميا عند  ( إلى أف المرحمة الإعدادية تمثؿ فترة

دماغ المسؤولة عف التحكـ المعرفي، المراىقيف، حيث تشيد تطوراً ممحوظاً في القشرة الأمامية لم

( 2023مما يجعؿ ىذه المرحمة ميمة لدراسة ظاىرة التجوؿ العقمي. كما أوصت دراسة الحميدي )

بضرورة إجراء المزيد مف البحوث حوؿ التجوؿ العقمي في ىذه المرحمة العمرية تحديداً نظراً لتأثيره 

. وقد لاحظت الباحثة ومف خلاؿ عمميا كمعممة ةالباللأ عمى تشكيؿ عادات التعمـ المستقبمية لمطمب

ملائيا المعمميف وجود تحدّيات حقيقيّة ناتجة عف ز في ضوء ملاحظات كذلؾ في مدارس القدس، و 
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 عدـ قدرة عدد كبير مف الطمبة عمى الاحت اظ بالتركيز ل ترات كافية أثناء الحصص الدراسية.

لصؼّ، كازدياد الضوضاء أو طبيعة أساليب التعميـ وتتراوح المسبّبات ما بيف الظروؼ البيئية في ا

وطريقة شرح المعمّـ، وبيف العوامؿ الن سية كالدافعية المحدودة أو الافتقار إلى ميارات التحكّـ في 

يدي )عمميات الت كير وضبط الانتباه.  ( Wheaton & Eadie, 2021وقد أكدت دراسة ويتوف وا 

التعمـ مير المستقرة، في حيف بينت دراسة الخطيب والكيلاني أف ىذه المسببات تت اقـ في بيئات 

( أف البيئة التعميمية في مدينة القدس تتميز بتحديات إضافية ت وؽ البيئات التعميمية 2023)

الأخرى، منيا تنقؿ الطمبة عبر الحواجز العسكرية يومياً لموصوؿ إلى مدارسيـ مما يؤدي إلى 

رض المستمر لمتوتر الناجـ عف الاضطرابات السياسية، والازدحاـ الإرىاؽ الجسدي والذىني، والتع

الص ي نتيجة نقص المباني المدرسية، وتعرض بعض المدارس لممداىمات الم اجئة، مما يخمؽ 

 بيئة مير مستقرة تزيد مف معدلات التجوؿ العقمي لدى الطمبة.

ؿ العقمي" بوص و ظاىرة في ىذا السياؽ، تأتي الدراسة الحالية لتسمّط الضوء عمى "التجوّ 

تربوية شائعة ذات انعكاسات مباشرة عمى التحصيؿ الأكاديمي لمطمبة. فقد بيّنت الدراسات )الجربوع 

؛ 2023؛ اليذلي والحربي، 2022؛ القصبي، 2022؛ القحطاني والحارثي، 2024والطمحي، 

Belardi et al., 2021; Gao et al., 2024 في حدّتو ويحدث ( أفّ التجوّؿ العقمي يت اوت

% مف زمف التعمـ، وىو ما يؤثّر سمبي ا عمى انتباه الطمبة، ويُضعِؼ 40بمعدّؿ قد يصؿ إلى 

استيعابيـ لمم اىيـ الدراسية، ويعرقؿ قدرتيـ عمى ال يـ المنظّـ. علاوةً عمى ذلؾ، يؤكّد القحطاني 

محوظ في الأداء الأكاديمي، ( أفّ ارت اع معدّؿ التجوّؿ العقمي يرتبط بانخ اض م2022والحارثي )

 ويؤدي إلى تقميؿ فاعمية المشاركة والانخراط في الأنشطة الصّ ية.

مف جية أخرى، ترتبط إدارة التجوّؿ العقمي ارتباطًا وثيقًا بمدى امتلاؾ الطمبة لميارات ما 

 (Preiss et al., 2016؛ 2024؛ موسى، 2024)سعد، دراسات السابقة وراء المعرفة. وتُظير ال
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أفّ الطمبة الذيف يتمتّعوف بوعي مرت ع بعممياتيـ الذىنية، مثؿ التخطيط والتقويـ الذاتي والت كير 

التأمّمي، يكونوف أقدر عمى تنظيـ انتباىيـ والتحكّـ في مسار ت كيرىـ، بما يحدّ مف انزلاقيـ المتكرّر 

وعي فوؽ المعرفي نحو الأفكار الخارجة عف الموضوع الدراسي. ويسمح ليـ ىذا النمط مف ال

بتوظيؼ استراتيجيّات فعّالة لمحدّ مف التجوّؿ العقمي، والاست ادة منو في حالات معيّنة قد تتطمّب 

 توليد الأفكار الابتكارية.

 أىداف الإنجاز القدرة التنبؤية لمتجول العقمي في لذلك جاءت الدراسة الحالية لتستكشف

 الإعدادية في مدينة القدس. لدى طمبة المرحمةميارات ما وراء المعرفة و 

 أىداف الدراسة 4.1

أىداؼ الإنجاز وميارات ما  في تيدؼ الدراسة إلى استكشاؼ القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي     

وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة الاعدادية في مدينة القدس، وذلؾ مف خلاؿ تحقيؽ الأىداؼ 

 الآتية:

 التعرؼ إلى مستوى التجوؿ العقمي لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس.  .1

 التعرؼ إلى أكثر أىداؼ الإنجاز شيوعًا لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس. .2

مستوى الوعي بميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة  التعرؼ إلى .3

 القدس.

وجود فروؽ في التجوؿ العقمي لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس تبعاً التحقؽ مف  .4

 لمتغيرات الجنس، والصؼ، ونوع المدرسة.

لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة الأكثر شيوعًا التحقؽ مف وجود فروؽ في أىداؼ الإنجاز  .5

 القدس تبعاً لمتغيرات الجنس، والصؼ، ونوع المدرسة.
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ف وجود فروؽ في الوعي بميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة الإعدادية في التحقؽ م .6

 مدينة القدس تبعاً لمتغيرات الجنس، والصؼ، ونوع المدرسة.

أىداؼ الإنجاز وميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة  فياستكشاؼ القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي  .7

 المرحمة الإعدادية في مدينة القدس.

أىداؼ الإنجاز والوعي  فيد برناما مقترح مستند إلى نتائا القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي إعدا .8

 بميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس.

 

 أسئمة الدراسة 5.1

 فيتسعى الدراسة إلى الإجابة عف السؤاؿ الرئيسي الآتي: ما القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي 

 أىداؼ الإنجاز وميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس؟

 :وينبثؽ عف ىذا السؤاؿ الأسئمة ال رعية الآتية

 ما مستوى التجوؿ العقمي لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس؟ .1

 مدينة القدس؟ ما ىي أىداؼ الإنجاز الأكثر شيوعًا لدى طمبة المرحمة الإعدادية في .2

 ما مستوى الوعي بميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس؟ .3

ىؿ توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في التجوؿ العقمي لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة  .4

 القدس تعزى لمتغيرات الجنس، والصؼ، ونوع المدرسة؟

لدى طمبة المرحمة الاكثر شيوعًا ية في أىداؼ الإنجاز ىؿ توجد فروؽ ذات دلالة إحصائ .5

 الإعدادية في مدينة القدس تعزى لمتغيرات الجنس، والصؼ، ونوع المدرسة؟

ىؿ توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في الوعي بميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة  .6

 المدرسة؟ الإعدادية في مدينة القدس تعزى لمتغيرات الجنس، والصؼ، ونوع
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لدى طمبة  ميارات ما وراء المعرفةو  أىداؼ الإنجاز ما القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي في .7

 المرحمة الإعدادية في مدينة القدس؟

أىداؼ الإنجاز والوعي  فيما البرناما المقترح المستند إلى نتائا القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي  .8

 حمة الإعدادية في مدينة القدس؟بميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المر 

 

 الدراسة   حدود 6.1

تنتظـ ىذه الدراسة ضمف أطرٍ محدّدة تضمف وضوحيا المنيجيّ ودقّة تعميـ نتائجيا، ويمكف 

 :بياف ىذه الحدود عمى النحو الآتي

 الحدود المفاىيمية .1

الباحثة  تقتصر الدراسة عمى الم اىيـ والمصطمحات الواردة في سياقيا النظريّ، إذ تبيّف

ميارات ما “و ” أىداؼ الإنجاز“و ” التجوّؿ العقمي“المقصود بكؿّ مصطمح رئيس مثؿ 

، دوف تجاوز ىذه الم اىيـ إلى معافٍ أو اصطلاحات لـ ترد في المتف أو لـ ”وراء المعرفة

 .تجرِ معالجتيا ضمف الإطار النظريّ والعمميّ 

 الحدود الموضوعية .2

لاقة بيف ظاىرة التجوّؿ العقميّ مف جية، وأىداؼ تنحصر الدراسة في الكشؼ عف الع

الإنجاز والوعي بميارات ما وراء المعرفة مف جية أخرى. كما تتضمّف تقديـ برناما مقترح 

ييدؼ إلى خ ض معدّلات التجوّؿ العقميّ لدى الطمبة، استنادًا إلى النتائا المستخمصة مف 

 .الدراسة
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 الحدود الإجرائية .3

إجرائي ا بخصائص العيّنة المستيدفة، وبنوعيّة الأدوات المستخدمة في  تتحدد ىذه الدراسة

جمع البيانات، فضلًا عف الأساليب الإحصائية المعتمدة لتحميؿ تمؾ البيانات. كما يؤخذ 

 .في الحسباف مستوى صدؽ ىذه الأدوات وثباتيا عند ت سير النتائا وتعميميا

 الحدود البشرية .4

شريٍّ محدّد، إذ تقتصر عمى طمبة المرحمة الإعدادية دوف ميرىـ تخضع ىذه الدراسة لحدٍّ ب

مف المراحؿ الدراسية. ويأتي ىذا التحديد نظرًا لطبيعة أىداؼ البحث، وارتباطيا بخصائص 

 .فئة عمرية معيّنة

 الحدود المكانية .5

يّة تتركّز الدراسة في مدارس المرحمة الإعدادية بمدينة القدس، حيث تتوافر البيئة الميدان

التي تجمع الطمبة المنتميف إلى ىذه المرحمة الدراسية. وقد اختير ىذا النطاؽ المكانيّ لما 

 .يحممو مف خصوصيّة ثقافيّة وتعميميّة تستمزـ البحث والاستقصاء

 الحدود الزمانية .6

ـ(، وىو الإطار الزمنيّ الذي جرى 2025تن يذ إجراءات الدراسة خلاؿ العاـ الدراسيّ ) تـ

  .البرناما المقترح ، وتحميؿ نتائجيا،ثـ بناء لجمع البيانات مف عيّنة البحثاعتماده 

 

 الدراسة مصطمحات 7.1

 (Mind Wanderingالتجول العقمي )

عمى أنو "ىو تحوؿ تمقائي في الانتباه مف الميمة  (9102لم يؿ )يعرؼ التجوؿ العقمي وفقاً 

الأساسية إلى أفكار أخرى داخمية أو خارجية وىذه الأفكار قد تكوف مرتبطة بالميمة الأساسية أو 
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مير مرتبطة بيا". ويشير إلى الانتقاؿ التمقائي لمعقؿ مف الميمة الأساسية إلى أفكار أخرى داخمية 

 لميمة. قد تكوف أو لا تكوف مرتبطة با

بأنو انحراؼ لا إرادي في تركيز الطالب أثناء أداء المياـ  ه الدراسةفي ىذ إجرائياً  فعر  وي  

الدراسية، حيث ينتقؿ انتباىو مف المحتوى التعميمي الحالي إلى أفكار أو تصورات أخرى قد تكوف 

ائو ذات صمة أو مير ذات صمة بالموضوع المطروح، مما يؤثر عمى مستوى استيعابو وأد

ويقاس التجوؿ العقمي إجرائياً بالدرجة التي يحصؿ عمييا طالب المرحمة الإعدادية  .الأكاديمي

 المستجيب لمدراسة عمى مقياس التجوؿ العقمي لم يؿ المعرّب والمستخدـ في ىذه الدراسة.

 

 (Achievement goalsأىداف الإنجاز )

 – ةبنى دافعيّ "بأنيا  ((Elliot et al., 2011 لإليوت وآخريف وفقًا أىداؼ الإنجازتُعر ؼ 

، حيث يتـ تحديد الك اءة "بالك اءة التي يسعى ال رد إلى تحقيقيا أو تجنبيالمنتائا المرتبطة معرفيّة 

 ىما مع توجيييف (Otherالآخريف)، و (Self)، والذّات(Task)ىي: الميمة وفقًا لثلاثة معايير

‌(.(Avoidance والإحجاـApproach) )الإقداـ

ؾ الطالب التي تحرّ  المعرفية-الدافعية التوجياتا في ىذه الدراسة عمى أني ف إجرائياعر  ت  و 

نحو تحقيؽ النجاح الأكاديمي، وتشمؿ سعيو لإتقاف المياـ التعميمية، أو الت وؽ عمى الآخريف، أو 

خلاؿ الدرجة مف إجرائيًا  وتقاس أىداؼ الإنجاز .تطوير قدراتو الذاتية، أو تجنب ال شؿ والإخ اؽ

التي يحصؿ عمييا طالب المرحمة الإعدادية المستجيب لمدراسة عمى مقياس توجيات أىداؼ 

 الإنجاز في إطار النموذج السداسي المستخدـ في ىذه الدراسة.
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 (Metacognitive awareness skillsالوعي بميارات ما وراء المعرفة )

( لموعي بميارات ما Sperling et al., 2002تتبنى الباحثة تعريؼ سبرلنلأ وآخروف )

وراء المعرفة بأنو "قدرة ال رد عمى الت كير في ت كيره الخاص ومعرفتو بمعرفتو". يتكوف مف 

عنصريف رئيسييف: المعرفة بالإدراؾ )وتشمؿ المعرفة التصريحية والإجرائية والشرطية(، وتنظيـ 

 الإدراؾ )ويشمؿ التخطيط والمراقبة والتقييـ(.

 لقدرة عمى الت كير في التعمـ وفيمو والتحكـ بو.ابأنو   بأنو في ىذه الدراسةا اجرائيً  ي عرفو  

ويقاس إجرائياً بالدرجة التي يحصؿ عمييا طالب المرحمة الإعدادية المستجيب لمدراسة عمى مقياس 

 الوعي بميارات ما وراء المعرفة المستخدـ في ىذه الدراسة.

 

 (Middle Stageالمرحمة الإعدادية )

تعرؼ المرحمة الإعدادية وفقاً لمنظاـ التعميمي ال مسطيني عمى أنيا المرحمة التعميمية التي 

تمتد مف الصؼ السابع وحتى الصؼ التاسع، وتقع بيف المرحمة الابتدائية والمرحمة الثانوية )وزارة 

  (.9102التربية والتعميـ ال مسطينية، 
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 والدراسات السابقةالفصل الثاني: الإطار النظري 

 Mindيستعرض ىذا ال صؿ الإطار النظري لمتغيرات الدراسة الثلاثة: التجوؿ العقمي )     

Wandering( وأىداؼ الإنجاز ،)Achievement Goals وميارات ما وراء المعرفة ،)

(Metacognitive Skills ويتناوؿ ال صؿ تعريؼ كؿ م يوـ منيا تعريً ا وافيًا، ويشرح .)

صو وأبعاده وأنواعو ووظائ و وفؽ ما ورد في الأدبيات الحديثة. كما يستعرض أىـ النماذج خصائ

قبؿ الانتقاؿ لمحديث عف المقاييس ذات الصمة بكؿ متغير  والنظريات ذات الصمة بكؿ متغير

 ة.وتحميؿ الدراسات السابق

 الإطار النظري 1.2

 (Mind Wanderingالتجول العقمي ) 1.1.2

 مفيوم التجول العقمي وتعريفو 1.1.1.2

التجوؿ العقمي ىو حالة ذىنية ينصرؼ فييا انتباه ال رد عف الميمة أو النشاط الحالي        

لينشغؿ بأفكار أو مشاعر أخرى تنشأ تمقائيًا في الذىف. بعبارة أخرى، يمكف وص و بأنو شرود 

ذىني ذاتي التوليد ينتقؿ فيو التركيز مف البيئة الخارجية أو الميمة المباشرة إلى عالـ داخمي مف 

 .(Smallwood & Schooler, 2015)الأفكار 

( التجوؿ العقمي بأنو تحوؿ تمقائي في تركيز ال رد وانتباىو عف الميمة 2018) ال يؿعرؼ        

التي يقوـ بيا إلى أفكار أخرى، سواء أكانت مرتبطة بموضوع الميمة أـ مير مرتبطة بيا. وىذا 

ية دوف قصد، حيث ين صؿ وعي ال رد عف الواقع يعني أف التجوؿ العقمي يحدث مالبًا بصورة ع و 

 .(Smallwood & Schooler, 2015)المباشر وينشغؿ بتدفقات مف الأفكار الداخمية 

( التجوؿ العقمي في تحميمو الشامؿ Zanesco, 2024مف منظور آخر، يعرّؼ زانيسكو )        

مى شيء آخر مير ميمتيـ مشارؾ بأنو حالة يكوف فييا الأفراد مركزيف ع 100000لأكثر مف 
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وىذا التعريؼ يؤكد عمى  ؛% مف الوقت نحو نياية الميمة التي يؤدونيا50الحالية لأكثر مف 

 الطبيعة الشائعة والمتزايدة لمتجوؿ العقمي أثناء أداء المياـ.

اً ( فيعرّفونو بأنو "انتقاؿ الانتباه تمقائيGirardeau et al., 2023أما جيراردو وزملاؤه )        

مف الميمة الراىنة إلى الأفكار الداخمية"، مؤكديف عمى الطبيعة التمقائية لمظاىرة وقدرتيا عمى 

 التوجو نحو المستقبؿ والماضي معاً، مما قد يساعد الأفراد عمى تذكر تن يذ أعماليـ المخططة.

ى أنو عمالتجوؿ العقمي ( Bozhilova et al., 2018بوزول ا وزملاؤه )كما يُعرّؼ         

الظاىرة التي ينجرؼ فييا عقؿ الشخص بعيداً عف الميمة الأساسية، مركزاً بدلًا مف ذلؾ عمى 

وفي  المرتبطة بالميمة، ويمكف تصني و إلى شكميف متعمد وتمقائي. الأفكار والصور الداخمية مير

-70اً مف أف مالبية استقلاب الدماغ، قريبالمذكوروف السياؽ العصبي المعرفي، يؤكد الباحثوف 

% منو، يُستيمؾ بواسطة النشاط التمقائي أو الأفكار المولدة ذاتياً، والباقي مف خلاؿ النشاط 80

 المبني عمى الميمة، مما يشير إلى الأىمية الجوىرية ليذه الظاىرة في الوظائؼ المعرفية البشرية.

ية وشائعة تتميز بانتقاؿ يتضح مما سبؽ لمباحثة أف التجوؿ العقمي ىو ظاىرة معرفية طبيع        

الانتباه تمقائياً وع وياً مف الميمة أو النشاط الحالي إلى مجاؿ الأفكار والتأملات الداخمية، سواء 

كانت مرتبطة بالميمة أـ من صمة عنيا. وتتراوح ىذه الظاىرة بيف الشكؿ التمقائي مير المقصود 

المستقبؿ أو الحاضر، وتُعد جزءاً أساسياً والشكؿ المتعمد الموجو، كما قد تتوجو نحو الماضي أو 

مف النشاط الذىني البشري الذي يستيمؾ النسبة الأكبر مف موارد الدماغ المعرفية، مما يجعؿ فيـ 

آليات عمميا وتأثيراتيا عمى العمميات التعميمية أمراً باللأ الأىمية لتحسيف الأداء الأكاديمي لدى 

 المتعمميف.

تيارًا “لتجوؿ العقمي جزءًا طبيعيًا مف تجاربنا الذىنية اليومية. فيو يمثؿ يشكؿ اوختاماً،         

(. وقد أشارت بعض Preiss, 2022يتمثؿ في التحولات المستمرة للانتباه )” مف خبراتنا الواعية
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الدراسات إلى شيوع ىذه الظاىرة؛ فعمى سبيؿ المثاؿ، يقدّر باحثوف أف الأفراد قد يقضوف نسبة 

وقت اليقظة في حالة شرود ذىني بعيدًا عف الميمة التي يقوموف بيا ممحوظة مف 

(Killingsworth & Gilbert, 2010 وعمى الرمـ مف أف الشرود الذىني شائع بيف الناس، إلا .)

أنو لا يُلاحظ بسيولة إلا عند إدراؾ ال رد ن سو لخروجو عف سياؽ الميمة. مف ىنا برز م يوـ 

ي بالشرود كمقابؿ لمتجوؿ العقمي، حيث يعني انتباه الشخص إلى محتوى "اليقظة العقمية" أو الوع

(. ويعد ىذا الوعي عاملًا أساسيًا يساعد Preiss, 2022أفكاره الحالي وتنبيو لانحراؼ تركيزه )

عادة توجيو الانتباه إلى الميمة الأصمية  .عمى رصد نوبات التجوؿ العقمي وا 

 

 خصائص التجول العقمي 2.1.2

يتسـ التجوؿ العقمي بجممة مف الخصائص المعرفية والوجدانية التي تميزه كحالة ذىنية         

فريدة. مف أبرز ىذه الخصائص أنو حالة داخمية ذاتية المنشأ؛ فالأفكار التي تراود الذىف أثناء 

نًا الشرود تنبع مف عمميات معرفية داخمية وليس مف مثيرات خارجية مباشرة. لذلؾ يوصؼ أحيا

 (. Preiss, 2022بأنو ت كير مستقؿ عف المح زات الخارجية أو أفكار مير مرتبطة بالمثير )

 أخرى إلى فكرة مف الذىف ينتقؿ فقد وعابر؛ الزواؿ سريع بأنو العقمي التجوؿ يتميز كما        

 بحيث ال رد، مف فوري إدراؾ دوف التحولات ىذه تحدث ما كثيرًا. تمقائي وبشكؿ معدودة ثواف في

 ,.Brabec et al) ذلؾ يعي أف قبؿ الوقت لبعض الأساسية الميمة عف ابتعد قد ن سو يجد

2016; Hawkins et al., 2022; Bernardi et al., 2021). 

 10و 2.5 بيف تدوـ محمية ظاىرة ىو العقمي التجوؿ أف التجريبية الدراسات أظيرت وقد        

 يشير كما. المدى والقصيرة العابرة طبيعتيا عمى يؤكد مما ،(Wong et al., 2022)ثوافٍ 

 دراسة يضع مما وعابر متوقع مير حدوثو أف إلى( Hawkins et al., 2022) وزملاؤه ىوكنز
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 للانتباه المميزة السمة" أف العصبية الأبحاث وتؤكد. ومتحدٍ  فريد عممي موقؼ في العقمي التجوؿ

 الزمف. مف طويمة ل ترات واحدة ميمة في عميو الح اظ في والصعوبة العابرة طبيعتو ىي

ومف الخصائص الميمة أيضًا تمقائية الحدوث وانخ اض مستوى الضبط الإرادي. فعمى         

الأممب، يحدث التجوؿ العقمي بشكؿ لا إرادي نتيجة انجذاب الانتباه إلى أفكار جانبية دوف 

الباحثوف بيف حالتيف: التجوؿ العقمي مير المتعمّد الذي تخطيط مسبؽ. وفي ىذا السياؽ، ي رّؽ 

 ,.Seli et alيطرأ ع وياً دوف قصد، والتجوؿ العقمي المتعمّد الذي قد ينخرط فيو ال رد بلارادتو )

(. ويتسـ التجوؿ مير المتعمّد بضعؼ السيطرة الشعورية عمى انتقاؿ الانتباه، في حيف أف 2016

مى مف التحكّـ والوعي بأف الذىف يشرد عف الميمة. ومف ىنا، فلاف المتعمّد ينطوي عمى درجة أع

التجوؿ العقمي المتعمّد قد يصاحبو إدراؾ لحظي مف ال رد بأنو في حالة شرود، بينما مير المتعمّد 

 ,Preiss)مالبًا ما يكتش و ال رد متأخرًا وقد يشعر بالدىشة أو الانزعاج لحدوثو خارج إرادتو 

2022.) 

ؾ يمتاز التجوؿ العقمي بارتباطو بجوانب ان عالية وحسية؛ إذ قد تراود ال رد أثناء الشرود كذل       

مشاعر مختم ة )كالقمؽ أو السعادة أو الترقب( تبعًا لمحتوى الأفكار الشرودية. وقد يدفع الشعور 

لذاتي مف بالممؿ أو الن ور مف الميمة الحالية إلى زيادة وتيرة الشرود الذىني كنوع مف اليروب ا

(. وبال عؿ، يشير بعض الباحثيف إلى أف 2024الوضع مير المرموب فيو )الجربوع والطمحي، 

التجوؿ العقمي قد يكوف حيمة معرفية دفاعية يمجأ إلييا العقؿ لتجنب المواقؼ المممة أو المزعجة 

(Junker & Grünbaum, 2024 في ىذه الحالة، يصبح الشرود بمثابة ملاذ ذىني مؤقت .)

 ينتقؿ فيو ال رد إلى أفكار أكثر إمتاعًا أو أقؿ توترًا مف الميمة الراىنة.

 القدرات وبعض العقمي التجوؿ بيف ارتباطًا الأبحاث فتظير المعرفي، المنظور مف أما       

 مف يزيد قد العاممة الذاكرة أو التن يذي التحكـ عمى القدرة ضعؼ المثاؿ، سبيؿ عمى. التن يذية
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 التركيز انخ اض أف دراسات وجدت إذ. (2024 عثماف،) الصعبة المياـ أثناء لمشرود ال رد قابمية

 ي تح مما الحالي، الت كير بخط التمسؾ عمى قدرة أقؿ الذىف يجعؿ المدى قصيرة الذاكرة قصور أو

 فلاف وبالمقابؿ،(. Curşeu & Schruijer, 2010) الانتباه حيز تشغؿ دخيمة أفكار أماـ الباب

. منو السريع التعافي أو الشرود كبح عمى قدرة أكثر يكونوف قد القوية التركيز ميارات ذوي الأفراد

 التن يذية الوظائؼ سيطرة إحكاـ مدى عمى مباشر مير مؤشرًا العقمي التجوؿ يعد السبب، وليذا

 (.Curşeu & Schruijer, 2010) الت كير مسار عمى

 

 نواع وأشكال التجول العقميأ 3.1.2

تعددت تصني ات التجوؿ العقمي في الأدبيات الحديثة، حيث حاوؿ الباحثوف فيـ الأنماط         

 Seli etالمختم ة لمشرود الذىني وتصني يا. مف أبرز ىذه التصني ات ما قدمو سيمي وزملاؤه )

al., 2016 سبقت ( الذيف ميزوا بيف التجوؿ العقمي المتعمّد والتجوؿ العقمي مير المتعمّد. وقد

التجوؿ المتعمد حيث وضحت الباحثة أف الإشارة إلى ىذا التقسيـ عند مناقشة خصائص التجوؿ؛ 

ىو الذي يحدث بقصد مف ال رد ووعي منو )كأف يختار الطالب إرخاء انتباىو والت كير في أمر 

محبب خلاؿ حصة مممة(، أما التجوؿ مير المتعمد فيو الذي ي رض ن سو عمى وعي ال رد دوف 

 بة منو )كأف يجد الطالب ذىنو قد شرد تمقائيًا في أفكار بعيدة أثناء شرح المعمـ دوف أف يشعر(.رم

وىنالؾ تصنيؼ آخر متعمؽ بمحتوى الأفكار أثناء الشرود، حيث يميز الباحثوف بيف         

ير (. يش2019ال يؿ، التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع والتجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع )

المرتبط بالموضوع إلى انتقاؿ انتباه المتعمـ إلى أفكار لا تتصؿ مباشرة بالميمة  التجوؿ العقمي

الحالية ولكنيا ذات صمة بموضوع المادة الدراسية. فمثلًا قد يشرد ذىف الطالب خلاؿ حؿ مسألة 

مير  التجوؿرياضية إلى فكرة أخرى حوؿ تطبيؽ مختمؼ لممبدأ الرياضي ن سو. في المقابؿ، 
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المرتبط بالموضوع ىو انحراؼ الانتباه إلى أفكار خارجة تمامًا عف نطاؽ المادة أو الميمة، كأف 

ينشغؿ الطالب بالت كير في حدث رياضي أو مشكمة شخصية أثناء الدرس وليس ليا علاقة بما 

عاـ يتعممو. ىذا التصنيؼ ميـ لأنو يميز بيف شرود قد يظؿ في إطار العممية التعميمية بشكؿ 

 (. Kane et al., 2012) وشرود آخر يخرج عنيا تمامًا

إضافة إلى ما سبؽ، يصنؼ بعض الباحثيف التجوؿ العقمي بناءً عمى نتيجتو أو قيمتو        

(. يكوف التجوؿ 2021بالنسبة لم رد إلى شرود منتا وشرود مير منتا )عبد الرحيـ وآخروف، 

ليد أفكار إبداعية أو حموؿ م يدة، ومالبًا ما يرتبط ىذا عندما يساىـ الشرود في تو  منتجاً العقمي 

النوع بموضوع الميمة الأصمية أو بالمشكمة التي ي كر فييا ال رد. أما التجوؿ العقمي مير المنتا 

فيو الشرود الذي لا يثمر عف أي أفكار م يدة أو جديدة، وعادة ما يكوف بعيدًا عف سياؽ الميمة 

لتشتت. ويرتبط النوع الأوؿ أحيانًا بما يسمى "فترة الحضانة" في الإبداع، ولا يؤدي إلا لمزيد مف ا

حيث يترؾ ال رد المشكمة جانبًا لبعض الوقت ويسمح لعقمو بالتجوؿ بحرية، مما قد يقود إلى حموؿ 

 (. أما النوع الثاني فيرتبط مالبًا بتضييع الوقت وضعؼ الإنجازPreiss, 2022مبتكرة لاحقًا )

(Randall et al., 2014.) 

 ,Junker & Grünbaumومف التصني ات الحديثة نسبيًا ما قدّمو جونكر ومرينباوـ )       

. ىؿ العقؿ الشارد ىو عقؿ يخطط لممستقبؿ؟( حوؿ وظي ة الشرود، حيث يطرحاف سؤالًا: 2024

ينشغؿ يشير ىذا المنظور إلى نوع مف التجوؿ العقمي الموجو نحو التخطيط المستقبمي، إذ قد 

الذىف الشارد بوضع تصورات لممستقبؿ أو ترتيب المياـ القادمة بشكؿ مير واعٍ. وعمى الرمـ مف 

حداثة ىذا الطرح، فقد يكوف مرتبطًا بم يوـ الشرود المتعمد المنتا، حيث يستثمر العقؿ فترة 

قع الشرود في استكشاؼ أفكار جديدة أو تصورات مستقبمية بدلًا مف مجرد اليروب مف الوا

(Junker & Grünbaum, 2024.) 
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 وظائف التجول العقمي وآثاره 4.1.2

 التأثير مزدوجة ذىنية ظاىرة تجعمو إيجابية وأخرى سمبية جوانب العقمي لمتجوؿ         

(Mooneyham & Schooler, 2013 .)السمبي الأثر عمى كثيرة دراسات تؤكد ناحية، فمف 

 ميمة أثناء الذىف يشرد عندما(. Randall et al., 2014) والتركيز الأداء عمى العقمي لمشرود

 & Smallwood) الانتباه فقداف نتيجة ممحوظ بشكؿ ال رد أداء ينخ ض مستمرًا، تركيزًا تتطمب

Schooler, 2006 .)وآخروف مرازؾ وجد وقد (Mrazek et al., 2013 )الذىني الشرود أف 

 برييس أشار وبالمثؿ،. ال عّاؿ التعمـ عممية ويعوؽ اليافعيف الطلاب لدى التحصيؿ بتدني يرتبط

(Preiss, 2022 )عميقًا تركيزًا تتطمب التي المياـ أماـ عائقًا يشكؿ العقمي التجوؿ أف إلى 

 يؤدي أف يمكف الدراسة أثناء الذىني الشرود في الإفراط أف الباحثة وترى. الانتباه في واستمرارية

 إطالة في يتسبب قد كما. ميمة معمومات وفوات الدراسي الاستيعاب وضعؼ الانتباه تشتت إلى

 .الذىف شرد كمما الانتباه تركيز لإعادة الحاجة بسبب والمياـ الواجبات إنجاز زمف

 السياؽ في السمبية والمشاعر بالسموكيات العقمي التجوؿ يرتبط ذلؾ، عمى علاوة        

 اقتراب عند خاصة المتكرر ذىنو شرود حياؿ القمؽ أو بالذنب الطالب يشعر فقد الأكاديمي؛

 البحوث بعض وتشير(. Marchetti et al., 2023) لممشاريع النيائية المواعيد أو الاختبارات

 المتعمـ بالموضوع الاىتماـ أو الدافعية انخ اض عمى مؤشرًا تكوف قد الذىني الشرود كثرة أف إلى

(He et al., 2023)، مف يزيد الدراسي بالموضوع الاىتماـ انخ اض أف الباحثوف ىؤلاء وجد إذ 

 لا قد الميتـ مير الطالب أف أي. التركيز في الجيد وبذؿ الدافعية عمى تأثيره عبر الشرود احتماؿ

 زاوية ومف. ذىنو إلى عشوائية أفكار لتسمؿ المجاؿ ي سح مما منتبيًا، لمبقاء كافيًا جيدًا يبذؿ

 اليقظة وأحلاـ بالخياؿ الطالب ينخرط حيث الأكاديمي، بالتسويؼ أيضًا الشرود يرتبط قد أخرى،

 (.Esmaili et al., 2021) إنجازىا مف بدلًا  مرموبة مير أو صعبة مياـ مف ىربًا
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عمى الجانب الآخر، يجادؿ بعض الباحثيف بأف لمتجوؿ العقمي وظائؼ إيجابية محتممة           

إليو تقميديًا كمعوؽ لمتعمـ، تشير دراسات حديثة إلى دوره في في بعض السياقات. فبينما يُنظر 

تعزيز الإبداع والت كير الابتكاري. خلاؿ ما يسمى مرحمة الحضانة في حؿ المشكلات الإبداعية، 

قد يسمح الشرود العقمي لمعقؿ بتكويف ارتباطات بعيدة المدى بيف الأفكار وتوليد حموؿ مير 

( أف المشاركيف Baird et al., 2012. فقد وجد بيرد وآخروف )(Baird et al., 2012) متوقعة

الذيف أتيحت ليـ فرصة لشرود الذىف أثناء انشغاليـ بميمة بسيطة تمكنوا مف حؿ مسائؿ إبداعية 

بشكؿ أفضؿ مقارنة بمف بقوا في تركيز مستمر. وترى الباحثة ىنا أف تقميؿ الرقابة التن يذية قميلًا 

قد ي سح المجاؿ لظيور أفكار جديدة مف مخزوف الذاكرة البعيد،  –الشرود وىو ما يحدث أثناء  –

مما يزيد احتماؿ العثور عمى حموؿ مبتكرة. كما أف ىناؾ دلائؿ عمى أف الشرود العقمي الإرادي 

الموجّو يمكف أف يُستثمر إيجابيًا، فبعض الكتاّب وال نانيف مثلًا يتعمدوف ترؾ العناف لأذىانيـ 

 وآخروفاء العصؼ الذىني أو المشي، بيدؼ توليد أفكار إبداعية. ويطمؽ برييس بالشرود أثن

(Preiss et al., 2016 عمى ىذا النمط "الشرود اليقظ" حيث يتجوؿ العقؿ مع بقاء درجة مف )

 الوعي والتوجيو ليكوف الشرود مثمرًا لا عشوائيًا.

بػالتخطيط المستقبمي وحؿ المشكلات إضافة لذلؾ، قد يؤدي التجوؿ العقمي وظائؼ تتعمؽ         

 –الشخصية. إذ كثيرًا ما يجد الأفراد أن سيـ ي كروف في أمور حياتية مختم ة أثناء شرودىـ 

عادة تقييمو. مثؿ ىذه  كتخطيط جدوؿ الغد أو تذكر مياـ نسوا إنجازىا أو استرجاع حوار سابؽ وا 

شواممو الشخصية في أوقات ال راغ الذىني. الأفكار قد تكوف م يدة لأنيا تساعد ال رد عمى معالجة 

مف ىذا المنطمؽ، يرى الباحثوف أف الشرود الذىني ليس شرًا مطمقًا، بؿ قد يتيح لمعقؿ فرصة 

لإعادة تنظيـ المعمومات وترتيب الأولويات، خاصة في المياـ الروتينية التي لا تتطمب تركيزًا 

لعقؿ البشري تمقائيًا باستكشاؼ أفكار وأحداث كاملًا. وقد يكوف ليذا دور تكي ي، حيث ينشغؿ ا
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 Baird et) محتممة كنوع مف الاستعداد والتعمـ المستمر حتى في مياب مثيرات خارجية مباشرة

al., 2012; Preiss et al., 2016.) 

 

 عوامل المؤثرة في التجول العقميال 5.1.2

 Kane et) وشخصية وبيئية معرفية عوامؿ بعدة وتكراره العقمي التجوؿ حدوث يتأثر         

al., 2012; Smallwood & Schooler, 2015 .)الذاكرة سعة المعرفية العوامؿ أىـ ومف 

 الآنية المعمومات ح ظ عمى المحدودة القدرة ذوو فالأشخاص. لم رد التن يذية والوظائؼ العاممة

 McVay) ما بميمة القياـ أثناء ذىنيـ إلى خارجية أفكار لتسمؿ عرضة أكثر يكونوف ومعالجتيا

& Kane, 2012 .)تكوف فعندما الشرود؛ عمى تؤثر تعقيدىا ودرجة الميمة صعوبة مستوى كذلؾ 

 مير أخرى أفكار نحو تتجو فائضة انتباىية موارد العقؿ يجد قد مممة، أو جدًا سيمة الميمة

 موارد إرىاؽ في تتسبب قد الصعوبة الشديدة المياـ النقيض، وعمى. الحالية بالميمة مرتبطة

 بالتالي(. Preiss, 2022) الذىنية الاستراحة مف كنوع الشرود احتمالية يزيد مما بسرعة، الانتباه

 المتوسطة فالمياـ والشرود؛ الميمة صعوبة بيف العلاقة يصؼ U شكؿ عمى منحنى ىناؾ

 في عالياً  الشرود يكوف حيث جدًا، الصعبة أو جدًا بالسيمة مقارنة الشرود نسبة فييا تقؿ الصعوبة

 (.الصعوبة متوسطة المياـ) الوسط في ومنخ ضاً ( جداً  والصعبة السيمة المياـ) المنحنى طرفي

 المحيطة والضوضاء الإزعاج ودرجة الخارجية البيئة مشتتات فتشمؿ البيئية العوامؿ أما       

(Forster & Lavie, 2009 .)الممييات أو بالضوضاء مميئة بيئة في يدرس الطالب كاف فلاذا 

 في التركيز لصعوبة تكي ية كاستجابة أخرى لأفكار ويتجو الميمة مف ذىنو ينسحب قد البصرية،

 بلا الطويمة فالمياـ الزمني؛ طوليا مثؿ ن سيا الميمة خصائص تؤثر كذلؾ. مساعدة مير بيئة
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 الوقت مرور مع المعرفية اليقظة وتراجع الانتباه إعياء نتيجة الذىف لشرود تؤدي قد فواصؿ

(Thomson et al., 2015.) 

 بعض وجدت فقد. الن سية وحالتو ال رد سمات تشمؿ التي الشخصية العوامؿ وبخصوص      

 القمؽ بيف ارتباطا( Marazek et al., 2013; Stawarczyk et al., 2011) الدراسات

 سيناريوىات في الذىف شرود مف أعمى مستويات لدييـ القمقيف الأفراد أف حيث العقمي والشرود

 لمف بالنسبة الحاؿ وكذلؾ. التركيز محاولتيـ أثناء مستقبمية مخاوؼ استحضار عند أو تخوفيو

 الذاتية السمبية الأفكار مف سيؿ يجتاحيـ قد إذ مكتئب، مزاج أو مرت عة ن سية ضغوط مف يعانوف

 ضعؼ يرتبط السمات، صعيد وعمى(. Smallwood et al., 2007) العمؿ أو الدراسة أثناء

 بارت اع - ذىنياً  الحاضر في العيش لعدـ الشخص ميؿ أي -( Mindfulness) العقمية اليقظة

 أف إلى توصمت حيث الارتباط، ىذا( 2024) والطمحي الجربوع دراسة أكدت وقد. الشرود معدؿ

 الجربوع) الجامعة طالبات لدى العقمي التجوؿ زيادة في داؿ بشكؿ يسيـ العقمية اليقظة انخ اض

 الذىني الشرود مف يقمؿ الواعي والتركيز اليقظة ميارة تنمية فلاف وبالعكس(. 2023 والطمحي،

(Belardi et al., 2022.) 

 

 النظريات المفسرة لمتجول العقمي 6.1.2

 والتربوي، المعرفي الن س عمـ مجالات في الباحثيف اىتماـ العقمي التجوؿ ظاىرة أثارت         

 الانتباه ثنائية نموذج الحديثة الت سيرات أبرز مف. لت سيرىا محاولة في نظرية نماذج عدة وظيرت

-Task) الحالية الميمة نحو موجو أحدىما: الدماغ في للانتباه نظاميف بيف يميز الذي

Focused )الافتراضي الوضع شبكة" يسمى ما يشكؿ والآخر (Default Mode Network ")

 التجوؿ يحدث المنظور، ىذا وفؽ(. Seli et al., 2016) الداخمي والت كير الشرود عف المسؤولة
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 الشبكة نشاط ينخ ض بينما الوعي عمى الافتراضي الوضع شبكة نشاط يييمف عندما العقمي

 في كاؼٍ  انخراط ىناؾ يكوف لا عندما تمقائي بشكؿ الانتقاؿ ىذا يحصؿ ما وعادة. بالميمة المعنية

 .الخارجي المح ز

 الشرود أف ت ترض التي( Decoupling Hypothesis) الارتباط فؾ فرضية بذلؾ يرتبط       

 عف ن سو ي صؿ العقؿ أف أي. الجاري الحسي والإدراؾ الانتباه بيف ارتباط فؾ نتيجة يحدث

 موارده توجيو ويعيد( الكتاب نص أو المعمـ كلاـ مثؿ) بالميمة المرتبطة الحسية المدخلات

 مالبًا لذا الحسية، المعمومات استقباؿ في ثغرة إلى يؤدي ال كاؾ ىذا. مستقمة داخمية أفكار لمعالجة

 وتؤكد(. Schooler et al., 2011) شروده فترة أثناء يعرض أو يقاؿ مما جزءًا ال رد ي وت ما

 لكنو الراىف، المثير قيود مف العقؿ يحرر فيو: العقمي لمتجوؿ الحد مزدوجة الطبيعة ال رضية ىذه

 .ميمة تكوف قد معمومات مف يحرمو ن سو الوقت في

 الموجو العقمي التجوؿ نموذج مثؿ أخرى نماذج تقترح نسبيًا، معاكسة نظر وجية ومف       

(Directed Mind-Wandering Model )العقمي التجوؿ في المعرفي التحكـ ونظرية 

(Cognitive Control Theory of Mind-Wandering )دائمًا يكوف لا قد العقمي التجوؿ أف 

 يتقنوف الذيف الأفراد لدى معرفية فوؽ استراتيجيات عمى أحيانًا ينطوي قد بؿ موجّية، مير عممية

 بعض يتعمد قد المثاؿ، سبيؿ عمى(. Christoff et al., 2016; Irving, 2016) توظي و

 لممادة فيميـ لتعزيز العقمي التخيؿ أو البصري التصور مف كنوع معينة لأفكار الشرود الطلاب

نما التعمـ، ميمة عف تامًا ان صالًا  الشرود يكوف لا ىنا. العممية  مف) المعالجة لطريقة تغييرًا وا 

 الميمة حوؿ الت كير" م يوـ مف تقترب الاستراتيجيات ىذه مثؿ(. ذىني تصور إلى مباشر استقباؿ

 فوؽ نيجًا المبدعيف امتلاؾ ضرورة إلى( Preiss, 2022) برييس ألمح وقد". مباشرة مير بصورة

. ب ائدة منو يعودوف وكيؼ بالتجوؿ لعقوليـ يسمحوف متى يعرفوف بحيث الشرود إدارة في معرفي ا
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 تمكنيـ المبدعيف الأفراد لدى( Cognitive Flexibility) المعرفية المرونة أف إلى الأدبيات وتشير

 ,.Beaty et al) إبداعية نتائا أفضؿ لتحقيؽ المعرفي والضبط الشرود مف كؿ تأثير موازنة مف

2016; Zedelius & Schooler, 2015.) 

 بنظريات مقارنة خاصة نظرية بنماذج العقمي التجوؿ ظاىرة تحظَ  لـ التربوي، السياؽ في      

 عمى. أخرى تعميمية بمتغيرات علاقاتيا باستكشاؼ مؤخرًا بدؤوا الباحثيف أف إلا العامة، الانتباه

 الطالب دافعية عمى يؤثر قد العقمي التجوؿ أف النظرية الاتجاىات بعض ت ترض المثاؿ، سبيؿ

 & Wammes) توجيييا إعادة أو الجيود تشتيت في دوره عبر التعميمية أىدافو وتحقيؽ

Smilek, 2018 .)ب عالية، المعرفة وراء ما عمميات ممارسة أماـ محتمؿ كعائؽ إليو يُنظر كما 

 & Metcalfe) التعمـ أثناء والتقييـ الذاتية المراقبة سمسمة يقطع قد المتعمّد مير الشرود أف إذ

Finn, 2016 .)بمزيد إلييا التطرؽ سيتـ التعمـ بيئة في الشرود دور عف النظرية التصورات ىذه 

 المعرفية وراء ما والميارات الإنجاز أىداؼ مع العقمي التجوؿ علاقات مناقشة عند الت صيؿ مف

 .ال صؿ نياية في

وبناء عمى ما تقدـ، ترى الباحثة أف التجوؿ العقمي ظاىرة ذىنية معقدة تحمؿ في طياتيا      

تناقضًا ظاىرًا؛ فيي مف جية تعكس ضعً ا في القدرة عمى التركيز وانضباط العمميات العقمية، 

كار جديدة في بعض الأحياف. فمف واقع الخبرة ومف جية أخرى قد تكوف منطمقًا لإبداعات وأف

التعميمية، يعد الشرود الذىني مف أكثر المشكلات شيوعًا بيف الطمبة في المرحمة الإعدادية خاصة 

في المواد الدراسية الأقؿ جاذبية ليـ. وفي ىذا السياؽ، تت ؽ الباحثة مع الاتجاه الذي يؤكد 

لتحصيؿ الدراسي والاندماج الأكاديمي؛ فالطالب الذي التأثيرات السمبية لمتجوؿ العقمي عمى ا

يتجوؿ ذىنو باستمرار أثناء الدرس سيواجو صعوبة في تحقيؽ أىداؼ التعمـ المنشودة وفي اكتساب 
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الميارات المعرفية اللازمة. ومف ىنا تأتي أىمية تنمية وعي الطمبة بشرود أذىانيـ وتدريبيـ عمى 

 ى الميمة، كجزء مف مياراتيـ ما وراء المعرفية.استراتيجيات لمعودة بتركيزىـ إل

وفي الوقت ذاتو، لا تغ ؿ الباحثة الجانب الإيجابي المحتمؿ لمتجوؿ العقمي عند توظي و        

بوعي. فبعض الطمبة قد يجدوف في أحلاـ اليقظة متن سًا إبداعيًا ومجالًا لتوليد أفكار خارج 

امؿ التربوي الأمثؿ مع التجوؿ العقمي لا يكوف بقمعو كميًا، الصندوؽ. وعميو، تعتقد الباحثة أف التع

بؿ بتعزيز وعي الطمبة بو وتوجييو. فمثلًا يمكف لممعمـ مساعدة الطمبة عمى إعادة التركيز عبر 

أنشطة تنشيطية قصيرة في منتصؼ الدرس، بدلًا مف مجرد توبيخ الطالب الشارد. كما يمكف 

ة يُسمح فييا لمطمبة بالت كير الحر في موضوع الدرس تضميف فترات عصؼ ذىني داخمي منظم

مما يستثمر ميميـ الطبيعي لمشرود بشكؿ إيجابي. باختصار، تعتبر الباحثة أف التجوؿ العقمي 

سلاح ذو حديف في العممية التعميمية، وتعتمد است ادة الطالب منو أو تضرره بو عمى مدى وعيو 

دراكو لذاتو أثناء التعمـ. ومف ىنا  تنبع أىمية بحث القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي عمى الجوانب وا 

التعميمية الأخرى )كالدافعية المتمثمة في أىداؼ الإنجاز، والميارات ما وراء المعرفية( ل يـ كيؼ 

 يمكف أف نوظؼ ىذه الظاىرة أو نعالا آثارىا ضمف بيئة تعميمية داعمة.

 

 مقاييس التجول العقمي 7.1.2

 في سواء الأفراد، لدى العقمي التجوؿ ظاىرة لقياس طُوّرت التي الن سية المقاييس تعددت         

 مف خصائصيا تحميؿ مع المقاييس تمؾ لأبرز استعراض يمي وفيما. الأجنبية أو العربية    البيئة

 التي الدراسات إلى الإشارة مع والثبات، الصدؽ ودلائؿ الإجابة وطريقة والأبعاد ال قرات عدد حيث

 :استخدمتيا
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 مستوى قياس ييدؼ إلى عربي مقياس وىو – (2019مقياس التجول العقمي )الفيل،          

: بُعديف إلى تقُسّـ فقرة 26 مف الأصمية صورتو في المقياس يتكوف. الطلاب لدى العقمي التجوؿ

. بالموضوع المرتبط مير العقمي التجوؿ( 2)و الميمة، أو بالموضوع المرتبط العقمي التجوؿ( 1)

 صدؽ مف التأكد تـ. فقرة لكؿ( أبدًا – أحيانًا – دائمًا) ثلاثي ليكرت مقياس عمى الاستجابة تعتمد

 عبر ال قرات تمايز إلى التحميؿ نتائا أشارت كما محكميف، عمى ال قرات عرض عبر المحتوى

 حساب عبر تحقؽ فقد المقياس ثبات أما. الم ترض البناء صدؽ يدعـ مما المذكوريف البُعديف

 عمى يدؿ مما( فأعمى 0.85 حوالي) مرت عة ثبات قيمة عف الإبلاغ تـ حيث كرونباخ، أل ا معامؿ

 شرود لقياس لاحقة عربية دراسات عدة في المقياس ىذا استخدـ. لممقياس جيد داخمي اتساؽ

 عمى( 2021) ورضا ال تاح عبد ودراسة( 2023) وآخريف أحمد دراسة مثؿ المتعمميف؛ لدى الذىف

 (.للإجابة بدائؿ بثلاثة فقرة 32) تقريبًا والأبعاد ال قرات ن س تبنّت التي الجامعة طلاب

لقياس التجوؿ العقمي لدى طلاب الجامعة.  – (2020مقياس التجول العقمي )العتيبي،         

فقرة لقياس  18)فقرة توزعت عمى بُعديف مطابقيف تقريبًا لمقياس ال يؿ  30تكوّف ىذا المقياس مف 

فقرة لغير المرتبط بيا(. اعتمدت الاستجابة صيغة ليكرت  12التجوؿ العقمي المرتبط بالميمة، و

لتمكيف الحصوؿ عمى مدى أوسع مف الدرجات. قاـ العتيبي ”( دائمًا“إلى ” أبدًا“خماسية )مف 

لم قرة )أنموذج بالتحقؽ مف صدؽ المحتوى عبر التحكيـ، ثـ استخدـ منيا النمذجة بالاستجابة 

التقدير الجزئي( لتحسيف بناء المقياس، مما وفر دليلًا عمى صدؽ البناء مف خلاؿ تطابؽ البيانات 

لبُعد التجوؿ  كرونباخأل ا معامؿ  فقد بمغت قيمة فيما يتعمؽ بالثبات، مع النموذج النظري. أما

في دراسات  0.90الكمي قرابة  ، كما بَملأ الثبات0.87ولمبُعد مير المرتبط  0.84المرتبط بالميمة 

استطلاعية، مما يشير إلى مستوى عاؿٍ مف الاتساؽ الداخمي. استخدـ المقياس في أبحاث حديثة 
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التي تناولت خ ض التجوؿ العقمي لدى طالبات المرحمة  (2022، والحارثي القحطاني)منيا دراسة 

 .المتوسطة باستخداـ استراتيجية تعميمية

ىدؼ المقياس إلى قياس تجوؿ  – (2023العقمي )طوالبة والنوايسة،  مقياس التجول       

ال كر وعلاقتو باجترار الأفكار السمبية لدى طمبة المدارس الثانوية المتميزة. اعتمد الباحثاف في 

تطوير المقياس عمى الأدبيات السابقة والتجارب الميدانية، وتكوف المقياس بعد التحكيـ مف عدد 

جوانب شرود الذىف أثناء الدراسة. تمتع المقياس بخصائص سيكومترية جيدة  مف ال قرات تغطي

بحسب الرسالة؛ حيث تحقؽ صدؽ المحتوى بعرضو عمى لجنة محكّميف، كما أظيرت نتائا 

التحميؿ العاممي الاستكشافي استخلاص عامؿ/عامميف ي سّراف البناء النظري لممقياس )عمى مرار 

كما أظيرت النتائا معامؿ ثبات مرت ع )أشارت الرسالة إلى أف مرتبط/مير مرتبط بالميمة(. 

( ىذا المقياس في دراسة 2024(. استخدـ الزميبي )0.80معامؿ كرونباخ ل قرات المقياس ي وؽ 

علاقة التجوؿ العقمي بيقظة العقؿ والإخ اؽ المعرفي لدى طمبة جامعة تبوؾ، مما وفر دعمًا 

بعلاقات منطقية مع متغيرات مثؿ اليقظة الذىنية والإخ اؽ  إضافيًا لصدقو حيث ارتبطت درجاتو

 المعرفي.

Questionnaire Mind-Wandering               (Mrazek et al., 2013 )–  يُعد

ما ؛ مقياس التجوؿ العقمي الخاص بمرازؾ وزملائو أحد أبرز المقاييس الأجنبية في ىذا المجاؿ

لدى الأفراد. يتألؼ   Traitمستوى الشرود الذىني كص ة أسموه استبياف شرود الذىف بيدؼ قياس

عبارات قصيرة تعكس مدى معاناة الشخص مف تجوؿ ذىنو بعيدًا عف الميمة  5المقياس مف 

يتـ الرد عمى كؿ عبارة ”(. أجد صعوبة في البقاء منتبيًا لمميمة التي أمامي“الحالية )مثؿ: 

حيث تعبر الدرجات الأعمى عف تجوؿ عقمي أكبر.  6إلى  1مالبًا مف  Likertبمقياس تقدير 

رمـ قمة ال قرات(، ويتمتع بصدؽ  α ≈ 0.85أظيرت دراسات التحقؽ أف المقياس ذو ثبات عاؿٍ )



 

30 

تلازمي جيد إذ ارتبطت درجاتو بارت اع الت كير مير المرتبط بالميمة الذي يتـ قياسو بطريقة العينة 

داء ميمات الانتباه. كما أظير صدقًا بنيويًا مف خلاؿ ارتباطو السمبي بالأداء التجريبية أثناء أ

القرائي وبالمزاج والصحة الن سية لدى المراىقيف )حيث ارتبطت درجات التجوؿ الأعمى بمستويات 

أعمى مف التوتر وانخ اض الرضا عف الحياة(. تـ تطوير ىذا المقياس بالمغة الإنجميزية، وقد 

 لميًا في عدة أبحاث.استُخدـ عا

ىذا  يميز – (Carriere et al., 2013مقياس التجول العقمي المتعمد/العفوي )        

بيف نوعيف: الشرود العقمي الع وي )مير المقصود( والشرود العقمي المتعمد )المقصود(.  المقياس

فقرات  4فقرات بالمجمؿ؛ حيث تقيس  8طور ىؤلاء الباحثوف مقياسيف فرعييف ضمف استبياف مف 

 4ميؿ ال رد إلى التجوؿ ذىنياً بشكؿ متعمد )أي باختيار منو لميرب مف الممؿ مثلًا(، وتقيس 

أخرى الشرود الع وي الخارج عف إرادتو. يُجيب الم حوص عف كؿ منيا عمى مقياس ليكرت فقرات 

= كثير جدًا( مثلًا. أظيرت النتائا الأصمية أف النموذج الثنائي  7= نادرًا جدًا إلى  1سباعي )

تمتعت المقاييس  البعد كذلؾ)ع وي/متعمد( ىو الأفضؿ تمثيلًا لمبيانات مقارنة بنموذج أحادي 

( وثبات إعادة اختبار مقبوؿ عمى مدى 0.91و 0.88يتراوح بيف  α رعية بثبات جيد )ال

أسبوعيف. كما ارتبط الشرود الع وي بسمات كاضطراب القمؽ العاـ وضعؼ ضبط الانتباه، بينما 

ارتبط الشرود المتعمد بالان تاح عمى الخبرة وبمحاولة تخ يؼ الممؿ، مما يعطي دلائؿ صدؽ 

وعيف. وقد استعاف بو بعض الباحثيف العرب في إمناء إطارىـ النظري؛ فمثلًا تمييزي بيف الن

( مف التمييز بيف الشرود المتعمد والع وي عند بناء مقياسيا 2024است ادت شيماء سميماف )

لـ تنُشر بعد ترجمة رسمية  –بحسب عمـ الباحثة  –لمتجوؿ العقمي لدى طلاب الجامعة، إلا أنو 

ف كاف يمكف تضميف بنوده في الدراسات بعد ترجمتيا وتحكيميا.معتمدة لممقياس كا  ملًا، وا 
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في المحصمة، تميزت المقاييس العربية لمتجوؿ العقمي عمومًا بتقسيـ الظاىرة إلى بعديف        

فقرة وصيلأ استجابة مف  34و 26)مرتبط بالميمة مقابؿ مير مرتبط( مع عدد فقرات يتراوح بيف 

ت لممقاييس أدلة مختم ة عمى الصدؽ ودلائؿ ثبات عالية )معاملات أل ا بدائؿ. توفر  5إلى  3

في أممب الدراسات(. أما المقاييس الأجنبية فأدخمت م اىيـ جديدة  0.93و 0.84كرونباخ بيف 

 فقرات فقط( مع احت اظيا بمعاملات ثبات جيدة. 8–5)كتميز الشرود المتعمد( وجاءت مختصرة )

 قاييس المذكورة أعلاه: ويمخص الجدوؿ التالي الم

المؤلف 

 )السنة(

المقياس 

 المستخدم
 الأبعاد وعدد الفقرات توفر نسخة

طريقة 

 الإجابة
 دلائل الثبات دلائل الصدق

 ال يؿ

(2019) 

مقياس التجوؿ 

 العقمي

متوفر تجارياً 

في مكتبة 

الأنجمو 

 المصرية

( التجوؿ 1بُعداف: )

العقمي المرتبط 

( 2بالموضوع/الميمة، )

التجوؿ العقمي مير 

 -المرتبط بالموضوع 

 فقرة 26

مقياس 

ليكرت 

ثلاثي 

 -)دائماً 

 -أحياناً 

 أبداً(

صدؽ المحتوى 

عبر التحكيـ، 

صدؽ البناء مف 

خلاؿ تمايز 

ال قرات عبر 

 البُعديف

معامؿ أل ا 

كرونباخ مرت ع 

 0.85)حوالي 

 فأعمى(

 العتيبي

(2020) 

مقياس التجوؿ 

 العقمي

متاح ضمف 

رسالة 

دكتوراه مير 

 منشورة

( التجوؿ 1بُعداف: )

العقمي المرتبط بالميمة 

( التجوؿ 2فقرة(، ) 18)

العقمي مير المرتبط 

 -فقرة(  12بالميمة )

 فقرة 30مجموع 

مقياس 

ليكرت 

خماسي 

)مف "أبداً" 

إلى 

 "دائماً"(

صدؽ المحتوى 

عبر التحكيـ، 

صدؽ البناء 

باستخداـ نموذج 

الاستجابة لم قرة 

التقدير )أنموذج 

 الجزئي(

معامؿ أل ا 

كرونباخ لمبُعد 

المرتبط 

بالميمة 

( ولمبُعد 0.84)

مير المرتبط 

(0.87 ،)

 الثبات الكمي

(0.90) 

طوالبة 

 والنوايسة

مقياس التجوؿ 

 العقمي

متاح ضمف 

رسالة 

مقياس لقياس تجوؿ 

ال كر وعلاقتو باجترار 

مير محدد 

في 

صدؽ المحتوى 

عبر التحكيـ، 

معامؿ كرونباخ 

أل ا ي وؽ 
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ماجستير  (2023)

 مير منشورة

الأفكار السمبية 

ميف مشابييف )عامؿ/عام

 لممقاييس السابقة(

الوثائؽ 

 المرفقة

التحميؿ العاممي 

الاستكشافي أظير 

استخلاص 

 عامؿ/عامميف

0.80 

Mrazek 

et al. 

(2013) 

استبياف التجوؿ 

 العقمي

(MWQ) 

متاح بالمغة 

 الإنجميزية
 اتفقر  5 -أحادي البعد 

مقياس 

ليكرت 

 سداسي

(1-6) 

صدؽ تلازمي: 

ارتباط بالت كير 

مير المرتبط 

بالميمة المقاس 

تجريبياً، ارتباط 

سمبي بالأداء 

 القرائي والمزاج

معامؿ أل ا 

كرونباخ مرت ع 

( 0.85)حوالي 

 رمـ قمة ال قرات

Carriere 

et al. 

(2013) 

مقياس التجوؿ 

العقمي 

 المتعمد/الع وي

متاح بالمغة 

الإنجميزية، 

لا توجد 

ترجمة عربية 

 معتمدة

( التجوؿ 1بُعداف: )

العقمي الع وي )مير 

فقرات،  4 -المقصود( 

( التجوؿ العقمي 2)

 4 -المتعمد )المقصود( 

 فقرات

مقياس 

ليكرت 

 سباعي

(1-7) 

صدؽ بنائي: 

النموذج الثنائي 

أفضؿ مف النموذج 

أحادي البعد، 

صدؽ تمييزي مف 

خلاؿ ارتباطات 

 زةمتماي

معامؿ أل ا 

كرونباخ مرت ع 

)يتراوح بيف 

0.88 

(، ثبات 0.91و

إعادة اختبار 

مقبوؿ عمى 

 مدى أسبوعيف

 

 (Achievement Goalsىداف الإنجاز )أ 2.2

 مفيوم أىداف الإنجاز وتعريفيا 1.2.2

 سموكياتيـ وتوجّو المتعمموف يتبناىا التي المقاصد أو الدوافع تمؾ الإنجاز بأىداؼ يقصد         

 تعبر أخرى، بعبارة. الأداء مياـ مف ميرىا أو الأكاديمية المياـ في النجاح لتحقيؽ سعييـ أثناء

 مثؿ) الإنجاز مواقؼ خوضيـ عند الطمبة إلييا يصبو التي الذىنية الغايات عف الإنجاز أىداؼ
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 يعرؼ كيؼ يحدد الذي المرجعي الإطار تشكؿ الغايات وىذه ،(مشروع إتماـ أو اختبار حؿ

 مصط ى أشار(. Hulleman et al., 2010) الميمة مف تحقيقو يأمؿ وماذا النجاح الطالب

 والسموكيات الاتجاىات مف منظومة يمثؿ الإنجاز أىداؼ توجيات م يوـ أف إلى( 2021)

 وتنعكس معيف، ىدؼ نحو المتعمـ دوافع مف مختم ة جوانب تصؼ فيي. الإنجاز بعممية المرتبطة

 (.2019 وآخروف، محاسنة) معيا ويتعامؿ المياـ مف بيا يقترب التي الطريقة في

( 2006) الزموؿ تعريؼ أبرزىا لعؿ الإنجاز، لأىداؼ تعري ات عدة الباحثوف قدـ وقد        

 والاىتمامات والرمبات والت سيرات والإدراكات لممعتقدات معرفية تمثيلات أنيا عمى ليا ينظر الذي

 ليس الإنجاز ىدؼ أف يوضح الواسع التعريؼ ىذا. الإنجاز نحو ال رد نشاط تح ز التي والغايات

 صعبة، أـ سيمة) الميمة حوؿ الطالب اعتقاد عمى يشتمؿ معرفي بناء ىو بؿ عابرة، رمبة مجرد

 واىتمامو تحقيقو، يود فيما الخاصة ورمبتو ال شؿ، أو النجاح لأسباب وت سيره ،(لا أـ ميمة

 وترى(. Ames, 1992; Nicholls, 1984) إلييا يتطمع التي النيائية والغاية بالموضوع،

 نوع وتحدد الطالب دافعية تحرؾ ذىنية صورة تشكؿ الإدراكية العناصر ىذه كؿ أف ىنا الباحثة

 ما بطريقة فلانو معينًا، ىدفًا الطالب يتبنى وعندما. فيو مثابرتو ودرجة فيو سينخرط الذي النشاط

 لأتعمـ كانت سواء) المجردة إجابتو وتكوف" الجيد؟ أبذؿ ولماذا أتعمـ لماذا: "سؤاؿ عف يجيب

 .الإنجازي ىدفو يحدد ما ىي( ال شؿ أتجنب أو عالية درجة عمى لأحصؿ أو وأت وؽ

( Hulleman et al., 2010) وزملاؤه ىولماف عرّؼ الأخرى، الميمة التعري ات ومف        

 مرتبطة نيائية حالة نحو السموؾ يوجو المستقبؿ نحو موجو معرفي تمثيؿ" بأنيا الإنجاز أىداؼ

 ,McClelland) ماكميلاند يرى كما". تجنبيا أو منيا بالاقتراب إما ال رد يمتزـ والتي بالك اءة

 لمسموؾ ومُح زاً  مُرضياً  التميز معيار إلى الوصوؿ فييا يكوف كدافعية الإنجاز أىداؼ( 1985

 مرض" بأنيا الإنجاز أىداؼ( Daniels et al., 2009) وزملاؤىا دانيمز تعرّؼ بينما. الإنجازي
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 لمك اءة الحاجة وىي الأساسية الإنسانية الحاجات بلاحدى يربطيا مما ،"بالك اءة المرتبط السموؾ

 .الإنجاز وىي الأساسية المجتمعية القيـ إحدى مع

 

 نماذج وأنواع أىداف الإنجاز 2.2.2

أدبيات عمـ الن س التربوي تطورًا في النماذج النظرية التي تصنؼ أىداؼ الإنجاز شيدت          

( التي سعت Goal Orientation Theoryوت سر أنماطيا؛ ومف أبرزىا نظرية توجو اليدؼ )

إلى دما المكونات المعرفية والان عالية لمدافعية لتحقيؽ التكامؿ في فيـ سموؾ الإنجاز )عثماف، 

 نتا عف ذلؾ عدة نماذج تصني ية لأىداؼ الإنجاز، أىميا ما يمي:(. وقد 2024

 (Dualistic Modelلنموذج الثنائي )ا . أ

وىو مف أقدـ التصني ات، ويقسـ توجيات أىداؼ الإنجاز إلى بُعديف أساسييف ىما:           

 (.2024ىدؼ الإتقاف )أو ىدؼ التعمـ الداخمي( وىدؼ الأداء )أو اليدؼ الخارجي( )عثماف، 

( إلى توجو المتعمـ نحو إتقاف الميمة وتعمـ المادة لذاتيا. Mastery Goalيشير ىدؼ الإتقاف )و 

فالطالب ىنا ييتـ باكتساب المعرفة وتحسيف ك اءتو وفيمو بغض النظر عف كي ية مقارنتو 

بالآخريف. ىذا البعد يتصؿ بلادراؾ الطالب للأسباب الداخمية التي تدفعو لمتعمـ مثؿ حب 

( فيعبر عف توجو المتعمـ Performance Goalأما ىدؼ الأداء ). تطلاع أو تطوير الميارةالاس

نحو إظيار الك اءة أماـ الآخريف والحصوؿ عمى اعتراؼ أو درجة تدؿ عمى ت وقو )خميوي، 

(. أي أف الدافع ىنا خارجي، كالرمبة في نيؿ إعجاب المعمـ أو 2014و علاونة،  ج؛ م ر 2022

زملاء. الطالب ذو ىدؼ الأداء ييتـ بالنتيجة الخارجية )علامة، مرتبة( أكثر مف الت وؽ عمى ال

 اىتمامو بتحسيف قدراتو الذاتية.
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وقد وضع ىذا النموذج الثنائي أساس الت رقة بيف نوعيف مختم يف مف الدافعية: داخمية         

أثر كبير في الأبحاث  موجية نحو تطوير الذات، وخارجية موجية نحو إثبات الذات. وقد كاف لو

 (. Conti, 2000) المبكرة، إلا أنو تبيف أنو تبسيط م رط لتنوع أىداؼ الإنجاز الممكنة

 

 (Trichotomous Modelالنموذج الثلاثي ) . ب

( 1جاء استجابة لمحاجة لمزيد مف الت صيؿ، ويقسـ أىداؼ الإنجاز إلى ثلاثة أنواع: )         

يركز ىدؼ الإتقاف ؛ التجنب-( أىداؼ الأداء3الإقداـ، )-الأداء( أىداؼ 2أىداؼ الإتقاف، )

(Mastery Goal ىنا عمى اكتساب المعرفة والخبرة باعتبار الميمة فرصة لمتعمـ والنمو. في )

 نظر الطالب الذي يتبنى ىذا اليدؼ، النجاح يعني أف يصبح أكثر فيمًا وتمكنًا مف المادة العممية

(Chazan et al., 2022.) 

( فيتمثؿ في سعي Performance-Approach Goalالإقداـ )-أما ىدؼ الأداء        

(. الطالب ىنا ينظر للإنجاز 2021الطالب إلى إثبات ت وقو وقدراتو مقارنة بالآخريف )مصط ى، 

كوسيمة لنيؿ مكانة متميزة، فيركز عمى الحصوؿ عمى أعمى الدرجات والت وؽ عمى زملائو وحصد 

 الإعجاب.

( يعني أف Performance-Avoidance Goalالتجنب )-في المقابؿ، ىدؼ الأداء       

تركيز الطالب ينصب عمى تجنب ال شؿ أو الظيور بمظير الضعيؼ أماـ الآخريف. فغاية المتعمـ 

ىنا ىي ألا يكوف أقؿ مف ميره وألا يتعرض للإحراج أو الحكـ السمبي. لذا قد يتجنب التحديات 

؛ م رج وعلاونة، 2022أماـ الآخريف )خميوي، ” عجزه“ ؽ فييا فينكشؼ الصعبة خشية أف يخ

2014.) 
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أضاؼ ىذا النموذج بُعد الإقداـ/التجنب إلى ىدؼ الأداء، مما ساعد في فيـ أف بعض         

إقداـ( بينما آخريف قد يسيطر عمييـ خوؼ ال شؿ -الطمبة قد يسعوف بنشاط لإثبات ذاتيـ )أداء

-حيف أف كلاىما ييتـ برأي الآخريف، فلاف سموكيما يختمؼ: فصاحب أداءتجنب(. وفي -)أداء

تجنب فقد ينسحب أو يخ ي جيده لت ادي -إقداـ يقدـ عمى المشاركة والمنافسة، أما صاحب أداء

 (.Cury et al., 2002) ال شؿ

 

 (Model 2×2النموذج الرباعي ) . ت

الاتجاه )إقداـ/تجنب( ليعطي أربعة أنواع يجمع بيف بُعد نوع اليدؼ )إتقاف/أداء( وبُعد           

(. ىذه ال ئات الأربع Kadioglu & Uzuntiryaki-Kondakci, 2014) مف أىداؼ الإنجاز

 ىي:

 ىدف إتقان-( إقدامMastery-Approach:)  تقاف الميارات إلى رمبة في تحسيف الذات وا 

 ؽ الك اءة العالية في الميمة.الطالب ىنا لمتقدـ بالنسبة لقدراتو السابقة وتحقي يسعى أقصى حد.

 ىدف إتقان-( تجنبMastery-Avoidance:)  رمبة في تجنب نقص الك اءة أو ضياع

الميارة. أي أف الطالب يود تجنب أف ي وتو فيـ شيء أو أف ينسى ما تعممو، ويحرص ألا ي شؿ 

 في الوصوؿ إلى مستوى إتقاف كاف يسعى إليو.

 ىدف أداء-( إقدامPerformance-Approach:)  رمبة في إظيار الت وؽ عمى الآخريف كما

 في النموذج الثلاثي. الطالب يريد أف يكوف الأفضؿ وأف يُنظر إليو كمتميز.

 ىدف أداء-( تجنبPerformance-Avoidance:)  رمبة في تجنب الظيور بمظير الضعؼ

واقؼ التي قد يبدو فييا أدنى مف أماـ الآخريف، وىو مشابو لما سبؽ شرحو. الطالب يت ادى الم

 ميره.



 

37 

عمى المقاييس يركزاف ىدفيّ الإتقاف )إقداـ/تجنب( يظير مف خلاؿ التحميؿ أعلاه أف          

الذاتية لمنجاح )تحسيف مياراتي أو عدـ فقداني لما لدي(، في حيف يركز ىدفيّ الأداء عمى 

وجدت الباحثة خلاؿ  يور دونيـ(. وقدالمقاييس الاجتماعية )الت وؽ عمى الآخريف أو عدـ الظ

لاقى قبولًا واسعًا في البحوث لما وفره مف شمولية أكبر. وتبنت  المراجعة الأدبية أف ىذا النموذج

العديد مف الدراسات ىذا التصنيؼ الرباعي عند قياس توجيات اليدؼ لدى الطلاب، حيث يتـ 

 الاست سار عف دوافعيـ ضمف ىذه ال ئات الأربعة.

 

 (Model 2×3موذج السداسي )الن . ث

( لتوسيع التصور، Elliot, Murayama & Pekrun, 2011طرحو إليوت وزملاؤه )         

( Others، الآخريف Self، الذات Taskبحيث يجمع بيف ثلاثة محاور مرجعية لميدؼ )الميمة 

 النموذج:وكؿ محور منيما لو اتجاىاف )إقداـ/تجنب( لتشكيؿ ستة أنواع أىداؼ في ىذا 

 :يقارف الطالب أداءه بمعايير الميمة ن سيا مع السعي  أىداف الإقدام القائمة عمى الميمة

لاكتساب الك اءة وتحقيؽ متطمبات الميمة عمى أكمؿ وجو. مثاؿ: أف ييدؼ لحؿ كؿ مسائؿ 

 الواجب صحيحة )بمعيار الميمة(.

 :عايير الميمة أيضًا ولكف يكوف ىمو يقارف الطالب أداءه بم أىداف الإحجام القائمة عمى الميمة

 تجنب ال شؿ في الميمة ن سيا )مثاؿ: أف يتجنب ارتكاب أخطاء في حؿ المسائؿ(.

 :يقارف المتعمـ أداءه بأدائو السابؽ، سعيًا لموصوؿ إلى مستوى  أىداف الإقدام القائمة عمى الذات

: تحسيف درجتو بنسبة معينة أعمى مف الأداء الشخصي. أي أف نجاحو يُقاس بتحسنو الذاتي )مثاؿ

 عف الاختبار السابؽ(.
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 :أيضًا مقارنة بالذات السابقة، ولكف التركيز عمى تجنب  أىداف الإحجام القائمة عمى الذات

التراجع أو الأداء الأسوأ مف ذي قبؿ. فالطالب لا يريد أف يكوف أداؤه الحالي أقؿ مف أدائو 

 السابؽ.

  يقارف الطالب أداءه بأداء زملائو سعيًا ليكوف أفضميـ  ين:أىداف الإقدام القائمة عمى الآخر

 )مثاؿ: أف يحقؽ أعمى درجة في الصؼ(.

 :يقارف الطالب أداءه بأداء الآخريف لكف ىدفو تجنب أف  أىداف الإحجام القائمة عمى الآخرين

 يكوف أسوأ منيـ )مثاؿ: فقط ألا يكوف ترتيبو الأخير في الصؼ(.

( ت صيلًا أدؽ يجمع بيف مرجعية التقييـ )ميمة/ذات/آخر( ونمط 2×3ذج )يوفر ىذا النمو         

( لتوجيات 2×3) السداسيالدافعية )إقداـ/تجنب(. وجدير بالذكر أف الدراسة الحالية تتبنى النموذج 

(، حيث ارتأت الباحثة أنو الأنسب Elliot et al., 2011) إليوتأىداؼ الإنجاز كما ورد في 

يوازف ببساطة كافية وشمولية مقبولة بيف أنواع  السداسيىدافيا. فالنموذج لمجتمع الدراسة وأ

 عند قياس توجياتيـ اليدفية.بة الدوافع المختم ة، دوف إفراط في الت صيؿ قد يربؾ فيـ الطم

 

 أىداف الإنجازو صائص خ  3.2.2 

 والدافعية التعمـ دينامية في جوىريًا عاملاً  تجعميا خصائص عمى الإنجاز أىداؼ تنطوي        

 بطبيعة تتميز بؿ بالضرورة ثابتة ليست الإنجاز أىداؼ أف الخصائص ىذه أىـ مف. الطالب لدى

 & Dowson) ذاتيا الميمة وحتى الدراسية والمادة السياؽ باختلاؼ تتغير ديناميكية

McInerney, 2003 .)أخرى مادة في أداء وىدؼ يحبيا مادة في إتقاف ىدؼ الطالب يتبنى فقد 

 ن سو الوقت في أىداؼ عدة بيف يجمع أف لمطالب يمكف كما. بالضعؼ أو بالتنافسية فييا يشعر

 أقؿ درجاتو تكوف ألا ييمو الوقت ن س وفي المادة إتقاف في يرمب قد فمثلًا  مختم ة؛ بأوزاف ولكف
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 Linnenbrink-Garcia et) التجنب-والأداء الإتقاف دافعية مف مزيا لديو فيظير المتوسط، مف

al., 2018.) 

 تشكؿ حيث الذاتي، والتح يز بالعواطؼ الصمة وثيقة بأنيا الإنجاز أىداؼ تتسـ كذلؾ        

 مف مجموعة الأىداؼ مف نوع فمكؿ. نوعيًا مختم ة ومخرجات بعمميات ترتبط متمايزة دافعية أنظمة

 أثناء وفضولًا  شغً ا يُبدوف ما عادة الإتقاف ىدؼ ذوو الطلاب. لو المصاحبة والسموكيات المشاعر

 مثابرة يظيروف كما والتعمـ، التحسف عمى منصب تركيزىـ لأف المؤقت ال شؿ يثنييـ ولا التعمـ،

 ,Katz-Vago & Benita) الداخمية الدافعية مف أعمى ومستويات الصعوبات مواجية عند أعمى

 لأف أكبر، بشكؿ الأداء قمؽ مف يعانوف قد تجنب-الأداء ىدؼ ذوو الطلاب المقابؿ، في(. 2024

 يشعر فقد الإقداـ-الأداء أىداؼ يتبنى مف أما. الآخروف يراه إخ اؽ ت ادي ىو الأساسي ىميـ

 إذا الشديد للإحباط معرض أيضًا لكنو النجاح، عند الغرور مف شيء وربما والتنافسية بالحماس

 (.Senko, 2019) نسبيًا نجاحو يقيّـ لأنو أحد عميو ت وؽ

 يستخدميا التي التعمّـ استراتيجيات توجو الإنجاز أىداؼ أف كذلؾ الميمة الخصائص ومف        

 ميلًا  أكثر الإتقاف ىدؼ ذوي الطمبة بعض الدراسات أف وجدت فقد. ومتسؽ متمايز بشكؿ الطالب

 ال عمية مايتيـ لأف الذاتية، والمراجعة والتنظيـ ال يـ مثؿ التعمـ في عميقة استراتيجيات لاستخداـ

 أصحاب يميؿ بينما(. Özçakmak et al., 2021) لمك اءة المستمر والتطوير الاستيعاب ىي

 نتيجة تحقيؽ نحو موجية أو سطحية استراتيجيات إلى( إقداـ-الأداء خاصة) الأداء أىداؼ

 الت وؽ مظير عمى تركيزىـ لأف للإجابة، مختصرة طرؽ عف البحث أو الصـ الح ظ مثؿ سريعة،

 & Alhadabi ؛Kadıoğlu & Uzuntiryaki, 2014) بعمؽ المحتوى فيـ مف أكثر الخارجي

Karpinski, 2020 .)أو التحديات مواجية تمامًا يتجنبوف فقد تجنب-الأداء ىدؼ أصحاب أما 

 عمييـ فييا يُحكـ قد التي المواقؼ لتجنب كاستراتيجية والانسحاب التسويؼ إلى يمجؤوف قد
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 الإتقاف فأىداؼ: الأكاديمية المشاركة جودة عمى يؤثر اليدؼ نوع أف يتضح ىنا، مف. بال شؿ

 سطحية مشاركات إلى تقود قد الأداء أىداؼ بعض بينما النشط، والتعمـ الإيجابية المشاركة تعزز

 (.Mouratidis et al., 2018) المياـ تجنب أو كالغش صحية مير سموكيات حتى أو

 نظرية تشير حيث التقويـ، وأساليب الصؼ بيئة مثؿ سياقية بعوامؿ الإنجاز أىداؼ وتتأثر        

 ال ردي التعميمي لمتاريخ نتيجة تتشكؿ لمطمبة ال ردية الأىداؼ توجيات أف إلى اليدؼ توجو

. الص ية الأىداؼ ىياكؿ وتحديداً  الحالي، التعميمي السياؽ جوانب جانب إلى الشخصية والعوامؿ

 الدرجات أصحاب وتمجد والتنافس الطلاب بيف المقارنة عمى تشدد التي التعميمية البيئة فمثلًا،

 التجنب أو لم وز الإقداـ سواء الطمبة لدى الأداء أىداؼ تبني تعزز قد( الأداء أىداؼ بيئة) الأعمى

 ال ردي التحسف عمى تركز التي البيئة أف حيف في(. Meece et al., 2006) الخسارة لت ادي

 الإتقاف أىداؼ تعزز ربما( الإتقاف أىداؼ بيئة) وال يـ الجيد عمى الطمبة وتشجع الشخصي والتقدـ

(Ames, 1992 .)يمكف الإقداـ-الأداء وبيئة الإتقاف بيئة بيف الدما أف حديثة دراسة أشارت وقد 

 في العربية الدراسات بعض أشارت وقد(. Linnenbrink, 2005) لمطمبة النتائا أفضؿ يحقؽ أف

 أحمد دراسة وجدت فمثلاً  الكمية؛ لمناخ تبعًا الأىداؼ مف معيف نوع انتشار إلى الجامعي السياؽ

 الإقداـ،-الأداء يميو التجنب-الأداء ىدؼ كاف بغداد جامعة طمبة بيف السائد النمط أف( 2022)

 فييا يخشى تنافسية بيئة واقع ربما النتيجة ىذه تعكس حيث الإتقاف، لأىداؼ أقؿ انتشار مع

 .لذاتو التعمـ في رمبتيـ مف أكثر ال شؿ الطمبة

 والتحصيؿ الإنجاز أىداؼ بيف العلاقة أف إلى الحديثة الأبحاث تشير ذلؾ، عمى علاوة        

 مثؿ تكي ية بنتائا الإتقاف أىداؼ تنبئ حيف ف ي. سابقاً  يُعتقد كاف مما تعقيداً  أكثر الأكاديمي

 الأكاديمي بالتحصيؿ تنبئ قد الإقداـ-الأداء أىداؼ فلاف العميقة، والاستراتيجيات والمثابرة الجيد

 ومحددة واضحة الميمة متطمبات تكوف عندما خاصة الإتقاف، أىداؼ مف اتساقاً  أكثر بشكؿ
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(Senko, 2019 .)ظروؼ في م يداً  يكوف أف يمكف الأىداؼ مف النوعيف كلا أف إلى يشير ىذا 

 في الرمبة بيف يجمع متوازف توجو تعزيز يكوف أف ينبغي التربوي اليدؼ وأف معينة، تعميمية

 .الأداء في لمتميز والسعي الإتقاف

 

 وظائف أىداف الإنجاز وأىميتيا 4.2.2

تؤدي أىداؼ الإنجاز دورًا محوريًا في تحديد مخرجات التعمـ والسموؾ الأكاديمي لمطمبة،         

والتربوييف عمى حد سواء. يمكف النظر إلى وظائؼ أىداؼ الإنجاز ولذلؾ تحظى باىتماـ الباحثيف 

 مف عدة زوايا:

دافعية، تعمؿ أىداؼ الإنجاز كمحرؾ داخمي يوجو مقدار الجيد والمثابرة الذي يبذلو المف زاوية 

الطالب. فالطالب ذو اليدؼ الواضح يكوف أكثر استعدادًا لبذؿ الجيد لتحقيؽ مايتو. وعمى سبيؿ 

الطمبة ذو أىداؼ الإتقاف يظيروف مثابرة أعمى عند مواجية صعوبات دراسية لأنيـ المثاؿ، 

ينظروف لمصعوبة كتحدٍ ينبغي التغمب عميو ضمف رحمة التعمـ. في حيف أف مف يتبنوف ىدؼ 

التجنب قد ينيار دافعيـ بسرعة أماـ الصعوبات خوفًا مف ال شؿ العمني. بيذا المعنى، -الأداء

(، 2021جاز منبئات بالسموؾ الأكاديمي المرتبط بالوقت والجيد )مصط ى، تعتبر أىداؼ الإن

 فيي تتنبأ بمدى استمرار الطالب في الدراسة عند الشدائد أو انسحابو.

نجازه ال عمي. فقد وجدت          مف زاوية أخرى، تؤثر أىداؼ الإنجاز عمى تحصيؿ الطالب وا 

بيًا بالأداء الأكاديمي العالي عمى المدى الطويؿ، أف تبني أىداؼ الإتقاف يرتبط إيجا دراساتال

(. بينما Hossain & Chowdhury, 2019لأنيا تعزز تعممًا أكثر رسوخًا وفيمًا أعمؽ لممادة )

الإقداـ ارتباطًا إيجابيًا بتحصيؿ -ارتباط أىداؼ الأداء بالتحصيؿ متبايف: أحيانًا يظير ىدؼ الأداء

ة، ربما لأف الدافع التنافسي يدفع الطالب للاستعداد جيدًا؛ ولكف جيد خاصة في الاختبارات القياسي
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التجنب مالبًا يرتبط سمبيًا أو لا يرتبط، إذ قد يحصؿ أصحابو عمى نتائا أقؿ مف -ىدؼ الأداء

 (. Al-Shawashreh et al., 2017قدراتيـ بسبب قمقيـ وتجنبيـ لممجازفة )

ي الصحة الن سية والتكيؼ الدراسي. فطمبة ىدؼ تمعب أىداؼ الإنجاز أيضًا دورًا فو         

الإتقاف يتمتعوف عادة بضبط ذاتي وان عالي أفضؿ، حيث يركزوف عمى تطورىـ الشخصي ولا 

يقسوف عمى أن سيـ إف أخ قوا بؿ يتعمموف مف الأخطاء. عمى العكس، قد يعاني طمبة ىدؼ 

يسبب ليـ توترًا مستمرًا وربما التجنب مف ضغط ن سي عاؿٍ خوفًا مف الإخ اؽ، ما قد -الأداء

الإقداـ فقد -(. أما طمبة ىدؼ الأداءHulleman et al., 2010مشاعر دونية إذا وقع ال شؿ )

لذا فلاف  ،يواجيوف مشكلات مثؿ الغطرسة أو ضعؼ العمؿ الجماعي لأف ىميـ الت وؽ ال ردي

ىداؼ الإتقاف أكثر تعاونًا لتوجيات اليدؼ أثر عمى كي ية تعامؿ الطالب مع زملائو أيضًا: فذو أ

واستعدادًا لمساعدة الآخريف، بينما ذو ىدؼ الأداء التنافسي قد ي ضؿ العمؿ ال ردي والت وؽ 

 (. Hulleman et al., 2010) الشخصي

ومف حيث الأىمية التربوية، تكمف قيمة فيـ أىداؼ الإنجاز في إمكانية توجيو مناخات         

الإيجابية )كالإتقاف والإقداـ الصحي( وتخ ؼ مف الأىداؼ السمبية  التعمـ بصورة تعزز الأىداؼ

)كالتجنب(. فالمعمـ حيف يدرؾ أف طالبًا ما دافعو الأساسي ىو تجنب ال شؿ، يمكنو أف يعمؿ عمى 

طمأنتو وتشجيعو عمى المحاولة وتقبؿ الأخطاء كجزء مف التعمـ. وحيف يرى آخر يركز فقط عمى 

 ,.Esmaili et al) انتباىو إلى قيمة التعمـ ن سو وليس النتيجة فقط الدرجات، يمكنو أف يوجو

. لقد حاولت بعض التدخلات التربوية تغيير توجيات أىداؼ الطلاب عبر تعزيز عقمية (2021

لدييـ )أي الإيماف بأف الذكاء والميارة قابمة لمنمو بالجيد(، مما يدفعيـ  Growth Mindsetالنمو 

بدلًا مف أىداؼ أداء ثابتة. وتشير نتائا ىذه التدخلات إلى نجاح نسبي  أكثر نحو أىداؼ إتقاف
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(، مما يدؿ عمى Esmaili et al., 2021في تحسيف تحصيؿ الطمبة وتقميؿ قمقيـ مف ال شؿ )

 الدور الحيوي لأىداؼ الإنجاز في تشكيؿ خبرة الطالب التعميمية.

 

 (Achievement Goalsمقاييس أىداف الإنجاز ) 5.2.2

حظي م يوـ أىداؼ الإنجاز باىتماـ واسع في ميداف عمـ الن س التربوي، وانعكس ذلؾ         

في تطوير مقاييس عدة لقياس توجيات الأىداؼ الأكاديمية لدى المتعمميف. تتضمف أىداؼ 

( التي تركز عمى Mastery Goalsالإنجاز عادة بُعديف رئيسييف عمى الأقؿ: أىداؼ الإتقاف )

( التي تركز عمى إظيار Performance Goalsاءة الذاتية وال يـ، وأىداؼ الأداء )تنمية الك 

الت وؽ مقارنة بالآخريف؛ وقد توسع المنظروف لاحقًا لتقسيـ كؿ منيما إلى توجيات مقتربة ومبتعدة 

)مثؿ السعي لمنجاح مقابؿ تجنب ال شؿ(. فيما يمي أبرز المقاييس المستخدمة لقياس ىذه الأىداؼ 

 ميؿ خصائصيا:وتح

 –( Elliot, Murayama, & Pekrun, 2011) 2×3مقياس أىداف الإنجاز         

يمثؿ ىذا المقياس التطوير الأحدث في نظرية أىداؼ  المقياس المعتمد في الدراسة الحالية:

( كاستجابة لمحاجة إلى نموذج أكثر 2011الإنجاز، حيث طوره إليوت وموراياما وبيكروف )

مف تقاطع ثلاثة معايير لمك اءة  2×3دوافع الإنجاز المختم ة. يتكوف النموذج  شمولية ي سر

، Approach( مع اتجاىيف دافعييف )الإقداـ Others، الآخريف Self، الذات Task)الميمة 

 (، مما ينتا عنو ستة أنواع مختم ة مف أىداؼ الإنجاز ىي:Avoidanceالتجنب 

السعي لإتقاف الميمة وتحقيؽ متطمباتيا بشكؿ  (:Task-Approachالإقدام )-ىدف الميمة .1

 صحيح

 تجنب أداء الميمة بشكؿ خاطئ أو ناقص (:Task-Avoidanceالتجنب )-ىدف الميمة .2
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السعي لتحسيف الأداء الشخصي مقارنة بالأداء  (:Self-Approachالإقدام )-ىدف الذات .3

 السابؽ

 تجنب التراجع عف المستوى الشخصي السابؽ (:Self-Avoidanceالتجنب )-ىدف الذات .4

ظيار التميز (:Other-Approachالإقدام )-ىدف الآخرين .5  السعي لمت وؽ عمى الآخريف وا 

 تجنب الظيور بمستوى أدنى مف الآخريف (:Other-Avoidanceالتجنب )-ىدف الآخرين .6

فقرات لكؿ بُعد(،  3)فقرة موزعة بالتساوي عمى الأبعاد الستة  18يتكوف المقياس مف         

(" إلى "أوافؽ 1ويجيب الم حوص عنيا عمى مقياس ليكرت سباعي يتراوح مف "لا أوافؽ بشدة )

( دعماً قوياً لمنموذج المقترح، 2011(". وقد أظيرت الدراسات الأصمية لإليوت وزملائو )7بشدة )

رات صدؽ وثبات خاصة في ضرورة التمييز بيف أىداؼ الميمة وأىداؼ الذات، مع تحقيؽ مؤش

 ممتازة.

 تـ ،(Lower et al., 2023) وزملاؤه لاور أجراىا شاممة منيجية مراجعة دراسة في        

 لممقياس العاممية البنية في استقراراً  النتائا وأظيرت ،2×3 النموذج استخدمت دراسة 47 تحميؿ

 دراسة أكدت كما. المختم ة الأبعاد عبر 0.94-0.76 بيف تراوحت عالية ثبات ومعاملات

 عشرة عمى السداسي النموذج ت وؽ( Morán et al., 2022) وزملائو لموراف الأرجنتيني التكييؼ

 ممتازة. مطابقة بمؤشرات بديمة نماذج

 2×2محدودة مقارنة بالنموذج  2×3في السياؽ العربي، لا تزاؿ الأبحاث حوؿ النموذج         

إضافة ميمة للأدبيات العربية مف خلاؿ تطبيؽ ىذا النموذج التقميدي. وتمثؿ الدراسة الحالية 

المتطور عمى طمبة المرحمة الإعدادية في البيئة ال مسطينية، مما سيوفر فيماً أعمؽ لدوافع الإنجاز 

 لدى ىذه ال ئة العمرية الحرجة.
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لعدة  2×3في الدراسة الحالية: اختارت الباحثة النموذج  2×3مبررات اختيار النموذج         

 :أسباب عممية مقنعة

 يغطي النموذج مدى أوسع مف دوافع الإنجاز مقارنة بالنماذج السابقة :الشمولية .1

 يمكّف مف تمييز أدؽ بيف أنواع الدافعية المختم ة لدى الطمبة :الدقة التشخيصية .2

 يناسب المرحمة الإعدادية حيث تتبمور ىوية الطالب الأكاديمية :الملاءمة العمرية .3

 يوفر إطاراً أمنى ل يـ العلاقات مع التجوؿ العقمي وميارات ما وراء المعرفة :النظري الثراء .4

يعد مقياس إليوت  –( Elliot & Murayama, 2008استبيان أىداف الإنجاز )        

مف  "Achievement Goal Questionnaire-Revised (AGQ-R)"وموراياما المسمى 

مقترب/مبتعد(. × )إتقاف/أداء  2×2أشير المقاييس الأجنبية الحديثة التي تقيس الأىداؼ بأسموب 

-فقرة موزعة بالتساوي عمى أربعة أبعاد فرعية ىي: ىدؼ الإتقاف 12يحتوي المقياس عمى 

المبتعد. ويقاس كؿ بُعد -المقترب، ىدؼ الأداء-المبتعد، ىدؼ الأداء-المقترب، ىدؼ الإتقاف

(” 5أوافؽ بشدة )“ثلاث عبارات، ويجيب الطالب عنيا عمى مقياس ليكرت خماسي يتراوح مف ب

في الدراسة الأصمية، تحقؽ لممقياس صدؽ بنيوي قوي مف خلاؿ (”. 1لا أوافؽ بشدة )“إلى 

التحميؿ العاممي التأكيدي الذي أكد البنية رباعية الأبعاد، كما أظيرت الأبعاد ارتباطات مميزة مع 

يرات خارجية )مثؿ ارتباط أىداؼ الإتقاف بتحسينات ذاتية وأىداؼ الأداء بالتركيز عمى متغ

إلى  0.70التنافس(. أما الثبات الداخمي فقد كاف جيدًا، حيث بمغت معاملات كرونباخ أل ا تقريبًا 

 لكؿ بعد في عينة جامعية. في البيئة العربية، تـ ترجمة ىذا المقياس واستخدامو في عدة 0.85

( النسخة المعربة مف استبياف إليوت 2022أبحاث. عمى سبيؿ المثاؿ، تبنّت د. بشرى أحمد )

وموراياما في قياس توجيات أىداؼ الإنجاز لدى عينة مف طمبة جامعة بغداد. وقد ذكرت في 

عبارة، وتـ التحقؽ مف ملاءمة  12منيجيتيا أف الاستبياف يحوي الأبعاد الأربعة المذكورة بعدد 
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وفؽ ما ورد في  0.79و 0.74تراوحت بيف  αجمة عبر التحكيـ، وحققت الأبعاد ثباتاً جيدًا )التر 

 الدراسة(.

 Was Goal Orientationمقياس كرستوفر واز لمتوجيات اليدفية )        

Questionnaire)-  كريستوفر يد عمى المقياس ىذا طُوّر (Christopher Was )وزملائو 

 المحاسنة، في ورد كما) العربية إلى معالجتو وتمت الطمبة، لدى ؼاليد توجو أنماط لقياس

 مف كبيرة عينة عمى السيكومترية خصائصو مف والتحقؽ المقياس بتعريب المحاسنة قاـ(. 2018

 عوامؿ أربعة وجود العاممي التحميؿ أظير(. وطالبة طالبًا 801) الأردف في الجامعات طمبة

 2×2 لنموذج مشابو تقسيـ مع تتوافؽ العوامؿ وىذه واز، لاستبياف الكامنة الأبعاد تعكس رئيسية

 الاتساؽ معاملات بمغت(. مبتعد أداء مبتعد، إتقاف مقترب، أداء مقترب، إتقاف: مثلاً  تمثؿ حيث)

 لكؿ الأربعة العبارات عبر جيدًا ثباتًا يعني مما ومقبولًا، إحصائيًا داؿ مستوى لممقياس الداخمي

 المجموعات بيف دالة فروؽ عف النتائا كش ت حيث تمييزي بصدؽ المقياس تمتع كما. عامؿ

-والأداء الإتقاف أىداؼ درجات في فروقًا الدراسة وجدت فقد: المتغيرات بعض وفؽ الم حوصة

 التوجيات في الذكور عمى الإناث ت وقت إذ) الأكاديمي والتخصص الجنس لمتغير تبعًا المقترب

 ذلؾ يدؿ(. بالإنساني مقارنة الأداء أىداؼ بعض في العممية التخصصات طمبة وبرز الإتقانية،

. الأصمية النسخة في كما ال ردية ال روؽ قياس في بحساسيتيا احت ظت المعربة النسخة أف عمى

 عميّ  تنطبؽ" مف خياراتو تتراوح الخماسي ليكرت مقياس المقياس اعتمد الإجابة، لطريقة بالنسبة

 وتحكيـ الخم ية الترجمة عبر المحتوى صدؽ مف التحقؽ تـ". إطلاقًا عميّ  تنطبؽ لا" إلى" كثيرًا

 .تطبيقيا قبؿ متخصصيف أساتذة قبؿ مف العربية النسخة

إلى جانب المقياسيف أعلاه، استعاف بعض الباحثيف  –مقاييس أخرى لأىداف الإنجاز         

. مف ىذه المقاييس مقياس 2×2بمقاييس أخرى لقياس أىداؼ الإنجاز، خاصة قبؿ شيوع نموذج 
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التوجيات اليدفية ثنائي البعد الذي يقيس فقط بُعدي الإتقاف والأداء دوف ت ريع المقترب/المبتعد. 

( مقياسًا لقياس أىداؼ الإنجاز لدى الطمبة Albaili, 2003عمى سبيؿ المثاؿ، استخدـ البيمِي )

الموىوبيف تحصيميًا مقابؿ منخ ضي التحصيؿ في الإمارات. تكوف المقياس مف عبارات تقيس ميؿ 

الطالب نحو أىداؼ تعممية/إتقاف )مثؿ الرمبة في فيـ المادة العممية بعمؽ( في مقابؿ أىداؼ 

تجاوز  αى مف الآخريف(. حقؽ ىذا المقياس ثباتًا جيدًا )أدائية )مثؿ الحرص عمى نيؿ درجات أعم

في السياؽ و  ،( وارتبطت درجاتو بمؤشرات التحصيؿ ال عمي لمطلاب مما دعـ صدقو التنبؤي0.80

المدرسي، شاع استخداـ استبانة أنماط أىداؼ التعمـ المقتبسة مف مقاييس ميدممي وزملائو 

(Midgley et al., 2000 المعروفة باسـ )"PALS – Patterns of Adaptive Learning 

Scales يتضمف جزء الأىداؼ في ."PALS  فقرات(  6–5عدة فقرات لقياس توجو الإتقاف )مثلًا

 وتوجو الأداء )بن س العدد(، وقد تمت ترجمتيا إلى العربية في بعض الدراسات.

العربية والمترجمة  –الإنجاز إجمالًا، ومف خلاؿ الت اصيؿ أعلاه، تقيس مقاييس أىداؼ         

 ,.Elliot et alأبعادًا متعددة لتوجيات الطمبة نحو النجاح الأكاديمي. المقياس الشائع حاليًا ) –

‌السبا Likertفقرة بخيارات  18وأبعاد  6( يضـ 2011 ، أما وتتبناه الدراسة الحالية –عية

فقرة  20إلى  10فقرات يتراوح بيف  المقاييس الأقدـ فتضـ بعديف رئيسييف )إتقاف/أداء( مع عدد

إجمالًا. وعمومًا تتمتع ىذه المقاييس بصدؽ محكميف جيد وتأييد نظري قوي، كما أظيرت تحميلات 

العوامؿ صدؽ بناء حيث تتمايز الأبعاد وفقا لمنظرية. كما أف الثبات الداخمي مقبوؿ إلى جيد في 

النسخ الأجنبية الأصمية بسيولة، وتوجد (. تتوفر 0.85و 0.70مالبًا بيف  αمعظـ الدراسات )

عدة ترجمات عربية منشورة إما في أوراؽ بحثية أو أطروحات جامعية، مما يجعؿ الحصوؿ عمى 

 نسخة منيا أمرًا ممكنًا عبر تمؾ المصادر.
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 وفيما يمي ممخص لممقاييس المذكورة أعلاه:        

 المؤلف )السنة(
المقياس 

 المستخدم
 الأبعاد وعدد الفقرات توفر نسخة

طريقة 

 الإجابة
 دلائل الثبات دلائل الصدق

Elliot, 

Murayama, & 

Pekrun 

(2011 )- 

 في المعتمد

 الحالية الدراسة

 مقياس

 أىداؼ

 الإنجاز

3×2 

(3×2 

AGQ) 

 متاح

 بالإنجميزية،

 ترجمتو سيتـ

 لمبيئة وتكيي و

 العربية

 ىدؼ( 1: )أبعاد ستة

( 2) الإقداـ،-الميمة

 التجنب،-الميمة ىدؼ

-الذات ىدؼ( 3)

 ىدؼ( 4) الإقداـ،

( 5) التجنب،-الذات

-الآخريف ىدؼ

 ىدؼ( 6) الإقداـ،

 - التجنب-الآخريف

 (بُعد لكؿ 3) فقرة 18

 مقياس

 ليكرت

 سباعي

(1-7) 

 قوي بنائي صدؽ

 التحميؿ عبر

 التأكيدي، العاممي

 10 عمى ت وؽ

 بديمة، نماذج

 بيف تمييزي صدؽ

 الستة، الأبعاد

 ثقافي عبر صدؽ

 متعددة بيئات في

 معامؿ

 أل ا كرونباخ

 ممتاز

(0.80-

0.96 )

 للأبعاد

 المختم ة،

 مماثؿ ثبات

 الدراسات عبر

 بيئات في

 متنوعة ثقافية

Elliot & 

Murayama 

(2008) 

استبياف 

أىداؼ 

الإنجاز 

 المعدؿ

(AGQ-

R) 

متاح بالمغة 

الإنجميزية مع 

ترجمات 

عربية في 

دراسات 

 متعددة

( ىدؼ 1أبعاد: ) أربعة

( 2المقترب، )-الإتقاف

المبتعد، -ىدؼ الإتقاف

-( ىدؼ الأداء3)

( ىدؼ 4المقترب، )

 12 -المبتعد -الأداء

 لكؿ بُعد( 3فقرة )

مقياس 

ليكرت 

 خماسي

(1-5) 

صدؽ بنائي مف 

خلاؿ التحميؿ 

العاممي التأكيدي، 

ارتباطات مميزة 

مع متغيرات 

 خارجية

معامؿ 

كرونباخ أل ا 

يف يتراوح ب

0.70 

 0.85و

للأبعاد 

المختم ة، وفي 

النسخة 

المعربة تراوح 

 0.74بيف 

 0.79و

 المحاسنة

(2018) 

مقياس 

كرستوفر 

متاح في 

دراسة 

أربعة عوامؿ رئيسية 

تعكس التوجيات 

مقياس 

ليكرت 

صدؽ المحتوى 

عبر الترجمة 

معاملات 

الاتساؽ 
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واز 

لمتوجيات 

 اليدفية

 المحاسنة

(2018) 

اليدفية: إتقاف مقترب، 

أداء مقترب، إتقاف 

 -مبتعد، أداء مبتعد 

 4ات حوالي عدد ال قر 

 لكؿ عامؿ

خماسي 

)مف 

"تنطبؽ 

عميّ كثيراً" 

إلى "لا 

تنطبؽ عميّ 

 إطلاقاً"(

الخم ية والتحكيـ، 

صدؽ تمييزي 

أظير فروقاً دالة 

 بيف المجموعات

الداخمي دالة 

إحصائياً 

 ومقبولة

Albaili (2003) 

مقياس 

التوجيات 

اليدفية 

 ثنائي البعد

مير محدد 

في الوثائؽ 

 المرفقة

( أىداؼ 1بُعداف: )

( 2تعممية/إتقاف، )

عدد  -أىداؼ أدائية 

 ال قرات مير محدد

مير محدد 

في الوثائؽ 

 المرفقة

صدؽ تنبؤي: 

ارتباط الدرجات 

بمؤشرات 

التحصيؿ ال عمي 

 لمطلاب

معامؿ أل ا 

كرونباخ 

 0.80تجاوز 

Midgley et 

al. (2000) 

استبانة 

أنماط 

أىداؼ 

 التعمـ

(PALS) 

متاحة 

ترجمات 

عربية في 

بعض 

 الدراسات

( 1بُعداف رئيسياف: )

( 2توجو الإتقاف، )

عدد  -توجو الأداء 

 لكؿ بُعد 6-5ال قرات 

مير محدد 

في الوثائؽ 

 المرفقة

مير محدد في 

 الوثائؽ المرفقة

مير محدد في 

الوثائؽ 

 المرفقة

‌

 (Metacognitive Awarenessوراء المعرفة )وعي بميارات ما ال 3.2

 مفيوم ميارات ما وراء المعرفة وتعريفيا 1.3.2

دراكو لعمميات Metacognitionيشير مصطمح ما وراء المعرفة )         ( إلى وعي ال رد وا 

أي معرفة الشخص بما يعرفو وبما لا  – "الت كير في الت كير"ت كيره وتنظيمو ليا. إنو باختصار 

يعرفو، وقدرتو عمى مراقبة وتحسيف طرؽ ت كيره وتعممو. وعندما نقوؿ الوعي بميارات ما وراء 

المعرفة فلاننا نعني إدراؾ المتعمـ لاستراتيجياتو المعرفية )مثؿ التمخيص، الاستنتاج، المراجعة( 

. (Schraw & Dennison, 1994) ممية التعمـوقدرتو عمى استخداميا وتقييـ فاعميتيا أثناء ع



 

50 

( الوعي ما وراء المعرفي بأنو الانتقاؿ مف مجرد الت كير إلى التأمؿ 2011عرّؼ الجراح وعبيدات )

دراؾ العمميات والاستراتيجيات الذىنية المستخدمة خلاؿ التعمـ. فيو مستوى أعمى  في الت كير وا 

 وف واعيًا بذاتو م كرًا ومحملًا ليا.مف النشاط العقمي يتطمب مف المتعمـ أف يك

 يتمثؿ المعرفي وراء ما الوعي أف عمى( Bursalı & Öz, 2012) وأوز بورسالي أكّد وقد        

 المتمتع الطالب أف أي. بيـ الخاصة التعمـ بعممية والتحكـ التخطيط عمى المتعمميف قدرة في

 تقدمو ومتابعة سيتعممو، وكيؼ سيتعممو لما خطة وضع عمى قادرًا يكوف معرفية وراء ما بميارات

Nelson, 1996 0) نيمسوف قدّـ أخرى، جية مف. الأمر لزـ إذا استراتيجياتو وتعديؿ التعمـ، أثناء

 بالإدراؾ المتعمؽ الإدراؾ" بأنو المعرفة وراء لما شاملًا  تعريً ا( Gao et al., 2024 في ورد كما

 عميو الحصوؿ تـ بما والتحكـ والتعمـ، والتذكر كالإنتباه المعرفية العمميات لمراقبة نظاـ وىو ن سو،

 كماLyons & Zelazo, 2011 0) وزيلازو ليونز أكد كما". ومعالجتيا وتعديميا معمومات مف

 .الم يوـ ىذا عمى( Gao et al., 2024 في ورد

 المراقبة: أساسييف عنصريف يشمؿ المعرفة وراء ما أف التعريؼ ىذا مف يتضح        

(Monitoring )والتحكـ (Control )معرفتو وراء بما الواعي فالمتعمـ. المعرفية العمميات في 

 يمارس ثـ عميو، صعبة الأجزاء أي ليعرؼ فيمو ويراقب يتشتت، متى ليعمـ مثلًا  انتباىو يراقب

 بمثابة المعرفة وراء ما يكوف وبذلؾ. م يوـ مير جزء قراءة يعيد أو انتباىو تركيز يعيد كأف التحكـ

 .المواضيع دراسة أو المشكلات حؿ خلاؿ يرشده المتعمـ لعقؿ ذاتي ضبط جياز

تجدر الإشارة إلى أف بعض الباحثيف يستخدموف مصطمح ميارات ما وراء المعرفة بالتبادؿ         

مع الوعي ما وراء المعرفي، بينما ي رؽ آخروف بينيما. فالميارات تشير إلى الإجراءات ال عمية 

ات التي يقوـ بيا المتعمـ )مثؿ التخطيط، المراقبة، التقييـ(، أما الوعي فيو إدراكو لتمؾ الميار 

واستعداده لاستخداميا. في السياؽ الحالي، سنعامؿ المصطمحيف عمى أنيما متكاملاف: الوعي 
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بم يوـ ما وراء المعرفة يعني أف يمتمؾ الطالب ميارات ما وراء معرفية ويعرؼ متى وكيؼ 

 يوظ يا. وىذا الوعي يتضمف معرفة أنواع استراتيجيات الت كير المختم ة، ومعرفة متى تكوف إحداىا

 مناسبة، وكي ية تطبيقيا وتقييـ نجاحيا.

 

 مكونات وأبعاد ميارات ما وراء المعرفة 2.3.2

عمؿ الباحثوف عبر العقود الماضية عمى ت كيؾ م يوـ ما وراء المعرفة إلى مكوناتو         

ال رعية ل يمو بشكؿ أوضح. واحدة مف المحاولات الأولى كانت لعالـ الن س جوف فلافؿ 

(Flavell, 1979( في أواخر السبعينات، حيث قسـ معرفة ما وراء المعرفة )Metacognitive 

Knowledge إلى ثلاث مكونات معرفية، مميزاً إياىا عف خبرة ما وراء المعرفة )

(Metacognitive Experience:) 

(: أي معرفة ال رد بقدراتو ونقاط قوتو وضع و المعرفية. Self-Knowledgeمعرفة الشخص )‌. أ

ف يعرؼ الطالب أنو يجيد الح ظ السريع لكنو ينسى بسرعة ما لـ يراجعو، أو أنو ي يـ مثؿ أ

 الرياضيات أفضؿ مف التاريخ.

(: إدراؾ طبيعة الميمة أو المشكمة التي يواجييا، مف حيث Task Knowledgeمعرفة الميمة )‌. ب

ف الأدب تحتاج صعوبتيا وما تتطمبو مف موارد أو وقت. فمثلًا يعمـ الطالب أف قراءة فصؿ م

 تركيزًا ووقتاً أطوؿ مف حؿ مسألة حسابية متوسطة.

(: معرفة الطرؽ والوسائؿ المتاحة لإنجاز Strategy Knowledgeمعرفة الاستراتيجيات )‌. ت

الميمة، مثؿ أساليب المذاكرة )التمخيص، وضع أسئمة، الخرائط الذىنية( أو استراتيجيات الحؿ 

 ..إلخ(.)الرسـ التخطيطي، تجربة حؿ أبسط.
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( أف ما وراء المعرفة يتضمف Flavell, 1979إلى جانب ىذه المعرفة، أضاؼ فلافؿ )         

أي استخداـ تمؾ المعرفة لمتحكـ في عممية الت كير. في وقت  –أيضًا الضبط الذاتي لممعرفة 

سمت ( تصنيً ا شبييًا ركز عمى العمميات، فقBrown, 1978متزامف تقريبًا، اقترحت آف براوف )

ميارات ما وراء المعرفة إلى: التخطيط، والمراقبة )ال حص والتدقيؽ أثناء العمؿ(، والمراجعة أو 

 التقييـ النيائي. وتت ؽ ىذه العمميات مع ما نسميو اليوـ دورة التنظيـ الذاتي لمتعمـ.

ف ( تصنيً ا مختصرًا تضمPresseisen, 1991وفي أوائؿ التسعينات، طرح برسيزيف )         

 بعديف فقط:

ويعني اختيار الاستراتيجية الملائمة لمموقؼ التعممي وفيـ  فيم وتوظيف الاستراتيجيات المناسبة:‌. أ

 كي ية تطبيقيا.

 أي متابعة تن يذ الاستراتيجية وتقييـ نتيجتيا أثناء وبعد التن يذ. مراقبة الأداء:‌. ب

 ,Kumar) لكومار نموذجًا( 2011) وعبيدات الجراح قدـ العربية، الأدبيات في أما         

 أبعاد ثلاثة حددا حيث أطروحات، عدة يجمع( 2011 وعبيدات، الجراح في ورد كما0 1998

 :الطمبة لدى المعرفي وراء ما لموعي أساسية

ويتمثؿ في قدرة المتعمـ عمى التخطيط  (:Knowledge Organizationتنظيم المعرفة ) . أ

دارة عممية اكتساب المعرفة، ثـ تقييـ نتائا تعممو.  المسبؽ لمتعمـ، ومعالجة المعمومات وتنظيميا، وا 

دارة المعمومات والتقييـ الذاتي(.  ىذا البعد يركز عمى الجانب الإجرائي )ميارات التخطيط وا 

وىو وعي المتعمـ بمعرفتو التقريرية  (:Knowledge of Cognitionمعرفة المعرفة ) . ب

)المعمومات والحقائؽ التي يعرفيا(، والإجرائية )كي ية أداء المياـ(، والشرطية )متى ولماذا تُستخدـ 

 استراتيجية معينة(. ويمثؿ ىذا البعد المحتوى الذي يعرفو ال رد عف قدراتو المعرفية واستراتيجياتو.
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ويُقصد بيا قدرة المتعمـ عمى استخداـ  (:Knowledge Processingمعالجة المعرفة ) . ت

الاستراتيجيات والميارات المناسبة في إدارة المعمومات أثناء التعمـ. أي التطبيؽ ال عمي لمميارات 

فوؽ المعرفية خلاؿ إنجاز الميمة، مثؿ اتخاذ قرار بتغيير استراتيجية القراءة عند ملاحظة عدـ 

 فيـ فقرة معينة.

ه الأبعاد الثلاثة بصورة شاممة ما يتضمنو الوعي ما وراء المعرفي: ماذا وتعكس ىذ         

أعرؼ عف ن سي وعف الميمة؟ وكيؼ أخطط وأنظـ تعممي؟ وكيؼ أستخدـ ميارات الت كير لحؿ 

ف كانت المسميات تختمؼ بيف نموذج وآخر، إلا أف معظـ الأدبيات تجمع  المشكمة قيد الدراسة؟. وا 

يف ىما المعرفة فوؽ المعرفية )وتشمؿ معرفة الذات والميمة عمى وجود جانبيف رئيسي

 ,Preiss)والاستراتيجيات( وتنظيـ أو ضبط المعرفة )ويتضمف التخطيط والمراقبة والتقييـ( 

( في Schraw & Dennison, 1994. وتبنى ىذا التقسيـ أيضًا شوراو ودينيسوف )(2022

ي"، حيث قسما الدرجة الكمية إلى معرفة وما وراء مقياسيما الشيير "مقياس الوعي ما وراء المعرف

 (.Knowledge of cognition & Regulation of cognitionمعرفة وتنظيـ ما وراء معرفي )

 ىمية الوعي ما وراء المعرفي ودوره في التعممأ 3.3.2

عندما يمتمؾ ف ؛يُعتبر الوعي ما وراء المعرفي عنصرًا جوىريًا لمتعمـ ال عّاؿ والمستقؿ         

المتعمـ ميارات ت كير فوؽ معرفية، يصبح قادرًا عمى التحكـ بمعارفو وعمميات التعمـ الخاصة بو. 

ىذا يعني أنو لا يعتمد كميًا عمى المعمـ أو عمى الظروؼ الخارجية لضماف تعممو، بؿ يوجّو دفتو 

دى الحياة؛ فال رد الذي يعرؼ ذاتيًا. مف ىنا تبرز أىمية الوعي ما وراء المعرفي في تعزيز التعمـ م

كيؼ يتعمـ وكيؼ يصمح أخطاء تعممو سيكوف أقدر عمى مواصمة التعمـ ذاتيًا في حياتو المينية 

 .(National Research Council, 2000) والشخصية بعد المدرسة
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وتتجمى أىمية ىذه الميارات أيضًا في تحسيف التحصيؿ الدراسي. فقد أظيرت دراسات          

دة وجود ارتباط إيجابي بيف مستوى الوعي ما وراء المعرفي وأداء الطلاب الأكاديمي. عمى عدي

( أف الوعي ما وراء Özçakmak et al., 2021سبيؿ المثاؿ، وجدت دراسة أوزكاكماؾ وزملاؤه )

المعرفي يؤثر بشكؿ داؿ في النجاح الأكاديمي لمطلاب. حيث أف الطلاب ذوي الوعي المرت ع 

 كيرىـ واستراتيجيات تعمميـ حققوا درجات أعمى وكانوا أكثر قدرة عمى اجتياز متطمبات بأساليب ت

المقررات بنجاح مقارنة بذوي الوعي المنخ ض. وفسرت الدراسة ذلؾ بأف ىؤلاء الطلاب أقدر عمى 

تنظيـ وقتيـ وجيدىـ واختيار الاستراتيجيات الملائمة لكؿ ميمة، بالإضافة إلى قدرتيـ عمى تجنب 

دارة تركيزىـ بانتباه.ا  لمشتتات وا 

عمى حؿ المشكلات بشكؿ أفضؿ.  بةمعرفي الطمما وراء العلاوة عمى ذلؾ، يساعد الوعي         

فالطالب حيف يواجو مسألة صعبة في الرياضيات مثلًا، إف كاف مدركًا لميارات الت كير فلانو سيبدأ 

)تخطيط(، ثـ يجرب طريقة حؿ معينة مع بتجزئة المشكمة وتحديد ما يعرفو وما يحتاج لمعرفتو 

مراقبة مدى تقدميا )مراقبة(، وفي النياية يقيـ النتيجة ليرى إف كانت صحيحة أو تحتاج لمحاولة 

    أخرى )تقييـ(. 

تعني ىذه الدورة مف التخطيط والمراقبة والتقييـ أف الطالب ي كر كالمعمـ لن سو، مما يزيد و         

لصحيح بطريقة منيجية ويقمؿ العشوائية. وقد أثبتت البحوث أف تدريب مف فرص الوصوؿ لمحؿ ا

عمى ميارات ما وراء المعرفة يحسّف مف أدائيـ في مياـ حؿ المشكلات عبر مختمؼ المواد  بةالطم

(Esmaili et al., 2021.) 

س والقدرة يرتبط الوعي ما وراء المعرفي بخصائص ن سية إيجابية مثؿ زيادة الثقة بالن  كما        

عمى التكيؼ. فالطالب حيف يصبح واعيًا بنقاط قوتو وضع و في التعمـ، يستطيع أف يرى الإنجاز 

وال شؿ بمنظور واقعي: الإنجاز نتيجة استراتيجيات ناجحة يمكف الاستمرار بيا، وال شؿ مؤشر 



 

55 

ذا الوعي يقمؿ يحتاج لمعالجة بتغيير الخطة أو بذؿ جيد أكبر، وليس حكمًا دائمًا عمى قدراتو. ى

( لأف الطالب يشعر بامتلاكو أدوات لمتحكـ في Self-Efficacyمف القمؽ ويعزز فاعمية الذات )

. وفي دراسة حديثة (Cera, Mancini, & Antonietti, 2013) تعممو وليس ضحية لمظروؼ

 ( لمثاؿ، تـ بناء نموذج سببي يوضح أف الوعيRajabi et al., 2024قدميا راجابي وآخروف )

ما وراء المعرفي يتأثر باعتقادات ال رد ما وراء المعرفية وحاجتو لمت كير، كما أنو يرتبط بتوجيات 

ىدفو وك اءتو الذاتية. وخمصت ىذه الدراسة إلى أف مف يمتمكوف وعياً معرفياً عالياً يظيروف أيضًا 

 التعمـ.توجيات ىدؼ أكثر إيجابية )كالإتقاف( ومستويات أعمى مف الثقة بقدرتيـ عمى 

 

 مثمة عمى ميارات ما وراء المعرفةأ 4.3.2

ل يـ ميارات ما وراء المعرفة بصورة عممية، نستعرض بعض الأمثمة الشائعة التي تندرج         

 (:2023تحتيا وكيؼ تظير لدى الطالب أثناء التعمـ )عبد المجيد، 

وتتضمف وضع أىداؼ لمتعمـ، وتحديد الخطوات أو الاستراتيجية  (:Planningميارة التخطيط ) . أ

المناسبة، وتخصيص الوقت والموارد. مثؿ أف يضع الطالب جدولًا دراسيًا قبؿ الامتحانات يحدد 

فيو أي المواد سيذاكرىا أولًا وكـ مف الوقت لكؿ منيا، أو أف يقرر قراءة ممخص ال صؿ قبؿ قراءة 

ة عامة. ىذا التخطيط المسبؽ يعكس وعي الطالب بكي ية تنظيـ جيده ال صؿ الكامؿ لتكويف فكر 

 لتحقيؽ أقصى فعالية.

وتعني تتبع ال يـ والتركيز أثناء الدراسة. عمى  (:Self-Monitoringميارة المراقبة الذاتية ) . ب

سبيؿ المثاؿ، أثناء قراءة درس في العموـ قد يتوقؼ الطالب بيف ال قرات ويسأؿ ن سو: ىؿ 

ت ما قرأت؟ ىؿ أستطيع شرح ىذه ال كرة بكمماتي الخاصة؟ إذا وجد أنو نسي النقطة استوعب
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السابقة أو لـ ي يميا جيدًا، فقد يعود ويعيد قراءتيا. ىذه الأسئمة الداخمية ىي صورة مف صور 

 المراقبة ما وراء المعرفية.

حؿ مسألة حيف يلاحظ الطالب خلاؿ  (:Debuggingميارة الاستدراك وتصحيح الأخطاء ) . ت

رياضية أنو ارتكب خطأً )ربما مف خلاؿ التحقؽ مف وحدات القياس أو بمقارنة النتيجة بتخميف 

أولي(، فيقرر إعادة الخطوات مف نقطة معينة أو تجربة طريقة مختم ة. ىذا الإحساس بالخطأ 

وف ومحاولة إصلاحو يدؿ عمى وعي فوؽ معرفي، بدلًا مف إكماؿ الحؿ لموصوؿ لإجابة خاطئة د

 انتباه.

بعد الانتياء مف ميمة أو اختبار، قد يقوـ الطالب بمراجعة أدائو:  (:Evaluationميارة التقييم ) . ث

ما الذي نجح فيو وما أخ ؽ؟ ىؿ كانت الاستراتيجية التي استخدميا فعالة؟ ماذا سي عؿ بشكؿ 

استراتيجياتو  مختمؼ في المرة القادمة؟ مثؿ ىذه التأملات البعدية تساعد الطالب عمى تعديؿ

مستقبلًا وىي جوىر التعمـ الذاتي المستمر. فعندما يدرؾ مثلًا أنو أخطأ في أسئمة ال يـ العميؽ 

 لأنو ركز عمى الح ظ، سيعرؼ أف عميو تغيير طريقتو في الدراسة المرة القادمة.

تيجية صيامة أسئمة أثناء التعمـ ىي استرا (:Self-Questioningميارة طرح الأسئمة الذاتية ) . ج

ما وراء معرفية قوية. الطالب المتمكف قد يطرح أسئمة عمى ن سو قبؿ وأثناء وبعد الدرس. قبؿ 

البدء قد يسأؿ: ما الذي أعرفو سمً ا عف ىذا الموضوع؟ أثناء القراءة: ما ال كرة الرئيسة ىنا؟ ماذا 

لا زالت مير واضحة  يمكف أف يأتي كسؤاؿ امتحاف مف ىذه ال قرة؟ وبعد الانتياء: ما النقاط التي

ويجب عميّ مراجعتيا أو سؤاؿ المعمـ عنيا؟ طرح الأسئمة بيذه الطريقة يوجو الانتباه ويعمّؽ 

 الاستيعاب.

وىي قدرة الطالب عمى تمييز  (:Strategy Selectionميارة اختيار الاستراتيجية المناسبة ) . ح

نص أدبي معقد يحتاج لاستراتيجية  متى يحتاج لتطبيؽ استراتيجية معينة. مثلًا قد يميز أنو ل يـ
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القراءة المتأنية والتشديد تحت الأفكار الميمة، بينما لح ظ تواريخ التاريخ قد ت يده استراتيجية 

البطاقات التعميمية. ىذا التمييز والاختيار الواعي يدؿ عمى معرفة بالإستراتيجيات وكي ية ملاءمتيا 

 لمميمة )معرفة شرطية(.

تندرج أيضًا تحت ميارات ما وراء  (:Resource Managementارد )ميارة إدارة المو  . خ

المعرفة، مثؿ معرفة متى وأيف يدرس الطالب بشكؿ أفضؿ )في الصباح الباكر عندما يكوف ذىنو 

صافياً، أو في المكتبة حيث اليدوء، إلخ(. ىذه القرارات عف ترتيب بيئة التعمـ والتزود بالأدوات 

اب مرجعي أو البحث عف فيديو توضيحي عند تعثر ال يـ( تظير وعيًا اللازمة )كالاستعانة بكت

 ذاتيًا بكي ية تحسيف ظروؼ التعمـ.

كؿ ىذه الأمثمة وميرىا )كالتمخيص الذاتي، واستخداـ الرسوـ التوضيحية، والت كير بصوت         

رات يمكف عاؿٍ( ىي تطبيقات عممية لموعي ما وراء المعرفي. والجدير بالذكر أف ىذه الميا

تدريسيا وتحسينيا بالتدريب. فميست بالضرورة مواىب فطرية، بؿ يمكف لممتعمميف اكتسابيا عبر 

ورش عمؿ استراتيجية التعمـ أو مف خلاؿ ممارسات ص ية موجية مف المعمـ )مثؿ تشجيع 

الطلاب عمى الت كير بصوت مرت ع أثناء حؿ مسألة(. إف امتلاؾ الطالب لمجموعة متنوعة مف 

الذي ” المتعمـ النشط“ه الميارات واستخداميا بمرونة حسب الحاجة ىو ما يصنع ال ارؽ بيف ىذ

 يدير تعممو، والمتعمـ السمبي الذي ينتظر أف يُممى عميو ما ي عؿ دوف وعي ذاتي.

 (Metacognitive Skillsمقاييس ميارات ما وراء المعرفة ) 5.3.2 

قدرة المتعمـ عمى الت كير في ت كيره وتنظيـ عممياتو يقصد بميارات ما وراء المعرفة         

المعرفية مف تخطيط ومراقبة وتقييـ. وقد طوّرت العديد مف المقاييس لقياس ىذه الميارات ووعي 

الأفراد بيا، سواء عمى المستوى العالمي أو في البحوث العربية. فيما يمي عرض لأىـ تمؾ 

 المقاييس مع خصائصيا السيكومترية:
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يُعرؼ اختصارًا بػ  – (Schraw & Dennison, 1994س الوعي ما وراء المعرفي )مقيا

MAI: Metacognitive Awareness Inventory وىو مف أشير الأدوات العالمية في قياس ،

 52ميارات ما وراء المعرفة العامة. طوّر شوراو ودينيسوف ىذا المقياس كاستبياف ذاتي يتكوف مف 

( معرفة ما وراء المعرفة وتشمؿ المعرفة بالاستراتيجيات والذات 1أساسيتيف: )عبارة تقيـ درجتيف 

( تنظيـ ما وراء المعرفة وتشمؿ ميارات التطبيؽ 2)كالمعرفة التصريحية والإجرائية والشرطية(، و)

والتنظيـ الذاتي )التخطيط والمراقبة وضبط الأخطاء والتقويـ(. في النسخة الأصمية تكوف الإجابة 

( لكؿ عبارة، لكف في بعض الدراسات تـ تعديميا إلى مقياس True/Falseة صح/خطأ )بصيغ

ليكرت خماسي لتعزيز التبايف في الدرجات. أظير المقياس في دراسات التطوير صدؽ محتوى 

عاليًا مبنيًا عمى إطار نظري متيف لمكونات ما وراء المعرفة. كما بينت التحميلات العاممية وجود 

)المعرفة والتنظيـ( يت رعاف إلى عدة عوامؿ فرعية، مما أعطى دعمًا لبنية المقياس  عامميف أعمى

تقريبًا لممقياس ككؿ )رمـ  0.90المعقدة. بمغت معاملات الثبات الداخمية في الدراسة الأصمية 

(، مما يشير إلى اتساؽ داخمي ممتاز. وقد تحقؽ الصدؽ التلازمي true/falseاعتماده صيغة 

تباط درجات المقياس بأداء الطلاب في المياـ الدراسية والتحصيؿ العممي. بالنسبة لمبيئة أيضًا بار 

العربية، تمت ترجمة المقياس إلى العربية عدة مرات. مف أوائؿ الترجمات ترجمة السيد أبو ىاشـ 

 حيث( بلاعداد النسخة العربية والتحقؽ مف خصائصيا 2011(، كما قاـ الجراح وعبيدات )1999)

عمى الصيغة الأصمية لممقياس مع بعض التعديلات الط ي ة، وطبقاه عمى عينة جامعية ا تمداع

فقرة  39أردنية. أظير التحميؿ العاممية الاستكشافي في دراستيما أف الصورة العربية تتكوف مف 

 عوامؿ فرعية كبرى ىي: معرفة المعرفة، وتنظيـ المعرفة، ومعالجة المعرفة. وقد تـ 3موزعة عمى 

حذؼ بعض ال قرات الأصمية لضعؼ تشبعيا، ما أدى إلى ىذه الصيغة المختصرة. حققت النسخة 

لمعينة  0.93العربية صدقًا وثباتًا مرت عيف؛ حيث بملأ معامؿ كرونباخ أل ا الكمي حوالي 
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. يدؿ ذلؾ عمى ثبات عاؿٍ، كما يدعـ 0.88الاستطلاعية، مع معامؿ تجزئة نص ية حوالي 

 ي المذكور صدؽ البناء عبر ملائمة ال قرات لمعوامؿ النظريّة. التحميؿ العامم

قاـ  –( Altındağ & Senemoğlu, 2013مقياس الميارات ما وراء المعرفية )        

في تركيا بتطوير مقياس خاص لقياس ميارات ما وراء المعرفة كقدرة عامة لدى طلاب  الباحثاف

طالبًا  239نادًا للأدبيات، ثـ طُبّقت عمى عينة مكونة مف فقرة است 55الجامعة. بدأ التطوير ببناء 

فقرة في صيغتو  30لإجراء التحميلات الإحصائية. أس رت نتائا التحميؿ عف تنقيح المقياس إلى 

النيائية، ووجد الباحثاف أف المقياس أحادي البعد )أي تقيس جميع فقراتو بُعدًا عامًا واحدًا لميارات 

% مف التبايف الكمي. وقد كانت معاملات 35.7ث فسّر عامؿ واحد حوالي ما وراء المعرفة( حي

مما يشير إلى اتساؽ  0.94الثبات ممتازة؛ بملأ معامؿ كرونباخ أل ا في الدراسة الاستطلاعية 

داخمي عاؿٍ جدًا. توفر ىذه الأداة بديلًا مختصرًا وأكثر تركيزًا عمى البعد العاـ لميارات ما وراء 

 ؼ المقياس السابؽ الذي يتضمف أبعادًا فرعية متعددة.  المعرفة، بخلا

 Junior Metacognitive Awareness) لمصغار المعرفي وراء ما الوعي مقياس        

Inventory–Jr. MAI )لِـ Sperling لمقياس تطويرًا المقياس ىذا يُعَدّ  – (2002) وآخرين 

MAI ،الصؼ مف التلاميذ لدى المعرفة وراء ما ميارات لقياس خصيصًا صُمِّـ لكنو الأصمي 

 موجية( النقاط ثلاثي ليكرت مقياس فقرة، 12) A نسخة: نسختيف مف يتكوف. التاسع حتى الثالث

 يقيس. 9–6 لمص وؼ موجية( خماسي ليكرت مقياس فقرة، 18) B ونسخة ،5–3 لمص وؼ

 وراء ما وتنظيـ( الشرطية الإجرائية، التصريحية، المعرفة) المعرفة وراء ما معرفة بعدَي المقياس

 التطوير دراستا أظيرت(. الأخطاء اكتشاؼ المعمومات، إدارة التقويـ، المراقبة، التخطيط،) المعرفة

 الكمي، التبايف مف٪ 61–55 نحو ي سّراف رئيسييف عامميف عمى استقرت استكشافية عامميةً 

 مما الأكبر، لممتعمميف 0.82 و لأصغرا لممتعمميف 0.76 بيف تراوحت داخمية ثبات ومعاملات
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 مرت عة إلى معتدلة ارتباطات خلاؿ مف بناء صدؽَ  المقياس أظير كما. جيدة موثوقية عمى يدؿ

 .القرائي والاستيعاب المشكلات حؿّ  مقاييس مع

 .Jr مقياس عمى ستعتمد الباحثة الرسالة، ىذه في المستيدفة العمرية لم ئة لملاءمتو ونظرًا        

MAI (نسخة B المغوي والتحكيـ الترجمة بعد )المعرفة وراء ما ميارات مستوى لقياس رئيسية كأداة 

 .المثبتة السيكومترية خصائصو مراعاة مع الدراسة، عيّنة لدى

 ال كرية بعممياتيـ الأفراد وعي مستويات المعرفة وراء ما ميارات مقاييس تقيس وختاماً،        

 نسختو في عبارة 52) الأبعاد وتعدد ال قرات بشمولية MAI مثؿ العامة المقاييس تتميز. التنظيمية

 أو عبارة 30) حديثة مختصرة مقاييس توجد بينما ،(عبارة 39~ مختصرة عربية ونسخ الأصمية،

 & MCQ-30 (Wells المختصر الميتامعرفة مقياس مثؿ الاستخداـ، لسيولة البعد أحادية( أقؿ

Cartwright-Hatton, 2004) الميتامعرفية الميارات ومقياس (Metacognitive Skills 

Scale) 30 أولًا،: أسباب لعدة الحالية الدراسة في المختصرة المقاييس ىذه تُستخدـ لـ. عبارة 

 ليذه مُعتمدة عربية ترجمات توفر عدـ ثانياً، التعميمية، وليس السريرية لمسياقات مُطوّر معظميا

 أممبيا أف حيث( الإعدادية المرحمة طمبة) المستيدفة العمرية لم ئة ملاءمتيا عدـ وثالثاً، المقاييس،

 مما واليافعيف، للأط اؿ مصم ـ أن و ميزة Jr. MAI ويضيؼ. الجامعة طمبة أو لمبالغيف صُمـ

 بصيغة الاستجابة تأتي ما مالبًا. الأساسية المراحؿ في التربوية لمدراسات ملاءمة أكثر يجعمو

Likert ىذه في بقوة الصدؽ دلائؿ وتتوفر. لمنسخة تبعًا( خطأ/صح ثنائية أو) ثلاثية أو خماسية 

 العربية والترجمات الأصمي، لممقياس المركب النظري البناء يؤكد العاممي فالتحميؿ الأدوات؛

 كتحسف) المتوقعة بالسموكيات النتائا ارتباط جانب إلى الأصؿ مع كبيرًا بنيويًا تماثلاً  أظيرت

 الثبات معاملات تعد كذلؾ. والتنبؤي التلازمي الصدؽ يدعـ مما( المشكلات حؿ أو التحصيؿ
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 ىذه استخداـ في ثقة الباحثيف يمنح ما ،(0.95 و 0.76 بيف يتراوح α) المقاييس معظـ في عالية

 .الأدوات

 وفيما يمي جدوؿ يمخص المقاييس المذكورة أعلاه:        

المؤلف 

 )السنة(

المقياس 

 المستخدم
 توفر نسخة

الأبعاد وعدد 

 الفقرات

طريقة 

 الإجابة
 دلائل الثبات دلائل الصدق

Schraw & 

Dennison 

(1994) 

مقياس 

الوعي ما 

وراء 

 المعرفي

(MAI) 

النسخة الأصمية بالمغة 

الإنجميزية، ترجمات 

عربية متعددة، منيا 

نسخة الجراح وعبيدات 

 ( متاحة2011)

النسخة الأصمية: 

رئيسياف: بُعداف 

( معرفة ما وراء 1)

( 2المعرفة، )

تنظيـ ما وراء 

 52 -المعرفة 

فقرة. النسخة 

العربية )الجراح 

 3وعبيدات(: 

عوامؿ: معرفة 

المعرفة، تنظيـ 

المعرفة، معالجة 

 39 -المعرفة 

 فقرة

النسخة 

الأصمية: 

صح/خطأ، 

بعض 

الدراسات 

عدلتيا إلى 

مقياس ليكرت 

 خماسي

صدؽ محتوى 

عاؿٍ، صدؽ 

بناء مدعوـ 

بالتحميؿ 

العاممي، 

صدؽ تلازمي 

بارتباط 

الدرجات 

بالأداء 

 الدراسي

معامؿ 

كرونباخ أل ا 

لممقياس 

الأصمي 

حوالي 

0.90 ،

النسخة 

العربية: 

معامؿ أل ا 

حوالي 

0.93 ،

معامؿ تجزئة 

نص ية 

حوالي 

0.88 

Altındağ & 

Senemoğlu 

(2013) 

مقياس 

الميارات 

ما وراء 

 المعرفية

غة الأصمية متاح بالم

)التركية/الإنجميزية(، لا 

توجد إشارة لترجمة 

 عربية

 -أحادي البعد 

 فقرة 30

مير محدد 

في الوثائؽ 

 المرفقة

صدؽ البناء: 

عامؿ واحد 

ي سر 

% مف 35.7

 التبايف الكمي

معامؿ 

كرونباخ أل ا 

0.94 

Sperling et النسخة النسخة: نسختافالنسخة الأصمية  مقياس A :النسخة بناء صدؽ A :
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al( .2002) ما الوعي 

 وراء

 المعرفي

 لمصغار

(Jr. 

MAI) 

بالإنجميزية، سيتـ 

 وتكيي يا ترجمتيا

 الدراسة ىذه في لمعربية

A (3 الص وؼ-

 فقرة، 12(: 5

 B النسخة

(: 9-6 الص وؼ)

: بُعداف. فقرة 18

 وراء ما معرفة( 1)

  المعرفة،

 وراء ما (تنظيـ2)

 المعرفة

 ثلاثي مقياس

 أحياناً، أبداً،)

 ،(دائماً 

: B النسخة

 ليكرت مقياس

 خماسي

 مدعوـ

 بالتحميؿ

 العاممي،

 تلازمي صدؽ

 مع عالي

 أخرى مقاييس

(r = 0.68-

0.72)، 

 محتوى صدؽ

 تقييمات مع

 المعمميف

 معامؿ

 أل ا كرونباخ

0.76، 

: B النسخة

 معامؿ

 أل ا كرونباخ

0.82 
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 الدراسات السابقة  4.2

 حوؿ الحديثة الأدبيات إليو توصمت لما دقيقة خريطة رسـ إلى المراجعة ىذه تسعى        

 أىداؼ وتوجيات المعرفة، وراء ما بميارات الوعي العقمي، التجوؿ: لمدراسة الثلاثة المتغيرات

 ترتيب جرى وقد. مختم ة تعميمية سياقات عبر بينيا العلاقات اتجاىات إبراز مع الإنجاز،

 والنظرية المنيجية التحولات واستجلاء الحقؿ تطور تتبّع لضماف الأقدـ إلى الأحدث مف الدراسات

 الجامعات طمبة مقابؿ المدارس طمبة عينات بيف يميز موضوعياً  تصني اً  المراجعة وتعتمد.  فيو

 يسمح بما النظرية، والمراجعات والسيكومترية والطولية المقطعية المناىا وبيف الخاصة، وال ئات

: بارزتيف فجوتيف عف التحميمية القراءة وتكشؼ.  والأداة والمنيا السياؽ مستوى عمى بالمقارنة

 لا العقمي التجوؿ عمى المعرفة وراء ما ميارات تأثير تناولت التي الدراسات ممبة ىي أولاىما

 التي الأعماؿ محدودية ن سو، وثانييما العقمي لمتجوؿ التنبؤي الدور فيـ مف يحدّ  مما العكس،

 في الدراسات ندرة عف فضلاً  العربية، البيئة في والإعدادية الابتدائية المرحمتيف طمبة استيدفت

 عمى القائـ الحالي البحثي التوجو لتبرير المراجعة ىذه تميّد ذلؾ، عمى بناءً .  تحديداً  القدس سياؽ

 أىداؼ وتوجيات المعرفة وراء ما بميارات الوعي مف لكؿ العقمي لمتجوؿ التنبؤية القدرة اختبار

 وتطويراً  الأدبيات إلى مباشرة إضافة بوص و القدس، في الإعدادية المرحمة طمبة لدى الإنجاز

 .الم حوصة السببية العلاقة لمنظور

حيث بدأت بتناوؿ دراسة أجراىا ‌تناولت الباحثة الدراسات السابقة مف الأحدث إلى الأقدـ،         

 تخصص مف وطالبة طالب( 100) عمى دراسة( Agrawal et al., 2025) وزملاؤه أجراواؿ

 بيف العلاقة ل حص باليند Chhatrapati Shahu Ji Maharaj University جامعة في التربية

 يتمتعوف الطلاب مف% 60 أف النتائا أظيرت. الأكاديمي والتحصيؿ المعرفي وراء ما الوعي

 تحصيلاً  يحققوف الطلاب مف% 40 كاف بينما المعرفي، وراء ما الوعي مف المتوسط فوؽ بمستوى
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 في الجنسيف بيف إحصائياً  دالة فروؽ وجود عدـ عف الدراسة كش ت كما. المتوسط تحت أكاديمياً 

 وجود النتائا أظيرت ذلؾ، مف والأىـ. الأكاديمي والتحصيؿ المعرفي وراء ما الوعي مف كؿ

 = r) الأكاديمي والتحصيؿ المعرفي وراء ما الوعي بيف إحصائياً  داؿ ومير ضعيؼ إيجابي ارتباط

0.135, p = 0.181)، الأداء تحقيؽ يضمف لا وحده المعرفي وراء ما الوعي أف إلى يشير مما 

 .المرت ع الأكاديمي

إلى التعرؼ عمى العلاقة بيف التجوؿ العقمي فقد ىدفت ( 2024أما دراسة موسى )         

ة لدى الطمبة مف ذوي متلازمة طالب الطب. اعتمدت الدراسة المنيا والمعتقدات ما وراء المعرفي

الوص ي الارتباطي، حيث تـ توظيؼ مقياسي التجوؿ العقمي ومقياس المعتقدات ما وراء المعرفية، 

كما وقد وظ ت الدراسة مقياسيف لتشخيص الطمبة بيذه المتلازمة وىما مقياس إدراؾ الأعراض، 

ات لمدراسة. تكوف مجتمع الدراسة مف الطلاب والطالبات المذيف ومقياس الضيؽ المرضي كأدو 

( طمباً وطالبة منيـ كعينة 235درسوا مقررات عمـ الن س في جامعة قناة السويس تـ اختيار )

( طالباً وطالبة ممف تـ تشخيصيـ بمتلازمة طالب الطب. أشارت 113لمدراسة، كما تـ اختيار )

ا بيف حالة متلازمة طالب الطب والتجوؿ العقمي والمعتقدات ما نتائا الدراسة إلى وجود علاقة م

 تُعزى العقمي التجوؿ مستوى في إحصائياً  دالة فروؽ وجود الدراسة بينت كماوراء المعرفية. 

 الإناث. لصالح الاجتماعي النوع لمتغير

( بعنواف "العلاقات الطولية بيف Gao et al., 2024فيما جاءت دراسة جاو وآخروف )         

ما وراء المعرفة والتجوؿ العقمي التمقائي والقصدي في بدايات المراىقة" بيدؼ تتبع التطور 

المشترؾ لموعي ما وراء المعرفي ونوعي التجوؿ العقمي )التمقائي والقصدي( لدى طمبة المرحمة 

اـ النسخة المختصرة مف مقياس الوعي الابتدائية. اعتمدت الدراسة المنيا الطولي، حيث تـ استخد

ما وراء المعرفي للأط اؿ ومقياس التجوؿ العقمي ذي البُعديف كأدوات لمدراسة. تكوف مجتمع 
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( 3995الدراسة مف طمبة الص وؼ الرابع إلى السادس في إقميـ خبي الصيني، حيث تـ اختيار )

ميف ونصؼ. أشارت نتائا الدراسة وتـ تطبيؽ خمسة قياسات عمى مدى عا ،تمميذاً كعينة لمدراسة

إلى أف ارت اع خط أساس ما وراء المعرفة ارتبط بارت اع التجوؿ القصدي وانخ اض التجوؿ 

التمقائي، وأف نمو الوعي ما وراء المعرفي مع التقدُّـ في العمر تنبأ بانخ اض أسرع في التجوؿ 

 التمقائي وازدياد متدرّج في التجوؿ القصدي.

( بعنواف " نمذجة العلاقة السببية لميارات ما وراء التعمـ 2024)جاءت دراسة سعد فيما          

والمرونة المعرفية والتجوؿ العقمي لدى طالبات المرحمة الثانوية العامة" بيدؼ بناء نموذج لمعلاقات 

 ي بيف ميارات ما وراء التعمـ والمرونة المعرفية والتجوؿ العقمي. اعتمدت الدراسة المنيا الوص

الارتباطي المقارف، حيث تـ استخداـ ثلاثة مقاييس كأدوات لمدراسة وتشمؿ مقياس ميارات ما وراء 

أشارت ، و ( طالبة 200التعمـ، مقياس المرونة المعرفية ومقياس التجوؿ العقمي، حيث تـ اختيار )

نة المعرفية، نتائا الدراسة أف الطالبات يظيرف مستوى مرت ع مف ميارات ما وراء التعمـ، والمرو 

 والتجوؿ العقمي. 

( بعنواف "التجوؿ العقمي كمتغير وسيط بيف الوعي ما وراء 2024)أما دراسة عثماف          

المعرفي والتوجو نحو اليدؼ لدى عينة مف طمبة الصؼ الأوؿ الثانوي"  فيدفت إلى التحقؽ مف 

المعرفي والتوجو نحو اليدؼ.  الدور الوسيط لمتجوؿ العقمي في العلاقة ما بيف الوعي ما وراء

اعتمدت الدراسة المنيا الوص ي الارتباطي التنبؤي، حيث تـ اختيار مجموعة مف الأدوات كعينة 

لمدراسة وىي: مقياس التوجو نحو اليدؼ، مقياس الوعي ما وراء المعرفي، ومقياس التجوؿ العقمي. 

دد الذكور بالإناث. أشارت نتائا إلى ( طالباً وطالبة كعينة لمدراسة حيث تساوى ع92تـ اختيار )

وجود علاقة ارتباطية موجبة وذات دلالة إحصائية ما بيف الوعي ما وراء المعرفي وكؿ مف التوجو 

نحو اليدؼ والتجوؿ العقمي. كما بينت الدراسة وجود علاقة ارتباطية موجبة وذات دلالة احصائياً 
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أخرى، يعد التجوؿ العقمي متغيراً وسيطاً بدور بيف التجوؿ العقمي والتوجو نحو اليدؼ. مف جية 

 جزئي بيف الوعي ما وراء المعرفة والتوجو نحو اليدؼ. 

( بعنواف" دراسة Kumar & Suneela, 2023بينما جاءت دراسة كيومر وسانيلا )          

حو حوؿ التوجو نحو الأىداؼ لدى طلاب المرحمة الثانوية "، بيدؼ التعرؼ عمى مستوى التوجو ن

الأىداؼ )التوجو نحو ىدؼ الاتقاف، التوجو نحو ىدؼ الأداء( لدى طلاب المدارس الثانوية 

وعلاقتيا ببعض المتغيرات. اعتمدت الدراسة المنيا الوص ي التحميمي، حيث تـ استخداـ مقياس 

التوجو نحو اليدؼ كأداة لمدراسة. يتكوف مجتمع الدراسة مف طلاب المدارس الثانوية في مدينة 

( طالباً مف ثماني مدارس مختم ة. 355مونتور اليندية. تـ اختيار عينة عشوائية طبقية مكوف )

أشارت نتائا الدراسة أف طلاب المدارس الثانوية يختم وف في مستويات توجييـ لميدؼ. كما 

 داءيدؼ الألتوجو الأشارت الدراسة أنو لا يوجد فروؽ في مستوى التوجو ليدؼ الاتقاف، ومستوى 

 دى الطمبة تبعاً لكؿ مف متغير الجنس، المدرسة، ونوع الإدارة المدرسية. ل

 في وميني جامعي طالب( 406) عمى دراسة( Preiss,2022) برايس أجرى كما          

 وجود النتائا أظيرت. المعرفي والأداء المعرفة وراء وما العقمي التجوؿ بيف العلاقة ل حص تشيمي

 ما الوعي ارتبط بينما الإبداعي، والأداء التمقائي العقمي التجوؿ بيف إحصائياً  دالة سمبية علاقة

 في المعرفي وراء ما لموعي ميـ تعديمي دور عف الدراسة كش ت كما. بالأداء إيجابياً  المعرفي وراء

 ما الوعي ذوي الطمبة أف إلى يشير مما المعرفي، الأداء عمى العقمي لمتجوؿ السمبي الأثر تخ يؼ

 .العقمي لمتجوؿ السمبية بالآثار تأثراً  أقؿ المرت ع المعرفي وراء

( بعنواف " توجيات أىداؼ الانجاز لدى طمبة جامعة 2022)كما ىدفت دراسة أحمد           

اتقاف، -قداـإبغداد في ضوء عدد مف المتغيرات" إلى التعرؼ عمى توجيات أىداؼ الإنجاز)

أداء( لدى طمبة جامعة بغداد وعلاقتيا بمتغير الجنس - أداء، وتجنب -اتقاف، اقداـ -تجنب
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والتخصص )عممي/إنساني(. اعتمدت الدراسة المنيا الوص ي التحميمي، حيث تـ استخداـ مقياس 

( منيـ كعينة لمدراسة. بينت نتائا الدراسة 176التوجيات نحو الأىداؼ كأداة لمدراسة. تـ اختيار )

الأداء.  -داـإقالأداء ومف ثـ  -بيف الطمبة ىو تجنب ار انتشارً أف طبيعة توجو ىدؼ الانجاز الأكث

ؼ الانجاز ما اىدبيف الجنسيف في نمط أدلالة إحصائية  اتكما بينت الدراسة عدـ وجود فروؽ ذ

 .الذكورعدا تجنب الأداء ولصالح 

( تناولت Esmaili et al., 2021دراسة إسماعيمي وآخروف ) فتجدر الإشارة إلى أ         

اتجاه تأثير مختمؼ عما ت ترضو الدراسة الحالية، حيث بحثت في فعالية الميارات ما وراء المعرفية 

وتأثيرىا عمى التوجو نحو الأىداؼ والتسويؼ الأكاديمي، بينما تسعى الدراسة الحالية لاستكشاؼ 

رفة. ىذا الاختلاؼ في القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي عمى أىداؼ الإنجاز وميارات ما وراء المع

اتجاه العلاقة السببية الم ترضة يعكس فجوة معرفية ميمة في الأدب التربوي، خاصة أف معظـ 

الدراسات السابقة تناولت الميارات ما وراء المعرفية كمتغير مستقؿ يؤثر في متغيرات أخرى. علاوة 

تعمـ في إيراف، وىي فئة عمى ذلؾ، فلاف دراسة إسماعيمي استيدفت فئة الطمبة ذوي صعوبات ال

تختمؼ عف ال ئة المستيدفة في الدراسة الحالية. كما أف استخداميا لممنيا شبو التجريبي يختمؼ 

 عف المنيا الوص ي الارتباطي المستخدـ في ىذه الدراسة. 

بة الجامعة في م( بعنواف " واقع التجوؿ العقمي لدى ط2020)فيما ىدفت دراسة وداعة          

في ضوء بعض المتغيرات" إلى التعرؼ عمى مستوى واقع التجوؿ العقمي لدى طمبة  العراؽ

الجامعة وعلاقتيا بالنوع الاجتماعي والتخصص العممي. اعتمدت الدراسة المنيا الوص ي، حيث 

تـ استخداـ مقياس التجوؿ العقمي كأداة لمدراسة. يتكوف مجتمع الدراسة مف طلاب وطالبات جامعة 

( طالباً وطالبة كعينة لمدراسة. أشارت نتائا الدراسة 400العراؽ، حيث تـ اختيار )القادسية في 

إلى طمبة جامعة القادسية لدييـ نوعيف مف التجوؿ العقمي، إحداىما مرتبط بالموضوع وآخر مير 
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مرتبط بالموضوع وأف نسبة التجوؿ الغير مرتبط بالموضوع أكبر مف التجوؿ المرتبط بو. كما بينت 

سة عدـ وجود فروؽ ذات دلالة احصائية في مستوى التجوؿ العقمي تبعاً لمتغيري النوع الدرا

 الاجتماعي والتخصص.

( بعنواف "دَور اليقظة الذىنيّة Deng et al., 2019بينما جاءت دراسة دينلأ وآخروف )          

ي كي ية إسياـ وضبط الذات في العلاقة بيف التجوّؿ العقمي وما وراء المعرفة" بيدؼ البحث ف

اليقظة الذىنيّة وضبط الذات في ت سير العلاقة بيف التجوّؿ العقمي وميوؿ ما وراء المعرفة. 

اعتمدت الدراسة نموذج المعادلة البنيويّة، حيث تـ استخداـ استبياف التجوّؿ العقمي، واستبياف 

ات لمدراسة. تكوف مجتمع اليقظة، واستبياف المعتقدات ما وراء المعرفيّة، ومقياس ضبط الذات كأدو 

( 19.5 ≈( طالباً )متوسط العمر 434الدراسة مف طمبة جامعييف صينيّيف، حيث تـ اختيار )

 وراء ما المعتقدات عمى العقمي لمتجوؿ مباشر سمبي أثر وجود عف النتائا كش ت. لمدراسة كعينة

 وراء ما الوعي مستوى بانخ اض يرتبط العقمي التجوؿ مستوى ارت اع أف إلى يشير مما المعرفية،

 الجامعييف. الطمبة لدى المعرفي

( بعنواف" العلاقة بيف Al-Shawashreh et al., 2017)وآخروف أما دراسة الشواشره           

الت كير فوؽ المعرفي والتوجو نحو الأىداؼ لدى طمبة جامعة اليرموؾ"، فجاءت بيدؼ التعرؼ 

عمى العلاقة بيف الت كير ما وراء المعرفي والتوجو نحو الأىداؼ. اعتمدت الدراسة المنيا الوص ي 

لميدؼ ومقياس الت كير ما الارتباطي، حيث تـ توظيؼ استبياف يشتمؿ عمى كؿ مف مقياس التوجو 

وراء المعرفي كأداة لمدراسة. يتكوف مجتمع الدراسة طلاب وطالبات جامعة اليرموؾ، حيث تـ 

( طالباً وطالبة كعينة لمدراسة. أشارت نتائا الدراسة إلى مستوى ميارات الت كير ما 290اختيار )

ىداؼ متوسط. علاوة عمى ذلؾ، وراء المعرفي جاء بنسبة مرت عة، فيما جاء مستوى التوجو نحو الأ
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بينت الدراسة وجود علاقة ارتباطية موجبة وذات دلالة إحصائية بيف الت كير ما وراء المعرفي 

 والتوجو نحو الأىداؼ. 

( بعنواف" دراسة تأثير التجوؿ العقمي Preiss et al., 2016فيما ىدفت دراسة برايس )          

بداع لدى طلاب الجامعات والمعاىد المينية" إلى التحقؽ مف والإدراؾ وما وراء المعرفة عمى الإ

أثر كؿ مف التجوؿ العقمي وما وراء المعرفة عمى مستوى الابداع لدى الطمبة. اعتمدت الدراسة 

المنيا الوص ي الارتباطي، حيث تـ استخداـ مقياس التجوؿ العقمي وميارات ما وراء المعرفة 

دوات لمدراسة. يتكوف مجتمع الدراسة مف الطلاب الجامعييف ومقياس حؿ المشكلات الابداعي كأ

( طالباً مينياً 117( طالباً جامعياً و)116وطلاب التعميـ الميني في تشيمي، حيث تـ اختيار )

كعينة لمدراسة. أشارت نتائا الدراسة أف وجود علاقة عكسية بيف التجوؿ العقمي والابداع، فيما لـ 

 بيف ميارات ما وراء المعرفة والإبداع.  تلاحظ الدراسة وجود علاقة

( بعنواف "العلاقة بيف ما وراء Gul & Shehzad, 2012أما دراسة جؿ وشييزاد )          

المعرفة، توجو اليدؼ، والتحصيؿ الأكاديمي" فيدفت إلى استقصاء مستوى الترابط بيف الوعي ما 

الدراسة المنيا الوص ي الارتباطي،  وراء المعرفي، توجيات اليدؼ، ومتوسط الدرجات. اعتمدت

حيث تـ استخداـ مقياس الوعي ما وراء المعرفي ومقياس توجيات اليدؼ كأدوات لمدراسة. تكوف 

مجتمع الدراسة مف طلاب السنة الجامعية النيائية في جامعتيف حكومية وخاصة في باكستاف، 

بيف  طرديةدراسة إلى وجود علاقة ( طالباً كعينة لمدراسة. أشارت نتائا ال345حيث تـ اختيار )

الوعي ما وراء المعرفي وتوجيي الإتقاف والأداء، إلا أف كلا  مف الوعي ما وراء المعرفي ونمطَي 

 اليدؼ ارتبطا عمى نحو ضعيؼ بتحصيؿ الطمبة.

لى التعرؼ عمى مستوى الت كير ما وراء إ ‌(2011وىدفت دراسة )الجراح وعبيدات،           

نظيـ المعرفة، معرفة المعرفة ومعالجة المعرفة( لدى طمبة جامعة اليرموؾ وعلاقتيا المعرفي )ت
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بالجنس )ذكر، أنثى(، سنة الدراسة )أولى، ثانية، ثالثة، رابعة(، التخصص )تخصصات إنسانية، 

تخصصات عممية( ومستوى التحصيؿ )مرت ع، متوسط، منخ ض(. اعتمدت الدراسة المنيا 

تـ اعتماد مقياس الت كير ما وراء المعرفة كأداة لمدراسة، وتكوف مجتمع  الوص ي التحميمي، حيث

الدراسة مف طلاب مرحمة البكالوريوس مف السنوات الدراسية الأربعة لم صؿ الدراسي الأوؿ مف 

ّـ اختيار )2008/2009العاـ  ( طالباً وطالبة كعينة لمدراسة. أشارت نتائا 1102ـ، حيث ت

 ع مف الت كير ما وراء المعرفي بكافة أبعاده. كما بينت الدراسة وجود أثر الدراسة وجود مستوى مرت

ذو دلالة إحصائية في مستوى الت كير ما وراء المعرفي ببعديو معالجة المعرفة وتنظيـ المعرفة 

 يعزى لمتغير الجنس ولصالح الإناث. 

لروابط المباشرة ومير (  إلى استقصاء اLindsay, 2010بينما ىدفت دراسة ليندسي )           

المباشرة بيف أبعاد التوجّو نحو اليدؼ وقمؽ الاختبار والك اءة الذاتيّة وما وراء المعرفة والتحصيؿ. 

اعتمدت الدراسة المنيا الوص ي الارتباطي، حيث تـ استخداـ مقاييس التوجو نحو اليدؼ وقمؽ 

سة. تكوف مجتمع الدراسة مف طلاب الاختبار والك اءة الذاتية وما وراء المعرفة كأدوات لمدرا

( طالباً كعينة لمدراسة. أشارت نتائا الدراسة 374المرحمة الثانوية في شيكامو، حيث تـ اختيار )

إلى أفّ ما وراء المعرفة والقمؽ والك اءة الذاتيّة تتوسّط بطرؽ مختم ة علاقات أىداؼ الإتقاف والأداء 

ب عمى الأداء عبر ما وراء المعرفة وحدىا، بينما يشترؾ اقترا-بالتحصيؿ؛ فمثلًا يمر تأثير إتقاف

 اقتراب.-مسارا ما وراء المعرفة والك اءة الذاتيّة في وساطة أثر أداء

 

 التعقيب عمى الدراسات السابقة 1.4.2

ت ردت الدراسة الحالية في ىدفيا المتمثؿ في استكشاؼ القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي            

عمى أىداؼ الإنجاز والوعي بميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة 
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ف جمعت بيف ىذه المتغيرات، 2024القدس، وىذا يختمؼ جوىرياً عف دراسة )عثماف،  ( التي، وا 

افترضت اتجاىاً مختم اً لمعلاقة السببية حيث تناولت التجوؿ العقمي كمتغير وسيط بيف  إلا أنيا

 التشابو ورمـ‌الوعي ما وراء المعرفي )كمتغير مستقؿ( والتوجو نحو اليدؼ )كمتغير تابع(.

 دور: جوىرية جوانب أربعة في الحالية الدراسة تختمؼ ،(2024) عثماف دراسة مع الظاىري

 ال ئة ،(مصري سياؽ مقابؿ القدس مدارس) السياؽ ،(وسيط مقابؿ تنبؤي مستقؿ) العقمي التجوؿ

 التطبيقية والمخرجات ،(الثانوي الأوؿ الصؼ مقابؿ التاسع–السابع: الإعدادية المرحمة) المستيدفة

(. ىذا الاختلاؼ في افتراض اتجاه العلاقة السببية العقمي التجوؿ لخ ض مقترح برناما تضميف)

كس توجياً بحثياً مختم اً ويمثؿ إضافة أصيمة للأدب التربوي، خاصة في البيئة ال مسطينية التي يع

 .في حدود عمـ الباحثة ت تقر لمثؿ ىذه الدراسات

 بعض تناولت فبينما الدراسة؛ متغيرات بيف العلاقة اتجاه في ت اوتاً الأدبيات تُظير           

التي  (2024 سعد،) العقمي مثؿ لمتجوؿ سابقًا متغيرًا بوص يا المعرفة وراء ما ميارات الأعماؿ

إلى أف ميارات ما وراء التعمـ كمتغير مستقؿ تؤثر تأثيراً إيجابياً ومباشراً عمى التجوؿ تشير 

 الدافعية تمس تنبؤية أدوارًا يؤدي قد ن سو العقمي التجوؿ أف إلى حديثة شواىد تشير ،العقمي

 التنبؤية القدرة لاختبار الحالية الدراسة تتجو ىذا، مف العميا. وانطلاقًا المعرفية والعمميات والأداء

 .مدرسي فمسطيني سياؽ في المعرفة وراء ما بميارات والوعي الإنجاز أىداؼ عمى العقمي لمتجوؿ

وعميو، تتميز الدراسة الحالية في استكشافيا لاتجاه علاقة لـ تتناولو الدراسات السابقة            

بشكؿ كاؼٍ، خاصة في السياؽ ال مسطيني وفي المرحمة الإعدادية تحديداً، مما يميد لبناء برناما 

 مقترح يستند إلى فيـ دقيؽ لمقدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي عمى المتغيرات الأخرى. 

مف جية أخرى، اختم ت الدراسة الحالية مع كافة الدراسات في تناوليا لاتجاه العلاقة           

 Preiss et al., 2016؛ 2024؛ موسى، 2024التنبؤية، حيث ركزت دراسة كؿ مف )سعد، 
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Preiss,2022 ;  Deng et al., 2019 عمى تأثير ميارات ما وراء المعرفة عمى التجوؿ )

( ركزت عمى التطور الطولي لمعلاقة Gao et al., 2024كما أف دراسة )العقمي وليس العكس. 

بيف ما وراء المعرفة والتجوؿ العقمي دوف بحث القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي عمى المتغيرات 

 Al-Shawashreh et al., 2017; Esmaili et al., 2021; Gulالأخرى. كما أف دراسة )

& Shehzad, 2012; Lindsay, 2010 بحثت في تأثير ميارات ما وراء المعرفة عمى )

( 2020أىداؼ الإنجاز، بينما ت ترض الدراسة الحالية اتجاىاً مختم اً لمعلاقة. أما دراسة )وداعة، 

التنبؤية بالمتغيرات  توفاكت ت بالتعرؼ عمى مستوى التجوؿ العقمي لدى الطمبة دوف بحث علاق

عمى التحقؽ مف مستوى ميارات ما وراء  (2011، يداتوعبالأخرى، كذلؾ اقتصرت دراسة)الجراح 

 & Kumar؛ 2022المعرفة أو بناء مقاييس لمتجوؿ العقمي، بينما ركزت دراسة كؿ مف )أحمد، 

Suneela, 2023 عمى معرفة مستوى ونوع التوجو نحو اليدؼ لدى الطمبة وعلاقتيا ببعض )

 المتغيرات دوف ربطيا بالتجوؿ العقمي. 

وة عمى ذلؾ، تتميز الدراسة الحالية بتقديـ برناما مقترح لخ ض التجوؿ العقمي علا          

استناداً إلى نتائا العلاقة التنبؤية المكتش ة، وىو ما لـ تتطرؽ إليو الدراسات السابقة في السياؽ 

 ال مسطيني وفي المرحمة الإعدادية تحديداً.

 -ؿ طلاب المرحمة الإعدادية أي طلاب مدارسوالذي يمث -فيما يتعمؽ بمجتمع الدراسة           

 & Kumar( ودراسة )2024؛ سعد، 2024تت ؽ الدراسة الحالية مع دراسة كؿ مف )عثماف، 

Suneela, 2023; Gao et al., 2024; Lindsay, 2010 جراء الدراسة عمى طلاب إ( في

؛ أحمد 2020داعة، ؛ و 2024المدارس، بينما تختمؼ الدراسة الحالة مع دراسة كؿ مف )موسى، 

 ,Al-Shawashreh et al., 2017; Preiss et al., 2016; Preiss( ودراسة )2022ب.، 

2022; Deng et al., 2019; Gul & Shehzad, 2012; حيث يتمثؿ مجتمع الدراسة فييا )
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-9( فتـ اجراؤىا عمى الطمبة مف عمر )Esmaili et al., 2021بطمبة الجامعات، أما دراسة )

 ذوي صعوبات التعمـ. ( مف12

تتميز الدراسة عف ميرىا مف الدراسات السابقة بتقديميا مقترح مف شأنو خ ض التجوؿ و           

العقمي بالاستناد عمى العلاقة بينو وبيف متغير الوعي بميارات ما وراء المعرفة وأىداؼ الانجاز 

برناما تدريبي مف شأنو تقميؿ التجوؿ وبيذا فالدراسة تتميز بجمعيا بيف المتغيرات الثلاثة وتأسيس 

العقمي تبعاً ليا. علاوة عمى ذلؾ، تتميز الدراسة بمجتمعيا المتمثؿ بطلاب المرحمة الإعدادية في 

مدارس مدينة القدس ، وىو ما يض ي خصوصية ثقافية واجتماعية ميمة خاصة أف معظـ 

 النتائا وتؤكد والعراقية والأردنية.الدراسات العربية في ىذا المجاؿ ركزت عمى البيئات المصرية 

 تدخمية براما تطوير ضرورة( Agrawal et al., 2025) وزملاؤه أجراواؿ لدراسة الحديثة

 فوؽ معرفياً  وراء ما وعياً  يمتمكوف التربية كمية طلاب مف% 60 أف أظيرت حيث مييكمة،

 لبراما الحاجة إلى يشير مما المتوسط، تحت أكاديمياً  تحصيلاً  حققوا منيـ% 40 أف إلا المتوسط،

 .المعرفية وراء ما لمميارات العممي التطبيؽ عمى تركز تدريبية

مف المنظور النظري، يمكف افتراض أف ميارات ما وراء المعرفة تؤثر عمى التجوؿ          

العقمي وتحجمو. فالمتعمـ الذي يمتمؾ وعيًا عاليًا بعمميات ت كيره سيكوف أقدر عمى رصد شرود 

عادة تركيزه. وقد أكدت دراسة طولية حديثة لػ ماو وآخريف )ذ ( Gao et al., 2024ىنو مبكرًا وا 

ىذا الاتجاه، إذ وجدت أف مستوى ما وراء المعرفة لدى طلاب المرحمة المبكرة مف المراىقة يرتبط 

لاب الأكثر سمبياً بالتجوؿ العقمي الع وي ويرتبط إيجابياً بالتجوؿ العقمي المتعمد. بمعنى أف الط

وعيًا باستراتيجيات ت كيرىـ كانوا أقؿ عرضة لمشرود مير الإرادي، وفي ن س الوقت كانوا أكثر 

قدرة عمى توظيؼ شرود مقصود لأفكار م يدة. ىذه النتيجة تدعـ ال كرة أف ميارة المراقبة الذاتية 
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تحكـ في شرود ذىنو: والتوجيو الواعي لم كر )وىي جزء مف ما وراء المعرفة( تمكف الطالب مف ال

 يكبح الشرود العشوائي ويست يد أحيانًا مف شرودٍ منظـ.

بالمقابؿ، يمكف أف يكوف لمتجوؿ العقمي أثر عمى ممارسة الميارات ال وؽ معرفية.           

فالطالب الذي يشرد ذىنو كثيرًا خلاؿ الدراسة قد ي وّت فرص تطبيؽ استراتيجيات ما وراء المعرفة 

مثلًا إذا شرد أثناء شرح المعمـ، فمف يقوـ بطرح الأسئمة الذاتية اللازمة لم يـ أو قد لا في حينيا. 

ينتبو إلى أنو لـ يستوعب نقطة معينة وبالتالي لا يسجؿ ملاحظة ليسأؿ عنيا لاحقًا. مف ىنا، كثرة 

وىذا ما أشارت إليو دراسة موسى  ؛سمسمة العمميات ال وؽ معرفية وتجعميا متقطعة تقطعالشرود 

( التي وجدت ارتباطًا سالبًا بيف درجة التجوؿ العقمي ومعتقدات الطمبة ما وراء المعرفية. 2024)

بمعنى آخر، الطلاب الذيف يتجوؿ ذىنيـ أكثر كانوا أقؿ اعتقادًا بأىمية التخطيط والمراقبة )وىي 

وف الشرود المتكرر يضعؼ ممارسة تمؾ مف مكونات ما وراء المعرفة(، وربما يعود ذلؾ لك

 العمميات ويقمؿ ثقة الطالب بقدرتو عمى تنظيـ تعممو.

أما بالنسبة لمعلاقة بيف أىداؼ الإنجاز وما وراء المعرفة، فيناؾ أدلة بحثية عمى وجود            

كثر ميلًا ارتباط وثيؽ بينيما. منطقيا، الطالب ذو ىدؼ الإتقاف الذي يسعى لتعمـ حقيقي سيكوف أ

-لاستخداـ استراتيجيات ما وراء معرفية لمساعدتو في ال يـ العميؽ، بينما الطالب ذو ىدؼ الأداء

التجنب ربما ييتـ أكثر بتجنب المواقؼ الحرجة مف أف يراقب ذاتو أو يخطط لتحسيف تعممو. وقد 

الة بيف ( علاقة إيجابية دAl-Shawashreh et al., 2017وجدت دراسة الشواشرة وآخريف )

مستوى ميارات ما وراء المعرفة وتوجيات أىداؼ الإنجاز لدى طمبة الجامعة. تحديدًا، كاف 

الطلاب ذوو الت كير ما وراء المعرفي العالي أكثر تبنيًا لأىداؼ الإتقاف وتوجيات اليدؼ 

عمـ مما الإيجابية. وي سر ذلؾ بأف امتلاؾ أدوات التنظيـ الذاتي يعزز ثقة الطالب بقدرتو عمى الت

 يجعمو يركز عمى النمو الذاتي بدلًا مف التركيز عمى مقارنة أدائو بالآخريف.
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في ضوء ىذه العلاقات، تبمورت لدى الباحثة فكرة أف التجوؿ العقمي )كظاىرة معيقة          

 للانتباه( قد يكوف عاملًا يتنبأ بكي ية تبني الطالب لأىدافو وكيؼ يستخدـ مياراتو فوؽ المعرفية.

فمثلًا الطالب المنشغؿ ذىنيًا ومير القادر عمى ضبط شروده ربما يطور توجيات ىدفية سمبية 

)كأف يصبح أداؤه تجنبيًا لأنو دائـ الشعور بتشتت يمنعو مف الإنجاز، في قد الثقة ويسعى لتجنب 

لت كير ال شؿ(؛ وكذلؾ قد لا يوظؼ ميارات التنظيـ الذاتي ب عالية لأنو نادرًا ما يكمؿ سمسمة ا

المركّز اللازمة لمتخطيط والمراقبة. وعمى النقيض، الطالب الذي لديو معدؿ منخ ض مف الشرود 

أو قدرة عمى التحكـ بشروده قد يكوف أقدر عمى تبني أىداؼ إتقاف والسعي لمتحسيف المستمر، 

وف انقطاع وأيضًا أقدر عمى استخداـ ميارات ما وراء المعرفة لأنو يمنح ن سو ال رصة لتطبيقيا د

 طويؿ بالشرود.

وقد تناولت بعض الدراسات السابقة جوانب مف ىذه العلاقات بشكؿ مير مباشر. فيناؾ          

بحوث درست تأثير تنمية ميارات ما وراء المعرفة عمى دافعية الإنجاز لدى الطلاب، ووجدت 

 12-9الطلاب )بعمر  ( التي بينت أف تدريب2021نتائا إيجابية مثؿ دراسة إسماعيمي وآخريف )

سنة( عمى الميارات فوؽ المعرفية أدى إلى تحسيف توجياتيـ نحو الأىداؼ وتقميؿ التسويؼ 

  الأكاديمي. 

وىذا يشير إلى أف تحسيف قدرة الطالب عمى تنظيـ ت كيره انعكس عمى طريقة تعاممو مع          

العقمي عبر استراتيجيات مختم ة )مثؿ اىتمت بتقميؿ الشرود دراسات أىدافو الدراسية. أيضًا، ىناؾ 

استراتيجيات الانتباه أو التعمـ النشط( وأثر ذلؾ عمى تحصيؿ الطمبة واندماجيـ )اليذلي والحربي، 

(، ويمكف استنتاج أف خ ض الشرود ساىـ في رفع انخراط الطمبة 2022؛ القصبي، 2023

 تيجيات.أكاديميًا وىو ما يرتبط بدافعية أعمى وتطبيؽ أوسع للاسترا
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الباحثة بأف تمكيف الطمبة مف ميارات ما وراء المعرفة ىو بمثابة تزويدىـ بأدوات  رىت         

ت كير تمنحيـ استقلالية وقدرة عمى التعمـ الذاتي. فالطالب الذي يعرؼ كيؼ يخطط لدراستو 

لأنو يمتمؾ  ويراقب فيمو ويقيّـ أدائو، لف يقؼ عاجزًا أماـ ميمة جديدة أو مادة دراسية صعبة؛

منيجية لمتعامؿ مع ما يجيؿ. ومف واقع تجربة الباحثة في الميداف التربوي، مالبًا ما يُلاحظ أف 

الطمبة المت وقيف ليسوا بالضرورة أذكى بمعدؿ الذكاء التقميدي مف ميرىـ، لكنيـ بالتأكيد أكثر 

وف، وكيؼ يستدركوف تنظيمًا ووعياً بأساليب تعمميـ. إنيـ يعرفوف متى يدرسوف، وكيؼ يراجع

أخطاءىـ. وىذه أمور قد لا تكوف معمنة أو واعية تمامًا لدييـ جميعًا، لكنيا تشير إلى توفر مستوى 

 ما مف ميارات ما وراء المعرفة.

وتعتقد الباحثة أف المدرسة العربية عمومًا لا تزاؿ تركّز عمى ماذا يتعمـ الطالب أكثر مف          

اف لإيلاء ميارات الت كير فوؽ المعرفية اىتمامًا ضمف المناىا والأنشطة كيؼ يتعمـ. وقد آف الأو 

عمى ميارات مثؿ التخطيط لممذاكرة،  -خاصة في المرحمة الإعدادية-الص ية. إف تدريب الطلاب 

وتقييـ الذات، واكتشاؼ أخطاء الت كير، يجب أف يكوف جزءًا لا يتجزأ مف العممية التعميمية. فيذا 

تعمـ كي ية التعمـ سيؤتي ثماره في المراحؿ اللاحقة، سواء في المرحمة الثانوية أو  الاستثمار في

ذا امتمؾ الطالب أدوات و  ،التعميـ الجامعي، حيث سيواجو الطالب متطمبات أكبر واستقلالية أوسع ا 

ة تنظيـ عقمو منذ الإعدادية، فسيكوف أكثر جاىزية لمتعميـ العالي وسوؽ العمؿ بؿ والحياة اليومي

 .ةالتي تتطمب حؿ مشكلات واتخاذ قرارات مستمر 

وتنطمؽ الباحثة مف أف ميارات ما وراء المعرفة ليست ترفًا فكريًا، بؿ ىي ضرورية بشكؿ          

خاص في عصر ان جار المعمومات. فاليوـ لـ يعد التحدي في الوصوؿ لممعمومة، بؿ في كي ية 

ضبط ىي المجالات التي تعمؿ فييا ميارات ما وراء تقييميا واستيعابيا واستبقائيا. وىذه بال

المعرفة. الطالب الواعي بعممياتو الذىنية سيكوف قادرًا عمى تمييز المعمومات الميمة مف اليامشية، 
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وعمى الربط بيف الأفكار، وعمى تحديث معارفو ذاتيًا. وفي المقابؿ، الطالب الذي ي تقر ليذه 

ت أو ي وّت فيـ السياقات الأعمؽ. مف ىنا، ترى الباحثة أف الميارات قد يغرؽ في كـ المعموما

رعاية ميارات ما وراء المعرفة لدى الطمبة سلاح فعاؿ ضد السطحية في التعمـ وضد النسياف 

 السريع لممعمومات بعد الامتحاف، وىي مشاكؿ تعاني منيا نظمنا التعميمية كثيرًا.
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 الطريقة والإجراءات: الفصل الثالث

ىذا ال صؿ الطرؽ والإجراءات التي اتبعت، والتي تضمنت تحديد منيجية الدراسة يتناوؿ 

المتبعة، ومجتمع الدراسة والعينة، وعرض الخطوات والإجراءات العممية التي اتبعت في ترجمة 

الدراسة، والإشارة إلى أنواع الاختبارات  وتطوير أدوات الدراسة وخصائصيا، ثـ شرح متغيرات

 تخدمة في تحميؿ بيانات الدراسة. الإحصائية المس

 

 الدراسة يةمنيج 3.1

( Descriptive Correlational Designاعتمدت ىذه الدراسة المنيا الوص ي الارتباطي )

لاستكشاؼ العلاقات بيف متغيرات متعددة كما ىي في  التحقيؽ أىدافيا. ويُعدّ ىذا المنيا مناسبً 

واقعيا دوف تدخؿ تجريبي أو محاولة لمتحكـ في ظروفيا؛ إذ لا ييدؼ إلى إثبات علاقة سببٍ 

بيف المتغيرات في سياقيا الطبيعي. ولذلؾ استُخدـ المنيا  الارتباطونتيجة بؿ إلى قياس مدى 

ء العلاقات الارتباطية بيف التجوّؿ العقمي وأىداؼ الوص ي الارتباطي في ىذه الدراسة لاستقصا

 .(Gay et al., 2012الإنجاز والوعي بميارات ما وراء المعرفة لدى الطمبة )

 

 مجتمع الدراسة وعينتيا 2.3

 مجتمع الدراسة -أولًا 

مجتمع الدراسة مف جميع طمبة المرحمة الإعدادية )الص وؼ السابع والثامف والتاسع( تكوف 

والباللأ  في مدينة القدس مدارس الحكوميةال( مف كلا الجنسيف في 2024/2025الدراسي )لمعاـ 

ويوضح ‌حسب إحصائيات دائرة المعارؼ العربية الإسرائيميةوذلؾ  وطالبةً  ا( طالبً 200657)عددىـ 

 مجتمع الدراسة حسب نوع المدرسة والجنس. توزيع( 1.3الجدوؿ )
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)طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس( حسب نوع المدرسة توزيع مجتمع الدراسة ( 1.3)جدوؿ 
 والجنس

 المجموع إناث ذكور نوع المدرسة

 8,180 4,053 4,127 خاصة

 12,477 5,670 6,807 حكومية

 20,657 9,723 10,934 الإجمالي
 

 عينة الدراسة -اثانيً 

 أما عينة الدراسة، فقد اختيرت كالآتي:

( 40اختيػرت عينػػة اسػتطلاعية مكونػة مػػف ) (:Pilot Study 1)العينـة الاســتطلاعية الأولـى  -أولاً 

كاف ىدؼ ىذه العينة التحقؽ مف وضوح ، مف طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس /طالبةً اطالبً 

تطرأ عند تعبئػة فقرات المقاييس وسيولة فيـ المشاركيف ليا، وبياف أية مشكلات فنية أو تشغيمية قد 

الاستبانة إلكترونيًا. كما أُتيح لأفراد العينة تقديـ ملاحظاتيـ المقترحة عمى صيامة ال قػرات وترتيبيػا 

 لتعديؿ الصيامة قبؿ تطبيؽ الدراسة عمى نطاؽ أوسع.

( 256)عيّنػة اسػتطلاعية ثانيػة مكونػة مػف  (:Pilot Study 2العينـة الاسـتطلاعية الثانيـة ) - ثانيـاً 

بغػرض التأكػد مػف  اسػتُخدمت ىػذه العيّنػة، مف طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس /طالبةً اطالبً 

أيضًػا بيػدؼ و الخصائص السيكومترية لأدوات الدراسة مف صػدؽ البنيػة الداخميػة والثبػات لممقػاييس، 

 عند الحاجة قبؿ تطبيؽ الدراسة الرئيسية. ال قراتتعديؿ 

المتيسػرة )المتاحػة( ميػر  الدراسػة بالطريقػةعيّنػة اختيػرت  (:Sample Studyعينـة الدراسـة ) -ثالثـاً 

يمثمػوف  حيػث مدينػة القػدسمػف طمبػة المرحمػة الإعداديػة فػي  (656)بملأ حجػـ العينػة وقد  العشوائية،

متغيراتيػػا  حسػب‌توزيػػع عينػة الدراسػةيبػيف  (2.3) مػف مجتمػػع الدراسػة، والجػدوؿ (%3.17نسػبتو )مػا 

 : التصني ية
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  لممتغيرات التصني ية اعينة الدراسة تبعً  (2.3جدوؿ )
 النسبة% العدد المستوى المتغير

 الجنس
 44.8 294 ذكر

 55.2 362 أنثى

 100.0 656 المجموع

 صفال

 35.1 230 السابع

 22.9 150 الثامف

 42.1 276 التاسع

 100.0 656 المجموع

 نوع المدرسة
 70.1 460 حكومية

 29.9 196 خاصة

 100.0 656 المجموع

 

  أدوات الدراسة 3.3

استخدـ ثلاثة مقاييس رئيسة لجمع البيانات، وىي: مقياس الوعي  لتحقيؽ أىداؼ الدراسة،

، كما (النموذج السداسي)مقياس أىداؼ الإنجاز و التجوؿ العقمي، مقياس  ،بميارات ما وراء المعرفة

 يمي: 

 المعرفة : مقياس الوعي بميارات ما وراءأولًا 

مف أجؿ تحقيؽ الغاية المرجوة مف الدراسة الحالية، وبعد اطلاع الباحثة عمى الأدب 

التربوي والدراسات السابقة وعمى مقاييس الوعي ما وراء المعرفي المستخدمة في بعض الدراسات، 

 Jr. MAI - Junior Metacognitive Awarenessاستخدمت الباحثة مقياس الوعي ما وراء المعرفي )

Inventory وآخريف ( مف إعداد سبيرلينا(Sperling et al., 2002.) )كما ىو موضح في ممحؽ )أ‌

الدراسة الحالية مف  في يتكوف المقياس في صورتو المستخدمة. الصورة الأصمية مف المقياس



 

81 

( فقرة موزعة 18) لمص وؼ مف السادس حتى التاسع، يشمؿ المقياس وىي مناسبة( B)النسخة 

( فقرات، وتنظيـ 9( ويتضمف )Knowledge of Cognitionبُعديف ىما: معرفة المعرفة )عمى 

( فقرات. وقد جاءت فقرات المقياس بصيغة 9( ويتضمف )Regulation of Cognitionالمعرفة )

مف خلاليا عف مدى انطباؽ كؿ عبارة عمى حالتو، وذلؾ وفؽ  المستجيبجمؿ تقريرية يعبّر 

 (3وتعطى ) اأحيانً  -( درجتاف 2وتعطى ) انادرً  -( درجة 1وتعطى ) ا)أبدً  مقياس ليكرت الخماسي

بحيث تجمع (. وتُصحح ال قرات ( درجات5وتعطى ) ادائمً  -( درجات 4وتعطى ) امالبً  -درجات 

أعمى مف الوعي ما وراء المعرفي،  تعكس الدرجة الأعمى مستوىً  إذ فقرات الأبعاد والدرجة الكمية؛

 ولا توجد فقرات ذات صيامة سمبية في المقياس.

 دلالات الصدق والثبات في الصورة الأصمية

مستويات مناسبة مف  (Sperling et al., 2002)وآخريف أظيرت نتائا دراسة سبيرلينا 

البعديف النظرييف عف وجود نتائا التحميؿ العاممي الاستكشافي الصدؽ والثبات، حيث كش ت 

كما  %36)المتوقعيف وىما: معرفة المعرفة، وتنظيـ المعرفة. إذ بمغت نسبة التبايف الم سر )

كما أشارت النتائا إلى تحقؽ الثبات  (0.75-0.40تراوحت قيـ التشبعات لم قرات ما بيف )

  .(0.82، إذ بمغت )مناسبة ثبات كرونباخ أل ا إذ جاءت قيـلممقياس وأبعاده، 

 الدراسة الحاليةدلالات الصدق والثبات في 

  (Content Validity) صدق المحتوى ( أ

قامت الباحثة بالترجمة الأولية لعبارات المقياس الثماني عشرة إلى المغة العربية، لضماف 

اشتممت عممية الترجمة عمى مرحمتيف رئيسيتيف: الترجمة المباشرة ثـ  دقة المعنى وملاءمتو لمطمبة

الترجمة العكسية. في مرحمة الترجمة الأولى، قامت الباحثة بترجمة عبارات المقياس إلى العربية، 

بمراجعة الترجمة وتدقيقيا. واتسمت  معرفة جيدة بالمغة الإنجميزية والذي لديوثـ قاـ المشرؼ الرئيس 
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مة بأنيا كانت لممعنى وليس ترجمة حرفية، مع الأخذ بعيف الاعتبار مستوى الطمبة ىذه الترج

 لضماف الوضوح وال يـ. تيـ العمريةالمغوي ومرحم

( محكِّمًا مف المتخصصيف، كما ىو موضح 14بعد ذلؾ، عُرضت النسخة المترجمة عمى )

ليو والدرجة الكمية لمم يوـ في ممحؽ )ب(، لمحكـ عمى مدى انتماء ال قرات لممجاؿ الذي تنتمي إ

المراد قياسو، ولمحصوؿ عمى آرائيـ بشأف وضوح الصيامة وملاءمتيا لمستوى إدراؾ طمبة عيّنة 

عمى تبسيط بعض العبارات وجعميا أقرب  االدراسة. قد ـ المحكموف ملاحظات بنّاءة تركزت أساسً 

د. وكانت ملاحظاتيـ، عمى سبيؿ إلى المغة الدارجة لمطمبة دوف المساس بالمعنى العممي المقصو 

إعادة صيامة الجمؿ الطويمة لجعميا ، المثاؿ لا الحصر، تتعمؽ بتبسيط مصطمحات أكاديمية معينة

بناءً عمى ملاحظات  تحسيف وضوح التعبيرات لتناسب البيئة المحمية.و  ،أكثر إيجازًا وسيولة

عادة صيامة ط ي ة مف خلا ؿ )استبداؿ عبارات صعبة بأخرى المحكميف، أُجريت تعديلات لغوية وا 

 أبسط مع الح اظ عمى الم يوـ المراد(.

لضماف التكافؤ المغوي والدقة، تـ الانتقاؿ إلى المرحمة التالية وىي الترجمة العكسية. حيث 

حترؼ في المغة الإنجميزية، لـ يكف عمى اطلاع بالنسخة الأصمية الإنجميزية ختص ومُ قاـ مترجـ مُ 

عربية المعدلة مرة أخرى إلى المغة الإنجميزية. ثـ تمت مقارنة النسخة الناتجة مف بترجمة النسخة ال

حيث تـ (، Sperling et al., 2002الترجمة العكسية بالنسخة الأصمية في دراسة سبيرلينا وآخريف )

عمؿ التعديلات اللازمة عمى بعض ال قرات التي أظيرت اختلافا بسيطاً في الصيامة بيف النسخة 

وقد أظيرت النتائا تكافؤًا مقبولًا بيف  ،النسخة الناتجة عف الترجمة العكسيةوبيف الأصمية لممقياس 

 المغتيف، مما يدعـ صدؽ المحتوى للأداة المعرّبة.

 

 



 

83 

 (Face Validity) الصدق الظاىري ( ب

لمتحقؽ مف الصدؽ الظاىري لمقياس الوعي بميارات ما وراء المعرفة طَب قَت الباحثة 

طالبًا/طالبة مف إحدى مدارس مجتمع الدراسة بيدؼ  (40)المقياس عمى عينة استطلاعية قواميا 

تاحة تعبئة  ال قراتالتحقؽ مف وضوح  وفيـ المشاركيف ليا. تـ التنسيؽ مع إدارة المدرسة وا 

الاستبانة إلكترونيًا عبر اليواتؼ المحمولة، ولـ تُسجؿ مشكلات تقنية أو صعوبات ممحوظة أثناء 

. ال قراتالإجابة الإلكترونية، كما طُمب مف المشاركيف إبداء ملاحظاتيـ العامة حوؿ صيامة 

ت العينة الاستطلاعية وآراء المحكّميف، لـ تستدعِ النتائا إجراء تغييرات بالاستناد إلى ملاحظا

تـ الحصوؿ عمى موافقة إدارة المدرسة وموافقة  وتجدر الإشارة إلى أنوجوىرية عمى بنية المقياس. 

 .لممشاركة في الدراسة أو أولياء أمورىـ ،المشاركيف

‌(Construct Validity) صدؽ البناء‌(‌ت

 Internalالداخمية لممقياس ) البنيةتـ التحقؽ مف صدؽ البناء مف خلاؿ التحقؽ مف 

Structure الداخمي  الاتساؽ( باستخداـ طريقتيف ىما (Internal Consistency)والتحميؿ العاممي  

(Factor Analysis)،‌ ( 256)وذلؾ بعد تطبيؽ المقياس عمى عينة استطلاعية ثانية تكونت مف

 .القدس مدينةالمرحمة الإعدادية في  بةمف طم وطالبةً  اطالبً 

 

 (Internal Consistency) الداخمي الاتساق: أولًا 

بيف  ،(Corrected Item-Total Correlationsتـ حساب معاملات الارتباط المصحح )

( يوّضح قيـ 3.3والجدوؿ رقـ ) ،الدرجة عمى ال قرة والدرجة الكمية عمى البعد الذي تنتمي إليو ال قرة

 ىذه المعاملات. 
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معاملات الارتباط المصحح بيف الدرجة عمى ال قرة والدرجة الكمية عمى البعد الذي  (3.3جدوؿ )
 (.256تنتمي إليو ال قرة ل قرات مقياس ما وراء المعرفة )ف = 

 البعد الثاني: تنظيم المعرفة البعد الاول: معرفة المعرفة

 الارتباطمعامل  الفقرة الارتباطمعامل  الفقرة

1 .600 10 .530 

2 .580 11 .690 

3 .560 12 .640 

4 .430 13 .680 

5 .580 14 .660 

6 .510 15 .700 

7 .570 16 .700 

8 .600 17 .600 

9 .300 18 .680 

 

( أف جميع قيـ معاملات الارتباط المصحح بيف الدرجة 3.3يتضّح مف خلاؿ جدوؿ رقـ )

والدرجة الكمية عمى البعد الذي تنتمي إليو ال قرة ولكلا البعديف مف مقياس ما وراء عمى ال قرة 

مف بعد معرفة المعرفة، مما يدؿ عمى أف  9(، باستثناء ال قرة رقـ 0.30المعرفة كانت أعمى مف )

وبناء (. Nunnally & Bernstein, 1994معيار ننمي وبيرنستيف )ىذه القيـ مرت عة ومقبولة حسب 

بيف جميع  اتساؽ، مما يدؿ عمى أف ىناؾ ذلؾ لـ يتـ حذؼ أي  فقرة مف ال قرات المقياس عمى

بيف جميع فقرات البعد الثاني في  اتساؽفقرات البعد الاوؿ في قياسيا لمعرفة المعرفة وبأف ىناؾ 

بيا   اظالاحتمف بعد معرفة المعرفة، فقد تـ  9قياسيا لتنظيـ المعرفة. أما فيما يتعمؽ بال قرة رقـ 

 لحيف إجراء التحميؿ العاممي التوكيدي لمحكـ عمى الابقاء عمييا أو حذفيا.
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 (Factor Analysis) ثانيًا: التحميل العاممي

لمتحقؽ مف بنية مقياس الوعي بميارات ما وراء المعرفة بوجود عامميف ىما معرفة المعرفة 

استخداـ التحميؿ العاممي التوكيدي وتنظيـ المعرفة، وبأف ىناؾ تسع فقرات تتبع كؿ بعد تـ 

(Confirmatory Factor Analysis; CFA مف خلاؿ تحميؿ استجابات أفراد العينة باستخداـ برناما )

Amos( يوضّح النموذج الذي تـ التحقؽ منو.1، والشكؿ رقـ ) 

 
 (.256البنية العاممية لمقياس الوعي بميارات ما وراء المعرفة )ف = (1.3شكؿ )

KC1-KC9 ،الفقرات الخاصة ببعد معرفة المعرفة :RC1-RC9.الفقرات الخاصة بتنظيم المعرفة : 
 

وقد تـ الحكـ عمى جودة مطابقة ىذا النموذج لمبيانات مف خلاؿ عدة مؤشرات ىي مؤشر 

2مربع كاي سكوير المعياري ) 
/dfꭓ( ومؤشر المطابقة المقارف ،)CFI: Comparative Fit Index ،)

 RMSEA: Root Mean Squareالتربيعي لمتوسطات مربعات الخطأ التقريبي ) الجذرومؤشر 

Error of Approximation فّ أ(. ويتـ الحكـ عمى  ( 2التطابؽ مقبوؿ إذا كانت قيمة/dfꭓ أقؿ مف )

، في حيف يكوف التطابؽ  0.08أقؿ مف   RMSEA، وقيمة  0.90أكبر مف  CFI، وقيمة  5
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أقؿ   RMSEA، وقيمة  0.95أكبر مف   CFI، وقيمة 3( أقؿ مف dfꭓ/2)  جيدًا إذا كانت قيمة

 .(Hu and Bentler, 1999)  0.05مف  

وقبؿ إجراء التحميؿ تـ التحقؽ مف مدى ملاءمة استخداـ طريقة الأرجحية العظمى حيث 

وبعد إجراء التحميؿ، . 2إلى  2-والت مطح لجميع ال قرات بيف  الالتواءتراوحت قيـ معاملات 

أظيرت بعض مؤشرات المطابقة في الدراسة الحالية مستوى مير مقبوؿ مف حسف المطابقة حيث 

مساوية  RMSEA، وقيمة 0.88مساوية   CFI، وقيمة2.73( مساوية dfꭓ/2كانت قيمة ) 

مف  6قـ . وبالرجوع إلى قيـ مؤشرات التعديؿ تبيف وجود ارتباط بيف الأخطاء عمى ال قرة ر  0.082

  8وال قرة رقـ  (KC5)  5( مع بعض ال قرات الأخرى مثؿ ال قرة رقـ KC6بعد معرفة المعرفة )

(KC8)  15مف بعد معرفة المعرفة ومع ال قرة رقـ (RC6)  مف بعد تنظيـ العرفة، مما قد يدؿ

مف  6رقـ ا بيف ىذه ال قرات جميعيا. وبناء عمى ذلؾ تـ حذؼ ال قرة مشتركً  ىناؾ محتوىً  عمى أفّ 

 بعد معرفة المعرفة.

مف حسف المطابقة حيث  وبعد إعادة التحميؿ، أظيرت مؤشرات المطابقة مستوى مقبولًا 

مساوية    RMSEA، وقيمة0.91مساوية  CFI، وقيمة  2.43( مساوية dfꭓ/2كانت قيمة ) 

( قيـ التشبعات المعيارية 4.3. أما فيما يتعمؽ بقيـ التشبعات لم قرات فيظير الجدوؿ رقـ )0.07

   قرات عمى البعد الذي تنتمي إليو ال قرة.لم

قيـ التشيعات المعيارية ل قرات مقياس الوعي بميارات ما وراء المعرفة عمى البعد   (4.3جدوؿ )
 (.256الذي تنتمي إليو ال قرة بعد إجراء التحميؿ العاممي التوكيدي )ف = 

 البعد الثاني: تنظيم المعرفة البعد الاول: معرفة المعرفة

 معامل التشبع الفقرة معامل التشبع الفقرة

1 0.62 10 0.56 

2 0.61 11 0.72 

3 0.60 12 0.68 
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4 0.52 13 0.73 

 البعد الثاني: تنظيم المعرفة البعد الاول: معرفة المعرفة

5 0.60 14 0.67 

7 0.68 15 0.78 

8 0.70 16 0.75 

9 0.34 17 0.63 

- - 18 0.72 

 

مف  9باستثناء ال قرة رقـ  0.50( أف جميع القيـ كانت أعمى مف 4.3يتبيف مف جدوؿ رقـ )

ىذه القيـ مقبولة  فّ أ، مما يدؿ عمى 0.34فقرات البعد الاوؿ والتي كاف معامؿ التشبع الخاص بيا 

عمى ذلؾ تـ الاحت اظ بجميع فقرات مقياس الوعي بميارات ما وراء  (. وبناءً Kline, 2023وجيدة )

 بالموضوع ميتما أكوف عندما أكثر مف بعد معرفة المعرفة " أتعمـ 6المعرفة بعد حذؼ ال قرة رقـ 

"، والحكـ عمى ملاءمة بنية ىذا المقياس لعينة الدراسة المتمثمة بطمبة المرحمة الإعدادية في مدينة 

 القدس. 

 (Reliability) اتالثب

تـ التحقؽ مف الثبات مف خلاؿ حساب معامؿ أل ا كرونباخ لاستجابات أفراد العينة عمى 

فقرات كؿ بعد مف أبعاد المقياس وعمى فقرات المقياس ككؿ، حيث بمغت قيمة معامؿ أل ا لمبعد 

نجد أف جميع  ىذه القيـ (. بالنظر إلى0.91( ولممقياس ككؿ )0.89( ولمبعد الثاني )0.80وؿ )الأ

( Nunnally & Bernstein, 1994( حسب معيار ننمي وبيرنستيف )0.70ىذه القيـ أعمى مف )

بيف فقرات المقياس في قياس الوعي بميارات  الاتساؽوبالتالي فيي قيـ مقبولة ومرت عة وتدؿ عمى 

 ما وراء المعرفة. 
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 : مقياس التجول العقمي   اثانيً 

وبعد اطلاع الباحثة عمى الأدب تحقيؽ الغاية المرجوة مف الدراسة الحالية، مف أجؿ 

المستخدمة في بعض الدراسات استخدمت التجوؿ العقمي التربوي والدراسات السابقة وعمى مقاييس 

‌كما ىو موضح في ممحؽ )أ((. 2019حممي ال يؿ ) مف إعدادمقياس التجوؿ العقمي الباحثة 

: التجوؿ ىما ( فقرة موزعة عمى بُعديف26يتكوف المقياس مف ). المقياسالصورة الأصمية مف 

( 12ويتضمف ) )أي الشرود بأفكار تتعمؽ بموضوع الدرس المطروح(العقمي المرتبط بالموضوع 

)أي الشرود بأفكار بعيدة تمامًا عف محتوى الدرس( فقرة، والتجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع 

د جاءت فقرات المقياس بصيغة جمؿ تقريرية يعبّر الطالب مف خلاليا عف وق ( فقرة.14ويتضمف )

أبداً(،  -أحياناً  -مدى انطباؽ كؿ عبارة عمى حالتو أثناء الدرس، وذلؾ وفؽ مقياس ثلاثي )دائماً 

"، ودرجة واحدة ا"، ودرجتيف للإجابة "أحيانً ا( درجات للإجابة "دائمً 3وتُصحح ال قرات بلاعطاء )

 ".ا"أبدً للإجابة 

 في الصورة الأصمية  دلالات الصدق والثبات

مف صدؽ البناء والثبات،  مناسبةمستويات (. 2018 ؿ،ال ي) دراسة وقد أظيرت نتائا

ىما: عامميف اعتمادًا عمى صدؽ المحكميف والصدؽ العاممي الاستكشافي، إذ كش ت عف وجود 

، كما أشارت النتائا إلى المرتبط بالموضوعالتجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع، والتجوؿ العقمي مير 

( 0.851-0.847)بيف  بمغت ماتحقؽ الثبات لممقياس وأبعاده اعتمادًا عمى ثبات كرونباخ أل ا 

ولمدرجة ( 0.805-0.796)بيف  بمغت ماوثبات التجزئة النص ية (، 0.877ولمدرجة الكمية بمغت )

 قياس.ما يدؿ عمى اتساؽ داخمي لمم (0.819الكمية بمغت )
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 الدراسة الحاليةدلالات الصدق والثبات في 

‌(Content Validity)‌صدق المحتوى‌(‌أ

)ب( لمحكـ عمى مدى انتماء  كما ىو موضح في ممحؽ ا( محكِّمً 14عُرض المقياس عمى )

لممجاؿ الذي تنتمي إليو والدرجة الكمية، ولمحصوؿ عمى آرائيـ بشأف وضوح الصيامة  ال قرات

عمى  اوملاءمتيا لمستوى إدراؾ طمبة عيّنة الدراسة. قد ـ المحكموف ملاحظات بنّاءة تركزت أساسً 

الدارجة لمطمبة دوف المساس بالمعنى العممي المغة تبسيط بعض العبارات وجعميا أقرب إلى 

. بناءً عمى ذلؾ، استُخدمت المقترحات المتكررة بيف المحكِّميف كأساس لمتعديؿ، فأُجريت المقصود

عادة صيامة ط ي ة )استبداؿ عبارات صعبة بأخرى أبسط مع الح اظ عمى  تعديلات لغوية وا 

 الم يوـ المقصود(. مف أبرز التعديلات التي أُدخمت ما يمي:

 لموضوع(:البعد الأول )التجول العقمي المرتبط با 

( بناءً عمى رأي المحكميف لأف جميع فقرات التجوؿ العقمي تتعمؽ 10تـ حذؼ ال قرة رقـ ) -

 .بالحصة وىذه ال قرة الوحيدة موضوعيا عاـ وليس عف الحصة

( مف البعد الأوؿ لأف المحكميف رأوا أنيا مكررة مع ال قرة رقـ 12تـ حذؼ ال قرة رقـ ) -

(7). 

في بداية معظـ فقرات المقياس بعد الأفعاؿ مثؿ "أفكر أثناء إضافة عبارة "أثناء الحصة"  -

الحصة"، "أنشغؿ أثناء الحصة"، "أحاوؿ أثناء الحصة"، لمتأكد مف تركيز السياؽ عمى 

 .الحصة الص ية

 في البعد الثاني )التجول العقمي غير المرتبط بالموضوع(:

 .(16قـ )( لأنيا مكررة ومتشابية مع ال قرة ر 21تـ حذؼ ال قرة رقـ ) -
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( حيث أف بقية ال قرات في ىذا البعد حددت المشتتات التي ليس 26تـ حذؼ ال قرة رقـ ) -

 .ليا علاقة بالحصة، في حيف أف ىذه ال قرة لا ترتبط بيذا البعد تحديداً 

( فقرة موزعة عمى 22بعد تن يذ ىذه التعديلات استقرت الصورة النيائية لممقياس عمى )

 ( فقرة.12( فقرات والبعد الثاني )10)بعديف: البعد الأوؿ 

‌(Face Validity)الصدق الظاىري ‌(‌ب

لمتحقؽ مف الصدؽ الظاىري لمقياس التجوؿ العقمي طَب قَت الباحثة المقياس عمى عينة 

مف إحدى مدارس مجتمع الدراسة بيدؼ التحقؽ مف وضوح  طالبًا/طالبةً  (40)استطلاعية قواميا 

تاحة تعبئة الاستبانة إلكترونيًا عبر  ال قرات وفيـ المشاركيف ليا. تـ التنسيؽ مع إدارة المدرسة وا 

اليواتؼ المحمولة، ولـ تُسجؿ مشكلات تقنية أو صعوبات ممحوظة أثناء الإجابة الإلكترونية، كما 

ت العينة . بالاستناد إلى ملاحظاال قراتطُمب مف المشاركيف إبداء ملاحظاتيـ العامة حوؿ صيامة 

وتجدر لـ تستدعِ النتائا إجراء تغييرات جوىرية عمى بنية المقياس. الاستطلاعية وآراء المحكّميف، 

 تـ الحصوؿ عمى موافقة إدارة المدرسة وموافقة المشاركيف أو أولياء أمورىـ الإشارة إلى أنو

 .لممشاركة في الدراسة

‌(Construct Validity)صدق البناء‌(‌ت

الداخمية لممقياس باستخداـ  البنيةالبناء مف خلاؿ التحقؽ مف تـ التحقؽ مف صدؽ 

وذلؾ بعد تطبيؽ المقياس عمى عينة استطلاعية ‌الداخمي والتحميؿ العاممي. الاتساؽطريقتيف ىما 

 ة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس.بمف طم وطالبةً  ا( طالبً 256ثانية تكونت مف )

 (Internal Consistency) الداخمي الاتساق: أولًا 

تـ حساب معاملات الارتباط المصحح بيف الدرجة عمى ال قرة والدرجة الكمية عمى البعد 

ولى مف البعد باستثناء ال قرة الأ( ، 0.30كانت جميع القيـ أعمى مف )و  الذي تنتمي إليو ال قرة،
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" حيث كانت قيمة  أتأكد مف زميمي أثناء الحصة عف بعض ما أستمع إليو مف معمومات وؿ "الأ

مف البعد الثاني "أحاوؿ أثناء الحصة اتقاف بعض الميارات  21، وال قرة رقـ 0.26معامؿ الارتباط 

. وبناء عمى ذلؾ فقد تـ حذؼ ىاتيف 0.22التدريسية لممعمـ" حيث كانت قيمة معامؿ الارتباط 

 تيف ال قرتيف. ( يوّضح قيـ معاملات الارتباط بعد حذؼ ىا5.3ال قرتيف، والجدوؿ رقـ )

معاملات الارتباط المصحح بيف الدرجة عمى ال قرة والدرجة الكمية عمى البعد الذي  (5.3جدوؿ )
 (.256ال قرة ل قرات مقياس التجوؿ العقمي )ف =  تنتمي إليو

 البعد الثاني: التجول العقمي غير المرتبط بالموضوع البعد الاول: التجول العقمي المرتبط بالموضوع

 معامل الإرتباط الفقرة معامل الإرتباط الفقرة

2 .440 11 0.58 

3 .420 12 0.64 

4 .370 13 0.52 

5 .460 14 0.54 

6 .350 15 0.63 

7 .310 16 0.63 

8 .410 17 0.67 

9 .470 18 0.69 

10 .380 19 0.59 

- - 20 0.59 

- - 22 0.69 

( أف جميع قيـ معاملات الارتباط المصحح بيف الدرجة 5.3يتضّح مف خلاؿ جدوؿ رقـ )

التجوؿ العقمي كانت عمى ال قرة والدرجة الكمية عمى البعد الذي تنتمي إليو ال قرة ل قرات مقياس 

بيف  اتساؽىناؾ  أفّ ، وىذا يعني ىذه القيـ مرت عة ومقبولة مما يدؿ عمى أفّ ، 0.30عمى مف أ

بيف  اتساؽجميع فقرات البعد الاوؿ في قياسيا لمتجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع، وبأف ىناؾ 

 الموضوع.بجميع فقرات البعد الثاني في قياسيا لمتجوؿ العقمي مير المرتبط 
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 (Factor Analysis) ثانيًا: التحميل العاممي

ىناؾ تسع فقرات تتبع البعد لمتحقؽ مف بنية مقياس التجوؿ العقمي بوجود عامميف وبأف 

، والشكؿ (CFAالأوؿ وأحد عشر فقرة تتبع البعد الثاني، تـ استخداـ التحميؿ العاممي التوكيدي )

 ( يوضّح النموذج الذي تـ التحقؽ منو.2رقـ )

 
 (.256البنية العاممية لمقياس التجوؿ العقمي )ف = (2.3شكؿ )

MWR2-MWR10 العقمي المرتبط بالموضوع: الفقرات الخاصة ببعد التجول 

MWU1-MWU12الفقرات الخاصة ببعد التجول العقمي غير المرتبط بالموضوع : 
 

 استخداـ طريقة الأرجحية العظمى حيث ءمةوقبؿ إجراء التحميؿ تـ التحقؽ مف مدى ملا

أظيرت . وبعد إجراء التحميؿ 2إلى  2-والت مطح لجميع ال قرات بيف  الالتواءتراوحت قيـ معاملات 

 مف حسف المطابقة حيث كانت قيمة  قيـ مؤشرات المطابقة في الدراسة الحالية مستوى مقبولًا 
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 (2/dfꭓ( مساوية )وقيمة2.18 ،)CFI  ( وقيمة0.87مساوية ،)RMSEA  ( 0.068مساوية .)

عمى  قرات لم( قيـ التشبعات المعيارية 6.3أما فيما يتعمؽ بقيـ التشبعات لم قرات فيظير جدوؿ رقـ )

 البعد الذي تنتمي إليو ال قرة.

قيـ التشيعات المعيارية ل قرات مقياس التجوؿ العقمي عمى البعد الذي تنتمي إليو  (6.3جدوؿ )
 (.256ال قرة بعد إجراء التحميؿ العاممي التوكيدي )ف = 

البعد الاول: التجول العقمي المرتبط 

 بالموضوع

المرتبط البعد الثاني: التجول العقمي غير 

 بالموضوع

 معامل الإرتباط الفقرة معامل الإرتباط الفقرة

2 .480 11 0.60 

3 .500 12 0.67 

4 .470 13 0.54 

5 .510 14 0.56 

6 .410 15 0.68 

7 .340 16 0.68 

8 .500 17 0.72 

9 .580 18 0.74 

10 .490 19 0.62 

- - 20 0.63 

- - 22 0.74 

 

( مما 0.40( أف جميع قيـ التشبعات المعيارية كانت أعمى مف )6.3يتبيف مف جدوؿ رقـ )

أحاوؿ الربط بيف ما أستمع إليو في الحصة وما  جميع القيـ جيدة، باستثناء ال قرة " فّ أيدؿ عمى 

كؿ فقرة  وتعكس جميع ىذه القيـ أفّ ، وىي قيمة مقبولة 0.34أعرفو" حيث كاف مقدار التشبع ليا 
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يس البعد الذي تنتمي إليو. وبناء عمى ذلؾ تـ الاحت اظ بتسع فقرات لبعد مف فقرات المقياس تق

حدىو  ،التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع  عشرة فقرة لبعد التجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع. ا 

 (Reliability) الثبات

 تـ التحقؽ مف الثبات مف خلاؿ حساب معامؿ أل ا كرونباخ لاستجابات أفراد العينة عمى

فقرات كؿ بعد مف أبعاد المقياس وعمى فقرات المقياس ككؿ، حيث بمغت قيمة معامؿ أل ا لمبعد 

جميع  (. بالنظر إلى ىذه القيـ نجد أفّ 0.84( ولممقياس ككؿ )0.89( ولمبعد الثاني )0.73وؿ )الأ

لدى  بيف فقرات المقياس في قياس التجوؿ العقمي الاتساؽىذه القيـ مقبولة ومرت عة وتدؿ عمى 

 طمبة المرحمة الإعدادية.

 : مقياس أىداف الإنجازثاًثال

مف أجؿ تحقيؽ الغاية المرجوة مف الدراسة الحالية، وبعد اطلاع الباحثة عمى الأدب 

التربوي والدراسات السابقة وعمى مقاييس أىداؼ الإنجاز المستخدمة في بعض الدراسات، 

( مف إعداد Achievement Goal Questionnaire 2×3استخدمت الباحثة مقياس أىداؼ الإنجاز )

. الصورة الأصمية مف المقياس‌كما ىو موضح في ممحؽ )أ((. Elliot et al., 2011إليوت وآخريف )

( فقرة موزعة عمى 18لنموذج أىداؼ الإنجاز الرباعي، ويتكوف مف ) ايعتبر ىذا المقياس تطويرً 

ذات، -ذات، إحجاـ-ميمة، إقداـ-ميمة، إحجاـ-( فقرات لكؿ بعد، وىي: إقداـ3ستة أبعاد، بواقع )

آخريف. وقد جاءت فقرات المقياس بصيغة جمؿ تقريرية يعبّر الطالب مف -آخريف، إحجاـ-إقداـ

خلاليا عف مدى انطباؽ كؿ عبارة عمى حالتو، وذلؾ وفؽ مقياس ليكرت السباعي الذي يتراوح مف 

( تعني "صحيح عني بدرجة كبيرة جداً". وتُصحح 7ني إطلاقاً" إلى )( تعني "مير صحيح ع1)

ال قرات بحساب متوسط الدرجات لكؿ بعد عمى حدة، ولا توجد فقرات ذات صيامة سمبية في 

 المقياس.
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 دلالات الصدق والثبات في الصورة الأصمية

استنادًا  ممقياستحقؽ الصدؽ والثبات ل( Elliot et al., 2011أظيرت دراسة إليوت وآخريف )

وجود بنية سداسية مع معاملات تحميؿ معيارية مرت عة إذ أظيرت  ،العاممي التوكيدي إلى التحميؿ

. وبالنسبة لمثبات، السداسي عمى النماذج البديمة الأخرىجيدة، كما ت وّؽ النموذج  مطابقةومؤشرات 

-0.77)بيف  مات عة لكؿ بعد أل ا كرونباخ قيمًا مر باستخداـ سجّمت معاملات الاتساؽ الداخمي 

 ثبات عمى أدلة القياس تكافؤ تحميؿ كش ت نتائا كما. مناسب اتساؽ داخمي عمى يدؿ ما( 0.93

س بالمواص ات الأصمية لممقارنات البحثية المقيا استخداـ يدعـ مما مختم ة، عينات بيف البنية

 والتطبيقية.

 الدراسة الحاليةدلالات الصدق والثبات في 

  (Content Validity)‌المحتوىصدق ‌(‌أ

قامت الباحثة بترجمة أولية لعبارات المقياس إلى المغة العربية. لضماف دقة المعنى 

وملاءمتو لمطمبة، اشتممت عممية الترجمة عمى مرحمتيف رئيسيتيف: الترجمة المباشرة ثـ الترجمة 

العكسية. في مرحمة الترجمة الأولى، قامت الباحثة بترجمة عبارات المقياس إلى العربية، ثـ 

الترجمة عمى أستاذ مختص في المغة الانجميزية لممراجعة الأولية. وقد أشرؼ عمى ىذه  عُرضت

لمتأكد مف أف الترجمة كانت  معرفة جيدة بالمغة الإنجميزية والذي لديوالعممية المشرؼ الرئيس 

لممعنى وليس ترجمة حرفية، مع الأخذ بعيف الاعتبار مستوى الطمبة المغوي ومرحمتيـ العمرية 

 ف الوضوح وال يـ.لضما

( محكِّماً كما ىو موضح في 14بعد التأكُّد مف دقة الترجمة مبدئيًا، عُرض المقياس عمى )

ممحؽ )ب( لمحكـ عمى مدى انتماء ال قرات لممجاؿ الذي تنتمي إليو والدرجة الكمية، ولمحصوؿ 

قد ـ المحكموف  عمى آرائيـ بشأف وضوح الصيامة وملاءمتيا لمستوى إدراؾ طمبة عيّنة الدراسة.
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ملاحظات بنّاءة تركزت أساساً عمى تبسيط بعض العبارات وجعميا أقرب إلى المغة الدارجة لمطمبة 

دوف المساسّ بالمعنى العممي المقصود. وكانت ملاحظاتيـ، عمى سبيؿ المثاؿ لا الحصر، تتعمؽ 

عادة صيامة الجمؿ الطويمة لجعميا أك ثر إيجازًا وسيولة، بتبسيط مصطمحات أكاديمية معينة، وا 

عادة  العباراتوتحسيف وضوح  لتناسب البيئة المحمية. بناءً عمى ذلؾ، أُجريت تعديلات لغوية وا 

 صيامة ط ي ة مف خلاؿ )استبداؿ عبارات صعبة بأخرى أبسط مع الح اظ عمى الم يوـ المراد(.

ترجمة العكسية. حيث لضماف التكافؤ المغوي والدقة، تـ الانتقاؿ إلى المرحمة التالية وىي ال

قاـ مترجـ مختص ومحترؼ في المغة الإنجميزية، لـ يكف عمى اطلاع بالنسخة الأصمية الإنجميزية 

ثـ تمت مقارنة النسخة المعادة  ،بترجمة النسخة العربية المعدلة مرة أخرى إلى المغة الإنجميزية

حيث تـ عمؿ التعديلات  (،Elliot et al., 2011بالنسخة الأصمية في دراسة إليوت وآخريف )

في الصيامة بيف النسخة الأصمية لممقياس  االلازمة عمى بعض ال قرات التي أظيرت اختلافا بسيطً 

وقد أظيرت النتائا تكافؤًا مقبولًا بيف المغتيف، مما يدعـ  النسخة الناتجة عف الترجمة العكسية،وبيف 

 .صدؽ المحتوى للأداة المعرّبة

‌(Face Validity)‌الصدق الظاىري‌(‌ب

لمتحقؽ مف الصدؽ الظاىري لمقياس أىداؼ الإنجاز طَب قَت الباحثة المقياس عمى عينة 

الدراسة بيدؼ التحقؽ مف وضوح مف إحدى مدارس مجتمع  طالبًا/طالبةً  (40)استطلاعية قواميا 

تاحة تعبئة الاستبانة إلكترونيًا عبر  ال قرات وفيـ المشاركيف ليا. تـ التنسيؽ مع إدارة المدرسة وا 

اليواتؼ المحمولة، ولـ تُسجؿ مشكلات تقنية أو صعوبات ممحوظة أثناء الإجابة الإلكترونية، كما 

ت العينة . بالاستناد إلى ملاحظاال قراتمف المشاركيف إبداء ملاحظاتيـ العامة حوؿ صيامة طُمب 

وتجدر الاستطلاعية وآراء المحكّميف، لـ تستدعِ النتائا إجراء تغييرات جوىرية عمى بنية المقياس. 
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 عمى موافقة إدارة المدرسة وموافقة المشاركيف أو أولياء أمورىـالحصوؿ  ت ّـ الإشارة إلى أنّو

 .لممشاركة في الدراسة

 اونظرً  ،عمى العينة الاستطلاعية قياسولمربط بيف مراجعات الخبراء والتطبيؽ العممي لمم

ا التحقؽ تجريبيً  رأت الباحثة أنو مف الضروري لقمة عدد المشاىدات المسجمة لبعض فئات التدريا

صلاحية الصيامة المغوية وحدىا لا تك ي لضماف  إذ أفّ  مف فاعمية نموذج سمّـ التقدير المستخدـ

ال ئات القابمة للاختيار تعمؿ بصورة  لتطبيؽ أفّ قياس ما لـ تُظير بيانات امصلاحية استجابات ال

ولذلؾ، تـ فحص توزيع استجابات المشاركيف وعتبات ‌صحيحة وقابمة لمتمييز لدى أفراد العينة.

( Rating Scale Model( باستخداـ نموذج سمّـ التقدير )Andrich Thresholdsأندريخ )

المستجيبيف قادروف عمى التمييز  بدرجة كافية وأفّ لمتأكد مف أف كؿ فئة مف فئات التدريا تُستخدـ 

 . بينيا

عمى  للاستجابةمف أجؿ الحكـ عمى مدى ملائمة وجود سبعة فئات بناءً عمى ما تقدـ و 

 ;Rating scale modelفقرات مقياس أىداؼ الإنجاز، تـ استخداـ نموذج سمّـ التقدير )

Andrich, 1978) ينة عمى كؿ بعد مف أبعاد المقياس عمى مف خلاؿ تحميؿ استجابات أفراد الع

وقد تـ الاعتماد عمى التوصيات التي  WINSTEPS .(Linacre, 2005)حدة باستخداـ برناما 

( في الحكـ عمى مدى فاعمية سمّـ التقدير المستخدـ، حيث تشير Linacre, 2002وضعيا لينكر )

يتـ اختيار كؿ فئة مف  عشرة، أي أفْ إحدى التوصيات إلى أف لا يقؿ عدد المشاىدات لكؿ فئة عف 

فئات التدريا بما لا يقؿ عف عشرة مرات مف عدد الاستجابات الكمّي )عدد الاستجابات الكمّي = 

عدد ال قرات * عدد أفراد العينة(، حيث يدؿ عدـ جذب بعض فئات التدريا لمكثير مف المستجيبيف 

ما التوصية الثانية أ يض عدد فئات التدريا. يتـ تخ فْ أوبالتالي فالأفضؿ ىو  ،عمى عدـ فاعميتيا

يكوف لدى أفراد العينة القدرة عمى التمييز بيف فئات التدريا المختم ة مف  فْ أو يجب فتشير إلى أنّ 
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( بيف فئات التدريا تزداد Andrich Thresholdsخلاؿ الحصوؿ عمى عتبات أو نقاط قطع )

 خرى.أقيمتيا بشكؿ مضطرد عند الانتقاؿ مف فئة إلى 

وؿ والثاني عاد المقياس تبيّف أنو للأبعاد الأبد مف أوبالرجوع إلى النتائا الخاصة بكؿ بعُ  

( 7.3والخامس، كاف ىناؾ فئتيف لمتدريا لـ يصؿ فييما عدد الاستجابات إلى عشرة. والجدوؿ رقـ )

 يوضّح النتائا الخاصة بتحميؿ الاستجابات عمى البعد الأوؿ مف المقياس.

وؿ ( عمى البعد الأ40نتائا تحميؿ استجابات أفراد عينة التطبيؽ الاولى )ف =  (7.3جدوؿ )
 ميمة( مف أبعاد مقياس أىداؼ الإنجاز باستخداـ نموذج سمّـ التقدير-)إقداـ

 نقطة القطع أو العتبة عدد المشاىدات خيارات الاستجابة

 لا يوجد  33 لا تنطبق عميّ نيائيًا

 2.54 - 19 جدًاتنطبق عميّ بدرجة قميمة 

 0.10 - 7 تنطبق عميّ بدرجة قميمة

 *0.75 - 15 تنطبق عميّ بدرجة متوسطة

 1.02 11 تنطبق عميّ بدرجة كبيرة

 1.53 8 تنطبق عميّ بدرجة كبيرة جدًا

 *0.85 27 تنطبق عميّ تمامًا

 

عميّ تنطبؽ عميّ بدرجة قميمة( و )تنطبؽ ف فئتي التدريا )أ( إلى 7.3يشير جدوؿ رقـ )

كبيرًا مف الاستجابات مقارنة مع باقي فئات التدريا حيث كاف  ابدرجة كبيرة جدًا( لـ تجذبا عددً 

متصؿ  . وبالنظر إلى قيـ نقاط القطع والتي تمثّؿ النقاط10عدد المشاىدات لكؿ منيما أقؿ مف 

أف ىذه  يُلاحظ، االتي يكوف فييا احتماؿ اختيار كؿ فئة مف أي فئتيف متجاورتيف متساويً القدرة و 

بشكؿ مضطرد بالانتقاؿ مف فئة )لا تنطبؽ عميّ  نيائياً( إلى ال ئات التي العتبات تزداد قيمتيا 
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تمييا باستثناء القيمتيف التي وضعت عمييما إشارة )*(، مما يعني أف أفراد العينة لـ يستطيعوا 

ف )تنطبؽ عميّ بدرجة قميمة جدًا( تنطبؽ عميّ بدرجة قميمة( مف جية وبيف ال ئتيالتمييز بيف ال ئة )

)تنطبؽ لـ يستطيعوا التمييز بيف ال ئة و )تنطبؽ عميّ بدرجة متوسطة( مف جية أخرى، وكذلؾ بيف 

)تنطبؽ عميّ بدرجة كبيرة جدًا( و )تنطبؽ عميّ تمامًا( مف مف جية وبيف ال ئتيف  عميّ بدرجة كبيرة(

 فئات. الأنسب ل ئات التدريا ىو خمس خرى، وبالتالي فلاف ىذا يدؿ عمى أف العددأجية 

المتبقية: الثالث والرابع والسادس، فقد كاف ىناؾ فئة واحدة  ةبعاد الثلاثأما فيما يخص الأ

مف فئات التدريا لـ يصؿ فييا عدد الاستجابات إلى عشرة، مما يعني أف العدد المناسب لخيارات 

الاستجابة ىو ستة خيارات. وبالنظر إلى النتائا الخاصة بكؿ الأبعاد معًا، وبالنظر أيضاً إلى عمر 

لى بينيا، و  والتمييزـ عمى فيـ ال ئات المختم ة لمتدريا أفراد العينة وقدرتي تقميؿ الوقت اللازـ ا 

لا فئات لمتدريا عمى المقياس وىي:  خمستـ الاكت اء بوجود فقد لعممية الاستجابة عمى المقياس 

تنطبؽ عميّ نيائيًا، وتنطبؽ عميّ بدرجة قميمة، وتنطبؽ عميّ بدرجة متوسطة، وتنطبؽ عميّ بدرجة 

 . ، و تنطبؽ عميّ تمامًاكبيرة

‌(Construct Validity) صدق البناء‌(‌ت

الداخمية لممقياس باستخداـ  البنيةتـ التحقؽ مف صدؽ البناء مف خلاؿ التحقؽ مف 

وذلؾ بعد تطبيؽ المقياس عمى عينة استطلاعية ‌.الداخمي والتحميؿ العاممي الاتساؽطريقتيف ىما 

 المرحمة الإعدادية في مدينة القدس. بةمف طم وطالبةً  ا( طالبً 256ثانية تكونت مف )

 (Internal Consistency) الداخمي الاتساق: أولًا 

تـ حساب معاملات الارتباط المصحح بيف الدرجة عمى ال قرة والدرجة الكمية عمى البعد 

 ( يوّضح قيـ ىذه المعاملات. 8.3، والجدوؿ رقـ )الذي تنتمي إليو ال قرة
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معاملات الارتباط المصحح بيف الدرجة عمى ال قرة والدرجة الكمية عمى البعد الذي   (8.3جدوؿ )
 (.256تنتمي إليو ال قرة ل قرات مقياس أىداؼ الإنجاز )ف = 

 آخرين-البعد الخامس: إقدام ذات-البعد الثالث: إقدام ميمة-البعد الاول: إقدام

 الارتباطمعامل  الفقرة الارتباطمعامل  الفقرة الارتباطمعامل  الفقرة

1 .670 7 .780 13 0.81 

2 .690 8 .800 14 0.81 

3 .710 9 .700 15 0.82 

 آخرين-البعد السادس: إحجام ذات-البعد الرابع: إحجام ميمة-البعد الثاني: إحجام

4 .700 10 .710 16 0.81 

5 .810 11 .810 17 0.84 

6 .710 121 .810 18 0.80 

 

( أف جميع قيـ معاملات الارتباط المصحح بيف الدرجة 8.3جدوؿ رقـ )يتضّح مف خلاؿ 

ولكؿ بعد  أىداؼ الإنجازعمى ال قرة والدرجة الكمية عمى البعد الذي تنتمي إليو ال قرة ل قرات مقياس 

( بكثير، مما يدؿ عمى أف ىذه القيـ مرت عة ومقبولة ولـ يتـ حذؼ أي  0.30كانت أعمى مف )

بيف جميع فقرات كؿ بعد في قياسيا لكؿ شكؿ مف أشكاؿ  اتساؽىناؾ  عمى أفّ  ، مما يدؿُّ فقرة

 أىداؼ الإنجاز.

 (Factor Analysis) ثانيًا: التحميل العاممي

لمتحقؽ مف بنية مقياس أىداؼ الإنجاز بوجود ستة عوامؿ وبأف ىناؾ ثلاث فقرات تتبع 

( يوضّح النموذج الذي تـ 3والشكؿ رقـ )، (CFAكؿ بعد تـ استخداـ التحميؿ العاممي التوكيدي )

 التحقؽ منو.
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 (.256البنية العاممية لمقياس أىداؼ الإنجاز )ف = (3.3شكؿ )

F1ميمة ، -: إقدامF2ميمة ، -: إحجامF3ذات ، -: إقدامF4ذات ، -: إحجامF5آخرين ، -: إقدامF6 :

 : فقرات المقياس.A1-A18آخرين ، -إحجام

وقبؿ إجراء التحميؿ تـ التحقؽ مف مدى ملاءمة استخداـ طريقة الأرجحية العظمى حيث 

.  وبعد إجراء التحميؿ 2 إلى 2-والت مطح لجميع ال قرات بيف  الالتواءتراوحت قيـ معاملات 

سف المطابقة حيث كانت قيمة جيدًا مف حُ  أظيرت قيـ مؤشرات المطابقة في الدراسة الحالية مستوىً 

 (2/dfꭓ( مساوية )وقيمة1.98 ،)CFI  ( وقيمة0.97مساوية ،)RMSEA  ( 0.06مساوية ،)

 ( قيـ التشبعات لم قرات.9.3ويظير الجدوؿ رقـ )

عمى البعد الذي تنتمي إليو  قيـ التشيعات المعيارية ل قرات مقياس أىداؼ الإنجاز  (9.3جدوؿ )
 (.256ال قرة بعد إجراء التحميؿ العاممي التوكيدي )ف = 

 آخرين-البعد الخامس: إقدام ذات-البعد الثالث: إقدام ميمة-البعد الاول: إقدام

 الارتباطمعامل  الفقرة الارتباطمعامل  الفقرة الارتباطمعامل  الفقرة

1 .750 7 .850 13 0.88 

2 .760 8 .880 14 0.87 

3 .850 9 .780 15 0.86 
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 آخرين-البعد السادس: إحجام ذات-إحجامالبعد الرابع:  ميمة-البعد الثاني: إحجام

4 .760 10 .760 16 0.86 

5 .880 11 .910 17 0.89 

6 .830 121 .890 18 0.88 
 

( أف جميع  قيـ التشبعات المعيارية ال قرات عمى البعد 9.3يتضح مف خلاؿ جدوؿ رقـ )

كؿ  وتعكس أفّ  القيـ جيدةف جميع أ( مما يدؿ عمى 0.70الذي تنتمي إليو ال قرة كانت أعمى مف )

فقرة مف فقرات المقياس تقيس البعد الذي تنتمي إليو. وبناء عمى ذلؾ تـ الاحت اظ بجميع فقرات 

بنية ىذا المقياس لعينة الدراسة المتمثمة بطمبة المرحمة  ءمةمقياس أىداؼ الإنجاز، والحكـ عمى ملا

 الإعدادية في مدينة القدس. 

 (Reliability) الثبات

التحقؽ مف الثبات مف خلاؿ حساب معامؿ أل ا كرونباخ لاستجابات أفراد العينة عمى تـ 

( يوّضح ىذه 10.3فقرات كؿ بعد مف أبعاد المقياس وعمى فقرات المقياس ككؿ، والجدوؿ رقـ )

 القيـ.

قيـ معامؿ أل ا لكرونباخ لكؿ بعد مف أبعاد مقياس أىداؼ الإنجاز ولممقياس ككؿ  (10.3جدوؿ )
 (.256= )ف 

 معامل ألفا البعد

 0.83 ميمة –إقدام 

 0.86 ميمة -أحجام 

 0.87 ذات –إقدام 

 0.89 ذات -أحجام 

 0.91 آخرين –إقدام 
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 0.91 أخرين -أحجام 

 0.95 المقياس الكمي

( أف جميع قيـ معاملات أل ا لكؿ بعد مف أبعاد مقياس 10.3يتضح مف خلاؿ جدوؿ )

بيف  الاتساؽ( وبالتالي فيي قيـ مقبولة ومرت عة وتدؿ عمى 0.70أىداؼ الإنجاز كانت أعمى مف )

ىداؼ الإنجاز، وتدؿ كذلؾ عمى أفقرات كؿ بعد مف أبعاد المقياس في قياس كؿ شكؿ مف أشكاؿ 

 داؼ الإنجاز لدى طمبة المرحمة الإعدادية. الاتساؽ بيف فقرات المقياس في قياس أى

 الدراسة في الصورة النيائية‌يسايمق تصحيح

في  تكوف مقياس الوعي بميارات ما وراء المعرفة مقياس الوعي بميارات ما وراء المعرفة: -أولاً 

بُعديف ىما: معرفة (، فقرة، موزعة عمى 17والثبات مف )استخراج الصدؽ  صورتو النيائية بعد

 Regulation of( فقرات، وتنظيـ المعرفة )8( ويتضمف )Knowledge of Cognitionالمعرفة )

Cognition( ويتضمف )(، وقد مثمت جميع ال قرات ثكما ىو موضح في ممحؽ ) ،( فقرات9

 .الوعي بميارات ما وراء المعرفةالاتجاه الإيجابي لم يوـ 

( خماسي، Likertتدرج ليكرت )مف المستجيب تقدير إجاباتو عف طريؽ قد طمب و 

 انادرً ( درجات، 3) اأحيانً ( درجات، 4) امالبً ( درجات، 5) ادائمً  :يمي كما لم قرات الأوزاف وأعطيت

لدى عينة الوعي بميارات ما وراء المعرفة ولتحديد مستوى (، درجة واحدة. 1) اأبدً ، درجتاف‌(2)

( درجات، وتصنيؼ المستوى إلى 5-1ما بيف )الدراسة، حولت العلامة وفؽ المستوى الذي يتراوح 

الحد  -ثلاثة مستويات: عالية، متوسطة، ومنخ ضة، وذلؾ وفقاً لممعادلة الآتية: الحد الأعمى لمتدرج

. وبناءً عمى ذلؾ، فلافّ مستويات الإجابة 1.33(=1/3-5الأدنى لمتدرج/عدد المستويات الم ترضة )

( مستوى 3.67-2.34فأقؿ( مستوى منخ ض، ) 2.33تكوف عمى النحو الآتي: ) المقياسعمى 

 ( مستوى مرت ع.5-3.68متوسط، )
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تكوف مقياس التجوؿ العقمي في صورتو النيائية بعد استخراج  مقياس التجول العقمي: -اثانيً 

 : التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوعىما بُعديف(، فقرة موزعة عمى 20الصدؽ والثبات مف )

كما ىو موضح  ( فقرة.11ويتضمف ) والتجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع( فقرة، 9ويتضمف )

 .متجوؿ العقمي(، وقد مثمت جميع ال قرات الاتجاه الإيجابي لم يوـ لثفي ممحؽ )

 لم قرات الأوزاف وأعطيت، ثلاثيمف المستجيب تقدير إجاباتو عف طريؽ تدرج قد طمب و 

التجوؿ ولتحديد مستوى  (، درجة واحدة.1)ادرجتاف، أبدً ‌(2) ا( درجات، أحيانً 3) ادائمً  :يمي كما

( درجات، 3-1لدى عينة الدراسة، حولت العلامة وفؽ المستوى الذي يتراوح ما بيف )العقمي 

لممعادلة الآتية:  اوتصنيؼ المستوى إلى ثلاثة مستويات: عالية، متوسطة، ومنخ ضة، وذلؾ وفقً 

. وبناءً عمى 0.66(=1/3-3ج/عدد المستويات الم ترضة )الحد الأدنى لمتدر  -الحد الأعمى لمتدرج

تكوف عمى  المقياسفلافّ مستويات الإجابة عمى ( لمقيمة السابقة، 1وبعد إضافة واحد صحيح )ذلؾ، 

( مستوى 3-2.34( مستوى متوسط، )2.33-1.67فأقؿ( مستوى منخ ض، ) 1.66النحو الآتي: )

 مرت ع.

استخراج تكوف مقياس أىداؼ الإنجاز في صورتو النيائية بعد  مقياس أىداف الإنجاز: -اثالثً 

ميمة، -د، وىي: إقداـ( فقرات لكؿ بعُ 3، بواقع )(، فقرة، موزعة عمى ستة أبعاد18الصدؽ مف )

كما ىو موضح في ممحؽ  آخريف.-آخريف، إحجاـ-ذات، إقداـ-ذات، إحجاـ-ميمة، إقداـ-إحجاـ

 .أىداؼ الإنجاز(، وقد مثمت جميع ال قرات الاتجاه الإيجابي لم يوـ ث)

( خماسي، Likertمف المستجيب تقدير إجاباتو عف طريؽ تدرج ليكرت )قد طمب و 

( 4) كبيرةٍ  تنطبؽ عميّ بدرجةٍ ( درجات، 5) اتنطبؽ عميّ  تمامً  :يمي كما لم قرات الأوزاف وأعطيت

لا تنطبؽ ، درجتاف‌(2) قميمةٍ  تنطبؽ عميّ بدرجةٍ ( درجات، 3) متوسطةٍ  تنطبؽ عميّ بدرجةٍ درجات، 

ولت العلامة لدى عينة الدراسة، حُ أىداؼ الإنجاز ولتحديد مستوى (، درجة واحدة. 1) اعميّ نيائيً 
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( درجات، وتصنيؼ المستوى إلى ثلاثة مستويات: عالية، 5-1وفؽ المستوى الذي يتراوح ما بيف )

الحد الأدنى لمتدرج/عدد  -لممعادلة الآتية: الحد الأعمى لمتدرج اوفقً متوسطة، ومنخ ضة، وذلؾ 

تكوف  المقياس. وبناءً عمى ذلؾ، فلافّ مستويات الإجابة عمى 1.33(=1/3-5المستويات الم ترضة )

( مستوى 5-3.68( مستوى متوسط، )3.67-2.34فأقؿ( مستوى منخ ض، ) 2.33عمى النحو الآتي: )

 مرت ع.

 

  الدراسةمتغيرات  3.1

  اشتممت الدراسة عمى المتغيرات الآتية:      

 التجوؿ العقمي. (:Predictorالمتغير )المتنبئ( )

الػػوعي بميػػارات مػػا وراء وميػػارات  ،أىػػداؼ الإنجػػاز (:Outcomesالمتغيــر المتنبــ  بــو )النــاتج( )

 المعرفة.

التصني ية )الديمغرافية(  شممت الدراسة في تصميـ ال روؽ عمى المتغيرات المتغيرات التصنيفية:

 تية: الآ

 أنثى(. -2،   ذكر-1: ولو مستوياف ىي: )الجنس .1

 .(التاسع‌-3، الثامف‌-2، السابع‌-1) :ىيولو ثلاثة مستويات : الصف .2

 .(خاصة -2حكومية،  -1: ولو مستوياف ىي: )نوع المدرسة .3
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   تنفيذ الدراسة خطوات 5.3

 الدراسة وفؽ الخطوات الآتية:  ذتنُ 

كالكتب، المقالات، التقارير، الرسائؿ الجامعية،  :مف العديد مف المصادر المعمومات جمع .1

 .وميرىا، وذلؾ مف أجؿ وضع الإطار النظري لمدراسة

 تحديد عينة الدراسة.، ومف ثـ تحديد مجتمع الدراسة .2

 .الدراسة مف خلاؿ مراجعة الأدب التربوي في ىذا المجاؿ واتتطوير أد .3

 عمى عينة الدراسة. المراد تطبيقيا  الدراسة أدواتتحكيـ  .4

( 40الدراسة عمى عينة استطلاعية ومف خارج عينػة الدراسػة الأساسػية، إذ شػممت ) أدواتتطبيؽ  .5

وذلػؾ بيػدؼ  (256وعمػى عينػة اسػتطلاعية ثانيػة ) مف طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القػدس،

 .الدراسة أدواتالتأكد مف دلالات صدؽ وثبات 

بكػػػؿ صػػػدؽ  يػػػاالدراسػػػة عمػػػى العينػػػة الأصػػػمية، والطمػػػب مػػػنيـ الإجابػػػة عمػػػى فقرات أدواتتطبيػػػؽ  .6

 وموضوعية، وذلؾ بعد إعلاميـ بأف إجابتيـ لف تستخدـ إلا لأمراض البحث العممي.

( SPSS, 28الرزمػػػة الإحصػػػائي ) برنػػػاماإدخػػػاؿ البيانػػػات إلػػػى ذاكػػػرة الحاسػػػوب، حيػػػث اسػػػتخدـ  .7

جراء التحميؿ الإ  حصائي المناسب .لتحميؿ البيانات، وا 

الخػػروج و  ،مناقشػػة النتػػائا التػػي أسػػ ر عنيػػا التحميػػؿ فػػي ضػػوء الأدب النظػػري والدراسػػات السػػابقة .8

 .التوصيات والمقترحات البحثية مف مجموعةب

 

  المعالجات الإحصائية 6.3

برناما الرزـ الإحصائية لمعموـ وبعد جمعيا قامت الباحثة باستخداـ مف أجؿ معالجة البيانات   

 الآتية: ( وذلؾ باستخداـ المعالجات الإحصائية SPSS, 28الاجتماعية )
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كػػػؿ متغيػػػر مػػػف متغيػػػرات المتوسػػػطات الحسػػػابية والانحرافػػػات المعياريػػػة، لمكشػػػؼ عػػػف مسػػػتويات  .1

 .الدراسة

ل حػػػص  "MANOVA "without Interaction)متعػػػدد "بػػػدوف ت اعػػػؿ")التحميػػػؿ التبػػػايف اختبػػار  .2

 ، كػلًا أىػداؼ الإنجػاز، و التجػوؿ العقمػي، و بميارات ما وراء المعرفةالوعي ال روؽ بيف متوسطات 

 .متغيرات الدراسة الديمغرافيةلِ  اعمى حدى تبعً 

 لممقارنات البعدية )يستخدـ في حاؿ وجود فروؽ في متغير الصؼ(. (Scheffeاختبار ) .3

فػي القػدرة التنبؤيػة لمتجػوؿ العقمػي بيػدؼ الكشػؼ عػف (، Path Analysisتحميػؿ المسػار )‌أسػموب .4

 . كمتغيرات تابعة أىداؼ الإنجاز وميارات ما وراء المعرفة التنبؤ بأبعاد

لمكشػؼ عػف العلاقػة بػيف متغيػرات ‌(Pearson Correlation Coefficientمعامػؿ ارتبػاط بيرسػوف ) .5

 أىداؼ الإنجاز وميارات ما وراء المعرفة.و لتجوؿ العقمي ا
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 عرض نتائج الدراسة : الفصل الرابع

الدراسة الحالية والتي ىدفت إلى يتناوؿ ىذا ال صؿ عرضًا لمنتائا التي توصمت إلييا 

ميارات ما وراء المعرفة  لدى طمبة و عمى أىداؼ الإنجاز القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي الكشؼ عف 

 ، وقد نظمت وفقًا لمنيجية محددة في العرض، وكما يمي: المرحمة الإعدادية في مدينة القدس

 النتائج المتعمقة بالسؤال الأول 1.4

 ؟لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس التجول العقمي  مستوى ما

لدرجات  المعيارية والانحرافاتحُسبت المتوسطات الحسابية  الأوؿللإجابة عف السؤاؿ 

لدى طمبة المرحمة الإعدادية  أبعاد مقياس التجوؿ العقمي ولممقياس ككؿالطمبة عمى كؿ بعد مف 

 ( يوضح ذلؾ :1.4، والجدوؿ )في مدينة القدس

التجوؿ العقمي ‌لكؿ بعُد مف أبعاد مقياس المعيارية والانحرافاتالمتوسطات الحسابية  (1.4جدوؿ )
 وعمى المقياس ككؿ مرتبة تنازليًا

 الرتبة
رقم 

 البعد
 البع د

المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري
 المستوى

 متوسط 367. 2.12 التجول العقمي المرتبط بالموضوع 1 3

 متوسط 405. 1.84 التجول العقمي غير المرتبط بالموضوع 2 2

 متوسط 307. 1.97 ككلالتجول العقمي 

 . 3و 1(. يتراوح المتوسط الممكن بين 3–1مقياس ثلاثي التدرج )الملاحظة:          

التجوؿ ( أف المتوسط الحسابي لتقديرات عينة الدراسة عمى مقياس 1.4يتضح مف الجدوؿ )

متوسط، أما المتوسطات ( ومستوى SD = 0.307( وانحراؼ معياري )M = 1.97ككؿ بملأ ) العقمي

-2.12تراوحت ما بيف )التجوؿ العقمي الحسابية لإجابات أفراد عينة الدراسة عف أبعاد مقياس 

 = Mبالمرتبة الأولى بمتوسط حسابي قدره ) "التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع"(، وجاء بعُد 1.84

التجوؿ العقمي مير ‌د "( ومستوى متوسط، بينما جاء بعُ SD = 0.367( وانحراؼ معياري )2.12
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 = SD( وانحراؼ معياري )M = 1.84" في المرتبة الأخيرة، بمتوسط حسابي بملأ )المرتبط بالموضوع

 ( ومستوى متوسط.0.405

لتقديرات أفراد عينة الدراسة عمى  المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطاتوقد حُسبت 

 كؿ بعُد عمى حدة، وعمى النحو الآتي: التجوؿ العقمي مقياسفقرات كؿ بعُد مف أبعاد 

 التجول العقمي المرتبط بالموضوع بع د (3

ل قرات بعُد التجوؿ العقمي المرتبط  المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات (2.4جدوؿ )
 بالموضوع مرتبة تنازلياً حسب المتوسطات الحسابي

 الرتبة
رقم 

 الفقرة
 الفقرات

المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري
 المستوى

 مرتفع 602. 2.37 أحاوؿ الربط بيف ما أستمع إليو في الحصة وما أعرفو 6 1

أحاوؿ أثناء الحصة إيجاد أفكار عف كي يو تطبيؽ ما أستمع  1 2

 إليو  

 متوسط 637. 2.22

 متوسط 660. 2.22 أتص ح بعض الأوراؽ أثناء الحصة  لأتأكد مما أستمع إليو 2 3

 متوسط 632. 2.09 أثناء الحصة بكتابة بعض مما يذكره المعمـأنشغؿ  5 4

أثناء الحصة أميؿ لإظيار فيمي أماـ زملائي حوؿ ما أستمع  8 5

 إليو

 متوسط 679. 2.09

أجيز بعض الأسئمة أثناء الحصة لأسأؿ المعمـ عنيا بعد  4 6

 انتيائيا

 متوسط 628. 2.07

أثناء الحصة بسبب أتوقؼ أحيانًا عف متابعة ما أسمعو  3 7

 انشغالي بالت كير العميؽ في بعض أجزائو

 متوسط 619. 2.02

 متوسط 626. 2.01 أشغؿ ن سي أثناء الحصة بمحاولة تخيؿ ما أستمع إليو 9 8

 متوسط 660. 1.96 أسعى أثناء الحصة إلى إيجاد  ثغرات في ما أستمع إليو 7 9
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( أف المتوسطات الحسابية لإجابات أفراد عينة الدراسة عف فقرات 2.4يتضح مف الجدوؿ )

أحاوؿ الربط (، وجاءت فقرة " 1.96-2.37تراوحت ما بيف ) التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع بعُد

( M = 2.37" بالمرتبة الأولى بمتوسط حسابي قدره )بيف ما أستمع إليو في الحصة وما أعرفو

ا، وقد في حيف كاف المستوى لباقي ال قرات متوسطً ( ومستوى مرت ع، SD = .602وانحراؼ معياري )

" في المرتبة الأخيرة، بمتوسط أسعى أثناء الحصة إلى إيجاد  ثغرات في ما أستمع إليو‌جاءت فقرة "

 ( ومستوى متوسط. SD = 0.660( وانحراؼ معياري )M = 1.96حسابي بملأ )

 التجول العقمي غير المرتبط بالموضوع بع د (2

التجوؿ العقمي مير المرتبط  بعُدل قرات  المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات (3.4جدوؿ )
 مرتبة تنازليًا حسب المتوسطات الحسابية بالموضوع

 الرتبة
رقم 

 الفقرة
 الفقرات

المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري
 المستوى

أفكر أثناء الحصة في بعض أموري الشخصية التي  17 1

 تيمني

 متوسط 610. 2.00

أثناء الحصة أستمع لما يقولو المعمـ وأفكر في شيء آخر  19 2

 في الوقت ن سو

 متوسط 620. 1.99

 متوسط 630. 1.99 أفكر أثناء الحصة في موعد ميـ أنتظره   11 3

يتشتت انتباىي أثناء الحصة بسبب انشغالي ببعض  20 4

 الأشياء الأخرى التي افكر فييا

 متوسط 638. 1.96

أفكّر أثناء الحصة في بعض الأشياء التي ليس ليا  16 5

 علاقة بموضوع الحصة

 متوسط 619. 1.95

 متوسط 632. 1.95 يصعب عميَ أثناء الحصة الح اظ عمى تركيزي 14 6

 متوسط 603. 1.94أشغؿ ت كيري  أثناء الحصة بشيء حدث لي في صباح  15 7
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 ذلؾ اليوـ

 الرتبة
رقم 

 الفقرة
 الفقرات

المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري
 المستوى

 متوسط 651. 1.93 أنشغؿ أثناء الحصة بالت كير في مستقبمي 13 8

 متوسط 618. 1.92 أفكر أثناء الحصة  في أفراد عائمتي 10 9

 منخفض 694. 1.60 أفكر أثناء الحصة في تص ح ىات ي 18 10

التي تجعمني أشعر أفكر أثناء الحصة  في الأشياء  12 11

 بالذنب

 منخفض 129. 1.01

 

( أف المتوسطات الحسابية لإجابات أفراد عينة الدراسة عف فقرات 3.4يتضح مف الجدوؿ )

 ( فقرات9جاءت ) (، وقد1.01 - 2.00تراوحت ما بيف ) التجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع  بعُد

أفكر أثناء الحصة  حيث جاءت ال قرة "، بمستوى متوسط في حيف جاءت فقرتيف بمستوى منخ ض

( M = 2.00)" بالمرتبة الأولى بمتوسط حسابي قدره في بعض أموري الشخصية التي تيمني

أفكر أثناء الحصة  في ‌، بينما جاءت فقرة "متوسطومستوى ( SD = 0.610وانحراؼ معياري )

( M = 1.01)"  في المرتبة الأخيرة، بمتوسط حسابي بملأ الأشياء التي تجعمني أشعر بالذنب

 . منخ ضومستوى ( SD = 0.129وانحراؼ معياري )

 

 الثاني السؤالالمتعمقة ب النتائج 2.3

 ؟ ىي أىداف الإنجاز الأكثر شيوعًا لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس ما
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لدرجات  المعيارية والانحرافاتللإجابة عف السؤاؿ الثاني حُسبت المتوسطات الحسابية 

لدى طمبة المرحمة الإعدادية  الطمبة عمى كؿ بعد مف أبعاد مقياس أىداؼ الإنجاز ولممقياس ككؿ

 ( يوضح ذلؾ:4.4، والجدوؿ )في مدينة القدس

أىداؼ الإنجاز ‌لكؿ بعُد مف أبعاد مقياس المعيارية والانحرافاتالمتوسطات الحسابية  (4.4جدوؿ )
 وعمى المقياس ككؿ مرتبة تنازلياً 

 الرتبة
رقم 

 البعد
 البع د

المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري
 المستوى

ذات-إقدام 3 3  مرتفع 939. 3.80 

ميمة-إقدام 1 2  متوسط 924. 3.63 

ذات-إحجام 4 1  متوسط 1.034 3.55 

ميمة-إحجام 2 3  متوسط 971. 3.49 

آخرين-إقدام 5 5  متوسط 994. 3.44 

آخرين-إحجام 6 6  متوسط 1.082 3.42 

 متوسط 783. 3.55   ككل أىداف الإنجاز

 

أىداؼ الإنجاز الأكثر شيوعًا لدى طمبة المرحمة الإعدادية ( أف 4.4يتضح مف الجدوؿ )

ذات -إقداـعمى التوالي:  الحسابية المتوسطات حسبا تنازليً  مرتبة، جاءت في مدينة القدس

 ميمة-إقداـومستوى مرت ع، ثـ ( SD = 0.939( وانحراؼ معياري )M = 3.80بمتوسط حسابي )

 ذات-إحجاـومستوى متوسط، ثـ ( SD = 0.924( وانحراؼ معياري )M = 3.63)بمتوسط حسابي 

 ميمة-إحجاـمتوسط، توى ( ومسSD = 1.034( وانحراؼ معياري )M = 3.55بمتوسط حسابي )

 آخريف-إقداـ متوسط،( ومستوى SD = 0.971( وانحراؼ معياري )M = 3.49بمتوسط حسابي )

-إحجاـمتوسط، وأخيراً؛ ( ومستوى SD = 0.994( وانحراؼ معياري )M = 3.44بمتوسط حسابي )
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 . أما( ومستوى متوسطSD = 1.082( وانحراؼ معياري )M = 3.42بمتوسط حسابي ) آخريف

( M = 3.55)ككؿ بملأ  أىداؼ الإنجازالمتوسط الحسابي لتقديرات عينة الدراسة عمى مقياس 

 .( ومستوى متوسطSD = 0.783وانحراؼ معياري )

لتقديرات أفراد عينة الدراسة عمى  المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطاتوقد حُسبت 

 كؿ بعُد عمى حدة، وعمى النحو الآتي: أىداؼ الإنجاز مقياسفقرات كؿ بعُد مف أبعاد 

 ذات-إقدام بع د (1

مرتبة تنازليًا  ذات-إقداـ بعُدل قرات  المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات (5.4جدوؿ )
 حسب المتوسطات الحسابية

 الرتبة
رقم 

 الفقرة
 الفقرات

المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري
 المستوى

ىذا ال صؿ أفضؿ مما كنت عميو سَأكوف في امتحانات  7 1

 في الامتحانات السابقة

 مرتفع 1.090 3.85

تحقيؽ نتائا جيدة في امتحانات ىذا ال صؿ مقارنةً  8 2

 بنتائجي السابقة في مثؿ ىذه الامتحانات

 مرتفع 1.025 3.82

تحقيؽ نتائا أفضؿ في امتحانات ىذا ال صؿ مقارنة مع  9 3

 مشابيةما كنت أحققو عادةً في ظروؼ 

 مرتفع 1.042 3.74

 

( أف المتوسطات الحسابية لإجابات أفراد عينة الدراسة عف فقرات 5.4يتضح مف الجدوؿ )

(، وقد جاءت جميع ال قرات بمستوى مرت ع، إذ  3.74- 3.85تراوحت ما بيف ) ذات-إقداـ  بعُد

" الامتحانات السابقةسَأكوف في امتحانات ىذا ال صؿ أفضؿ مما كنت عميو في  جاءت فقرة "

ومستوى ( SD = 1.090( وانحراؼ معياري )M = 3.85)بالمرتبة الأولى بمتوسط حسابي قدره 

تحقيؽ نتائا أفضؿ في امتحانات ىذا ال صؿ مقارنة مع ما كنت أحققو ‌مرت ع، بينما جاءت فقرة "
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وانحراؼ معياري  (M = 3.74)" في المرتبة الأخيرة، بمتوسط حسابي بملأ عادةً في ظروؼ مشابية

(SD = 1.042 ) .ومستوى مرت ع 

 

 ميمة-إقدام بع د (2

ميمة مرتبة تنازليًا حسب -ل قرات إقداـ المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات (6.4جدوؿ )
 المتوسطات الحسابية

 الرتبة
رقم 

 الفقرة
 الفقرات

المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري
 المستوى

صحيح عف أكبر عدد مف الأسئمة في الإجابة بشكؿ  3 1

 الامتحانات

 مرتفع 1.106 3.71

 متوسط 1.102 3.67 أسعى لمعرفة الإجابات الصحيحة لأسئمة الامتحانات 2 2

أف تكوف معظـ أسئمة الامتحانات لدي ذات إجابة  1 3

 صحيحة

 متوسط 1.048 3.49

 

 بعُد( أف المتوسطات الحسابية لإجابات أفراد عينة الدراسة عف 6.4يتضح مف الجدوؿ )

(، وقد جاءت فقرة بمستوى مرت ع وفقرتاف بمستوى 3.49-3.71تراوحت ما بيف ) ميمة-إقداـ

" بالمرتبة الإجابة بشكؿ صحيح عف أكبر عدد مف الأسئمة في الامتحاناتمتوسط، إذ جاءت فقرة " 

ومستوى مرت ع، بينما ( SD = 1.106( وانحراؼ معياري )M = 3.71)الأولى بمتوسط حسابي قدره 

" في المرتبة الأخيرة، أف تكوف معظـ أسئمة الامتحانات لدي ذات إجابة صحيحة‌جاءت فقرة "

 ومستوى متوسط. ( SD = 1.048( وانحراؼ معياري )M = 3.49)بمتوسط حسابي بملأ 
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 ذات-إحجام بع د (3

مرتبة تنازليًا  ذات-إحجاـ بعُدل قرات  المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات (7.4جدوؿ )
 حسب المتوسطات الحسابية

 الرتبة
رقم 

 الفقرة
 الفقرات

المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري
 المستوى

أف لا يكوف مستواي في امتحانات ىذا ال صؿ أضعؼ  11 1

 مف مستواي المعتاد

 متوسط 1.188 3.59

امتحانات ىذا ال صؿ عمى علامات أف لا أحصؿ في  12 2

أقؿ مما كنت أحصؿ عميو سابقًا في الامتحانات 

 المشابية

 متوسط 1.150 3.58

أف لا أحصؿ في امتحانات ىذا ال صؿ عمى علامات  10 3

أسوأ مما كنت أحصؿ عميو عادة في مثؿ ىذا النوع مف 

 الامتحانات

 متوسط 1.213 3.47

 

( أف المتوسطات الحسابية لإجابات أفراد عينة الدراسة عف فقرات 7.4يتضح مف الجدوؿ )

(، وقد جاءت جميع ال قرات بمستوى متوسط، إذ 3.47 - 3.59تراوحت ما بيف ) ذات-إحجاـبعُد 

" بالمرتبة أف لا يكوف مستواي في امتحانات ىذا ال صؿ أضعؼ مف مستواي المعتاد  جاءت فقرة "

ومستوى متوسط، بينما ( SD = 1.188( وانحراؼ معياري )M = 3.59)الأولى بمتوسط حسابي قدره 

أف لا أحصؿ في امتحانات ىذا ال صؿ عمى علامات أسوأ مما كنت أحصؿ عميو عادة جاءت فقرة 

( وانحراؼ M = 3.47)" في المرتبة الأخيرة، بمتوسط حسابي بملأ في مثؿ ىذا النوع مف الامتحانات

 وسط. ومستوى مت( SD = 1.213معياري )
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 ميمة-إحجام بع د (4

مرتبة تنازليًا  ميمة-إحجاـ بعُدل قرات  المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات (8.4جدوؿ )
 حسب المتوسطات الحسابية

 الرتبة
رقم 

 الفقرة
 الفقرات

المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري
 المستوى

 متوسط 1.109 3.54 الامتحاناتأف لا أخسر علامات الكثير مف الاسئمة في  6 1

أف لا أخطئ في الإجابة عف الكثير مف أسئمة   5 2

 الامتحانات

 متوسط 1.097 3.47

 متوسط 1.128 3.46 أف لا تكوف إجاباتي في الامتحانات خاطئة 4 3

 

( أف المتوسطات الحسابية لإجابات أفراد عينة الدراسة عف فقرات 8.4يتضح مف الجدوؿ )

(، وقد جاءت جميع ال قرات بمستوى متوسط، إذ 3.46 - 3.54تراوحت ما بيف ) ميمة-إحجاـ  بعُد

" بالمرتبة الأولى بمتوسط أف لا أخسر علامات الكثير مف الاسئمة في الامتحانات جاءت فقرة "

أف ‌، بينما جاءت فقرة "متوسطومستوى ( SD = 1.109( وانحراؼ معياري )M = 3.54)حسابي قدره 

( M = 3.46)" في المرتبة الأخيرة، بمتوسط حسابي بملأ تكوف إجاباتي في الامتحانات خاطئةلا 

 ومستوى متوسط. ( SD = 1.128وانحراؼ معياري )
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 آخرين  -إقدام بع د (5

مرتبة تنازليًا آخريف -إقداـ بعُدل قرات  المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات (9.4جدوؿ )
 الحسابيةحسب المتوسطات 

 الرتبة
رقم 

 الفقرة
 الفقرات

المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري
 المستوى

تحقيؽ نتائا جيدة  في الامتحانات مقارنة مع نتائا باقي  14 1

 طلاب الصؼ   

 متوسط 1.087 3.47

أف تكوف نتائجي في الامتحانات أفضؿ مف نتائا زملائي  15 2

 في الصؼ

 متوسط 1.119 3.45

 متوسط 1.133 3.41 الت وؽ عمى الطمبة الآخريف في الامتحانات 13 3

 

( أف المتوسطات الحسابية لإجابات أفراد عينة الدراسة عف بعُد 9.4يتضح مف الجدوؿ )

(، وقد جاءت جميع ال قرات بمستوى متوسط، إذ جاءت  3.41- 3.47تراوحت ما بيف ) آخريف-إقداـ

" بالمرتبة الأولى تحقيؽ نتائا جيدة  في الامتحانات مقارنة مع نتائا باقي طلاب الصؼ فقرة "

ومستوى متوسط، بينما جاءت ( SD = 1.087( وانحراؼ معياري )M = 3.47)بمتوسط حسابي قدره 

 = M)" في المرتبة الأخيرة، بمتوسط حسابي بملأ الت وؽ عمى الطمبة الآخريف في الامتحانات "فقرة 

 ومستوى متوسط. ( SD = 1.133( وانحراؼ معياري )3.41
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 آخرين-إحجام بع د (6

مرتبة تنازليًا  آخريف-إحجاـ بعُدل قرات  المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات (10.4جدوؿ )
 حسب المتوسطات الحسابية

 الرتبة
رقم 

 الفقرة
 الفقرات

المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري
 المستوى

أف لا يكوف أدائي في امتحانات ىذا ال صؿ أضعؼ مف  18 1

 أداء زملائي

 متوسط 1.187 3.46

أف لا تكوف نتائجي في امتحانات ىذا ال صؿ أقؿ مف  17 2

 نتائا الطمبة الآخريف

 متوسط 1.172 3.42

أف لا أحصؿ في امتحانات ىذا ال صؿ عمى علامات  16 3

 أسوأ مف علامات الطمبة الآخريف

 متوسط 1.215 3.38

 

( أف المتوسطات الحسابية لإجابات أفراد عينة الدراسة عف فقرات 10.4يتضح مف الجدوؿ )

(، وقد جاءت جميع ال قرات بمستوى متوسط، إذ  3.38- 3.46تراوحت ما بيف ) آخريف-إحجاـبعُد 

" بالمرتبة الأولى أف لا يكوف أدائي في امتحانات ىذا ال صؿ أضعؼ مف أداء زملائيجاءت فقرة "

ومستوى متوسط، بينما جاءت ( SD = 1.187( وانحراؼ معياري )M = 3.46)بمتوسط حسابي قدره 

"  أف لا أحصؿ في امتحانات ىذا ال صؿ عمى علامات أسوأ مف علامات الطمبة الآخريف "فقرة 

ومستوى ( SD = 1.215( وانحراؼ معياري )M = 3.38)في المرتبة الأخيرة، بمتوسط حسابي بملأ 

 متوسط. 
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 : الثالث السؤالالمتعمقة ب النتائج 1.3

 ما مستوى الوعي بميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس؟

لدرجات  المعيارية والانحرافاتللإجابة عف السؤاؿ الثالث حُسبت المتوسطات الحسابية 

لدى طمبة الطمبة عمى كؿ بعد مف أبعاد مقياس الوعي بميارات ما وراء المعرفة ولممقياس ككؿ 

 ( يوضح ذلؾ:11.4، والجدوؿ )المرحمة الإعدادية في مدينة القدس

الوعي ‌لكؿ بعُد مف أبعاد مقياس المعيارية والانحرافاتالمتوسطات الحسابية  (11.4جدوؿ )
 وعمى المقياس ككؿ مرتبة تنازليًابميارات ما وراء المعرفة 

 الرتبة
رقم 

 البعد
 البع د

المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري
 المستوى

 مرتفع 697. 3.76 معرفة المعرفة 1 3

 مرتفع 814. 3.69 تنظيم المعرفة 2 2

 مرتفع 706. 3.72 ككل الوعي بميارات ما وراء المعرفة

 

الوعي ( أف المتوسط الحسابي لتقديرات عينة الدراسة عمى مقياس 11.4مف الجدوؿ )يتضح 

، أما المتوسطات (SD = 0.706( وانحراؼ معياري )M = 3.72)ككؿ بملأ  بميارات ما وراء المعرفة

تراوحت ما الوعي بميارات ما وراء المعرفة الحسابية لإجابات أفراد عينة الدراسة عف أبعاد مقياس 

( M = 3.76)بالمرتبة الأولى بمتوسط حسابي قدره  "معرفة المعرفة"(، وجاء بعُد 3.69-3.76بيف )

" في المرتبة تنظيـ المعرفة‌ومستوى مرت ع، بينما جاء بعُد "( SD = 0.697وانحراؼ معياري )

 ومستوى مرت ع.( SD = 0.814( وانحراؼ معياري )M = 3.69)الأخيرة، بمتوسط حسابي بملأ 

لتقديرات أفراد عينة الدراسة عمى  المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات وقد حُسبت

كؿ بعُد عمى حدة، وعمى النحو  الوعي بميارات ما وراء المعرفة مقياسفقرات كؿ بعُد مف أبعاد 

 الآتي: 
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 معرفة المعرفة بع د (1

معرفة المعرفة مرتبة تنازليًا ل قرات بعُد  المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات (12.4جدوؿ )
 حسب المتوسطات الحسابي

 الرتبة
رقم 

 الفقرة
 الفقرات

المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري
 المستوى

أتعمّـ بشكؿ أفضؿ عندما يكوف لدي معرفة مسبقة  5 1

 بالموضوع

 مرتفع 948. 4.30

 مرتفع 1.039 3.98 عندما أفيـ شيئًا ما، أعرؼ أنني قد فيمتو 1 2

 مرتفع 1.074 3.87 أستطيع أف أجبر ن سي عمى التعمـ عندما أحتاج إلى ذلؾ 2 3

أستخدـ نقاط قوتي في التعمـ لتعويض جوانب الضعؼ  6 4

 لدي

 مرتفع 1.046 3.82

أحاوؿ أف أستخدـ طرقًا في الدراسة جرّبتيا سابقًا وكانت  3 5

 ناجحة

 مرتفع 1.114 3.79

 متوسط 1.053 3.59 التعمـ بناء عمى نوع الميمةأستخدـ طرقًا مختم ة في  7 6

 متوسط 1.024 3.57 أعرؼ ما الذي يتوقع مني المعمـ أف أتعممو 4 7

 متوسط 1.184 3.16 أستخدـ طرقًا في التعمـ بشكؿ تمقائي ودوف ت كير 8 8
 

( أف المتوسطات الحسابية لإجابات أفراد عينة الدراسة عف فقرات 12.4يتضح مف الجدوؿ )

في حيف  مرت عبمستوى  جاءت خمس فقرات (، وقد3.16-4.30تراوحت ما بيف ) معرفة المعرفة بعُد

أتعمّـ بشكؿ أفضؿ عندما يكوف لدي معرفة متوسط، وجاءت فقرة " بمستوى  ثلاث فقراتجاءت 

 = SD( وانحراؼ معياري )M = 4.30)" بالمرتبة الأولى بمتوسط حسابي قدره مسبقة بالموضوع

" في أستخدـ طرقًا في التعمـ بشكؿ تمقائي ودوف ت كير‌مستوى مرت ع، بينما جاءت فقرة "و ( 0.948
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ومستوى ( SD = 1.184( وانحراؼ معياري )M = 3.16)المرتبة الأخيرة، بمتوسط حسابي بملأ 

 متوسط. 

 تنظيم المعرفة بع د (2

مرتبة تنازليًا  تنظيـ المعرفة بعُدل قرات  المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات (13.4جدوؿ )
 حسب المتوسطات الحسابية

 الرتبة
رقم 

 الفقرة
 الفقرات

المتوسط 

 الحسابي

الانحراف 

 المعياري
 المستوى

 مرتفع 1.011 4.16 أركز انتباىي عمى المعمومات الميمة 14 1

عندما تواجيني مشكمة، فلانني أفكر في عدة طرؽ لحميا  11 2

 ثـ أختار أفضميا

 مرتفع 1.090 3.84

 مرتفع 1.111 3.83 أحدد ما أحتاج إلى تعممو قبؿ البدء في العمؿ 12 3

 مرتفع 1.150 3.73 أقرر ما الأشياء التي يجب انجازىا قبؿ البدء بأي ميمة 17 4

 مرتفع 1.186 3.70 أراجع ن سي لأتأكد أنني سأنيي عممي في الوقت المحدد 15 5

فلانني أسأؿ ن سي ىؿ أتعممو  عندما اتعمـ شيئًا جديدًا 13 6

 بشكؿ جيد

 متوسط 1.115 3.66

بعد الانتياء مف أي ميمة، أسأؿ ن سي إذا كاف ىناؾ  16 7

 طريقة أسيؿ لعمميا    

 متوسط 1.150 3.52

عندما أنيي دروسي، أسأؿ ن سي ىؿ تعمّمت ما كنت  10 8

 أريد تعمُمو؟

 متوسط 1.267 3.45

أو مخططات حتى  تساعدني عندما أتعمـ أرسـ صورًا  9 9

 عمى ال يـ

 متوسط 1.267 3.31
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( أف المتوسطات الحسابية لإجابات أفراد عينة الدراسة عف فقرات 13.4يتضح مف الجدوؿ )

في حيف  مرت عبمستوى  جاءت خمس فقرات (، وقد3.31 - 4.16تراوحت ما بيف ) تنظيـ المعرفة بعُد

" أركز انتباىي عمى المعمومات الميمة جاءت فقرة "متوسط، حيث بمستوى  ثلاث فقراتجاءت 

ومستوى ( SD = 1.011( وانحراؼ معياري )M = 4.16)بالمرتبة الأولى بمتوسط حسابي قدره 

" في عندما أتعمـ أرسـ صورًا أو مخططات حتى  تساعدني عمى ال يـ‌، بينما جاءت فقرة "مرت ع

ومستوى ( SD = 1.267وانحراؼ معياري ) (M = 3.31)المرتبة الأخيرة، بمتوسط حسابي بملأ 

 متوسط. 

 

 الرابع السؤالالمتعمقة ب النتائج 3.3

في التجول العقمي لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة  إحصائيّةذات دلالة فروق ىل توجد 

 ا لمتغيرات الجنس، والصف، ونوع المدرسة؟القدس وفقً 

 لاستجابات المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات حُسبت ،الرابع السؤاؿ للإجابة عف

ا التجوؿ العقمي لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس وفقً  مقياس عمى الدراسة عينة أفراد

 :ذلؾ يبيف (14.4) والجدوؿ ،الجنس، الصؼ، نوع المدرسة: لمتغيرات

لاستجابات عينة الدراسة عمى مقياس  المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات  (14.4) جدوؿ
 الجنس، الصؼ، نوع المدرسة: ا لمتغيراتالتجوؿ العقمي وفقً 

 الإحصائي المستوى المتغير
التجول العقمي المرتبط 

 بالموضوع

التجول العقمي غير 

 المرتبط بالموضوع
 الدرجة الكمية

 الجنس
 M 2.08 1.86 1.96 ذكر

SD .390 .414 .309 

 M 2.14 1.82 1.97 أنثى

SD .347 .396 .305 

 الصف
 M 2.10 1.76 1.91 السابع     

SD .376 .393 .289 

 M 2.12 1.87 1.99 الثامف
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SD .374 .427 .336 

 M 2.13 1.89 2.00 التاسع

SD .358 .393 .299 

نوع 

 المدرسة

 M 2.10 1.81 1.94 حكومية

SD .349 .399 .290 

 M 2.17 1.91 2.02 خاصة

SD .403 .411 .335 

M                                          =المتوسط الحسابي   SD =الانحراف المعياري  

( وجود فروؽ ظاىرية بيف المتوسطات الحسابية لدرجات أفراد عينة 14.4يتضح مف الجدوؿ )

الدراسة عمى مقياس التجوؿ العقمي في ضوء توزيعيا حسب متغيرات الدراسة. ولمكشؼ عف دلالة 

متعدد الأجري تحميؿ التبايف  مقياس التجوؿ العقمي فقد لأبعادال روؽ بيف المتوسطات الحسابية 

((MANOVA ،المشترؾ التبايف مص وفة تبايف تجانسالتحقؽ مف افتراض  وقبؿ إجرائو تـ-

 Box's)أظير اختبار إذ  ،بيف المجموعات، أشارت النتائا إلى عدـ تحقؽ تجانس التبايف التغاير

Test )بمغت القيـ متجانسة مير التغاير -أف مص وفة التبايف(Box's M = 59.318, F = 1.756, p 

الأخطاء بواسطة  تبايفكما تـ فحص تجانس ‌ىذا الافتراض. يشير إلى انتياؾمما ‌(.005. =

 بمغت التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوعلبعُد  التبايف؛ وكاف ىناؾ انتياؾ لتجانس (Leveneر )اختبا

وقد يستدعي استخداـ اختبارات  ت سير نتائا ذلؾ البعد بحذر سيتـ(، ولذلؾ p = .006)قيمة الدلالة 

عمى ، MANOVA)) متعددالتحميؿ التبايف نتائا ( يبيف 15.4والجدوؿ ) .لةبعدية ملائمة ليذه الحا

 (:Multivariateمستوى متعدد المتغيرات )
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، عمى مستوى متعدد المتغيرات (MANOVAحميؿ التبايف تحميؿ التبايف المتعدد )ت  (15.4جدوؿ )

(Multivariate) الصؼ، نوع المدرسةالجنس، : مقياس التجوؿ العقمي وفقا لمتغيرات لأبعاد 

 المتغير
 قيمة اختبار

 Pillai's Trace 

 F قيمة

درجات 

 حرية

 البسط

 درجات حرية

 المقام

قيمة الدلالة 

value-p 

 حجم الأثر 

η² 

3.859 012. الجنس
b
 2.000 650.000 .022 .012 

 007. 050. 1302.000 4.000 2.376 014. الصف

3.124 010. نوع المدرسة
b
 2.000 650.000 .045 .010 

( نظراً لقدرة ىذا الاختبار عمى ضبط احتمال الخط  من MANOVA( لاختبار )0.05مستوى الدلالة ) عندملاحظة: تم تفسير النتائج 

ملاحظة: تم الاعتماد عمى إحصائية أثر بيلاي  ( عند المقارنة بين المتغيرات التابعة المتعددة معاً.Type I Errorالنوع الأول )

(Pillai's Trace لتفسير النتائج لكونيا الأكثر موثوقية وقدرة عمى ضبط الخط  من النوع الأول، خاصة بعد انتياك افتراض تجانس )

 (.Box's Mالتغاير كما أظير اختبار بوكس )-مصفوفات التباين

 Pillai'sوجود فروؽ دالة إحصائيًا باستخداـ اختبار أثر بيلاي )( 15.4يتضح مف الجدوؿ )

Trace )بمغت القيـ ) حسب متغير الجنس عمى الأبعاد مجتمعةPillai's Trace = 0.012, F(2, 

650) = 3.859, p = .022, η² = 0.012 ) ،ونوع  الصؼمتغيري توجد فروؽ دالة حسب  أيضًا

 = Pillai's Trace = 0.014, F(4, 1302) = 2.376, pبمغت القيـ عمى التوالي: لمصؼ ) المدرسة.

.050, η² = 0.007( ونوع المدرسة )Pillai's Trace = 0.010, F(2, 650) = 3.124, p = .045, η² = 

0.010.) 

عمى مستوى أحادي  (Type IIIلاختبارات ال ردية )ولمكشؼ عف نتائا دلالة ال روؽ ل

عد عمى لكؿ بُ ( ANOVA)المتغيرات التابعة من ردة أُجري اختبار ( عمى Univariateالمتغير )

اختباراف ) متغيرات مستقمةو ثلاثة لتعدد الاختبارات الإحصائية ستة اختبارات: نظرًا و  حدة.

خطأ مف الولتقميؿ احتماؿ الوقوع في  (،6 = 3×  2)ثناف لنوع المدرسة(، اثناف لمصؼ، و المجنس، و 
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 Bonferroni)تـ استخداـ تصحيح بون وروني  ،ضبط مستوى الدلالةو (، Type I Errorالنوع الأوؿ )

correction ).بحيث قسمة مستوى الدلالة  الذي يُعد مف أكثر الطرؽ تح ظًا لتعديؿ مستوى الدلالة

، (0.008=  0.05/6)، وعميو تساوي قيمة أل ا المعدلة    وىي عدد الاختبارات   ( عمى 0.05)

(، أو أقؿ. 0.008(. وبناءً عميو يتـ رفض ال رضية عند مستوى )بون ورونيحسب تصحيح )

( لكؿ بعد Univariateمستوى احادي المتغيرات )نتائا تحميؿ التبايف عمى ( يبيف 16.4لجدوؿ )وا

 .ا لمتغيرات: الجنس، الصؼ، نوع المدرسةمقياس التجوؿ العقمي وفقً ة عمى أبعاد عمى حد

 ة( لكؿ بعد عمى حدUnivariateحادي المتغيرات )أتحميؿ التبايف عمى مستوى   (16.4جدوؿ )
 الجنس، الصؼ، نوع المدرسة: عمى أبعاد مقياس التجوؿ العقمي وفقا لمتغيرات

 الأبعاد مصدر التباين
مجموع 

 المربعات

درجات 

 الحرية

متوسط 

 المربعات
 F قيمة

الدلالة 

 الإحصائية

η² 

 الجنس

 006. 049. 3.878 519. 1 519. التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع

 التجوؿ العقمي مير المرتبط

 بالموضوع

.339 1 .339 2.118 .146 .003 

 الصف

 001. 720. 328. 044. 2 088. التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع

التجوؿ العقمي مير المرتبط 

 بالموضوع

1.482 2 .741 4.631 .010 .014 

 نوع المدرسة

 005. 066. 3.384 453. 1 453. التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع

مير المرتبط التجوؿ العقمي 

 بالموضوع

.688 1 .688 4.301 .038 .007 

 الخط 

    134. 651 87.206 التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع

التجوؿ العقمي مير المرتبط 

 بالموضوع

104.136 651 .160    

 (p = .008 )المعدل عند مستوى الدلالة  دال إحصائياً 
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 ( الآتي:16.4يتضح مف الجدوؿ )

التجوؿ عمى بعُدي: ) (α=  .008)المصحح عدـ وجود فروؽ دالة إحصائيًا عند مستوى الدلالة  -

بمغت  متغير الجنسل ( وفقًاالمرتبط بالموضوعمير التجوؿ العقمي ( و )العقمي المرتبط بالموضوع

 = F(1,651) = 2.118, p(. و )F(1,651) = 3.878, p = .049, η² = .006القيـ عمى التوالي: )

.146, η² = .003.) 

التجوؿ عمى بعُدي: ) (α=  .008المصحح )عدـ وجود فروؽ دالة إحصائيًا عند مستوى الدلالة  -

 الصؼ متغيرل ( وفقًاالمرتبط بالموضوعمير التجوؿ العقمي ( و )العقمي المرتبط بالموضوع

 F(2,651) = 4.631, pو )، (F(2,651) = .328, p = .720, η² = .001بمغت القيـ عمى التوالي: )

= .010, η² = .014.) 

التجوؿ عمى بعُدي: ) (α=  .008المصحح )عدـ وجود فروؽ دالة إحصائيًا عند مستوى الدلالة  -

 متغير نوع المدرسةل ( وفقًاالمرتبط بالموضوعمير التجوؿ العقمي ( و )العقمي المرتبط بالموضوع

 F(1,651) = 4.301, pو )، (F(1,651) = 3.384, p = .066, η² = .005بمغت القيـ عمى التوالي: )

= .038, η² = .007.) 

 

 الخامس السؤالالمتعمقة ب النتائج 5.3

في أىداف الإنجاز الأكثر شيوعًا لدى طمبة المرحمة  إحصائيّةذات دلالة فروق ىل توجد 

 ا لمتغيرات الجنس، والصف، ونوع المدرسة؟الإعدادية في مدينة القدس وفقً 

 لاستجابات المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات حُسبت ،السؤاؿ الخامسللإجابة عف 

أىداؼ الإنجاز الأكثر شيوعًا لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة  عمى الدراسة عينة أفراد

 :ذلؾ يبيف (17.4) والجدوؿ ،ا لمتغيرات الجنس، والصؼ، ونوع المدرسةالقدس وفقً 
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المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لاستجابات عينة الدراسة عمى مقياس ( 17.4جدوؿ )
 أىداؼ الإنجاز وفقًا لمتغيرات: الجنس، الصؼ، نوع المدرسة

 الإحصائي المستوى المتغير
-إقدام

 ميمة

-إحجام

 ميمة

-إقدام

 ذات

-إحجام

 ذات

-إقدام

 آخرين

-إحجام

 آخرين

الدرجة 

 الكمية

 الجنس
 M 3.55 3.40 3.72 3.45 3.43 3.37 3.49 ذكر

SD .948 .969 .944 1.067 .987 1.130 .805 

 M 3.68 3.56 3.87 3.62 3.45 3.46 3.61 أنثى

SD .901 .969 .930 1.001 1.000 1.041 .760 

 الصف

 M 3.67 3.52 3.88 3.60 3.47 3.40 3.59 السابع     

SD .940 .956 .887 1.060 .974 1.124 .748 

 M 3.54 3.47 3.79 3.47 3.41 3.26 3.49 الثامف

SD .914 .982 .881 1.036 .986 1.127 .786 

 M 3.64 3.48 3.75 3.55 3.44 3.52 3.56 التاسع

SD .917 .980 1.007 1.012 1.017 1.013 .809 

نوع 

 المدرسة

 M 3.58 3.48 3.79 3.52 3.45 3.42 3.54 حكومية

SD .880 .928 .912 1.007 .952 1.064 .750 

 M 3.73 3.51 3.82 3.62 3.42 3.41 3.59 خاصة

SD 1.016 1.068 1.000 1.094 1.088 1.127 .856 

M                        =المتوسط الحسابي   SD =الانحراف المعياري  

( وجود فروؽ ظاىرية بيف المتوسطات الحسابية لدرجات أفراد عينة 17.4يتضح مف الجدوؿ )

الدراسة عمى مقياس أىداؼ الإنجاز في ضوء توزيعيا حسب متغيرات الدراسة. ولمكشؼ عف دلالة 

متعدد الأجري تحميؿ التبايف  مقياس أىداؼ الإنجاز فقد لأبعادال روؽ بيف المتوسطات الحسابية 

((MANOVA ،المشترؾ التبايف مص وفة تبايف تجانسالتحقؽ مف افتراض  وقبؿ إجرائو تـ-

 Box's)أظير اختبار إذ  ،بيف المجموعات، أشارت النتائا إلى عدـ تحقؽ تجانس التبايف التغاير

Test )بمغت القيـ متجانسة مير التغاير -أف مص وفة التبايف(Box's M = 394.827, F = 1.589, p 

ر الأخطاء بواسطة اختبا تبايفكما تـ فحص تجانس ‌.ىذا الافتراض ما يشير إلى انتياؾ‌(.001. >
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(Levene) نتائا ( يبيف 18.4والجدوؿ ) .بيف الأبعاد تجانس تبايف الأخطاءأشارت النتائا إلى ؛

 (:Multivariateعمى مستوى متعدد المتغيرات )، MANOVA)) متعددالتحميؿ التبايف 

(، عمى مستوى متعدد المتغيرات MANOVAالتبايف المتعدد )( تحميؿ التبايف تحميؿ 18.4جدوؿ )
(Multivariateلأبعاد مقياس أىداؼ الإنجاز وفقًا لمتغيرات: الجنس، الصؼ، نوع المدرسة ) 

 المتغير
 قيمة اختبار

 Pillai's Trace 

 F قيمة

درجات 

 حرية

 البسط

 درجات حرية

 المقام

قيمة الدلالة 

value-p 

 حجم الأثر 

η² 

1.243 011. الجنس
b
 6.000 646.000 .282 .011 

 014. 113. 1294.000 12.000 1.513 028. الصف

1.641 015. نوع المدرسة
b
 6.000 646.000 .133 .015 

( نظراً لقدرة ىذا الاختبار عمى ضبط احتمال الخط  من MANOVA( لاختبار )0.05مستوى الدلالة ) عندملاحظة: تم تفسير النتائج 

ملاحظة: تم الاعتماد عمى إحصائية أثر بيلاي  ( عند المقارنة بين المتغيرات التابعة المتعددة معاً.Type I Error) النوع الأول

(Pillai's Trace لتفسير النتائج لكونيا الأكثر موثوقية وقدرة عمى ضبط الخط  من النوع الأول، خاصة بعد انتياك افتراض تجانس )

 (.Box's Mظير اختبار بوكس )التغاير كما أ-مصفوفات التباين

وجود فروؽ دالة إحصائيًا باستخداـ اختبار أثر بيلاي ( عدـ 18.4يتضح مف الجدوؿ )

(Pillai's Traceحسب متغير الجنس عمى الأبعاد مجتمعة ) ( بمغت القيـPillai's Trace = 0.011, 

F(6, 646) = 1.243, p = .282, η² = 0.011،)  ًالصؼمتغيري فروؽ دالة حسب  عدـ وجود أيضا 

 ,Pillai's Trace = 0.028, F(12, 1294) = 1.513بمغت القيـ عمى التوالي: لمصؼ ) ونوع المدرسة.

p = .113, η² = 0.014( ونوع المدرسة )Pillai's Trace = 0.015, F(6, 646) = 1.641, p = .133, 

η² = 0.015.) 
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 السادس السؤالالمتعمقة ب النتائج 6.3

في الوعي بميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة  إحصائيّةذات دلالة فروق ىل توجد 

 ا لمتغيرات الجنس، والصف، ونوع المدرسة؟الإعدادية في مدينة القدس وفقً 

 المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات حُسبت ،السادس السؤاؿ للإجابة عف

الوعي بميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة  مقياس عمى الدراسة عينة أفراد لاستجابات

 يبيف (19.4) والجدوؿ ،الجنس، الصؼ، نوع المدرسة: ا لمتغيراتالإعدادية في مدينة القدس وفقً 

 :ذلؾ

لاستجابات عينة الدراسة عمى مقياس  المعيارية والانحرافات الحسابية المتوسطات (19.4) جدوؿ

 الجنس، الصؼ، نوع المدرسة: ا لمتغيراتالوعي بميارات ما وراء المعرفة وفقً 

 تنظيم المعرفة معرفة المعرفة الإحصائي المستوى المتغير
الدرجة 

 الكمية

 الجنس
 ذكر

M 3.63 3.49 3.56 

SD .740 .869 .761 

 أنثى
M 3.86 3.85 3.86 

SD .643 .729 .628 

 الصف

 السابع     
M 3.75 3.73 3.74 

SD .706 .857 .736 

 الثامف
M 3.73 3.64 3.68 

SD .692 .783 .679 

 التاسع
M 3.79 3.68 3.73 

SD .693 .796 .696 

نوع 

 المدرسة

 حكومية
M 3.72 3.67 3.69 

SD .676 .797 .685 

 خاصة
M 3.86 3.73 3.79 

SD .735 .854 .750 

M                                          =المتوسط الحسابي   SD =الانحراف المعياري  
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( وجود فروؽ ظاىرية بيف المتوسطات الحسابية لدرجات أفراد عينة 19.4يتضح مف الجدوؿ )

الدراسة عمى مقياس الوعي بميارات ما وراء المعرفة في ضوء توزيعيا حسب متغيرات الدراسة. 

مقياس الوعي بميارات ما وراء المعرفة  لأبعادعف دلالة ال روؽ بيف المتوسطات الحسابية ولمكشؼ 

 تبايف تجانسوقبؿ إجرائو تـ التحقؽ مف افتراض ، MANOVA)متعدد )الأجري تحميؿ التبايف  فقد

إذ  ،بيف المجموعات، أشارت النتائا إلى تحقؽ تجانس التبايف التغاير-المشترؾ التبايف مص وفة

 = Box's M)بمغت القيـ التغاير متجانسة -أف مص وفة التبايف( Box's Test)أظير اختبار 

40.498, F = 1.199, p = .200.)الأخطاء  تبايفكما تـ فحص تجانس ‌.مما يحقؽ ىذا الافتراض‌

 بمغت تنظيـ المعرفةلبعُد  التبايف؛ وكاف ىناؾ انتياؾ ط يؼ لتجانس (Leveneر )بواسطة اختبا

وقد يستدعي استخداـ اختبارات بعدية  ت سير نتائا ذلؾ البعد بحذر سيتـ(، ولذلؾ p = .027)قيمة 

عمى ، MANOVA)) متعددالتحميؿ التبايف نتائا ( يبيف 20.4والجدوؿ ) .ملائمة ليذه الحالة

 (:Multivariateمستوى متعدد المتغيرات )

 (Multivariateمستوى متعدد المتغيرات )، عمى (MANOVAحميؿ التبايف المتعدد )ت( 20.4جدوؿ )
 الجنس، الصؼ، نوع المدرسة: ا لمتغيراتمقياس الوعي بميارات ما وراء المعرفة وفقً  لأبعاد

 المتغير
 قيمة اختبار

 Wilks' Lambda 

 F قيمة

درجات 

 حرية

 البسط

درجات 

 المقام حرية

قيمة الدلالة 

value-p 

 حجم الأثر 

η² 

16.318 952. الجنس
b

 2.000 650.000 .000 .048 

671. 996. الصف
b

 4.000 1300.000 .612 .002 

2.667 992. نوع المدرسة
b

 2.000 650.000 .070 .008 

لقدرة ىذا الاختبار عمى ضبط احتمال الخط  من  ا( نظرً MANOVA( لاختبار )0.05مستوى الدلالة ) عندملاحظة: تم تفسير النتائج 

ملاحظة: تم الاعتماد عمى إحصائية ويمكس لامبدا  .ا( عند المقارنة بين المتغيرات التابعة المتعددة معً Type I Errorالنوع الأول )

(Wilks’ Lambda لتفسير النتائج ) التغاير كما أظير اختبار -تجانس مصفوفات التباينفي حال تحقق الأكثر موثوقية كونيا

 (.Box's Mبوكس )
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روؽ دالة إحصائيًا باستخداـ اختبار ويمكس لامبدا وجود ف( 20.4يتضح مف الجدوؿ )

(Wilks’ Lambdaحسب متغير الجنس عمى الأبعاد مجتمعة ) ( بمغت القيـWilks’ Λ = 0.952, 

F(2, 650) = 16.318, p = .000, η² = 0.048) الصؼمتغيري ، بينما لا توجد فروؽ دالة حسب 

 = Wilks’ Λ= 0.996, F(4, 1300) = 0.67, pبمغت القيـ عمى التوالي: لمصؼ ) ونوع المدرسة.

.612, η² = 0.002( ونوع المدرسة )Wilks’ Λ = 0.992, F(2, 650) = 2.667, p = .070, η² = 

0.008.) 

عمى مستوى أحادي  (Type IIIلاختبارات ال ردية )ولمكشؼ عف نتائا دلالة ال روؽ ل

لكؿ بعد عمى ( ANOVA)أُجري اختبار  المتغيرات التابعة من ردة( عمى Univariateالمتغير )

اختباراف لمجنس، ) متغيرات مستقمةوثلاثة نظرًا لتعدد الاختبارات الإحصائية ستة اختبارات: و  حدة.

خطأ مف النوع الولتقميؿ احتماؿ الوقوع في  (،6 = 3×  2)ثناف لنوع المدرسة(، اثناف لمصؼ، و او 

 Bonferroni)تـ استخداـ تصحيح بون وروني  ،ضبط مستوى الدلالةو (، Type I Errorالأوؿ )

correction ).بحيث قسمة مستوى الدلالة  الذي يُعد مف أكثر الطرؽ تح ظًا لتعديؿ مستوى الدلالة

، (0.008=  0.05/6)، وعميو تساوي قيمة أل ا المعدلة    وىي عدد الاختبارات   ( عمى 0.05)

(، أو أقؿ. 0.008رفض ال رضية عند مستوى )(. وبناءً عميو يتـ بون ورونيحسب تصحيح )

( لكؿ بعد عمى Univariateحادي المتغير )أمستوى نتائا تحميؿ التبايف عمى ( يبيف 21.4والجدوؿ )

ا لمتغيرات: الجنس، الصؼ، نوع مقياس الوعي بميارات ما وراء المعرفة وفقً ة عمى أبعاد حد

 .المدرسة
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 ة( لكؿ بعد عمى حدUnivariateحادي المتغيرات )أ( تحميؿ التبايف عمى مستوى 21.4جدوؿ )
 الجنس، الصؼ، نوع المدرسة: ا لمتغيراتعمى أبعاد مقياس الوعي بميارات ما وراء المعرفة وفقً 

 الأبعاد مصدر التباين
مجموع 

 المربعات

درجات 

 الحرية

متوسط 

 المربعات
 F قيمة

الدلالة 

 الإحصائية

η² 

 الجنس
 024. *000. 16.109 7.607 1 7.607 معرفة المعرفة

 048. *000. 32.669 20.678 1 20.678 تنظيـ المعرفة

 الصف
 000. 975. 025. 012. 2 024. معرفة المعرفة

 002. 487. 721. 457. 2 913. تنظيـ المعرفة

 نوع المدرسة
 006. 049. 3.877 1.831 1 1.831 معرفة المعرفة

 000. 569. 325. 206. 1 206. المعرفةتنظيـ 

 الخط 
    472. 651 307.420 معرفة المعرفة

    633. 651 412.045 تنظيـ المعرفة

 (p = .008 )المعدل عند مستوى الدلالة  دال إحصائياً 

( فيما يتعمؽ بمتغير الجنس فقط )كوف ال روؽ عمى متغيري الصؼ ونوع 21.4يتضح مف الجدوؿ )

( وجود فروؽ دالة إحصائيًا عند مستوى MANOVAالمدرسة لـ تكف دالة إحصائياً حسب نتائا 

 = F(1,651)بمغت القيـ ) متغير الجنسل ( وفقًامعرفة المعرفةعمى بعُد: ) (α=  .008)الدلالة 

16.109, p < .001, η² = .024)بمتوسط ناث معرفة المعرفة لدى الإ ت، حيث كان(M = 3.86 )

. كذلؾ وجود فروؽ دالة إحصائيًا (M = 3.63)بمتوسط أعمى وبدلالة إحصائية منو لدى الذكور 

بمغت القيـ  متغير الجنسل ( وفقًاتنظيـ المعرفةعمى بعُد: ) (α=  .008)عند مستوى الدلالة 

(F(1,651) = 32.669, p < .001, η² = .048) بمتوسط  الإناث، حيث كاف تنظيـ المعرفة لدى(M = 

 .(M = 3.49)بمتوسط  الذكور( أعمى وبدلالة إحصائية منو لدى 3.85
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 السابع السؤالالمتعمقة ب النتائج 7.3

ميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة أىداف الإنجاز و  ما القدرة التنبؤية لمتجول العقمي في

 الإعدادية في مدينة القدس؟

متغيرات التجوؿ العقمي وأىداؼ جرى أولًا فحص العلاقة بيف  ،السؤاؿ السابعللإجابة عف 

القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي في ثـ جرى الكشؼ عف  الإنجاز وميارات ما وراء المعرفة أبعادىما،

 .الإعدادية في مدينة القدسميارات ما وراء المعرفة وأىداؼ الإنجاز لدى طمبة المرحمة 

عف العلاقة بيف متغيرات التجوؿ العقمي وأىداؼ الإنجاز وميارات ما وراء بيدؼ الكشؼ 

‌(Pearson Correlation Coefficientمعامؿ ارتباط بيرسوف )أبعادىما، جرى حساب  المعرفة

 (، يوضح ذلؾ:22.4والجدوؿ )

التجوؿ العقمي وأىداؼ الإنجاز وميارات ما وراء معاملات ارتباط بيرسوف بيف  قيـ  (22.4)جدوؿ 
 (656)ف= الدراسةلدى عينة  المعرفة أبعادىما

التجول العقمي ‌

 المرتبط بالموضوع

التجول العقمي غير 

 المرتبط بالموضوع

 الكمية الدرجة

 العقمي لمتجول

‌معامل ارتباط بيرسون‌

 **227. 063.- **506. المعرفة معرفة

 **233. *091.- **554. المعرفة تنظيم

 **248. *085.- **573. لميارات ما وراء المعرفة الكمية الدرجة

ههوة-إقدام  .300** -.112** .080* 

ههوة-إحجام  .232** -.079* .068 

ذات-إقدام  .303** -.143** .060 

ذات-إحجام  .238** .007 .133** 

آخرين-إقدام  .317** -.110** .091* 

آخرين-إحجام  .292** .046 .191** 

 **134. *078.- **354. الدرجة الكلية لأهداف الإنجاز

  (p < .01 **عند مستوى الدلالة ) *دال إحصائياً * (p < .05 *عند مستوى الدلالة ) *دال إحصائياً 
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 كالتالي: جاءت النتائا أف ( 22.4يتضح مف الجدوؿ )

ميارات ما وراء المعرفة؛ فقد ظير  أبعادارتباط التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع موجبًا مع  -

( وبالدرجة r = .554, p < .05( وتنظيـ المعرفة )r = .506, p < .05ارتباطو بػمعرفة المعرفة )

إلى (، مما يدؿ عمى علاقة بيف الميؿ r = .573, p < .05الكمية لميارات ما وراء المعرفة )

تجوؿ ذىني موجو نحو الميمة وارت اع مستوى ما وراء المعرفة لدى الأفراد. كما ارتبط التجوؿ 

-العقمي المرتبط بالموضوع ارتباطًا موجبًا ودالًا مع أبعاد أىداؼ الإنجاز؛ إذ ارتبط مع إقداـ

 = rذات )-(، ومع إقداـr = .232, p < .05ميمة )-(، ومع إحجاـr = .300, p < .05ميمة )

.303, p < .05ومع إحجاـ ،)-( ذاتr = .238, p < .05ومع إقداـ ،)-( الآخريفr = .317, p < 

(، كما ارتبط التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع r = .292, p < .05الآخريف )-(، ومع إحجاـ05.

وعميو (. r = .354, p < .05ودالًا )موجبًا الدرجة الكمية لأىداؼ الإنجاز أيضًا ارتباطًا مع 

أف ارت اع التجوؿ العقمي الموجو نحو الموضوع يقترف بوجود دافعية إنجاز أعمى  يمكف القوؿ

 بمختمؼ أبعادىا وبميارات أقوى في ما وراء المعرفة.

التجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع أظير علاقات ارتباطية سالبة في معظميا مع أبعاد  -

 < r = −.063, pتو بػمعرفة المعرفة سالبة ومير دالة )ميارات ما وراء المعرفة؛ إذ كانت علاق

(، وبالدرجة الكمية لميارات ما r = −.091, p < .05(، كما ارتبط سالبًا مع تنظيـ المعرفة )05.

(. يدؿ ذلؾ عمى أف زيادة التجوؿ العقمي مير المرتبط r = −.085, p < .05وراء المعرفة )

وى الوعي بالعمميات المعرفية وتنظيميا، أي أف بالموضوع تقترف بانخ اض ط يؼ في مست

الانشغاؿ الذىني بأفكار مير متعمقة بالميمة يرتبط بضعؼ القدرة عمى التخطيط والمراقبة 

التجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع مع  ةعلاق مف جية أخرى أظيرت والتقويـ المعرفي.

 > r = −.112, pميمة )-مع إقداـ ودالًا  اسالبً  ا؛ إذ ظير ارتباطً اأبعاد أىداؼ الإنجاز ت اوتً 
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قداـ05. قداـr = −.143, p < .05ذات )-(، وا  (، بينما لـ r = −.110, p < .05الآخريف )-(، وا 

( والدرجة الكمية لأىداؼ r = −.079, p > .05ميمة )-تكف علاقاتو دالة إحصائيًا مع إحجاـ

 < r = .007, pذات )-مع إحجاـدالة  علاقةظير لـ ت ،أيضاً (. r = −.078, p > .05الإنجاز )

حجاـ05. وبناءً عمى ذلؾ، يمكف القوؿ إف ارت اع التجوؿ . (r = .046, p > .05الآخريف )-( وا 

العقمي مير المرتبط بالموضوع يرتبط بانخ اض مستويات الإقداـ نحو الإنجاز، وبضعؼ 

ؿ الذىني بأفكار خارج الميمة ط يؼ في ميارات ما وراء المعرفة، مما يشير إلى أف الانشغا

 قد يحدّ مف فاعمية الت كير المنظـ والدافعية الموجية نحو الأداء.

ارتبطت الدرجة الكمية لمتجوؿ العقمي ارتباطًا موجبًا مع أبعاد ميارات ما وراء المعرفة؛ إذ  -

 > r = .233, p(، ومع تنظيـ المعرفة )r = .227, p < .05كانت العلاقة مع معرفة المعرفة )

(. كما ارتبطت الدرجة r = .248, p < .05(، ومع الدرجة الكمية لميارات ما وراء المعرفة )05.

-الكمية لمتجوؿ العقمي ارتباطًا إيجابيًا مع معظـ أبعاد أىداؼ الإنجاز؛ فكاف ارتباطيا مع إقداـ

-إقداـ (، ومعr = .133, p < .05ذات )-(، ومع إحجاـr = .080, p < .05)        ميمة 

(، ومع r = .191, p < .05الآخريف )-(، ومع إحجاـr = .091, p < .05)           الآخريف 

-(، بينما لـ تكف الارتباطات مع إحجاـr = .134, p < .05الدرجة الكمية لأىداؼ الإنجاز )

قداـr = .068, p > .05ميمة ) لؾ، وبناءً عمى ذ ( دالة إحصائيًا.r = .060, p > .05ذات )-( وا 

يمكف القوؿ إف الدرجة الكمية لمتجوؿ العقمي تمثؿ مزيجًا مف الاتجاىيف )المرتبط ومير المرتبط 

بالموضوع(، مما يجعؿ تأثيرىا الكمي معتدلًا؛ إذ تعكس ارتباطًا إيجابيًا عامًا مع ميارات ما 

 .وراء المعرفة وبعض جوانب الإقداـ نحو الإنجاز، لكف بدرجات ضعي ة نسبيًا

مف أجؿ قياس القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي في ميارات ما وراء المعرفة وأىداؼ الإنجاز و 

(، Path Analysisأسموب تحميؿ المسار )لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس، استخدـ 
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(، عمى النحو الآتي كما في AMOS, 24بيدؼ تقدير معاملات الانحدار وذلؾ باستخداـ برناما )

( قيـ معاملات الانحدار لممسارات السببية بالقيـ 23.4( رسـ النموذج، كما يوضح الجدوؿ )1) شكؿ

 المعيارية ومير المعيارية والدلالة الإحصائية : 

‌

 المسارات السببية وقيـ معاملات الانحدار المعيارية الخاصة بالنموذج  (1.4شكؿ )
بعُد مف أبعاد التجوؿ العقمي كمتغيرات ( المسارات السببية بيف كؿ 1يلاحظ مف الشكؿ )

متنبئة عمى المتغيرات المتنبأ بيا أبعاد ميارات ما وراء المعرفة وأبعاد وأىداؼ الإنجاز لدى طمبة 

 المرحمة الإعدادية في مدينة القدس.
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 قيـ معاملات الانحدار لممسارات السببية بالقيـ المعيارية ومير المعيارية والدلالة الإحصائية  (23.4جدوؿ )

 المسار السببي

 معاملات الانحدار 

الخط  

 المعياري

القيمة 

 الحرجة

الدلالة 

 الإحصائية

 الثابت

 
 المعيارية

β 

مير 

 المعيارية

B 

 *001.> 14.009 154.   2.157   هعرفة الوعرفة

 *001.> 16.247 064. 1.043 550.  هعرفة الوعرفة --> التجول العقلي الورتبط بالووضوع

 *001.> 5.641- 058. 329.- 191.-  هعرفة الوعرفة --> التجول العقلي غير الورتبط بالووضوع

 *001.> 9.911 171.   1.695  --> تنظين الوعرفة

 *001.> 18.905 071. 1.348 608.  الوعرفةتنظين  --> التجول العقلي الورتبط بالووضوع

 *001.> 7.239- 065. 469.- 233.-  تنظين الوعرفة --> التجول العقلي غير الورتبط بالووضوع

 *001.> 11.462 227.   2.599  --> ههوة-إقدام

 *001.> 9.170 095. 867. 345.  ههوة-إقدام --> التجول العقلي الورتبط بالووضوع

 *001.> 5.118- 086. 439.- 192.-  ههوة-إقدام --> العقلي غير الورتبط بالووضوعالتجول 

 *001.> 10.715 245.   2.628  --> ههوة-إحجام

 *001.> 6.855 102. 701. 265.  ههوة-إحجام --> التجول العقلي الورتبط بالووضوع

 *001.> 3.639- 093. 338.- 141.-  ههوة-إحجام --> التجول العقلي غير الورتبط بالووضوع

 *001.> 12.464 228.   2.846  --> ذات-إقدام

 *001.> 9.536 095. 908. 355.  ذات-إقدام --> التجول العقلي الورتبط بالووضوع

 *001.> 6.059- 086. 524.- 226.-  ذات-إقدام --> التجول العقلي غير الورتبط بالووضوع

 *001.> 8.738 263.   2.299  --> ذات-إحجام

 *001.> 6.417 110. 704. 250.  ذات-إحجام --> التجول العقلي الورتبط بالووضوع

 188. 1.316- 100. 131.- 051.-  ذات-إحجام --> التجول العقلي غير الورتبط بالووضوع

 *001.> 9.279 242.   2.248  --> آخرين-إقدام

 *001.> 9.708 101. 980. 362.  آخرين-إقدام --> التجول العقلي الورتبط بالووضوع

 *001.> 5.218- 092. 479.- 195.-  آخرين-إقدام --> التجول العقلي غير الورتبط بالووضوع

 *001.> 6.187 271.   1.680  --> آخرين-إحجام

 *001.> 7.726 113. 874. 297.  آخرين-إحجام --> التجول العقلي الورتبط بالووضوع

 549. 599.- 103. 062.- 023.-  آخرين-إحجام --> العقلي غير الورتبط بالووضوعالتجول 

 (p < .05 دال إحصائياً عند مستوى الدلالة )
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 ( الآتي:23.4يتضح مف الجدوؿ )

 :عمى معرفة المعرفةوغير المرتبط بالموضوع ت ثير التجول العقمي المرتبط بالموضوع  -أولًا 

 = β = .550, SEالعقمي المرتبط بالموضوع عمى معرفة المعرفة بملأ: )الأثر المباشرة لمتجوؿ  -

.064, t = 16.247, p < .001 ىذا يعني أفّ كؿ زيادة بمقدار انحراؼ معياري واحد في متغير .)

( انحراؼ معياري في )معرفة 0.55)التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع( ترتبط بزيادة قدرىا )

 المعرفة(.

 β = −.191, SEلمتجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع عمى معرفة المعرفة بملأ: ) الأثر المباشرة -

= .058, t = −5.641, p < .001 ىذا يعني أفّ كؿ زيادة بمقدار انحراؼ معياري واحد في .)

( انحراؼ معياري 0.19متغير )التجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع( ترتبط بانخ اض قدره )

 ة(.في  )معرفة المعرف

 وعميو يمكف كتابة معادلة الانحدار كما يمي:

ŷ =  (0.550)𝑥₁  + (-0.191)𝑥₂  

: )التجول 𝑥₂ ،: )التجول العقمي المرتبط بالموضوع(𝑥₁ ،: )معرفة المعرفة(ŷ حيث تمثل:

 .العقمي غير المرتبط بالموضوع(

 عمى تنظيم المعرفة:ت ثير التجول العقمي المرتبط بالموضوع وغير المرتبط بالموضوع  -ثانياً 

 = β = .608, SEالأثر المباشرة لمتجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع عمى تنظيـ المعرفة بملأ: ) -

.071, t = 18.905, p < .001 ىذا يعني أفّ كؿ زيادة بمقدار انحراؼ معياري واحد في متغير .)

معياري في )تنظيـ ( انحراؼ 0.61)التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع( ترتبط بزيادة قدرىا )

 المعرفة(.
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 β = −.233, SEالأثر المباشرة لمتجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع عمى تنظيـ المعرفة بملأ: ) -

= .065, t = −7.239, p < .001 ىذا يعني أفّ كؿ زيادة بمقدار انحراؼ معياري واحد في .)

( انحراؼ معياري في 0.23ه )متغير)التجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع( ترتبط بانخ اض قدر 

 )تنظيـ المعرفة(.

 وعميو يمكف كتابة معادلة الانحدار كما يمي:

ŷ = (0.608)𝑥₁  + (-0.233)𝑥₂  

: )التجول 𝑥₂ ،: )التجول العقمي المرتبط بالموضوع(𝑥₁: )تنظيم المعرفة( ŷحيث تمثل: 

  .العقمي غير المرتبط بالموضوع(

 ميمة:-المرتبط بالموضوع وغير المرتبط بالموضوع عمى إقدامت ثير التجول العقمي  -ثالثاً 

 = β = .345, SEميمة بملأ: )-الأثر المباشرة لمتجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع عمى إقداـ -

.095, t = 9.170, p < .001 ىذا يعني أفّ كؿ زيادة بمقدار انحراؼ معياري واحد في .)

( انحراؼ معياري في 0.35تبط بزيادة قدرىا )متغير)التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع( تر 

 ميمة(.-)إقداـ

 β = −.192, SEميمة بملأ: )-الأثر المباشرة لمتجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع عمى إقداـ -

= .086, t = −5.118, p < .001 ىذا يعني أفّ كؿ زيادة بمقدار انحراؼ معياري واحد في .)

( انحراؼ معياري 0.19بالموضوع( ترتبط بانخ اض قدره )متغير )التجوؿ العقمي مير المرتبط 

 ميمة(.-في )إقداـ
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 وعميو يمكف كتابة معادلة الانحدار كما يمي:

ŷ = (0.345)𝑥₁  + (-0.192)𝑥₂  

: )التجول العقمي 𝑥₂ ،: )التجول العقمي المرتبط بالموضوع(𝑥₁ ،ميمة(-: )إقدامŷحيث تمثل: 

  .غير المرتبط بالموضوع(

 ميمة:-ت ثير التجول العقمي المرتبط بالموضوع وغير المرتبط بالموضوع عمى إحجام -رابعاً 

 = β = .265, SEميمة بملأ: )-الأثر المباشرة لمتجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع عمى إحجاـ -

.102, t = 6.855, p < .001 ىذا يعني أفّ كؿ زيادة بمقدار انحراؼ معياري واحد في متغير .)

-( انحراؼ معياري في )إحجاـ0.27وؿ العقمي المرتبط بالموضوع( ترتبط بزيادة قدرىا ))التج

 ميمة(.

 β = −.141, SEميمة بملأ: )-الأثر المباشرة لمتجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع عمى إحجاـ -

= .093, t = −3.639, p < .001 ىذا يعني أفّ كؿ زيادة بمقدار انحراؼ معياري واحد في .)

( انحراؼ معياري 0.14متغير )التجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع( ترتبط بانخ اض قدره )

 ميمة(.-في )إحجاـ

 وعميو يمكف كتابة معادلة الانحدار كما يمي:

ŷ =  (0.265)𝑥₁  + (-0.141)𝑥₂  

: )التجول 𝑥₂ ،: )التجول العقمي المرتبط بالموضوع(𝑥₁ ،ميمة(-: )إحجامŷ -حيث تمثل:

  .العقمي غير المرتبط بالموضوع(

 ذات:-ت ثير التجول العقمي المرتبط بالموضوع وغير المرتبط بالموضوع عمى إقدام -خامساً 
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 β = .355, SE = .095, tذات بملأ: )-الأثر المباشرة لمتجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع عمى إقداـ -

= 9.536, p < .001 اؼ معياري واحد في متغير )التجوؿ (. ىذا يعني أفّ كؿ زيادة بمقدار انحر

 ذات(.-( انحراؼ معياري في )إقداـ0.36العقمي المرتبط بالموضوع( ترتبط بزيادة قدرىا )

 = β = −.226, SEذات بملأ: )-الأثر المباشرة لمتجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع عمى إقداـ -

.086, t = −6.059, p < .001انحراؼ معياري واحد في متغير  (. ىذا يعني أفّ كؿ زيادة بمقدار

( انحراؼ معياري في  0.23)التجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع( ترتبط بانخ اض قدره )

 ذات(.-)إقداـ

 وعميو يمكف كتابة معادلة الانحدار كما يمي:

ŷ =  (0.355)𝑥₁  + (-0.226)𝑥₂  

: )التجول العقمي 𝑥₂ ،بالموضوع(: )التجول العقمي المرتبط 𝑥₁ ،ذات(-: )إقدامŷحيث تمثل: 

  .غير المرتبط بالموضوع(

 ذات:-ت ثير التجول العقمي المرتبط بالموضوع وغير المرتبط بالموضوع عمى إحجام -سادساً 

 = β = .250, SEذات بملأ: )-الأثر المباشرة لمتجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع عمى إحجاـ -

.110, t = 6.417, p < .001 أفّ كؿ زيادة بمقدار انحراؼ معياري واحد في (. ىذا يعني

( انحراؼ معياري في 0.25متغير)التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع( ترتبط بزيادة قدرىا )

 ذات(.-)إحجاـ

ذات مير داؿ إحصائيًا -الأثر المباشرة لمتجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع عمى إحجاـ -

(. ىذا يعني أفّ متغير )التجوؿ β = −.051, SE = .100, t = −1.316, p = .188بمغت القيـ: )

 ذات(. -في )إحجاـ لا يسيـالعقمي مير المرتبط بالموضوع( 

 وعميو يمكف كتابة معادلة الانحدار كما يمي:
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ŷ =  (0.250)𝑥₁   

  .: )التجول العقمي المرتبط بالموضوع(𝑥₁ ،ذات(-: )إحجامŷ حيث تمثل:

 آخرين:-المرتبط بالموضوع وغير المرتبط بالموضوع عمى إقدامت ثير التجول العقمي  -سابعاً 

 ,β = .362, SE = .101آخريف بملأ: )-الأثر المباشرة لمتجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع عمى إقداـ -

t = 9.708, p < .001 (. ىذا يعني أفّ كؿ زيادة بمقدار انحراؼ معياري واحد في متغير)التجوؿ

 آخريف(.-( انحراؼ معياري في )إقداـ0.36ترتبط بزيادة قدرىا )العقمي المرتبط بالموضوع( 

 β = −.195, SEآخريف بملأ: )-الأثر المباشرة لمتجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع عمى إقداـ -

= .092, t = −5.218, p < .001 ىذا يعني أفّ كؿ زيادة بمقدار انحراؼ معياري واحد في .)

( انحراؼ معياري 0.20بط بالموضوع( ترتبط بانخ اض قدره )متغير )التجوؿ العقمي مير المرت

 آخريف(.-في )إقداـ

 وعميو يمكف كتابة معادلة الانحدار كما يمي:

ŷ = (0.362) 𝑥₁  + (-0.195) 𝑥₂  

: )التجول 𝑥₂ ،: )التجول العقمي المرتبط بالموضوع(𝑥₁ ،آخرين(-: )إقدامŷ حيث تمثل:

  .العقمي غير المرتبط بالموضوع(

 آخرين:-ت ثير التجول العقمي المرتبط بالموضوع وغير المرتبط بالموضوع عمى إحجام -ثامناً 

 = β = .297, SEآخريف بملأ: )-الأثر المباشرة لمتجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع عمى إحجاـ -

.113, t = 7.726, p < .001 ىذا يعني أفّ كؿ زيادة بمقدار انحراؼ معياري واحد في .)

( انحراؼ معياري في 0.30جوؿ العقمي المرتبط بالموضوع( ترتبط بزيادة قدرىا )متغير)الت

 آخريف(.-)إحجاـ
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آخريف مير داؿ إحصائيًا -الأثر المباشرة لمتجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع عمى إحجاـ -

(. ىذا يعني أفّ متغير )التجوؿ β = −.023, SE = .103, t = −.599, p = .549بمغت القيـ: )

 آخريف(.-إحجاـفي ) لا يسيـالعقمي مير المرتبط بالموضوع( 

 وعميو يمكف كتابة معادلة الانحدار كما يمي:

ŷ = (0.297) 𝑥₁   

  .: )التجول العقمي المرتبط بالموضوع(𝑥₁ ،آخرين(-: )إحجامŷحيث تمثل: 
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  والبرنامج المقترح والتوصياتمناقشة النتائج :  الفصل الخامس

 تمييد

ييدؼ ىذا ال صؿ إلى تقديـ قراءة تحميمية متعمقة لمنتائا التي توصمت إلييا الدراسة الحالية،       

والتي بحثت في القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي بنوعيو المرتبط بالموضوع ومير المرتبط بالموضوع 

ات أىداؼ الإنجاز لدى طمبة المرحمة الإعدادية في في كؿ مف ميارات ما وراء المعرفة وتوجي

ويأتي ىذا ال صؿ ليربط بيف ما تـ عرضو في الإطار النظري والدراسات السابقة مف  مدينة القدس،

جيةٍ، وبيف النتائا الإحصائية التي انتيت إلييا الدراسة مف جيةٍ أخرى، عبر ت سير تمؾ النتائا 

 ة مف نماذج ومعطيات. في ضوء ما طرحتو الأدبيات الحديث

وبناءً عمى ذلؾ، ينتظـ ىذا ال صؿ في ثلاثة أقساـ رئيسة؛ حيث يعرض القسـ الأوؿ مناقشة       

لكافة الجيات ت صيمية لنتائا الأسئمة الثمانية. ويخصص القسـ الثاني لمتوصيات العممية الموجية 

بني استجابة لنتائا الدراسة، ويمكف  . أما القسـ الثالث فيعرض البرناما المقترح الذيذات العلاقة

تبنيو بوص و برنامجًا تدريبيًا يستيدؼ تعزيز ميارات ما وراء المعرفة لدى الطمبة وخ ض آثار 

  .التجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع

وبذلؾ يشكؿ ىذا ال صؿ الحمقة الختامية التي تربط بيف النظرية والتطبيؽ، وبيف الأسئمة       

وبيف ما توصؿ إليو التحميؿ وما يمكف أف يقدـ لمواقع التربوي مف حموؿ عممية قابمة  والنتائا،

 .لمتطبيؽ
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 مناقشة السؤال الأول 1.5

  ما مستوى التجول العقمي لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس؟ 

أظيرت نتائا الدراسة أف مستوى التجوؿ العقمي لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة       

(. وقد 1.97، إذ بملأ المتوسط الحسابي لممقياس الكمي )المتوسطالقدس قد جاء ضمف المستوى 

دؿ ىذا المستوى عمى أف الطمبة لـ يكونوا في حالة شرود م رط، وفي الوقت ن سو لـ يكونوا في 

وجدوا أن سيـ في منطقة وسط تجمع بيف الانتباه المباشر والانتقاؿ    يز كامؿ، بؿ حالة ترك

الذىني الطبيعي الذي يختبره معظـ    المتعمميف في ىذا العمر. كما تبيف أف التجوؿ العقمي 

المرتبط بالموضوع قد جاء أعمى مف التجوؿ مير المرتبط بو، الأمر الذي يشير إلى أف الشرود 

 .الطمبة كاف مالباً داخؿ إطار الدرس ن سو وليس بعيداً عنو الذي عاشو

عندما جرى ربط نتيجة الدراسة الحالية بالدراسات السابقة، تبيف أفّ مستوى التجوؿ العقمي       

المتوسط الذي أظيره طمبة المرحمة الإعدادية في القدس قد انسجـ مع الاتجاه العاـ لعدد مف 

ئة العمرية المدرسية أو مراحؿ قريبة منيا. فقد توافقت النتيجة مع ما الدراسات التي تناولت ال 

التي بينت أفّ التجوؿ العقمي لدى طمبة الص وؼ المتوسطة  (Gao et al.,2024) أظيرتو دراسة

يميؿ لمظيور بدرجات معتدلة تتأثر بنمو ميارات التنظيـ الذاتي، الأمر الذي يشير إلى أفّ الشرود 

 لمرحمة العمرية مالبًا ما يبقى ضمف الحدود الطبيعية ومير المعيقة لمتعمـ. الذىني في ىذه ا

( التي كش ت عف 2024ومف جية أخرى، اختم ت نتيجة الدراسة الحالية مع دراسة )سعد،      

مستوى مرت ع مف التجوؿ العقمي لدى طالبات المرحمة الثانوية في مصر، وىو اختلاؼ يمكف 

ت سيره بخصائص المرحمة الثانوية التي تتسـ بزيادة المعالجة العميقة لممعمومات، وتزايد القمؽ 

لتحصيؿ والامتحانات، إضافة إلى أفّ الدراسة طبقت عمى الإناث فقط، وىو ما قد يسيـ المرتبط با

في ارت اع الشرود الذىني مقارنة بعينة الدراسة الحالية التي ضمت الذكور والإناث معاً. كما أف 
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 السياؽ المدرسي في المرحمة الثانوية قد ي رض متطمبات معرفية وان عالية أعمى مما يزيد مف فرص

 .ظيور الشرود مير المرتبط بالموضوع

الدراسات الجامعية التي ظيرت فييا مستويات أعمى مف التجوؿ العقمي وكذلؾ اختم ت مع       

، إلا أفّ ىذه النتائا لـ تشكؿ مقارنة (Preiss,2022;Preiss et al.,2016)التمقائي، كما في 

نما مثمت اتجاىاً عامًا يدعـ فكرة أفّ  مستوى التجوؿ يزداد كمما تقدـ المتعمـ في العمر مباشرة، وا 

وازدادت متطمبات التعمـ المستقؿ والضغوط الأكاديمية. وىذا ي سر لماذا كاف مستوى التجوؿ العقمي 

  .في الدراسة الحالية أقؿ مف المستوى الذي ظير لدى طمبة الجامعات

ع الاتجاىات التي أوضحتيا دراسة كما تبايف مستوى التجوؿ العقمي في الدراسة الحالية م      

( عمى طمبة الجامعة، والذي جاء بمستوى مرت ع بالنسبة لمتجوؿ المرتبط في 2020)وداعة،

الموضوع  وت سر النتيجة بيذه ال ئة العمرية؛ إلى انخ اض أداء المياـ وخاصة في المياـ الأكثر 

بالموضوع إلى تكريس الاىتماـ  تعقيدًا ويمكف ت سير سبب ارت اع التجوؿ العقمي الغير مرتبط

الأبرز في تجارب الطمبة أو مف مخاوؼ ذات دافع شخصي أعمى في ىذه المرحمة العمرية، بينما 

( في وجود نمطيف مف التجوؿ 2020مف ناحية أخرى انسجمت الدراسة الحالية مع دراسة )وداعة،

 العقمي أحدىما مرتبط بالموضوع والآخر مير مرتبط.

المرحمة الإعدادية التي تشيد نموًا ممحوظًا في القدرات العقمية  النتيجة طبيعة عكست ىذه     

العميا، حيث يبدأ المتعمـ في الانتقاؿ مف الت كير المباشر القائـ عمى الملاحظة إلى الت كير شبو 

ع ادة المجرد. وفي ىذا التحوؿ، يميؿ المتعمـ إلى الانشغاؿ داخميًا بمعالجة ما يسمعو أو يقرأه، وا 

تنظيمو في ذىنو، وربطو بخبرات سابقة، أو تخيؿ تطبيقاتو الممكنة. وقد أدى ىذا النمط مف 

الت كير إلى ظيور تجوؿ عقمي مرتبط بالمحتوى، وىو تجوؿ لا يعكس ضعً ا في الانتباه بقدر ما 

ط بيف ما يعكس نشاطًا معرفيًا داخميًا يحدث بالتوازي مع متابعة الدرس. فعندما يحاوؿ الطالب الرب
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يتعممو وما يعرفو، أو يتخيؿ الصور الذىنية لمموقؼ التعميمي، أو يبني أسئمة في داخمو، فلانو 

ف ظير  ”التأمؿ المعرفي “يمارس شكلًا مف أشكاؿ  الذي يعد مكونًا أساسيًا في التعمـ ال عاؿ، وا 

 .شكميًا في صورة شرود بسيط

بالموضوع أشار إلى أفّ الطمبة احت ظوا بقدر كما أفّ انخ اض مستوى التجوؿ مير المرتبط      

جيد مف القدرة عمى ضبط انتباىيـ، وىو ما يرتبط عادةً بنضا أولي في ميارات التنظيـ الذاتي. 

فالمتعمـ الذي يمتمؾ وعياً مقبولًا بعمميات ت كيره يكوف أكثر قدرة عمى إعادة تركيز انتباىو عندما 

وقد ساعد ذلؾ في بقاء الشرود ضمف مستوى متوسط لا يعيؽ  يدرؾ ابتعاده عف الميمة التعميمية.

التعمـ بشكؿ جوىري. كذلؾ قؿ ظيور الشرود المرتبط بالان عالات العميقة مثؿ الأفكار المثيرة 

لمذنب أو المخاوؼ، وىو ما يشير إلى أفّ انشغالات الطمبة الذىنية كانت مالبًا بسيطة وسريعة 

 .ة، وليست مف النوع الذي يسحب الانتباه ل ترات طويمةومركزة في حدود الأحداث اليومي

ويمكف القوؿ إفّ السياؽ المقدسي، عمى الرمـ مف تعقيداتو وضغوطو اليومية، قد لعب دورًا      

في تشكيؿ ىذا النمط مف التجوؿ العقمي. فالطمبة في ىذه البيئة اعتادوا أف يعيشوا شكلًا مف 

بيف الانشغاؿ الذىني والعودة السريعة للانتباه، نتيجة الت اعؿ ، حيث ينتقموف ”اليقظة المتقطعة“

المستمر مع ظروؼ حياتية خاصة. وقد أسيـ ىذا النمط في جعؿ التجوؿ العقمي حالة طبيعية 

ومتوقعة، لكنو لـ يتحوؿ إلى شرود عميؽ أو مشتت كما قد يحدث في بيئات أخرى. ويبدو أفّ 

يـ قادريف عمى ضبط انتباىيـ والعودة إليو، وىو ما ي سر الطمبة طوروا خبرات تكيؼ ذاتي جعمت

 .ظيور مستوى متوسط فقط مف التجوؿ مير المرتبط بالموضوع

وبذلؾ فلافّ مستوى التجوؿ العقمي الذي أظيره الطمبة لـ يكف عشوائياً، بؿ كاف جزءاً مف سياؽ      

أمؿ والمعالجة الداخمية لممعمومات. معرفي ونمائي طبيعي، تت اعؿ فيو عمميات الانتباه والربط والت
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ويعد ىذا المستوى مؤشرًا إيجابيًا عمى وجود نشاط ذىني داخؿ الحصة، لكنو لا يصؿ إلى حد 

 .تعطيؿ التعمـ أو إضعاؼ قدرة الطالب عمى التركيز والمتابعة

وفي ضوء ذلؾ، يمكف القوؿ أفّ مستوى التجوؿ العقمي في ىذه الدراسة قد انسجـ مع      

خصائص المرحمة الإعدادية ومع السياؽ التعميمي لمطمبة، وامتاز بكونو شرودًا طبيعيًا ومير معيقًا، 

 .ومتوافقًا مع الاتجاىات النظرية التي ت سر طبيعة الت كير لدى طمبة المراىقة المبكرة

 

 مناقشة السؤال الثاني 2.5

 دادية في مدينة القدس؟ما ىي أىداؼ الإنجاز الأكثر شيوعاً لدى طمبة المرحمة الإع

ذات قد احتؿ المرتبة الأولى بيف طلاب المرحمة –أظيرت نتائا الدراسة أفّ ىدؼ إقداـ     

الإعدادية في القدس، وأنو كاف اليدؼ الأكثر حضورًا مقارنة ببقية أىداؼ الإنجاز التي جاءت 

رفية؛ إذ دؿّ عمى أفّ الطلاب جميعيا في المستوى المتوسط. وكاف ليذا الترتيب دلالتو الن سية والمع

كانوا ينظروف إلى الإنجاز مف زاوية التحسف الذاتي ومقارنة أدائيـ الحالي بأدائيـ السابؽ، أكثر مف 

نظرىـ إليو كوسيمة لمت وؽ عمى الآخريف أو لتجنب ال شؿ. وقد مثؿ ىذا النمط علامة واضحة عمى 

مف دوافع داخمية، ومف رمبة أصيمة في تحقيؽ  أفّ الدافعية الأكاديمية لدى ىؤلاء الطمبة انطمقت

  .تطور ذاتي، وليس مف رمبة في الحصوؿ عمى اعتراؼ خارجي أو مكانة اجتماعية بيف الأقراف

عند مقارنة ىذه النتيجة بالدراسات السابقة ، بدا أنيا تشترؾ مع الاتجاه العاـ الذي أظيرتو      

مف أفّ   (Kumar & Suneela,2023) ا بينتو دراسةدراسات المرحمة المدرسية. فقد ات قت مع م

الطمبة في المراحؿ الدراسية يميموف إلى تبني أىداؼ ترتبط بتحسيف الذات أكثر مف اعتمادىـ عمى 

أىداؼ الأداء التي تقوـ عمى المقارنة الاجتماعية. وقد جاءت النتيجة الحالية منسجمة مع ىذا 
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في القدس كانوا أقرب إلى أىداؼ الإتقاف المتمثمة في  الاتجاه، حيث ظير أفّ طلاب الإعدادية

 .ذات–إقداـ

التي أوضحت أفّ طمبة   (Lindsay,2010) كما ات قت النتيجة مع ما توصمت إليو دراسة     

المدارس الثانوية ي ضموف الأىداؼ المرتبطة بتحسيف الك اءة الذاتية عمى الأىداؼ التي ترتبط 

عي. وىذا التنامـ بيف نتائا الدراستيف يعكس طبيعة مشتركة في دافعية بالمكانة أو الحكـ الاجتما

الطلاب خلاؿ المراحؿ المدرسية، حيث يظؿ التقدـ الشخصي ىو المحرؾ الأساس، بينما تظير 

 .المنافسة الاجتماعية في مستويات لاحقة مف النضا أو في سياقات تعميمية ذات ضغوط عالية

مف ( 2024، عثمافمف الانسجاـ بيف النتائا الحالية و دراسة)ومف جية أخرى ظيرت درجة     

أفّ الأىداؼ المرتبطة بالذات تعد أكثر حضوراً لدى الطمبة، وأف الأىداؼ المتعمقة بالآخريف لا 

ترت ع إلا في سياقات تنافسية أو عند وجود ضغوط تقييمية واضحة. وقد بدت النتيجة الحالية 

ا كش ت عف أفّ طمبة المرحمة الإعدادية كانوا يميموف بصورة واضحة إلى امتدادًا ليذا الاتجاه، لأني

تحسيف ذواتيـ أكثر مف سعييـ لمتنافس الاجتماعي، مما يشير إلى أفّ الاعتماد عمى الدافعية 

 الذاتية والاىتماـ بالتقدـ الشخصي يظير بوضوح خلاؿ المراحؿ الدراسية المختم ة.

لدراسات الجامعية، فقد ات قت النتيجة الحالية أيضًا مع ما توصمت أما مقارنة ىذه النتيجة با    

(التي أظيرت مستويات مرت عة مف الت كير ما وراء المعرفي، 2017، إليو دراسة )الشواشرة

ومتوسطًا في التوجو نحو الأىداؼ، وىو ما ينسجـ مع سيادة الأىداؼ ذات الطابع الداخمي عمى 

 .بالمقارنة الاجتماعيةحساب الأىداؼ المرتبطة 

، فقد كش ت عف اختلاؼ طبيعي بيف المستويات ((Gul &Shehzad,2012وأما دراسة     

العمرية والسياقات التعميمية؛ إذ يميؿ الطمبة الأكبر سنًا إلى تبني أىداؼ أداء أعمى بسبب ازدياد 

ارنة مباشرة، بؿ بوص يا الضغوط الأكاديمية والن سية. ولذلؾ لـ تستخدـ ىذه الدراسات بوص يا مق
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ذات في ىذه –توضيحًا لتطور بنية اليدؼ مع تقدـ العمر، وبيانًا لسبب منطقية تصدر ىدؼ إقداـ

 الدراسة تحديدًا. 

( التي بينت أفّ أىداؼ الإنجاز لدى  2022)أحمد، وقد اختم ت كذلؾ مع ما أظيرتو دراسة    

يات أىداؼ الأداء لدييـ أكثر مف توجيات طمبة الجامعة جاءت في مستويات مختم ة، وأفّ توج

أىداؼ الاتقاف لأفّ مايتيـ الت وؽ عمى الآخريف وتجنب الميمات الصعبة التي تظيرىـ بمظير 

 ال اشؿ .

ذات كاف متوافقًا مع طبيعة المرحمة –، بدا أفّ ارت اع ىدؼ إقداـوعند ت سير ىذه النتيجة     

يف صورة أكثر ثباتاً عف قدراتو الأكاديمية. فقد كاف الطالب في الإعدادية التي يبدأ فييا المتعمـ بتكو 

ىذه المرحمة أكثر قدرة عمى إدراؾ ال روؽ بيف إنجازه السابؽ والحالي، وأكثر وعيًا ب كرة التقدـ 

الذاتي التي تعد محورًا أساسيًا في نظرية أىداؼ الإنجاز. وجرى ت سير تبني ىذا اليدؼ المرت ع 

التي طرحيا المنظروف حوؿ ال رؽ بيف أىداؼ الإتقاف التي يوجو فييا الطالب  مف خلاؿ الم اىيـ

جيوده نحو ال يـ والتحسف، وأىداؼ الأداء التي ترتبط بالمقارنة الاجتماعية. وبناءً عمى ذلؾ، 

عكست النتيجة أفّ الطمبة كانوا أقرب إلى أىداؼ الإتقاف مف أىداؼ الأداء، لأف دافعيـ كاف 

 .لارتقاء الشخصي، لا عمى إثبات الت وؽ أماـ الآخريفمنصبًا عمى ا

وتَدعـ ىذا الت سير مف خلاؿ المبادئ التي قدمتيا نظرية الدافعية الذاتية التي ت ترض أفّ      

الطالب يصبح أكثر دافعية عندما يشعر بأفّ لديو القدرة عمى التحكـ في تعممو، وأنو قادرٌ عمى 

مف خلاؿ النتائا، ظير أفّ الطمبة قد شعروا بيذا النوع مف تحسيف ذاتو عبر جيده الخاص. و 

الك اءة الذاتية، إذ انصب تركيزىـ عمى أف يكونوا أفضؿ مما كانوا عميو، وىو ما يعد أحد مؤشرات 

 .الدافعية الذاتية التي تجعؿ الطالب يستمد شعوره بالنجاح مف ذاتو، لا مف حكـ الآخريف عميو
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أفّ تصورات —ومف دوف نسبو إلى أي دراسة بعينيا—ر النظري العاـكما يست اد مف الإطا     

المتعمـ حوؿ ك اءتو الذاتية تسيـ في تحديد نوع اليدؼ الذي يتبناه، وىو ما ينسجـ مع تبني الطمبة 

دراكًا بأف الإنجاز عممية مقارنة –ليدؼ إقداـ ذات بوص و ىدفاً يتطمب إيمانًا بالقدرة عمى التطور، وا 

 .الأداء السابؽ والحالي لمطالب ن سو، وليس مقارنة مع الآخريف داخمية بيف

وخاصة الأىداؼ المرتبطة —أما ظيور بقية أىداؼ الإنجاز في المستوى المتوسط     

فقد كاف منسجمًا مع طبيعة المرحمة الإعدادية التي لـ تتشكؿ فييا بعد الضغوط —بالآخريف

عادة في المرحمة الثانوية. ولـ تظير البيئة المدرسية لدى الأكاديمية والمنافسة الحادة التي تظير 

آخريف مرت عة، وىو ما يعكس –آخريف أو إحجاـ–الطلاب مستوى مف المنافسة يجعؿ أىداؼ إقداـ

أفّ السياؽ التعميمي في القدس لـ يدفع الطمبة إلى مقارنة أن سيـ بزملائيـ، بؿ قادىـ إلى الاىتماـ 

مف ذلؾ أفّ الطمبة كانوا يشعروف بمسؤولية فردية عف تعمميـ، لكنيـ  بجيودىـ الشخصية. وقد بدا

—لـ يطوروا بعد سموكيات قائمة عمى التنافس أو القمؽ الاجتماعي، وليذا جاءت أىداؼ الأداء

 .في مستويات معتدلة—سواء الإقداـ أو الإحجاـ

حجاـ–جاـالمعرفية لمطمبة عندما نرى بقاء ىدفي إح–وتتضح الصورة السموكية      ميمة –ذات، وا 

في المستوى المتوسط؛ فقد دؿ ذلؾ عمى أفّ الطمبة كانوا يمتمكوف درجة طبيعية مف الخوؼ مف 

الخطأ أو التراجع، لكنيا لـ تصؿ إلى درجة تعيؽ الإنجاز أو تييمف عمى ت كيرىـ. وىذا التوازف بيف 

مى بنية دافعية متوازنة، تتماشى الرمبة في التقدـ والحرص عمى تجنب التراجع يعد مؤشرًا دالًا ع

 .مع النمو العقمي لمطالب في ىذه المرحمة الحرجة

وبذلؾ، يمكف القوؿ إف البنية الدافعية التي كش ت عنيا نتائا الدراسة لـ تكف مجرد انعكاس      

لأرقاـ المتوسطات الحسابية، بؿ كانت تعبيراً عف منظومة ن سية ووجدانية متكاممة لدى طمبة 

دادية، تظير ميلًا نحو التطور الذاتي، وتوازناً في التعامؿ مع التحديات الأكاديمية، وابتعاداً الإع
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نسبياً عف المنافسة الاجتماعية التي تتطمب سياقاً أوسع وضغوطاً أكثر مما ىو متوفر في ىذه 

 .المرحمة

عمى تحسيف  كش ت نتائا السؤاؿ الثاني عف منظومة دافعية تتمحور حوؿ الذات، تعتمد     

الأداء الشخصي والانطلاؽ مف الرمبة في التطور، مع مستويات معتدلة مف الخوؼ الأكاديمي 

والمقارنة الاجتماعية. وقد انسجمت ىذه البنية الدافعية مع الأدب النظري، ومع الدراسات المدرسية 

ويؤكد اتساقو مع الواردة في ال صؿ الثاني، مما يعزز ثبات الاتجاه الذي ركزت عميو الدراسة، 

 .السياؽ العمري والتربوي لطمبة المرحمة الإعدادية في القدس

 

 مناقشة السؤال الثالث 3.5

 ما مستوى الوعي بميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس؟

المرحمة الإعدادية أظيرت نتائا الدراسة أفّ مستوى الوعي بميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة      

في مدينة القدس قد جاء مرت عًا في بعدي معرفة المعرفة وتنظيـ المعرفة، وبمتوسط عاـ مرت ع بملأ 

(. وقد دلّت ىذه النتيجة عمى أفّ الطمبة كانوا يمتمكوف قدرة واضحة عمى متابعة عمميات 3.72)

والتقييـ، وىو ما يشير إلى أفّ ت كيرىـ، وعمى إدارة تعمميـ مف حيث التخطيط والتنظيـ والمراقبة 

البنية ما وراء المعرفية لدييـ كانت متطورة نسبيًا مقارنة بما يتـ تداولو في الأدب التربوي حوؿ ىذه 

 .المرحمة العمرية

كاف مؤشرًا ” معرفة المعرفة“وعند تأمؿ مكونات الوعي ما وراء المعرفي، بدا أفّ ارت اع بعد     

دريف عمى التعرؼ إلى قدراتيـ وحدودىـ ومياراتيـ الم ضمة في التعمـ، عمى أفّ الطمبة كانوا قا

وأنيـ كانوا يدركوف بشكؿ واعٍ متى ي يموف، ومتى يحتاجوف إلى جيد إضافي، وكيؼ يمكنيـ 

الاست ادة مف خبراتيـ السابقة. وقد ساعدىـ ىذا النوع مف المعرفة عمى ممارسة نوع مف الرقابة 
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، فقد عكس ميؿ ”تنظيـ المعرفة“ية التعمـ أكثر فاعمية ووعيًا. أما بعد الداخمية التي تجعؿ عمم

الطمبة إلى التخطيط لما يتعممونو، وتنظيـ الوقت والمعمومات، ومراجعة أن سيـ بشكؿ مستمر، وىو 

 .ما أشار إلى مستوى جيد مف النضا الذاتي في التعامؿ مع المياـ الأكاديمية

الاتجاه العاـ لمدراسات السابقة التي تناولت ميارات ما وراء  بدت ىذه النتيجة منسجمة مع    

( التي أشارت 2024المعرفة في المراحؿ المدرسية. فقد ات قت مع ما توصمت إليو دراسة )عثماف،

إلى أفّ طلاب المرحمة الثانوية قد أظيروا مستوىً مرت عًا مف الوعي ما وراء المعرفي، وىو ما يشير 

 طلاب الإعدادية والثانوية في امتلاؾ الوعي اللازـ لإدارة تعمميـ. إلى نمط متقارب بيف

( التي أكدت ارت اع ميارات ما 2024كما انسجمت النتيجة مع ما كش ت عنو دراسة )سعد،     

وراء التعمـ لدى الطالبات، وىو أمر يعكس أفّ الطمبة في المراحؿ المتوسطة والمتقدمة يمتمكوف 

 .وعي بعممياتيـ العقميةعادة درجة واضحة مف ال

رمـ كونيا  (Gao et al.,2024) واتسقت النتيجة كذلؾ مع الاتجاه الذي أظيرتو دراسة     

دراسة طولية عمى طمبة أصغر عمرًا، إذ بينت أفّ ميارات الوعي ما وراء المعرفي كانت تنمو مع 

ظيور مستوى مرت ع لدى طمبة  التقدـ العمري وتزداد قوة مع زيادة الخبرات التعميمية، وىو ما ي سر

المرحمة الإعدادية في ىذه الدراسة، لأفّ ىذه المرحمة تمثؿ نقطة انتقاؿ معرفي تساعد عمى تثبيت 

ومف جية أخرى، بدت النتيجة متوافقة مع ما ورد  .ميارات التنظيـ والتخطيط والمراقبة لدى المتعمـ

وى جيد مف ما وراء المعرفة لدى طمبة التي أشارت إلى وجود مست  (Lindsay,2010) في دراسة

المرحمة الثانوية، وىو ما يعزز فكرة أفّ طمبة المراحؿ الدراسية المتوسطة والعميا يميموف إلى امتلاؾ 

 .ميارات تنظيمية ومعرفية أكثر وضوحاً مف طمبة المراحؿ الدنيا

الجامعية مثؿ دراسة  وفي المقابؿ، ظيرت اختلافات واضحة عند مقارنة النتيجة بالدراسات     

(Deng et al.,2019)  التي أشارت إلى انخ اض مستوى الوعي ما وراء المعرفي لدى الطمبة
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الجامعييف إلا أفّ ىذا الاختلاؼ بدا طبيعيًا وم يومًا بسبب اختلاؼ السياؽ العمري والمياـ 

يؤثر عمى  التعميمية؛ فطلاب الجامعات يواجيوف تحديات أكاديمية ذات طابع ضامط، ما قد

قدرتيـ عمى ممارسة ميارات التنظيـ الذاتي، بينما يتمتع طلاب الإعدادية ببيئة تعميمية أكثر ثباتاً 

  .تسمح ليـ ببناء ىذه الميارات تدريجيًا وبصورة واضحة

النتيجة في ضوء الأدب النظري الذي تناوؿ العممية ما وراء المعرفية بوص يا  وجرى ت سير ىذه    

تجمع بيف الوعي والضبط والتقويـ. ووفؽ ىذا المنظور، فلاف ظيور مستوى مرت ع لموعي  بنية مركبة

ما وراء المعرفي لدى الطمبة دؿّ عمى أنيـ كانوا يمروف بمرحمة نمو معرفي جعمتيـ قادريف عمى 

إدارة تعمميـ بطريقة أقرب إلى التعمـ المنظـ ذاتيًا. فالطالب في ىذه المرحمة أصبح قادرًا عمى 

راقبة ت كيره، وفيـ ما يحتاج إلى تعممو، وتقييـ مدى تقدمو، وىو ما يتسؽ مع النموذج المعرفي م

الذي يرى أفّ ما وراء المعرفة تتكوف مف مكونيف: معرفة ال رد بقدراتو، وقدرتو عمى استخداـ ىذه 

 .المعرفة لتنظيـ تعممو

جمت مع ما طرحتو نماذج التعمـ ومف خلاؿ النظريات التربوية، بدا أفّ ىذه النتيجة انس     

المنظـ ذاتياً التي تؤكد أفّ الطالب يصبح أكثر فعالية عندما يحدد أىدافو، ويراقب أداءه، ويعدؿ 

استراتيجياتو وفقاً لنتائا مراقبتو الذاتية. وقد دؿ مستوى الوعي المرت ع عمى أفّ الطلاب كانوا 

نسبيًا، مما عزز مف قدرتيـ عمى التعامؿ مع  قادريف عمى القياـ بيذه العمميات بصورة تمقائية

 .الميمات المدرسية بطريقة واعية ومنظمة

المعرفي الذي يرى أفّ الطالب الذي يمتمؾ ك اءة –كما انسجمت النتيجة مع التصور الاجتماعي    

 ذاتية مرت عة يكوف أكثر قدرة عمى مراقبة تعممو وتوجييو، وأفّ ىذا النوع مف الك اءة يتطور مف

خلاؿ التجربة والت اعؿ المستمر مع المواقؼ التعميمية. وبناءً عمى ذلؾ، يمكف القوؿ إفّ الطمبة 
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كانوا يشعروف بقدرتيـ عمى التعمـ، مما جعميـ يستخدموف استراتيجيات ما وراء المعرفة بثقة 

 .واتساؽ

مرت ع، إذ إفّ وقد أسيمت السياقات التعميمية في القدس بدورىا في ت سير مستوى الوعي ال    

طبيعة البيئة الص ية التي تتطمب مف الطالب التكيؼ مع تحديات دراسية مستمرة قد دفعت 

المتعمميف إلى تطوير آليات داخمية لمتابعة تعمميـ، خاصة في ظؿ الظروؼ الثقافية والتعميمية 

وبذلؾ لـ  .رالتي تعزز الاعتماد عمى الذات والقدرة عمى مواجية الصعوبات الدراسية بشكؿ مستم

تكف النتيجة مجرد انعكاس لمتوسطات حسابية، بؿ كانت دليلًا عمى بنية معرفية متماسكة لدى 

الطمبة، تظير أنيـ كانوا قادريف عمى فيـ عمميات الت كير التي يمروف بيا، وتنظيميا بطريقة 

  .مرحمةمقصودة، وىو ما يعد مؤشرًا قويًا عمى مستوى متقدـ مف النضا المعرفي في ىذه ال

عكست نتائا السؤاؿ الثالث أفّ طمبة الإعدادية كانوا يمتمكوف مستوى مرت عًا مف الوعي ما وراء     

المعرفي، وىو ما يعد مؤشرًا قويًا في قدرتيـ عمى ضبط تعمميـ ومراقبتو وتقييمو. وقد انسجمت ىذه 

لثاني، مما يؤكد أنّيا نتيجة النتيجة مع الأدب النظري ومع الدراسات المدرسية الواردة في ال صؿ ا

   .منطقية ومتماسكة مع السياؽ التربوي والعمري لطلاب المرحمة الإعدادية في القدس

   

 مناقشة السؤال الرابع   4.5

ىل توجد فروق دالة إحصائياً في التجول العقمي لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس 

 المدرسة؟وفقاً لمتغيرات الجنس، والصف، ونوع 

وجود فروؽ دالة إحصائيًا في التجوؿ العقمي تبعًا لمتغيرات  MANOVA أظيرت نتائا اختبار    

الجنس والصؼ ونوع المدرسة عند تحميؿ الأبعاد مجتمعة، وعند النظر إلى المتوسطات الحسابية، 

قمي الكمي لدى تبيف أفّ ال روؽ بيف الذكور والإناث كانت ط ي ة جدًا؛ إذ كاف متوسط التجوؿ الع
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(، وىي فروؽ لا تحمؿ دلالة عممية. وكذلؾ الأمر بالنسبة 1.97( ولدى الإناث )1.96الذكور )

(، وىي فروؽ ضيقة لا تعكس 2.00–1.91لمتغير الصؼ؛ فقد تراوحت المتوسطات بيف )

فّ متوسط اختلافًا حقيقيًا بيف طمبة السابع والثامف والتاسع. أما بالنسبة لنوع المدرسة، فقد ظير أ

الطمبة في المدارس الخاصة كاف أعمى بقميؿ مف المدارس الحكومية، لكف ىذه الزيادة لـ ترتؽِ إلى 

فرؽ داؿ إحصائيًا عند تحميؿ الأبعاد من ردة. وبذلؾ عكست النتائا نمطًا عامًا يظير أفّ التجوؿ 

وع المدرسة التي العقمي كاف ظاىرة متقاربة بيف الطمبة بغض النظر عف جنسيـ أو ص يـ أو ن

 .يرتادونيا

انسجمت نتائا الدراسة الحالية مع الاتجاه العاـ لمدراسات السابقة التي تناولت التجوؿ العقمي     

في المراحؿ التعميمية المختم ة، والتي أشارت إلى أفّ الشرود الذىني يميؿ إلى الظيور بنمط 

درسية، فقد ات قت النتيجة الحالية مع ما متقارب بيف الطمبة بغض النظر عف الجنس أو البيئة الم

( التي أوضحت أف التجوؿ العقمي لدى طمبة المرحمة الثانوية 2024أشارت إليو دراسة )عثماف،

يتوزع بصورة متقاربة بيف الجنسيف، الأمر الذي يعزز الاتجاه القائؿ بأفّ الجنس ليس متغيرًا حاسمًا 

ـ فكرة أفّ التجوؿ العقمي يعد ظاىرة معرفية عامة لا مما يدع .في ت سير مستويات الشرود الذىني

تتأثر بقوة بالعوامؿ الديمومرافية، بؿ يرتبط بحدوث خمؿ في عممية الانتباه المتواصؿ لدى الطمبة 

نتيجة تعرضيـ لمثيرات معينة أثناء الحصة، الأمر الذي يدفعيـ إلى الانتقاؿ بانتباىيـ إلى ميمة 

 اء ترتبط أو لا ترتبط بالميمة .أخرى بخلاؼ التي يؤدوىا سو 

التي أوضحت أفّ  (Gao et al.,2024) كما جاءت النتيجة متسقة مع ما ورد في دراسة    

التجوؿ العقمي يرتبط بدرجة أكبر بالتطور المعرفي العاـ وبميارات التنظيـ والانتباه، أكثر مف 

ارتباطو بالصؼ أو المرحمة الدراسية الدقيقة. وقد بدت ىذه الإشارة متوافقة مع النتيجة الحالية التي 

مما يعكس أفّ النمو المعرفي في ىذه لـ تجد فروقًا دالة بيف طمبة الصؼ السابع والثامف والتاسع، 
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المرحمة يسير في مسار متقارب، وأفّ ال روؽ بيف الص وؼ لا تكوف عادة كبيرة بما يك ي لإحداث 

 .تغيرات واضحة في مستوى التجوؿ العقمي

( التي لـ تجد فروقًا 2020ورد في دراسة )وداعة، كذلؾ تناممت نتائا الدراسة الحالية مع    

تجوؿ العقمي بيف الطمبة تبعًا لمنوع الاجتماعي أو التخصص مقابؿ نوع المدرسة، جوىرية في ال

وأشارت إلى أفّ التجوؿ العقمي يعد ظاىرة عامة تظير لدى الطمبة في مختمؼ البيئات التعميمية. 

وعمى الرمـ مف أفّ الدراسة استيدفت طمبة جامعييف، إلا أفّ اتجاىيا يؤكد ال كرة المركزية التي 

في الدراسة الحالية، وىي أفّ ال روؽ الديمومرافية لا ت سر التجوؿ العقمي بقدر ما ت سره  ظيرت

طبيعة الميمة التعميمية ومستوى الضغط المعرفي، وىو ما يبرر مياب ال روؽ بيف مدارس المرحمة 

 .الإعدادية في مدارس مدينة القدس الخاصة و الحكومية في ىذه الدراسة

متشابية مع الاتجاه العاـ الذي ظير في دراسات  كما بدت النتيجة    

والتي أشارت إلى أفّ التجوؿ العقمي يتأثر بدرجة   (Preiss,2022;Preiss et al.,2016)مثؿ

الانخراط في الميمة وبظروؼ التعمـ، أكثر مما يتأثر بالمتغيرات الشخصية أو الخم يات 

يت في سياقات جامعية وليست مقارنة مباشرة الديمومرافية. وعمى الرمـ مف أفّ ىذه الدراسات أجر 

مع المرحمة الإعدادية، إلا أنيا تسيـ في فيـ أعمؽ لطبيعة التجوؿ العقمي بوص و ظاىرة معرفية 

 . .تعتمد بدرجة أساسية عمى ت اعؿ الطالب مع الميمة التعميمية، لا عمى ص اتو الشخصية

( التي بينت وجود 2024يو دراسة )موسى،بينما اختم ت النتيجة الحالية مع ما توصمت إل    

فروؽ دالة إحصائيًا في مستوى التجوؿ العقمي ولصالح الإناث بسبب انشغاؿ الذىف بمشكلات 

ن سية وان عالية نتيجة الشعور بالإصابة بالمرض أو بالاضطراب فتؤكد الدراسة ت وؽ الإناث في 

 صية والان عالية. التجوؿ العقمي يكوف راجعًا إلى ارتباطو بالنواحي الشخ
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، بدا واضحًا أفّ التجوؿ العقمي يعد ظاىرةً معرفيةً تتعمؽ بآليات الانتباه وعند ت سير ىذه النتيجة    

دارة الوعي أكثر مما تتعمؽ بالخصائص الديمومرافية لممتعمـ. فالتجوؿ العقمي يحدث عندما  وا 

بحسب —مية، وىي عممية ترتبطينشغؿ ذىف الطالب بأفكار داخمية أثناء أداء الميمة التعمي

بوظائؼ معرفية عميا مثؿ الذاكرة العاممة والتحكـ التن يذي وطبيعة الميمة —الأدبيات المعرفية

 ;Smallwood & Schooler, 2015) ن سيا، وليس بالجنس أو المستوى الدراسي بشكؿ مباشر

Kane et al.,2012) ًا نتيجة ت اعؿ بيف وتشير ىذه الأدبيات إلى أفّ شرود الذىف ينشأ مالب

العبء المعرفي لمميمة، ومستوى الانخراط المعرفي، وقدرة المتعمـ عمى ضبط انتباىو، وىو ما 

 .يجعؿ ظيوره أكثر ارتباطًا بالعوامؿ السياقية التعميمية مقارنة بالمتغيرات الديمومرافية

الذي يرى أف الذىف  ،العقل المتشابكوت سر النظريات المعرفية ىذا النمط مف خلاؿ م يوـ     

الإنساني يميؿ بطبيعتو إلى الانتقاؿ التمقائي بيف الأفكار وبناء روابط داخمية بيف الخبرات 

والمعاني، بصورة مستقمة نسبيًا عف المتغيرات الخارجية البسيطة مثؿ الجنس أو الصؼ الدراسي، 

نماذج التحكـ التن يذي إلى  . كما تشير (Preiss, 2022) ولا سيما في المراحؿ العمرية المتقاربة

أف القدرة عمى تثبيت الانتباه واستعادة التركيز تنمو تدريجيًا خلاؿ المرحمة الإعدادية، لكنيا لا 

تختمؼ بشكؿ جوىري بيف الذكور والإناث، ولا تتغير تغيرًا حادًا بيف صؼ وآخر ما دامت البيئة 

كاف واضحًا في مدارس القدس التي ( وىو ما (Hawkins et al.,2022 ؛ التعميمية متشابية

 .خضعت لمدراسة

كما يمكف ت سير عدـ وجود فروؽ دالة تبعًا لمصؼ الدراسي في ضوء نظريات النمو المعرفي،     

التي تشير إلى أفّ الانتقاؿ مف الصؼ السابع إلى التاسع لا يحدث تغيرًا كبيرًا في العمميات 

عي، إذ تظؿ ىذه الص وؼ ضمف الإطار ن سو مف النضا المعرفية المرتبطة بالانتباه وتنظيـ الو 

أما فيما يتعمؽ بنوع  (Wong et al.,2022; Preiss,2022) المعرفي لموظائؼ التن يذية
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المدرسة، فلافّ مياب ال روؽ يعكس تقاربًا بنيويًا في طبيعة البيئة التعميمية بيف المدارس الحكومية 

نشطة الص ية، وكثافة المحتوى اليومي، وىي عوامؿ والخاصة، مف حيث بنية الدرس، وأنماط الأ

 ثبت أفّ ليا تأثيرًا مباشرًا في ظيور التجوؿ العقمي بغض النظر عف نوع المؤسسة التعميمية

(Forster&Lavie, 2009; Thomson et al., 2015). 

معرفية –نمائيةوبذلؾ، تظير النتائا أفّ التجوؿ العقمي لدى طمبة المرحمة الإعدادية يعد ظاىرة     

أكثر منو ظاىرة فئوية مرتبطة بمتغيرات الجنس أو الصؼ أو نوع المدرسة. وقد دؿّ ذلؾ عمى أفّ 

كالمرحمة العمرية، وطبيعة المياـ الص ية، ومتطمبات التركيز —العوامؿ المشتركة بيف جميع الطمبة

صائص الديمومرافية التي كانت أقوى تأثيرًا في ت سير التجوؿ العقمي مف الخ—والانخراط المعرفي

 تـ فحصيا، وىو ما يتسؽ مع ما توصمت إليو الأدبيات المعاصرة في عمـ الن س المعرفي والتربوي.

أثبتت نتائا السؤاؿ الرابع أفّ التجوؿ العقمي لدى طمبة المرحمة الإعدادية في القدس كاف ظاىرة     

ات الجنس أو الصؼ أو نوع المدرسة. مشتركة بيف جميع ال ئات، ولـ يتأثر بشكؿ جوىري بمتغير 

وقد انسجـ ىذا الاتجاه مع الأدب النظري والدراسات السابقة، مما يعزز فيـ التجوؿ العقمي بوص و 

 عممية معرفية ذات أساس نمائي، أكثر مف كونو اختلافًا فرديًا أو ديمومرافيًا. 

 

 مناقشة السؤال الخامس 5.5

في أىداف الإنجاز لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة ىل توجد فروق ذات دلالة إحصائية 

 ؟القدس وفقاً لمتغيرات الجنس، الصف، ونوع المدرسة

أظيرت نتائا التحميؿ وجود فروقًا ظاىريةً بسيطةً بيف المتوسطات الحسابية لأىداؼ الإنجاز     

قد بيّف عدـ وجود فروؽٍ  وفقًا لمتغيرات الجنس، والصؼ، ونوع المدرسة، إلا أفّ التحميؿ المتعدد

دالةٍ إحصائيًا بيف ىذه المتغيرات عند مستوى الدلالة المعتمد. وقد دؿّ ذلؾ عمى أفّ أىداؼ الإنجاز 
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لدى طمبة المرحمة الإعدادية لـ تتأثر تأثرًا جوىريًا بمتغيرات الجنس، أو الصؼ الدراسي، أو نوع 

مشتركًا بيف جميع ال ئات بغض النظر عف  االمدرسة، وأفّ نمط الدافعية الإنجازية كاف نمطً 

 .اختلاؼ خصائصيا الديمومرافية

أظيرت نتائا الدراسة الحالية مياب ال روؽ الدالة في أىداؼ الإنجاز تبعًا لمتغير الجنس،     

وىي نتيجة بدت منسجمة مع الاتجاه العاـ الذي ظير في بعض الدراسات المدرسية، والتي أشارت 

جندرية في أىداؼ الإنجاز خلاؿ المراحؿ الأساسية والمتوسطة تكوف مالبًا إلى أفّ ال روؽ ال

عمى طلاب المدارس (Kumar & Suneela,2023)محدودة ومير ثابتة. وقد دعمت دراسة

الثانوية ىذا الاتجاه التي أشارت إلى أنو لا يوجد فروؽ في مستوى التوجو ليدؼ الاتقاف ومستوى 

 تغير الجنس والصؼ والإدارة المدرسية .التوجو ليدؼ الأداء تبعًا لم

( توصمت إلى وجود فروؽ دالة بيف الجنسيف في 2024عثماف،)وعمى الرمـ مف أفّ دراسة     

بعض أبعاد التوجو نحو اليدؼ لدى طالبات المرحمة الثانوية، فلاف اختلاؼ نتائا الدراستيف يمكف 

المرحمة الثانوية تعد مرحمة تتصاعد فييا ت سيره باختلاؼ المرحمة العمرية والسياؽ التعميمي. ف

ضغوط التقييـ والمقارنة الاجتماعية، مما يجعؿ ال روؽ الجندرية أكثر وضوحًا، بينما تعد المرحمة 

الإعدادية مرحمة تمييدية تتشكؿ فييا أىداؼ الإنجاز بصورة أكثر استقرارًا وتقاربًا، وىو ما ي سر 

 .ليةعدـ ظيور فروؽ دالة في الدراسة الحا

كما انسجمت النتيجة مع الاتجاه الذي أشارت إليو الدراسات التي تناولت المراحؿ المدرسية،     

مثؿ طبيعة البيئة الص ية وأساليب التدريس وأنماط التقييـ —والتي أكدت أفّ المتغيرات السياقية

وقد ظير ىذا  تؤثر في تشكيؿ أىداؼ الإنجاز بدرجة أكبر مف المتغيرات الديمومرافية.—المدرسي

بوضوح في الدراسة الحالية التي لـ تجد فروقًا تعزى لمجنس أو الصؼ أو نوع المدرسة، مما يشير 

  .إلى أفّ التلاميذ يتعرضوف لخبرات تعميمية متقاربة تسيـ في تشكيؿ أىدافيـ بصورة متشابية
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مع ىذا الاتجاه ( منسجمة 2022وأما في الدراسات عمى طمبة الجامعة فجاءت دراسة )أحمد،    

عندما بينت أفّ معظـ أىداؼ الإنجاز لا تختمؼ باختلاؼ الجنس، باستثناء بعض أبعاد تجنب 

الأداء التي ظيرت لدى الذكور وذلؾ يعود إلى أفّ طمبة الجامعات مايتيـ الت وؽ عمى الآخريف 

رىـ بمظير لأف تركيزىـ منصبًا عمى مظير الت وؽ الخارجي، وتجنب الميمات الصعبة التي تظي

ال اشؿ، وىو ما يشير إلى أفّ ال روؽ الجندرية ليست سمة عامة في كؿ أبعاد اليدؼ، وأفّ الكثير 

مف أىداؼ الإنجاز تتشكؿ بصورة متقاربة بيف الذكور والإناث خاصة في البيئات التعميمية 

 المدرسية المتوسطة . 

، بدا أفّ عدـ ظيور فروقًا دالةً تبعًا لمجنس كاف ناتجًا عف كوف  وعند ت سير ىذه النتيجة      

ترتبط أكثر بالعوامؿ الداخمية المرتبطة بالمتعمـ ن سو، —في ىذه المرحمة تحديدًا—أىداؼ الإنجاز

مثؿ إدراكو لك اءتو الذاتية ودافعيتو الشخصية وتصوراتو عف النجاح، وىي عوامؿ تتشكؿ في سفٍّ 

ر بسيولة بال روؽ المباشرة بيف الذكور والإناث. وقد أشارت نماذج الدافعية إلى أفً مبكرةٍ ولا تتأث

أىداؼ الإنجاز تعتمد في ىذه المرحمة عمى العمميات المعرفية والان عالية المشتركة بيف الجنسيف، 

 خصوصًا أفّ الوعي بالذات والقدرة عمى تقييـ التقدـ الشخصي يبدآف بالاستقرار مع دخوؿ مرحمة

 .المراىقة المتوسطة، مما يجعؿ أنماط الدافعية بيف الذكور والإناث أقرب مما قد يتوقع

أما مياب ال روؽ بيف الص وؼ المختم ة فقد انسجـ مع التصور الذي يرى أفّ انتقاؿ الطالب     

نجاز، مف صؼ إلى آخر داخؿ المرحمة الإعدادية لا يمثؿ انتقالًا معرفيًا جوىريًا في بنية أىداؼ الإ

إذ أفّ ميارات التنظيـ الذاتي وفيـ معنى النجاح الأكاديمي تتطور بطريقة تراكمية بطيئة، ولا 

تختمؼ جذريًا بيف صؼ وآخر ضمف المرحمة ن سيا. ولذلؾ بدت ىذه النتيجة متوقعة في ضوء 

ؿ إلى الأدبيات التي تؤكد أفّ التحولات الكبرى في الدافعية الإنجازية تظير عادة عند الانتقا

 .المرحمة الثانوية، حيث تزداد الضغوط الأكاديمية وتصبح المنافسة أكثر وضوحًا
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حكوميًا أو —وأما عدـ ظيور فروؽ تبعًا لنوع المدرسة، فقد أوضح أف السياؽ المؤسسي    

لـ يكف عاملًا حاسماً في تشكيؿ أىداؼ الإنجاز. ويبدو أف الطمبة في المدارس الحكومية —خاصًا

كافيةً في أساليب التقييـ،  فروقًاكانوا يخضعوف لتوقعات مدرسية متقاربة، ولـ تكف ىناؾ والخاصة 

أو في طبيعة المناخ الأكاديمي، لكي تحدث اختلافًا في بنية أىداؼ الإنجاز. وىذا يشير إلى وجود 

ارقات ثقافة مدرسية عامة موحدة في القدس، تميؿ إلى تعزيز الدافعية الذاتية عند الطمبة دوف م 

 .مؤسسية كبيرة

 –وبذلؾ تعكس النتيجة أفّ أىداؼ الإنجاز لدى طمبة الإعدادية كانت قائمة عمى أسس نمائية     

ان عالية أكثر مف ارتباطيا بالمتغيرات الديمومرافية الخارجية، وأفّ الدافعية المدرسية في  –معرفية 

الأكاديمية العامة أكثر مما تتشكؿ  ىذه المرحمة كانت تتشكؿ في إطارٍ مشترؾ قائـ عمى الخبرة

 .داخؿ ال روؽ ال ردية بيف المجموعات

دلّت نتائا السؤاؿ الخامس عمى أفّ أىداؼ الإنجاز لدى طمبة المرحمة الإعدادية في القدس   

كانت ظاىرة مستقرة ومتقاربة بيف جميع ال ئات الديمومرافية، ولـ تتأثر بالجنس أو الصؼ أو نوع 

وافؽ ذلؾ الأدب النظري والدراسات المدرسية السابقة، مما يؤكد أفّ الدافعية الإنجازية المدرسة. وقد 

 .في ىذه المرحمة تبنى عمى عوامؿ معرفية وان عالية مشتركة أكثر مف ارتباطيا بال روؽ ال ردية

 

 مناقشة السؤال السادس 6.5

المعرفة لدى طمبة المرحمة ىل توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الوعي بميارات ما وراء 

 الإعدادية في مدينة القدس وفقاً لمتغيرات الجنس، والصف، ونوع المدرسة؟

وجود فروؽ دالة إحصائيًا بيف الذكور والإناث  (MANOVA) أظيرت نتائا التحميؿ المتعدد    

دالة تبعًا في الوعي بميارات ما وراء المعرفة عند فحص الأبعاد مجتمعة، بينما لـ تظير أي فروؽ 
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ىذا الاتجاه، إذ  (Univariate) لمتغيري الصؼ ونوع المدرسة. وقد دعمت نتائا التحميؿ الأحادي

بينت أفّ الإناث قد حققف مستويات أعمى دلالة في بعدي معرفة المعرفة وتنظيـ المعرفة، في حيف 

 . لـ يظير أي فرؽ جوىري بيف ال ئات الص ية أو بيف المدارس الحكومية والخاصة

وعند مراجعة المتوسطات الحسابية، ظير أفّ الإناث قد امتمكف متوسطات أعمى بوضوح في     

(، وبملأ متوسط تنظيـ 3.63( مقارنة بالذكور )3.86البعديف؛ إذ بملأ متوسط معرفة المعرفة لدييف )

ؿ (. وىذه ال روؽ لـ تكف مجرد فروؽ شكمية، ب3.49( مقارنة بالذكور )3.85المعرفة لدييف )

كانت فروقًا ذات حجـ أثر ممحوظ نسبيًا عند تحميميا، ما يشير إلى أفّ الإناث كف أكثر قدرة عمى 

 .إدراؾ عممية تعمميف، وأكثر ميلًا لتخطيط المعرفة وتنظيميا ومراقبة تقدميف الأكاديمي

انسجـ ت وؽ الإناث في ميارات ما وراء المعرفة مع الاتجاه الذي طرحتو دراسة     

(، والتي أشارت إلى أفّ الطالبات أظيرف مستوىً أعمىً مف التنظيـ المعرفي والوعي 2024،)عثماف

بالعمميات العقمية مقارنة بالطلاب الذكور في المرحمة الثانوية، وىو ما يعكس سياقًا نمائيًا مشتركًا 

بيف المرحمتيف المتوسطة والعميا، حيث تبدأ الإناث في إظيار نضا أكبر في استخداـ 

لاستراتيجيات المعرفية والتنظيمية. وقد بدت نتائا الدراسة الحالية امتدادًا ليذا الاتجاه، بما يؤكد ا

أفّ ال تيات يمتمكف نمطًا أكثر تطورًا مف الت كير فوؽ المعرفي، لا سيما في مجالات التخطيط 

 .والمراقبة والتنظيـ

(، التي بينت ت وؽ 2011وعبيدات،كما اتسقت النتيجة مع ما توصمت إليو دراسة )الجراح     

الإناث في بعدي تنظيـ المعرفة ومعالجة المعرفة، وىو ما يدعـ الاتجاه القائؿ بأفّ الطالبات أكثر 

قدرة عمى متابعة عممياتيف الذىنية وضبطيا، مما ينعكس عمى مستويات أعمى مف الوعي بميارات 

ية، إذ حققت الإناث متوسطات أعمى في الت كير. وقد ظير ىذا النمط بوضوح في الدراسة الحال

 .معرفة المعرفة وتنظيـ المعرفة عمى حدٍ سواءٍ 
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ورمـ أنيا لـ تتناوؿ ال روؽ الجندرية، فلاف نتائجيا المتعمقة  (Gao et al., 2024)أما دراسة     

بالنمو المطرد في ميارات الوعي ما وراء المعرفي مع التقدـ في العمر قد دعمت الإطار الت سيري 

لمنتيجة الحالية. فقد أوضحت ىذه الدراسة أفّ ميارات التنظيـ المعرفي تتطور تدريجيًا خلاؿ 

سطة، وىو ما يقدـ ت سيرًا منطقيًا لظيور ال روؽ بيف الجنسيف في الدراسة المراحؿ الدراسية المتو 

 .الحالية، إذ يمكف أفّ يكوف نضا الطالبات في ىذه الميارات قد حدث بوتيرة أسرع مف الطلاب

ومف جية أخرى، اختم ت نتائا الدراسة الحالية عف الاتجاه الذي ظير في بعض الدراسات     

والتي أشارت إلى أفّ ال روؽ بيف  (،(Preiss,2022 ; Agrawal et al.,2025 الجامعية مثؿ

الجنسيف في ما وراء المعرفة قد تتضاءؿ أو تتغير في البيئات الأكاديمية الأعمى ضغطًا 

واستقلالية. ويبدو ىذا الاختلاؼ منطقيًا ومبررًا، لأفّ المرحمة الجامعية تتطمب أنماطًا مختم ة مف 

ما يعتمد طمبة المرحمة الإعدادية بدرجة أكبر عمى التوجيو المدرسي، مما يجعؿ التنظيـ الذاتي، بين

 .ال روؽ النمائية بيف الجنسيف أكثر وضوحًا في ىذه المرحمة مقارنة بالجامعة

أما مياب ال روؽ بيف الص وؼ، فقد دؿّ عمى أفّ النمو ما وراء المعرفي في المرحمة الإعدادية     

تجانس، وأفّ انتقاؿ الطمبة مف الصؼ السابع إلى التاسع لـ يكف انتقالًا كاف يسير وفؽ منحنى م

معرفيًا كافيًا لإحداث اختلافات جوىرية في وعييـ بميارات ما وراء المعرفة. كما أفّ عدـ ظيور 

فروؽ تبعًا لنوع المدرسة أوضح أفّ السياؽ المؤسسي لـ يمعب دورًا حاسمًا في تشكيؿ ىذه 

توى الممارسات التعميمية، أو طبيعة التقييمات المدرسية، أو البيئة الص ية الميارات، وأفّ مس

العامة، كانت متشابية في المدارس الحكومية والخاصة في القدس، بما لا يسمح بخمؽ اختلافات 

 .ذات دلالة

ة وعند ت سير الت وؽ الواضح للإناث، بدا أفّ ىذه النتيجة جاءت منسجمة مع الاتجاىات التربوي    

والن سية التي تشير إلى أف ال تيات في مرحمة المراىقة المتوسطة مالبًا ما يظيرف مستويات أعمى 
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مف الوعي الذاتي والقدرة عمى مراقبة التعمـ مقارنة بالذكور. وت ترض نظريات ما وراء المعرفة أف 

بؿ تقوـ عمى ت اعؿ  قدرة المتعمـ عمى تنظيـ المعرفة لا تعتمد عمى العمميات المعرفية البحتة فقط،

عوامؿ معرفية وان عالية متداخمة، مف أبرزىا الوعي بالذات، والانضباط الذاتي، والقدرة عمى ضبط 

الانتباه، وىي عوامؿ تشير الأدبيات إلى أنيا تكوف أكثر استقرارًا نسبيًا لدى الإناث في ىذه المرحمة 

 . Preiss,2022)) العمرية

وقد أكدت نماذج التعمـ المنظـ ذاتيًا أفّ المتعمميف الذيف يمتمكوف وعيًا أعمى بعمميات ت كيرىـ     

يميموف إلى استخداـ استراتيجيات معرفية متقدمة، مثؿ التخطيط، والتمخيص، والمراجعة الذاتية، 

المعرفة وتنظيـ  وتقييـ ال يـ أثناء التعمـ، وىي استراتيجيات ترتبط ارتباطًا مباشرًا ببعدي معرفة

وتشير الدراسات إلى أفّ ال تيات يستخدمف ىذه  ، (Özçakmak et al., 2021)المعرفة 

الاستراتيجيات بوتيرة أعمى وأكثر انتظامًا مف الذكور، مما ي سر ت وقيف في مؤشرات الوعي 

 .الميتامعرفي

ارة إلى أفّ ال تيات مالبًا ما الان عالية ىذا الت سير، مف خلاؿ الإش–كما دعمت النماذج المعرفية    

يكف أكثر ميلًا لتحميؿ مصادر القوة والضعؼ في أدائيف، وأكثر حساسية لعمميات الت كير 

والان عاؿ التي يمررف بيا أثناء التعمـ، وىو ما يسيـ في بناء وعي أعمؽ بالاستراتيجيات المعرفية 

 ,.Marchetti et al ) نة بالذكورالمستخدمة، ويجعؿ ىذا الوعي أكثر نضجًا واستقرارًا مقار 

وينظر إلى ىذا النمط بوص و انعكاسًا لتطور مبكر نسبيًا في التنظيـ الذاتي والانتباىي  ، (2023

 .لدى الإناث خلاؿ ىذه المرحمة النمائية

وبناءً عمى ذلؾ، فلاف ال روؽ المتعمقة بالجنس التي كش ت عنيا الدراسة لا تبدو م اجئة، بؿ     

معرفيًا طبيعيًا، تقترب فيو الإناث مف بناء بنية معرفية منظمة تساعدىف عمى –ا نمائيًاتعكس نمطً 

تتبع تعمميف بصورة واعية ودقيقة. وفي المقابؿ، بدا مياب ال روؽ المتعمقة بالصؼ أو نوع المدرسة 
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ر بدرجة مؤشرًا عمى أفّ ميارات ما وراء المعرفة تكتسب تدريجيًا ضمف خبرة مدرسية مشتركة، وتتأث

أكبر بالمرحمة العمرية وطبيعة الممارسات الص ية العامة، أكثر مف تأثرىا بالسياؽ المؤسسي أو 

 .الاختلافات الص ية

كش ت نتائا السؤاؿ السادس أفّ ال روؽ في الوعي بميارات ما وراء المعرفة كانت مرتبطة     

ـ المعرفة ت وقًا ذا دلالة بالجنس فقط، حيث ت وقت الإناث في بعدي معرفة المعرفة وتنظي

إحصائية. بينما لـ تظير فروؽ تعزى لمصؼ أو لنوع المدرسة، مما يشير إلى أفّ ىذه الميارات 

كانت تتشكؿ ضمف سياؽ تعميمي ونمائي مشترؾ لدى جميع الطمبة، وأفّ العوامؿ البنيوية المرتبطة 

 .بالجنس كانت الأكثر تأثيرًا في ىذه المرحمة العمرية

 

 مناقشة السؤال السابع 7.5

ميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة  أىداف الإنجاز ما القدرة التنبؤية لمتجول العقمي في

 الإعدادية؟

كش ت النتائا الخاصة بالسؤاؿ السابع عف صورة متكاممة لطبيعة الدور التنبؤي لمتجوؿ     

ميارات ما وراء المعرفة وأبعاد  في —بشقيو المرتبط بالموضوع ومير المرتبط بالموضوع—العقمي

أىداؼ الإنجاز. وقد أظيرت معاملات الارتباط في المرحمة الأولى ملامح واضحة ليذا الدور؛ إذ 

اتسـ التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع بعلاقات إيجابية قوية مع معرفة المعرفة وتنظيـ المعرفة، 

وع ارتباطًا سالبًا مع ىذه الميارات. ثـ أكد تحميؿ بينما ارتبط التجوؿ العقمي مير المرتبط بالموض

المسار ىذا الاتجاه بصورة حاسمة؛ فقد أثبت النموذج أفّ التجوؿ المرتبط بالميمة مارس تأثيرًا 

مباشرًا قويًا ودالًا عمى جميع أبعاد ميارات ما وراء المعرفة، وعمى أبعاد أىداؼ الإنجاز، في حيف 
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تبط بالموضوع سالبًا عمى كؿ مف معرفة المعرفة وتنظيـ المعرفة، جاء تأثير التجوؿ مير المر 

 وسالبًا كذلؾ عمى أبعاد الإقداـ نحو الإنجاز.

عمى مستوى ميارات ما وراء المعرفة، جاءت نتائا الدراسة الحالية منسجمة مع الاتجاه الذي     

وراء المعرفي مع الزمف ، والتي بينت أفّ تطور الوعي ما ( (Gao et al.,2024 أبرزتو دراسة

يسيـ في تعزيز التجوؿ القصدي المرتبط بالميمة، ويؤدي في الوقت ن سو إلى تراجع تدريجي في 

مستويات التجوؿ التمقائي مير المرتبط بيا. وقد عكست النتائا الحالية ىذا الاتجاه، إذ ظير أفّ 

نظيـ والمعرفة، بينما ارتبط التجوؿ التجوؿ المرتبط بالموضوع كاف أكثر اتصالًا بارت اع ميارات الت

—مير المرتبط بالموضوع بانخ اض ىذه الميارات، وىو ما يدعـ ال كرة القائمة إفّ نمط التجوؿ

  .يمعب دورًا أساسيًا في تشكيؿ جودة الميارات ما وراء المعرفية—وليس مجرد درجتو

وضحت وجود علاقة بيف (، التي أ2024كما اتسقت النتائا مع ما ورد في دراسة )موسى،    

أنماط التجوؿ العقمي والمعتقدات ما وراء المعرفية لدى الطمبة، بما يشير إلى أفّ التجوؿ العشوائي 

أو مير المنظـ يرتبط بضعؼ واضح في عمميات الضبط والتقييـ الذاتي. وقد انسجـ ذلؾ أيضًا مع 

فّ التجوؿ العقمي مير المرتبط ، التي بينت أ (Deng et al.,2019) الاتجاه الذي كش تو دراسة

 .بالميمة يضعؼ القدرة عمى التنظيـ المعرفي ويحد مف فاعمية الت كير المراقب

أما فيما يتعمؽ بأىداؼ الإنجاز، فقد جاءت النتائا قريبة مف الاتجاه الذي ظير في دراسة     

إيجابية نحو اليدؼ،  (، والتي أشارت إلى أفّ التجوؿ الموجو يرتبط مالبًا بتوجيات2024)عثماف،

الأمر الذي يدعـ ال رضية القائمة بأفّ التنظيـ المعرفي الجيد يميد لتبني أىداؼ إنجاز قائمة عمى 

مف   (Gul & Shehzad,2012) التقدـ والتحسف. كما انسجمت النتائا مع ما أظيرتو دراسة

يعزز الربط بيف قدرة  علاقة إيجابية بيف ميارات ما وراء المعرفة واتجاىات الإنجاز، وىو ما

 .الطالب عمى تنظيـ ت كيره وبيف اختياراتو الدافعية
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، التي بينت أف ( (Esmaili et al.,2021وتت ؽ ىذه النتيجة أيضًا مع ما عرضتو دراسة      

ميارات ما وراء المعرفة تؤثر بصورة مباشرة في توجيات أىداؼ الإنجاز، وأفّ الوعي المعرفي 

ا في تكويف الدافعية الأكاديمية لدى الطمبة. ويسيـ ىذا الاتجاه في دعـ النتيجة يمعب دورًا بنائيً 

الحالية التي كش ت أفّ نوع التجوؿ العقمي يرتبط بأنماط الأىداؼ الإنجازية، وأنّو يمتمؾ قدرة تنبؤية 

 تسيـ في ت سير الاختلافات في توجيات الإنجاز.

ة إلى الأدب التربوي، إذ كش ت بصورة مباشرة أفّ نوع وقد قدمت الدراسة الحالية إضافة واضح     

يمتمؾ قدرة تنبؤية عمى نمط أىداؼ الإنجاز التي —وليس درجة التجوؿ فقط —التجوؿ العقمي ذاتو

 .يتبناىا الطالب، وىي زاوية لـ تتناوؿ في الدراسات السابقة بذات الوضوح

بوص و ظاىرة —بطت التجوؿ العقميوفي المقابؿ، اختم ت النتائا مع الدراسات التي ر      

، إذ  (Preiss,2022;Preiss et al., 2016) بانخ اض الأداء المعرفي، كما في دراسة—عامة

فرّقت الدراسة الحالية بيف التجوؿ المرتبط بالموضوع والتجوؿ مير المرتبط بو، وىو ما ي سر كيؼ 

دراسات الجامعية تتعامؿ مع التجوؿ ظير التجوؿ المرتبط بالموضوع كعامؿ إيجابي، بينما كانت ال

العقمي كمؤشر واحد مير متمايز، وفي سياقات تعميمية تختمؼ في متطمباتيا ومستوى الضغط 

 .المعرفي عف المرحمة الإعدادية

وقد عكست ىذه النتائا بنية معرفية متماسكة لدى الطمبة؛ فكمما كاف الشرود موجيًا نحو      

عرفية، ارت عت قدرة الطالب عمى رصد عممية التعمـ، وتنظيميا، ت اصيؿ الميمة وحمولتيا الم

واستثمار استراتيجيات معرفية تساعده عمى ال يـ والتخطيط والمراجعة الذاتية. وىنا بدا التجوؿ 

العقمي المرتبط بالموضوع ليس انحرافًا عف الانتباه، بؿ شكلًا مف أشكاؿ الت كير المتعمؽ داخؿ 

يسمح لمطالب بخمؽ صلات بيف ما يسمعو في الدرس وما يعرفو مسبقًا، الميمة ن سيا؛ ت كير 
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وبمراجعة أفكاره، وتوقع ما قد يحتاجو لاحقًا. وليذا السبب ارتبط ىذا النوع مف التجوؿ بارت اع 

 .دوافع الإنجاز، سواء تمؾ التي ترتبط بالميمة أو بالذات أو بمقارنة الأداء بالآخريف

أما التجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع، فقد ارتبط بصورة معاكسة بمتغيرات ما وراء      

المعرفة، إذ مثؿ انقطاعًا في سمسمة الت كير اللازمة لبناء الوعي الميتامعرفي. فالطالب الذي ينشغؿ 

ىو ما بأفكار بعيدة عف الميمة التعميمية يكوف أقؿ قدرة عمى مراقبة تعممو أو تنظيـ معرفتو، و 

تؤكده الأدبيات التي تناولت عمميات الانتباه، حيث تشير إلى أفّ الوعي ما وراء المعرفي يتطمب 

ربطًا مستمرًا بيف السياؽ والمحتوى وبيف الذات المتعممة، وىو ربط لا يتحقؽ عندما يق ز الت كير 

وفقًا لذلؾ، و (Smallwood & Schooler, 2015). إلى مجالات مير متعمقة بالموقؼ التعميمي 

ظير الأثر السمبي لمتجوؿ مير المرتبط بالموضوع في بعدي معرفة المعرفة وتنظيـ المعرفة، كما 

انعكس في تراجع واضح في أبعاد الإقداـ عمى التعمـ، سواء الإقداـ نحو الميمة أو الإقداـ نحو 

 .الذات

لاشى تأثير التجوؿ العقمي وقد أظير النموذج السببي ىذا التراجع بصورة جميّة، في حيف ت     

مير المرتبط بالموضوع في أبعاد الإحجاـ، وىو ما يشير إلى أفّ ىذا النوع مف الشرود لا يعمؿ 

بوص و مح زًا مباشرًا لسموكيات التجنب، بقدر ما يضعؼ التوجيات الإيجابية للإنجاز ويقوض 

ويعزز ىذا  (Wammes & Smilek, 2018). الأساس المعرفي الذي تقوـ عميو الدافعية المقتربة

الت سير ما ذىبت إليو الدراسات التي ترى أفّ الشرود مير المرتبط بالميمة يستيمؾ موارد الانتباه 

     (Randall et al., 2014).دوف أف يسيـ في معالجة المحتوى أو دعمو معرفيًا

، تبدو ىذه النتائا (Flavell) وفي ضوء نظريات ما وراء المعرفة، ولا سيما نموذج فلافؿ     

منسجمة مع التصور القائؿ بأفّ نمو ما وراء المعرفة لا يحدث بمعزؿ عف طبيعة تدفؽ الانتباه. 

ف لافؿ يؤكد أفّ الوعي الميتامعرفي يقوـ عمى مراقبة المعرفة وتنظيميا أثناء أداء الميمة، وىو ما 
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وعميو، فلافّ  (Flavell, 1979) يتطمب بقاء المتعمـ داخؿ سياؽ التعمـ والانخراط الواعي فيو

الطالب القادر عمى توجيو شروده داخؿ إطار الميمة يمتمؾ فرصة أكبر لدما الت كير الحرّ مع فيـ 

المادة، الأمر الذي ينعكس إيجابًا عمى قدرتو عمى المراقبة الذاتية والتخطيط والتنظيـ. في المقابؿ، 

لميمة يؤدي إلى فقداف المسار التنظيمي اللازـ فلافّ انقطاع الانتباه نحو أفكار مير مرتبطة با

ويضعؼ تدريجيًا وعي المتعمـ بطبيعة ما يتعممو وكي ية لمعمميات المعرفية المرتبطة بالتعمـ، 

‌(Metcalfe & Finn, 2016). التعامؿ مع الميمات المعرفية

جاز، والتي تؤكد أفّ كما انسجمت ىذه النتائا مع النظريات التي تربط بيف الانتباه والدافعية للإن

يدعـ التوجيات —حتى في حاؿ حدوث شرود ذىني—بقاء المتعمـ داخؿ الحقؿ المعرفي لمميمة

الإيجابية نحو الإنجاز، لأف المتعمـ يظؿ منخرطًا في تقييـ أدائو، ومقارنة ذاتو بمعايير الميمة، 

بالموضوع؛ فيمثؿ أما الشرود مير المرتبط  (Hulleman et al., 2010) والسعي إلى التحسف

عف ىذا الحقؿ، مما ي سر أثره السمبي في خ ض مستويات الإقداـ نحو الميمة أو نحو  خروجًا

 .الذات، دوف أفْ يؤدي بالضرورة إلى ت عيؿ سموكيات الإحجاـ أو التجنب بصورة مباشرة

تحديد أثره عمى  وبذلؾ، تؤكد النتائا أفّ نوع التجوؿ العقمي واتجاىو يمثلاف عاملًا حاسمًا في     

كؿ مف الوعي ما وراء المعرفي والدافعية للإنجاز، حيث يظير التجوؿ مير المرتبط بالموضوع 

بوص و عاملًا معيقًا لمتنظيـ المعرفي والتوجيات الإيجابية نحو التعمـ، وىو ما يتسؽ مع الطروحات 

 .النظرية المعاصرة في عمـ الن س المعرفي والتربوي

السببي دليلًا تجريبيًا قويًا عمى أفّ التجوؿ العقمي ليس ظاىرة واحدة، بؿ نمطاف  قدـ النموذج     

 :متمايزاف في آثارىما

  تجوؿ مرتبط بالميمة مارس تأثيرًا إيجابيًا واسعًا عمى ميارات ما وراء المعرفة وعمى أبعاد

 الإقداـ نحو الإنجاز.
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 ظـ والدافعية الإيجابية، دوف أف يكوف بينما التجوؿ مير المرتبط بالميمة أضعؼ الت كير المن

 .مح زًا مباشرًا لسموكيات الإحجاـ

وتؤكد ىذه النتائا أفّ فيـ التجوؿ العقمي بوص و مكونًا معرفيًا ديناميكيًا لدى طمبة المرحمة      

الإعدادية يعد خطوة أساسية في تصميـ براما تربوية تستثمر الت كير المرتبط بالموضوع وتحد مف 

الشرود مير المتعمؽ بالميمة، وىو ما يجعؿ الدراسة الحالية تقدـ إسيامًا واضحًا ومير مسبوؽ في 

 .الأدب التربوي العربي

 

 مناقشة السؤال الثامن   8.5

أىداف الإنجاز والوعي  فيما البرنامج المقترح المستند إلى نتائج القدرة التنبؤية لمتجول العقمي 

 دى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس؟بميارات ما وراء المعرفة ل

أفّ ىذا  –كما وردت في نتائا تحميؿ المسار  –أظيرت نتائا القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي      

المتغير يعد أحد أىـ المحددات المعرفية والدافعية التي تؤثر في تعمـ الطمبة وتنظيميـ المعرفي 

تجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع يمتمؾ تأثيرًا إيجابيًا مباشرًا داخؿ الصؼ. فقد كش ت الدراسة أفّ ال

وقويًا عمى كؿ مف معرفة المعرفة وتنظيـ المعرفة، إضافةً إلى تأثيراتو الواضحة عمى أبعاد أىداؼ 

الإنجاز الستة. ويعني ذلؾ أفّ التجوؿ العقمي الذي يحدث داخؿ إطار الميمة لا يمثؿ حالة تشتت 

يكوف نشاطًا ذىنيًا منظمًا يساعد الطالب عمى الربط بيف الأفكار، وتوليد أسئمة سمبي، بؿ يمكف أف 

داخمية، واستحضار المعرفة السابقة، بما ينعكس عمى مستوى الت كير الميتامعرفي والدافعية نحو 

 (Preiss,2022) الإنجاز. وبذلؾ، تتوافؽ نتائا الدراسة مع ما أشارت إليو الأدبيات الحديثة مثؿ

ثراء التعمـحوؿ   .الدور البناء لبعض أنماط الشرود الذىني في دعـ الت كير التأممي وا 
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في المقابؿ، أظيرت نتائا النموذج أفّ التجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع يحمؿ تأثيرات      

سمبية مباشرة عمى مؤشرات الوعي ما وراء المعرفي، ويقمؿ مف مستويات الإقداـ عمى الإنجاز. 

ىذه النتائا إلى أفّ انشغاؿ ذىف الطالب بأفكار بعيدة عف الميمة يقمؿ مف قدرتو عمى وتشير 

الضبط الذاتي، ويضعؼ قدرتو عمى استخداـ استراتيجيات التخطيط والمراقبة والتقويـ، وىو ما 

حوؿ الأثر السمبي لمشرود الذىني مير الموجو  (Deng et al.,2019)يتوافؽ مع ما توصؿ إليو

رة العاممة وجودة الأداء. كما تبرز النتائا أفّ بعض مسارات ىذا النمط مف التجوؿ لـ عمى الذاك

تكف دالة إحصائيًا، ما يدؿ عمى أفّ أثره لا يتوزع بالتساوي عبر جميع أبعاد الإنجاز، لكنو يبقى في 

 .المجمؿ عاملًا مثبطًا لمعمميات الذىنية المرتبطة بالتعمـ

في ضوء السياؽ المقدسي يمنحيا عمقًا إضافيًا؛ فالبيئة الاجتماعية  إفّ ت سير ىذه النتائا     

والن سية المحيطة بالطمبة، وضغوط الحياة اليومية، قد ترفع مف مستوى التجوؿ مير المرتبط 

بالموضوع، مما يزيد الحاجة إلى تدخؿ منيجي قادر عمى إعادة توجيو الانتباه وتحسيف التنظيـ 

كما أظيرت نتائا  –مستوى الوعي بميارات ما وراء المعرفة لدى الطمبة  الذىني. كما أفّ ارت اع

يشكؿ قاعدة خصبة يمكف البناء عمييا في برناما يعزز ىذه الميارات بدؿ البدء  –السؤاؿ الثالث 

 .مف نقطة الص ر

زاء ىذه المعطيات، يصبح البرناما المقترح استجابة عممية مباشرة لمنتائا، وليس مجرد       وا 

مبادرة تطبيقية. فيو يستند إلى العلاقات التنبؤية المكتش ة في الدراسة ليعزز النمط البناء مف 

التجوؿ العقمي، ويحدّ مف آثاره مير المرتبطة بالميمة، مف خلاؿ دما استراتيجيات الذىف المنتبو، 

جوؿ العقمي بوص و وتنظيـ المعرفة، وتوجيو أىداؼ الإنجاز. ويتجاوز البرناما النظرة التقميدية لمت

عائقًا، ليقدمو كمورد معرفي يمكف لمطالب أفْ يستثمره إذا توافرت لو استراتيجيات مناسبة ل يـ 

 .أفكاره وتوجيييا
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وييدؼ البرناما إلى تمكيف الطمبة مف مراقبة أنماط ت كيرىـ، واستعادة تركيزىـ عند لحظة      

مثبط، وتعزيز أىداؼ الإنجاز التحسينية والذاتية، الشرود، والت ريؽ بيف الشرود البناء والشرود ال

اعتمادًا عمى ما أثبتو النموذج الإحصائي مف قدرة التجوؿ المرتبط عمى دعـ الدافعية، وقدرة التجوؿ 

مير المرتبط عمى إضعافيا. كما يسعى إلى تزويد المعمميف باستراتيجيات قابمة لمدما داخؿ 

 .ـ التنظيـ الذاتي، وتحسف البيئة الص يةالحصة، تعزز الت كير التأممي، وتدع

وبذلؾ، فلاف البرناما يشكؿ ترجمة عممية دقيقة لنتائا الدراسة، ويعد خطوة تطبيقية لتحويؿ      

المعرفة الإحصائية إلى ممارسة ص ية داخؿ مدارس مدينة القدس، حيث يمتمؾ القدرة عمى الارتقاء 

دافعية لدى الطمبة. كما ي تح الباب أماـ بناء تدخلات بجودة التعمـ وتنمية الك اءة المعرفية وال

تربوية عربية معاصرة تتناوؿ التجوؿ العقمي بوص و عنصرًا معرفيًا ميمًا، وليس مجرد ظاىرة 

 .سموكية سطحية

ورمـ اتساؽ مكونات البرناما مع النتائا التحميمية، إلّا أنّو يحمؿ بطبيعتو بعض الحدود؛ إذ      

ى استعداد المعمميف لتبني استراتيجيات جديدة تتطمب تدريبًا مسبقًا، وعمى قدرة يعتمد نجاحو عم

الطمبة عمى الالتزاـ بسجلات التقويـ الذاتي وتتبع الشرود، وىو ما قد يتأثر بالظروؼ الن سية أو 

ضافة إ لى الأسرية. كما أفّ السياؽ التعميمي في القدس قد يحد مف انتظاـ التطبيؽ أو استمراريتو. وا 

ذلؾ، فلاف البرناما يركز بصورة رئيسية عمى ما وراء المعرفة وأىداؼ الإنجاز، وقد يحتاج لاحقًا 

إلى دما عناصر وجدانية أوسع تتعمؽ بالقمؽ المدرسي والصلابة الن سية، لضماف تأثير شامؿ 

 .ومستداـ

تقوـ عمى نتائا وبصورة عامة، يمكف القوؿ إف البرناما المقترح يشكؿ خطوة تربوية راسخة      

عممية واضحة، وتقدـ نموذجاً قابلًا لمتطبيؽ والتطوير، وتضع التجوؿ العقمي في موقعو الصحيح 
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ضمف منظومة التعمـ، باعتباره ظاىرة قابمة لمتوجيو نحو بناء المعرفة، وليست مجرد حالة عابرة مف 

 .الشرود

 

 التوصيات 9.5

التي توصمت إلييا الدراسة، توصي الدراسة بمجموعة مف استنادًا إلى النتائا والاستنتاجات      

التوصيات التربوية التي تسيـ في تعزيز التعمـ النشط ورفع ميارات الطمبة، وذلؾ عمى النحو 

 الآتي:

بتشجيع توجيو ت كير الطمبة نحو الميمة التعميمية مف خلاؿ توظيؼ  المعمميفتوصي الدراسة  .1

الأسئمة العميقة، وخرائط الم اىيـ، والتعمـ القائـ عمى  استراتيجيات تدريسية فاعمة، مثؿ:

 المشكلات؛ لما ليا مف دور في تعزيز التركيز المعرفي والانخراط النشط في التعمـ.

ميارات ما وراء المعرفة لدى  المعمميف ومصممي البراما التعميمية بتعزيزتوصي الدراسة  .2

تخطيط والمراقبة والتقويـ الذاتي، مثؿ: الطمبة، عبر دما أنشطة تعميمية تساعدىـ عمى ال

 سجلات التعمـ، وقوائـ التحقؽ، واستراتيجية الت كير بصوت مرت ع.

بتصميـ مواقؼ تعميمية تسيـ في رفع أىداؼ  المعمميف ومصممي المناىاتوصي الدراسة  .3

نات الإقداـ لدى الطمبة، مف خلاؿ إتاحة فرص لمتحدي والإنجاز الذاتي، والابتعاد عف المقار 

 السمبية بيف المتعمميف، بما يعزز الدافعية الداخمية لمتعمـ.

بدما أنشطة ما وراء معرفية بشكؿ منيجي في  مصممي المناىا والمعمميفتوصي الدراسة  .4

عادة الصيامة، والتقييـ الذاتي؛ بما يسيـ  المحتوى التعميمي والممارسات الص ية، مثؿ: التنبؤ، وا 

  كير وتنظيـ المعرفة.في تنمية الوعي بعمميات الت
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بلاجراء دراسات مستقبمية تعتمد  الباحثيف في مجاؿ التربية وعمـ الن س التربويتوصي الدراسة  .5

المناىا الطولية؛ بيدؼ تتبع تطور أنماط التجوؿ العقمي لدى الطمبة عبر مراحؿ وسنوات 

 دراسية مختم ة.

باستخداـ مناىا  الدراسات العمياالباحثيف التربوييف وكميات التربية وبراما توصي الدراسة  .6

 —مثؿ براما التدريب عمى ميارات ما وراء المعرفة—تجريبية لقياس أثر تدخلات تربوية محددة

 شرود الذىف مير المرتبط بالميمة التعميمية.في خ ض 

توصي الدراسة المعمميف ومديري المدارس والمشرفيف التربوييف بلاعادة النظر في النظرة التربوية  .7

جوؿ العقمي المرتبط بالموضوع، مف خلاؿ تدريب المعمميف عمى توظي و بوص و نشاطًا ذىنيًا لمت

إيجابيًا داخؿ الموقؼ التعميمي، عبر تصميـ أنشطة تسمح لمطمبة بالربط بيف المعرفة السابقة 

والجديدة، وطرح الأسئمة الذاتية، وبناء المعنى؛ بما يعزز معرفة المعرفة وتنظيميا، ويرفع 

تويات الدافعية وأىداؼ الإنجاز، بدؿ السعي إلى كبح جميع أشكاؿ التجوؿ العقمي دوف مس

 تمييز.

، وبالتعاوف مع وزارات التربية توصي الدراسة الباحثيف التربوييف والجامعات ومراكز البحوث .8

 والتعميـ، بتوسيع نطاؽ الدراسة ليشمؿ سياقات عربية مختم ة؛ بيدؼ إجراء دراسات مقارنة تسيـ

في تعميـ النتائا وفيـ أثر السياؽ الثقافي والتعميمي في أنماط التجوؿ العقمي ومخرجاتو 

 التعميمية.
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بالحػػؿ الإبػػداعي لممشػػيلات لػػدي طػػلاب (. التجػػوؿ العقمػػي وعلاقتػػو 2021ىبػػة زيػػداف. )
 13المرحمة الثانوية بالوادي الجديد. المجمة العمميػة ، كميػة التربيػة جامعػة الػوادي الجديػد، 

(36  ،)55-76 0DOI :10.21608/sjsw.2021.230214. 
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(. واقع التجػوؿ العقمػي لػدى طالبػة الجامعػة فػي العػراؽ فػي ضػوء بعػض 2020ينة نزار. )وداعة، ز 
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 الممحقات

 ممحق)أ(: المقاييس في صورتيا الأولية

 الـــعـــربـيـــــة الأمـــــريــــكيــــــــــــةالـجامعة 

 الــدراســـــــات الــعــمــيــاكمية 

 عمم النفس الــتـــــربــــوي قسم

 
 قاييسالموضوع: تحكيم م

 
 حضرة الأستاذ الدكتور .................

 
تقوم الباحثة بإجراء دراسة استكمالًا لمتطمبات الحصول عمى درجة الدكتوراه في عمم النفس 

 التربوي، بعنوان: 

أىداف الإنجاز وميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة  فيالقدرة التنبؤية لمتجول العقمي 
 الإعدادية في مدينة القدس: برنامج مقترح

الخبرة والاختصاص في ىذا المجال أرجو التكرم بتحكيم مقاييس الدراسة ونظراً لأنكم من أصحاب 
بداء الرأي من حيث سلامة الصياغة المغوية، ووضوح الفقرات، ودقة الترجمة، وأي ملاحظات  وا 

 أو تعديلات أو إضافات ترونيا مناسبة.
                                   

 وتفضموا بقبول فائق الاحترام
 

                                                                                                        عبد الوىاب: شميران الباحثة
 بإشراف: أ.د. معتصم عكور

 
 
 
 
 
 



 

187 

 بيانات المحكم
  التخصص  الاسـ

الدرجة 
 العممية

  مكاف العمؿ 

  رقـ الياتؼ أو البريد الإلكتروني
 الوعي بميارات ما وراء المعرفةمقياس 

 Jr. MAI - Junior Metacognitive Awareness) للأط اؿ المعرفي وراء ما الوعي مقياس

Inventory )الدراسية المراحؿ في الأط اؿ لدى المعرفي وراء ما الوعي لقياس تطويرىا تـ أداة ىو 

( Sperling, Howard, Miller & Murphy,2002 (أعده  التاسع، حتى الثالث الصؼ مف

 مكونيف إلى المعرفة وراء ما يقسـ الذي( 1978) لبراوف النظري الإطار عمى المقياس يعتمد

 Regulation of) المعرفة وتنظيـ( Knowledge of cognition) بالمعرفة المعرفة: رئيسييف

cognition.) 

 :المقياس مف نسختيف تطوير تـ

 الاستجابة ثلاثي مقياس مع عبارة 12 مف وتتكوف ،5-3 الص وؼ في للأط اؿ: A النسخة -

 (.دائماً  - أحياناً  - أبداً )

 النسخة مع مشتركة عبارة 12) عبارة 18 مف وتتكوف ،9-6 الص وؼ في للأط اؿ: B النسخة -

 - أحياناً  - نادراً  - أبداً ) الاستجابة خماسي مقياس مع( إضافية عبارات 6 إلى بالإضافة الأولى

 .لمتحكيم أيدينا بين التي وىي ،(دائماً  - مالباً 

 لمتعمـ، الذاتي التح يز عمى والقدرة ال يـ، مستوى معرفة: مثؿ ميارات المقياس عبارات تشمؿ

 .والتقييـ الذاتية، والمراقبة والتخطيط، التعمـ، استراتيجيات واستخداـ
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 الوعي مف أعمى مستوى الأعمى الدرجة تعكس حيث الكمية الدرجات بجمع المقياس تصحيح سيتـ

 .0.82-0.76 بيف تراوحت لممقياس مقبولة ثبات معاملات الدراسات أظيرت. المعرفي وراء ما

 إلى يحتاجوف مف تحديد بيدؼ التلاميذ لدى المعرفة وراء ما ميارات تقييـ إلى المقياس ييدؼ

 ىامة أداة المقياس يعد كما. الجارية التدخلات فعالية لتقييـ وكذلؾ الميارات، ىذه لتحسيف تدخلات

 .لمتعمـ الذاتي والتنظيـ المعرفة وراء ما مجاؿ في النظري لمبحث

 تعريف الوعي بميارات ما وراء المعرفة: 

يُعرؼ الوعي بميارات ما وراء المعرفة بأنو "القدرة عمى الت كير في التعمـ وفيمو والتحكـ بو". 

 رئيسييف: معرفة المعرفة وتنظيـ المعرفة.ويتضمف الوعي بميارات ما وراء المعرفة مكونيف 

 المرجع:

Sperling, R. A., Howard, B. C., Miller, L. A., & Murphy, C. (2002). 

Measures of children's knowledge and regulation of cognition. 

Contemporary Educational Psychology, 27(1), 51-79. 

 الفقراتأرقام  عدد الفقرات البعد
أرقام الفقرات ذات 

 الصياغة السمبية

 معرفة المعرفة

(Knowledge of 

Cognition) 

 لا يوجد 1,2,3,4,5,12,13,14,16 9

 تنظيـ المعرفة

(Regulation of 
 لا يوجد 6,7,8,9,10,11,15,17,18 9
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 الفقرات الرقم
 الصياغة المغوية

 ملاحظات
 سميمةغير  سميمة

 ( Knowledge of Cognitionالبعد الأول: معرفة المعرفة )

 يشير إلى معرفة الفرد بقدراتو المعرفية وبالاستراتيجيات التي يستخدميا

1 

 تقريرية 

I know when I understand something.          

    

 عندما أفيم شيئًا ما، فإني أعرف أني قد فيمتو 

   

2 

 شرطية

I can make myself learn when I need to. 

  .ذلك إلى أحتاج عندما نفسي أ عمّم أن أستطيع

   

3 

 إجرائية

I try to use ways of studying that have 

worked for me before. 

 وكانت سابقًا جرّبتيا الدراسة في طرقًا أستخدم أن أحاول

 .ناجحة

   

4 

 تقريرية

I know what the teacher expects me to learn. 

 .أتعممو أن المعمّم مني يتوقع الذي ما أعرف

   

5 

 شرطية

I learn best when I already know something 

about the topic. 

 .الموضوع عن شيئًا مسبقًا أعرف عندما أفضل بشكل أتعمم

   

12 I learn more when I am interested in the    

Cognition) 

 18 المجموع
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 .topic تقريرية 

 . بالموضوع ميتما أكون عندما أكثر أتعمم

 إجرائية13

 

I use my learning strengths to make up for 

my weaknesses. 

 ضعفي نقاط عن لأعوض التعمم في قوتي نقاط أظير

   

14 

 شرطية

I use different learning strategies depending 

on the task. 

 الميمة نوع عمى تعتمد  التعمم في  مختمفة طرقًا أستخدم

 .الموضوع أو

   

16  

 إجرائية

I sometimes use learning strategies without 

thinking. 

 .فييا أفكر أن دون التعمم في طرقًا أستخدم

   

 ( Regulation of Cognitionالبعد الثاني: تنظيم المعرفة )

 والتقييم لتعممويشير إلى الطرق التي يستخدميا الفرد لمتخطيط والمراقبة 

6 

 إدارة المعمومات

I draw pictures or diagrams to help me 

understand while learning. 

 عمى تساعدني حتى الدراسة أثناء مخططات أو صورًا أرسم

 .الفيم

   

7 

 التقييـ

When I am done with my schoolwork, I ask 

myself if I learned what I wanted to learn   

 إذا نفسي أس ل المدرسية، واجباتي من أنتيي عندما

 .تعم مو أريد كنت ما تعمّمت

   

8 I think of several ways to solve a problem    
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 .and then choose the best one المراقبة

 ثم لحميا طرق عدة في أفكر فإني مشكمة، تواجيني عندما

 .أفضميا أختار

9 

 التخطيط

I think about what I need to learn before I 

start working. 

 .بالدراسة او بالعمل أبدأ أن قبل تعممو إلى أحتاج بما أفكر

   

10 

 المراقبة

I ask myself how well I am doing while I am 

learning something new. 

عندما اتعمم شيئًا جديدًا فإني أس ل نفسي إن كنت أتعمم 

 بشكل جيد

   

11 

 إدارة المعمومات

I really pay attention to important information. 

 أركّز جيدًا عمى المعمومات الميمة

   

15 

 المراقبة 

I occasionally check to make sure I’ll get my 

work done on time. 

 .المحدد الوقت في عممي س نيي أنني لأت كد نفسي أراجع

   

17 

 التقييـ

I ask myself if there was an easier way to do 

things after I finish a task. 

 ىناك كان إذا نفسي أس ل ميمة، أي من الانتياء بعد

 . لعمميا أسيل طريقة

   

18 

 التخطيط

I decide what I need to get done before I 

start a task. 

 أو ميمة ب ي البدء قبل إنجازىا يجب التي الأشياء أحدّد

 .عمل
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 (Mind-Wandering Scaleمقياس التجول العقمي )

فقرة  26(. يتكوف المقياس مف 2019تـ استخداـ مقياس التجوؿ العقمي الذي أعده حممي ال يؿ )

فقرة، والتجوؿ العقمي مير  12موزعة عمى بُعديف: التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع ويتضمف 

فقرة. طريقة الاستجابة عمى المقياس تكوف وفؽ مقياس ثلاثي  14المرتبط بالموضوع ويتضمف 

درجات للإجابة "دائماً"، ودرجتيف للإجابة  3أبداً(، وتُصحح ال قرات بلاعطاء  -أحياناً  -)دائماً 

 .""أحياناً"، ودرجة واحدة للإجابة "أبداً 

 :تعريف التجول العقمي

ى أفكار أخرى داخمية أو خارجية وىذه الأفكار ىو تحوؿ تمقائي في الانتباه مف الميمة الأساسية إل

 .قد تكوف مرتبطة بالميمة الأساسية أو مير مرتبطة بيا

 المرجع 

 مكتبة الأنجمو المصرية، القاىرة، مصر. مقياس التجوؿ العقمي.(. 2019ال يؿ، حممي. )

 أرقام الفقرات ذات الصياغة السمبية عدد الفقرات البعد

 لا يوجد 12 بالموضوعالتجوؿ العقمي المرتبط 

 لا يوجد 14 التجوؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع

 - 26 المجموع
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 فقرات المقياس

 الفقرات الرقم
 الصياغة المغوية

 ملاحظات
 غير سميمة سميمة

البعد الأول: التجول العقمي المرتبط بالموضوع )تفكير الطالب أثناء المحاضرة في أمور ذات صمة بموضوع 

 المحاضرة والمعمومات المقدمة فييا(

 .أتأكد مف زميمي عف بعض ما أستمع إليو مف معمومات 1
 

 
 

 .أحاوؿ إيجاد أفكار عف كي يو تطبيؽ ما أستمع إليو 2
 

 
 

 .أتص ح بعض الأوراؽ لكي أتأكد مما أستمع إليو 3
 

 
 

4 
أفقد مسايرتي لما أسمعو نظراً لت كيري العميؽ في بعض أجزاء 

  .منو
 

 

 .أجيز بعض الأسئمة لممحاضر بعد انتياء المحاضرة 5
 

 
 

 .أنشغؿ بكتابة بعض مما يذكره المحاضر 6
 

 
 

 .أحاوؿ الربط بيف ما أستمع إليو وما أعرفو 7
 

 
 

 .أسعى لإيجاد ثغرات في ما أستمع إليو 8
 

 
 

 .أميؿ لإظيار فيمي لما أستمع إليو أماـ زملائي 9
 

 
 

10 
في الإجابة عف أسئمة ىذا الموضوع في  أنشغؿ بالت كير

  .المقياس
 

 

 .أنشغؿ بمحاولة تخيؿ ما أستمع إليو 11
 

 
 

 .أبحث عما أعرفو مف معمومات مرتبطة بما أستمع إليو 12
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البعد الثاني: التجول العقمي غير المرتبط بالموضوع )تفكير الطالب أثناء المحاضرة في أمور ليس ليا صمة 

 المحاضرة(بموضوع 

 .أفكر في أفراد عائمتي 13
 

 
 

 .أفكر في موعد ميـ أنتظره 14
 

 
 

 .أفكر في الأشياء التي تجعمني أشعر بالذنب 15
 

 
 

 .أنشغؿ بالت كير في مستقبمي 16
 

 
 

 .أعاني مف صعوبة في الح اظ عمى تركيزي 17
 

 
 

 .أفكر في شيء حدث لي صباح اليوـ 18
 

 
 

 .في بعض الأشياء مير المرتبطة بموضوع المحاضرةأعاني مف الت كير  19
 

 
 

 .أفكر في بعض الاىتمامات الشخصية 20
 

 
 

 .أفكر في شيء قد يحدث في المستقبؿ 21
 

 
 

 .أفكر في تص ح ىات ي 22
 

 
 

 .أجد ن سي أستمع بأذف واحدة، وأفكر في شيء آخر في ن س الوقت 23
 

 
 

 .التدريسية لممحاضرأحاوؿ التمكف مف بعض الميارات  24
 

 
 

 .أجد ن سي مشتتاً ببعض الأشياء الأخرى الموجودة في دمامي 25
 

 
 

 .لا يمكنني الانتباه بسيولة عندما أريد ذلؾ 26
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 مقياس أىداف الإنجاز

( الذي طوره Achievement Goal Questionnaire 2×3تـ استخداـ مقياس أىداؼ الإنجاز )

(. يعتبر ىذا المقياس Elliot, Murayama, & Pekrun, 2011وبيكروف )إليوت ومورياما 

تطويراً لنموذج أىداؼ الإنجاز الرباعي، حيث يقيس ستة أنواع مف أىداؼ الإنجاز. يتكوف 

فقرات لكؿ بعد. لا توجد فقرات ذات صيامة  3فقرة موزعة عمى ستة أبعاد، بواقع  18المقياس مف 

 سمبية في المقياس.

= مير صحيح  1(، حيث: 7-1الاستجابة عمى المقياس تتـ وفؽ تدريا ليكرت السباعي )طريقة 

= صحيح  4= صحيح عني بدرجة قميمة نوعاً ما  3= صحيح عني بدرجة قميمة  2عني إطلاقاً 

=  7= صحيح عني بدرجة كبيرة  6= صحيح عني بدرجة كبيرة نوعاً ما  5عني بدرجة متوسطة 

 جداً صحيح عني بدرجة كبيرة 

 

 2×3تعريف أىداف الإنجاز وفقاً لمنموذج 

ىي تمثيلات معرفية لمنتائا المرتبطة بالك اءة التي يسعى ال رد إلى تحقيقيا أو تجنبيا، حيث يتـ 

(، مع Other(، والآخريف )Self(، والذات )Taskتحديد الك اءة وفقاً لثلاثة معايير ىي: الميمة )

 (.Avoidanceالإحجاـ )( و Approachتوجييف ىما: الإقداـ )

 المرجع

Elliot, A. J., Murayama, K., & Pekrun, R. (2011). A 3× 2 achievement 

goal model. Journal of educational psychology, 103(3), 632. 
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 أرقام الفقرات ذات الصياغة السمبية عدد الفقرات البعد

 لا يوجد 3 ميمة-إقداـ

 لا يوجد 3 ميمة-إحجاـ

 لا يوجد 3 ذات-إقداـ

 لا يوجد 3 ذات-إحجاـ

 لا يوجد 3 آخريف-إقداـ

 لا يوجد 3 آخريف-إحجاـ

 لا يوجد 18 المجموع

 فقرات المقياس

الر

 قم
 الفقرات

 الصياغة المغوية
 ملاحظات

 غير سميمة سميمة

الميمة من خلال الإقدام عمى ميمة: يشير إلى السعي لتحقيق الكفاءة استناداً إلى معيار -البعد الأول: إقدام

 .الإجابة الصحيحة والأداء الجيد في الميمة

1 

أسعى لمحصوؿ عمى إجابات صحيحة كثيرة في اختبارات ىذا 

 المقرر.

To get a lot of questions right on the exams in this 

class. 

   

2 

 أسعى لمعرفة الإجابات الصحيحة للأسئمة في اختبارات ىذا المقرر.

To know the right answers to the questions on the 

exams in this class. 
   

أسعى للإجابة بشكؿ صحيح عمى كثير مف الأسئمة في اختبارات  3
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 ىذا المقرر.

To answer a lot of questions correctly on the 

exams in this class. 

لتجنب عدم الكفاءة استناداً إلى معيار الميمة من خلال تجنب  ميمة: يشير إلى السعي-البعد الثاني: إحجام

 الإجابات الخاطئة.

4 

 أسعى لتجنب الإجابات الخاطئة في اختبارات ىذا المقرر.

To avoid incorrect answers on the exams in this 

class. 
   

5 

أسعى لتجنب الحصوؿ عمى إجابات خاطئة كثيرة في اختبارات ىذا 

 المقرر.

To avoid getting a lot of questions wrong on the 

exams in this class. 

   

6 

أسعى لتجنب ت ويت الإجابة عمى كثير مف الأسئمة في اختبارات ىذا 

 المقرر.

To avoid missing a lot of questions on the exams 

in this class. 

   

لتحقيق الكفاءة استناداً إلى معيار الذات من خلال تحسين الأداء مقارنة ذات: يشير إلى السعي -البعد الثالث: إقدام

 بالأداء السابق لمفرد نفسو.

7 

أسعى لأداء أفضؿ في اختبارات ىذا المقرر مما قمت بو في 

 الماضي في ىذا النوع مف الاختبارات.

To perform better on the exams in this class than I 

have done in the past on these types of exams. 

   

أسعى للأداء الجيد في اختبارات ىذا المقرر مقارنة بمستوى أدائي  8
   



 

198 

 في الماضي في مثؿ ىذه الاختبارات.

To do well on the exams in this class relative to 

how well I have done in the past on such exams. 

9 

في اختبارات ىذا المقرر مما أقوـ بو عادة أسعى لمقياـ بأداء أفضؿ 

 في ىذا النوع مف المواقؼ.

To do better on the exams in this class than I 

typically do in this type of situation. 

   

اء ذات: يشير إلى السعي لتجنب عدم الكفاءة استناداً إلى معيار الذات من خلال تجنب الأد-البعد الرابع: إحجام

 .الأسوأ مقارنة بالأداء المعتاد لمفرد نفسو

10 

أسعى لتجنب الأداء الأسوأ في اختبارات ىذا المقرر مما أقوـ بو 

 عادة في ىذا النوع مف الاختبارات.

To avoid doing worse on the exams in this class 

than I normally do on these types of exams. 

   

11 

الأداء الضعيؼ في اختبارات ىذا المقرر مقارنة أسعى لتجنب 

 بمستوى أدائي المعتاد.

To avoid performing poorly on the exams in this 

class compared to my typical level of performance. 

   

12 

أسعى لتجنب الأداء الأسوأ في اختبارات ىذا المقرر مما قمت بو في 

 ىذا النوع.الاختبارات السابقة مف 

To avoid doing worse on the exams in this class 

than I have done on prior exams of this type. 

   

آخرين: يشير إلى السعي لتحقيق الكفاءة استناداً إلى معيار الآخرين من خلال التفوق عمى -البعد الخامس: إقدام

 الآخرين.
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13 

 في اختبارات ىذا المقرر.أسعى لمت وؽ عمى الطلاب الآخريف 

To outperform other students on the exams in this 

class. 
   

14 

 أسعى للأداء الجيد مقارنة بالآخريف في اختبارات ىذا المقرر.

To do well compared to others in the class on the 

exams. 
   

15 

 ا المقرر.أسعى للأداء بشكؿ أفضؿ مف زملائي في اختبارات ىذ

To do better than my classmates on the exams in 

this class. 
   

آخرين: يشير إلى السعي لتجنب عدم الكفاءة استناداً إلى معيار الآخرين من خلال تجنب -البعد السادس: إحجام

 .الأداء الأسوأ مقارنة بالآخرين

16 

اختبارات ىذا أسعى لتجنب الأداء الأسوأ مف الطلاب الآخريف في 

 المقرر.

To avoid doing worse than other students on the 

exams in this class. 

   

17 

أسعى لتجنب الأداء الضعيؼ مقارنة بالآخريف في اختبارات ىذا 

 المقرر.

To avoid doing poorly in comparison to others on 

the exams in this class. 

   

18 

الأداء الضعيؼ مقارنة بزملائي في اختبارات ىذا أسعى لتجنب 

 المقرر.

To avoid performing poorly relative to my fellow 

students on the exams in this class. 
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 الاستطلاعية)ب( مقاييس العينة ممحق

 الأمـــــريــــكيــــــــــــة الـــعـــربـيـــــة الـجامعة

 الــعــمــيــا الــدراســـــــات      

 الــتـــــربــــوي النفس عمم توراهدك   

 

 

 المحترم/ةعزيزي الطالب/ الطالبة 

 تحية طيبة وبعد،

أىداؼ الإنجاز وميارات ما  فيالقدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي  تقوم الباحثة بإجراء دراسة بعنوان: "

 وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس": برناما مقترح

وقد وقع عميؾ الاختيار . لاستكماؿ متطمبات الحصوؿ عمى درجة الدكتوراه في عمـ الن س التربوي

يتوافؽ مع وجية لتكوف مف ضمف عينة الدراسة، لذا أرجو منؾ التعاوف في تعبئة ىذه الأدوات بما 

 نظرؾ، عمماً بأف بيانات الدراسة ىي لأمراض البحث العممي فقط.

 عبد الوىابالباحثة: شميران                                                                   

 بإشراف: أ. د. معتصم عكور                                                                 

 البيانات والمعمومات الأولية: -القسم الأول

 )      ( ذكر          )       ( أنثى  الجنس  .1

 )     ( سابع         )       ( ثامف        )   ( تاسع الصف  .2

 )     ( حكومية)      ( خاصة   نوع المدرسة  .3
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أحيا نادراً  أبداً 

 ناً 

دائم غالباً 

 اً 

 الرقم الفقرة
 ( Knowledge of Cognitionمعرفة المعرفة ) البعد الأول:

  يشير إلى معرفة الفرد بقدراتو المعرفية وبالاستراتيجيات التي يستخدميا
  .1 عندما أفيـ شيئًا ما، أعرؼ أنني قد فيمتو     
 أستطيع أف أجبر ن سي عمى التعمـ عندما أحتاج إلى ذلؾ     

 

2.  
ناجحة وكانت سابقًا جرّبتيا الدراسة في طرقًا أستخدـ أف أحاوؿ       

 

 

3.  
أتعممو أف المعمّـ مني يتوقع الذي ما أعرؼ       

 

4.  
 أتعمّـ بشكؿ أفضؿ عندما يكوف لدي معرفة مسبقة بالموضوع     

 

5.  
  بالموضوع ميتما أكوف عندما أكثر أتعمـ     

 

  

 

6.  
لديّ  الضعؼ جوانب لتعويض التعمـ في قوتي نقاط ستخدـا       

 

 

7.  
 الميمة نوع عمى بناء  التعمـ في  مختم ة طرقًا أستخدـ     

 

 

8.  
ا فيأ      ًً التعمـ بشكؿ تمقائي ودوف ت كير  ستخدـ طرؽُ  

 

9.  
 ( Regulation of Cognitionالبعد الثاني: تنظيم المعرفة )

 

 

 

 

 يشير إلى الطرق التي يستخدميا الفرد لمتخطيط والمراقبة والتقييم لتعممو

 

 

 

 

 

 

 ال يـ عمى تساعدني مخططات حتى أو صورًا أرسـ أتعمـ عندما    

 

 

10.  
 تعمُمو؟ أريد كنت ما ىؿ تعمّمت ن سي أسأؿ دروسي، أنيي عندما     

 

 

11.  
 أفضميا أختار ثـ لحميا طرؽ عدة في أفكر فلانني مشكمة، تواجيني عندما     

 

 

12.  
 في العمؿ البدءحدد ما أحتاج إلى تعممو قبؿ أ     

 

13.  
 اتعمـ شيئًا جديدًا فلانني أسأؿ ن سي ىؿ أتعممو بشكؿ جيد عندما     

 

14.  
 أركز انتباىي عمى المعمومات الميمة     

 

15.  
 المحدد الوقت في عممي سأنيي أنني لأتأكد ن سي أراجع     

 

16.  
  لعمميا أسيؿ طريقة ىناؾ كاف إذا ن سي أسأؿ ميمة، أي مف الانتياء بعد     

 

17.  
بأي ميمة التي يجب انجازىا قبؿ البدءأقرر ما الأشياء         

 

 

بأي ميمة أقرر ما الأشياء التي يجب انجازىا قبؿ البدء   

 

 

بأي ميمة أقرر ما الأشياء التي يجب انجازىا قبؿ البدء   

 

 

بأي ميمة أقرر ما الأشياء التي يجب انجازىا قبؿ البدء   

 

18.  

 

 (Mind-Wandering Scaleمقياس التجول العقمي )القسم الثالث:   

 الذي يتفق وحالتك: ( في المربعفيما يمي عدد من الفقرات، يرجى وضع إشارة )

 الرقم الفقرة دائماً  أحياناً  أبداً 
 البعد الأول: التجول العقمي المرتبط بالموضوع  

  .1 أتأكد مف زميمي أثناء الحصة عف بعض ما أستمع إليو مف معمومات    
  .2 الحصة إيجاد أفكار عف كي يو تطبيؽ ما أستمع إليوأحاوؿ أثناء    
  .3 أتص ح بعض الأوراؽ أثناء الحصة  لأتأكد مما أستمع إليو   
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بسبب انشغالي  أثناء الحصةأتوقؼ أحيانًا عف متابعة ما أسمعو    

 بالت كير العميؽ في بعض أجزائو

 

4.  
  .5 انتيائياأجيز بعض الأسئمة أثناء الحصة لأسأؿ المعمـ عنيا بعد    
  .6 أنشغؿ أثناء الحصة بكتابة بعض مما يذكره المعمـ   
  .7 أحاوؿ الربط بيف ما أستمع إليو في الحصة وما أعرفو   
  .8 ثغرات في ما أستمع إليو  أسعى أثناء الحصة إلى إيجاد   
  .9 أثناء الحصة أميؿ لإظيار فيمي أماـ زملائي حوؿ ما أستمع إليو   
  .10 الحصة بمحاولة تخيؿ ما أستمع إليوأشغؿ ن سي أثناء    

 البعد الثاني: التجول العقمي غير المرتبط بالموضوع 

  .11 في أفراد عائمتي أثناء الحصة  أفكر    

  .12 أفكر أثناء الحصة في موعد ميـ أنتظره   

  .13 أفكر أثناء الحصة  في الأشياء التي تجعمني أشعر بالذنب   
  .14 في مستقبميأنشغؿ أثناء الحصة بالت كير    
 يصعب عميَ أثناء الحصة الح اظ عمى تركيزي   

 

15.  
 

 

 

 

 

 أشغؿ ت كيري  أثناء الحصة بشيء حدث لي في صباح ذلؾ اليوـ   

 

16.  
أفكّر أثناء الحصة في بعض الأشياء التي ليس ليا علاقة بموضوع    

 الحصة

 

17.  

  .18 أثناء الحصة في بعض أموري الشخصية التي تيمني أفكر   
  .19 أفكر أثناء الحصة في تص ح ىات ي   
أثناء الحصة أستمع لما يقولو المعمـ وأفكر في شيء آخر فػي الوقػت    

 ن سو

20.  

 أحاوؿ أثناء الحصة إتقاف  بعض الميارات التدريسية لممعمـ   

 

21.  
يتشتت انتباىي أثناء الحصة بسبب انشغالي ببعض الأشياء الأخرى    

 التي افكر فييا

 

22.  
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 مقياس أىداف الإنجازالقسم الرابع:    

 الذي يتفق وحالتك: ( في المربعفيما يمي عدد من الفقرات، يرجى وضع إشارة )

تنطبق 

عمي 

 تماماً 

تنطبق عمي 

بدرجة كبيرة 

 اجدً 

تنطبق 

عمي 

بدرجة 

 كبيرة

تنطبق 

عمي 

بدرجة 

 متوسطة

تنطبق 

عمي 

بدرجة 

 قميمة

تنطبق 

عمي 

بدرجة 

 قميمة جداً 

لا 

تنطبق 

عمي 

 نيائياً 

 

 الرقم الفقرة

 ميمة-البعد الأول: إقدام

أف تكوف معظـ أسئمة الامتحانات لديّ        

 ذات إجابات صحيحة 
1.  

أسعى لمعرفة الإجابات الصحيحة        

 لأسئمة الامتحانات

 

2.  

الإجابة بشكؿ صحيح عف أكبر عدد        

  الامتحانات مف الأسئمة في

 

3.  

 ميمة-إحجامالبعد الثاني: 
أف لا تكوف إجاباتي في الامتحانات        

 خاطئة 

 

4.  

أف لا أخطئ في الإجابة عف الكثير        

 مف أسئمة  الامتحانات

 

5.  

أف لا أخسر علامات الكثير مف        

 الاسئمة في الامتحانات

 

6.  

 ذات-البعد الثالث: إقدام

سأكوف في امتحانات ىذا ال صؿ        

كنت عميو في الامتحانات أفضؿ مما 

 السابقة

 

7.  
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ىذا  امتحانات في جيدة نتائا تحقيؽ       

في  بنتائجي السابقة مقارنةً  ال صؿ

 الامتحانات  مثؿ ىذه

 

 

8.  

 

 

 

 

 

ىذا  امتحانات تحقيؽ نتائا أفضؿ في      

 عادةً  كنت أحققو ال صؿ مقارنة مع ما

 ظروؼ مشابية في

 

 

 

 

 

9.  

 ذات-البعد الرابع: إحجام
ف لا أحصؿ في امتحانات ىذا أ       

مما كنت ال صؿ عمى علامات أسوأ 

عادة في مثؿ ىذا النوع أحصؿ عميو 

 مف الامتحانات 

 

 

 الامتحانات 

 

 

 

10.  

أف لا يكوف مستواي في امتحانات        

مستواي ىذا ال صؿ أضعؼ مف 

 المعتاد

 

11.  

أف لا أحصؿ في امتحانات ىذا        

أقؿ مما كنت ال صؿ عمى علامات 

أحصؿ عميو سابقا في الامتحانات 

 المشابية

 

 

12.  

 آخرين-البعد الخامس: إقدام

عمى الطمبة الآخريف في  الت وؽ       

  الامتحانات

 

13.  

تحقيؽ نتائا جيدة  في الامتحانات        

 ا باقي طلاب الصؼ مقارنة مع نتائ
14.  

أف تكوف نتائجي في الامتحانات        

 أفضؿ مف نتائا زملائي في الصؼ 

 

15.  
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 آخرين-البعد السادس: إحجام
أف لا أحصؿ في امتحانات ىذا        

مف ال صؿ عمى علامات أسوأ 

 علامات الطمبة الآخريف

  

 

16.  

أف لا تكوف نتائجي في        

امتحانات ىذا ال صؿ أقؿ مف 

 نتائا الطمبة الآخريف

  

 

17.  

أف لا يكوف أدائي في امتحانات         

ىذا ال صؿ أضعؼ مف أداء 

 زملائي 

 

 

 

18.  

 

 مع بالغ شكري
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                                                                   ممحق)ج(: المقاييس بالصورة النيائية 

 الأمـــــريــــكيــــــــــــة الـــعـــربـيـــــة الـجامعة

 الــعــمــيــا الــدراســـــــات       

 الــتـــــربــــوي النفس عمم دكتوراه   

 

 

 المحترم/ةعزيزي الطالب/ الطالبة 

 تحية طيبة وبعد،

أىداؼ الإنجاز وميارات ما  فيالقدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي  تقوم الباحثة بإجراء دراسة بعنوان: "

 وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس": برناما مقترح

وقد وقع عميؾ الاختيار . لاستكماؿ متطمبات الحصوؿ عمى درجة الدكتوراه في عمـ الن س التربوي

يتوافؽ مع وجية لتكوف مف ضمف عينة الدراسة، لذا أرجو منؾ التعاوف في تعبئة ىذه الأدوات بما 

 نظرؾ، عمماً بأف بيانات الدراسة ىي لأمراض البحث العممي فقط.

 عبد الوىابالباحثة: شميران 

 بإشراف: أ. د. معتصم عكور                                                                  

 البيانات والمعمومات الأولية: -القسم الأول

 )      ( ذكر          )       ( أنثى  الجنس .1

 )     ( سابع         )       ( ثامف        )   ( تاسع الصف .2

 )     ( حكومية)      ( خاصة   نوع المدرسة .3     
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 مقياس الوعي بميارات ما وراء المعرفة -القسم الثاني   

 الذي يتفق وحالتك: المربع( في إشارة )فيما يمي عدد من الفقرات، يرجى وضع 

 بدًاأ

 دائماً  غالباً  أحياناً  نادراً 

 الرقم الفقرة

 ( Knowledge of Cognitionالبعد الأول: معرفة المعرفة )

  يشير إلى معرفة الفرد بقدراتو المعرفية وبالاستراتيجيات التي يستخدميا
 .1 عندما أفيـ شيئًا ما، أعرؼ أنني قد فيمتو     
 أستطيع أف أجبر ن سي عمى التعمـ عندما أحتاج إلى ذلؾ     

 

2. 
 أحاوؿ أف أستخدـ طرقًا في الدراسة جرّبتيا سابقًا وكانت ناجحة     

 أعرؼ ما الذي يتوقع مني المعمـ أف أتعممو  

3. 
 .4 أعرؼ ما الذي يتوقع مني المعمـ أف أتعممو     
 أتعمّـ بشكؿ أفضؿ عندما يكوف لدي معرفة مسبقة بالموضوع      

 

5. 
 أستخدـ نقاط قوتي في التعمـ لتعويض جوانب الضعؼ لدي     

 

6. 
 أستخدـ طرقًا مختم ة في التعمـ بناء عمى نوع الميمة     

 

7. 
 أستخدـ طرقًا في التعمـ بشكؿ تمقائي ودوف ت كير     

 

8. 
 ( Regulation of Cognitionالمعرفة )البعد الثاني: تنظيم 

 

 

 

 

 يشير إلى الطرق التي يستخدميا الفرد لمتخطيط والمراقبة والتقييم لتعممو

 

 

 

 

 

 

 عندما أتعمـ أرسـ صورًا أو مخططات حتى  تساعدني عمى ال يـ    

 

9. 
 عندما أنيي دروسي، أسأؿ ن سي ىؿ تعمّمت ما كنت أريد تعمُمو؟     

 

10. 
عندما تواجيني مشكمة، فلانني أفكر في عدة طرؽ لحميا ثـ أختار      

 أفضميا

 

11 

 أحدد ما أحتاج إلى تعممو قبؿ البدء في العمؿ      

 عندما اتعمـ شيئًا جديدًا فلانني أسأؿ ن سي ىؿ أتعممو بشكؿ جيد 

 

12. 
 عندما اتعمـ شيئًا جديدًا فلانني أسأؿ ن سي ىؿ أتعممو بشكؿ جيد      

 

13. 
 أركز انتباىي عمى المعمومات الميمة      

 

14. 
 أراجع ن سي لأتأكد أنني سأنيي عممي في الوقت المحدد     

 

15. 
بعػػػد الانتيػػػاء مػػػف أي ميمػػػة، أسػػػأؿ ن سػػػي إذا كػػػاف ىنػػػاؾ طريقػػػة أسػػػيؿ      

 لعمميا    

 

16. 

 أقرر ما الأشياء التي يجب انجازىا قبؿ البدء بأي ميمة      

 

17. 
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 (Mind-Wandering Scaleمقياس التجول العقمي )القسم الثالث:   

 الذي يتفق وحالتك: ( في المربعفيما يمي عدد من الفقرات، يرجى وضع إشارة )

 الرقم الفقرة دائماً  أحياناً  أبداً 
 البعد الأول: التجول العقمي المرتبط بالموضوع 

 
 أحاوؿ أثناء الحصة إيجاد أفكار عف كي يو تطبيؽ ما أستمع إليو     

 

1 
 أتص ح بعض الأوراؽ أثناء الحصة  لأتأكد مما أستمع إليو   

 

2 
أتوقػػؼ أحيانًػػا عػػف متابعػػة مػػا أسػػمعو أثنػػاء الحصػػة بسػػبب انشػػغالي بػػالت كير    

 العميؽ في بعض أجزائو

 

3 

 أجيز بعض الأسئمة أثناء الحصة لأسأؿ المعمـ عنيا بعد انتيائيا    

 

4 
 أنشغؿ أثناء الحصة بكتابة بعض مما يذكره المعمـ   

 

5 

 أحاوؿ الربط بيف ما أستمع إليو في الحصة وما أعرفو    

 

6 

 أسعى أثناء الحصة إلى إيجاد  ثغرات في ما أستمع إليو    

 

7 
 لإظيار فيمي أماـ زملائي حوؿ ما أستمع إليوأثناء الحصة أميؿ    

 

8 
 أشغؿ ن سي أثناء الحصة بمحاولة تخيؿ ما أستمع إليو   

 

9 
 جول العقمي غير المرتبط بالموضوعالبعد الثاني: الت

 أفكر أثناء الحصة  في أفراد عائمتي    

 

 

10 

 أفكر أثناء الحصة في موعد ميـ أنتظره     

 

11 

 أفكر أثناء الحصة  في الأشياء التي تجعمني أشعر بالذنب    

 

12 

 أنشغؿ أثناء الحصة بالت كير في مستقبمي    

 

13 

 يصعب عميَ أثناء الحصة الح اظ عمى تركيزي   

 

14 

 

 

 

 

 

 أشغؿ ت كيري  أثناء الحصة بشيء حدث لي في صباح ذلؾ اليوـ   

 

15 

 16 الأشياء التي ليس ليا علاقة بموضوع الحصةأفكّر أثناء الحصة في بعض    
 أفكر أثناء الحصة في بعض أموري الشخصية التي تيمني    

 

17 
 أفكر أثناء الحصة في تص ح ىات ي    

 

18 
 أثناء الحصة أستمع لما يقولو المعمـ وأفكر في شيء آخر في الوقت ن سو    

 

19 
انشػػغالي بػػبعض الأشػػياء الأخػػرى التػػي يتشػػتت انتبػػاىي أثنػػاء الحصػػة بسػػبب    

 افكر فييا

 

20 
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 مقياس أىداف الإنجازالقسم الرابع:    

 الذي يتفق وحالتك: ( في المربعفيما يمي عدد من الفقرات، يرجى وضع إشارة )

لا 

تنطبق 

عميّ 

 نيائيًا

تنطبق 

عميّ 

بدرجة 

 قميمة

تنطبق 

عميّ 

بدرجة 

 متوسطة

    

 متوسطة

تنطبق 

عميّ 

بدرجة  

 كبيرة

 تنطبق

عميّ  

 تماماً 
 الفقرة

الر

 قم

 ميمة: -البعد الأول: إقدام
 أف تكوف معظـ أسئمة الامتحانات لدي ذات إجابة صحيحة     

 

1 
 أسعى لمعرفة الإجابات الصحيحة لأسئمة الامتحانات      

 الإجابة بشكؿ صحيح عف أكبر عدد مف الأسئمة في الامتحانات 

 

2 
 3 صحيح عف أكبر عدد مف الأسئمة في الامتحاناتالإجابة بشكؿ      

 ميمة: -البعد الثاني: إحجام
 أف لا تكوف إجاباتي في الامتحانات خاطئة      

 

4 
 أف لا أخطئ في الإجابة عف الكثير مف أسئمة  الامتحانات     

 

5 

 أف لا أخسر علامات الكثير مف الاسئمة في الامتحانات      

 

6 

 ذات: -البعد الثالث: إقدام

سَأكوف في امتحانات ىذا ال صؿ أفضؿ مما كنت عميو في      

 الامتحانات السابقة 

 

7 

تحقيؽ نتائا جيدة في امتحانات ىذا ال صؿ مقارنةً بنتائجي السابقة      

 في مثؿ ىذه الامتحانات

 

8 

 

 

 

 

 

مػػع مػػا كنػػت تحقيػػؽ نتػػائا أفضػػؿ فػػي امتحانػػات ىػػذا ال صػػؿ مقارنػػة     

 أحققو عادةً في ظروؼ مشابية

 

9 

  



 

210 

 ذات: -البعد الرابع: إحجام

أف لا أحصػػػؿ فػػػي امتحانػػػات ىػػػذا ال صػػػؿ عمػػػى علامػػػات أسػػػوأ ممػػػا      

 كنت أحصؿ عميو عادة في مثؿ ىذا النوع مف الامتحانات

 

10 

أف لا يكوف مستواي في امتحانات ىذا ال صؿ أضعؼ مف مستواي      

 المعتاد

 

11 

أف لا أحصؿ في امتحانات ىذا ال صؿ عمى علامات أقؿ مما كنػت      

 أحصؿ عميو سابقًا في الامتحانات المشابية

 

12 

 آخرين: -البعد الخامس: إقدام
 الت وؽ عمى الطمبة الآخريف في الامتحانات     

 

13 
تحقيػػؽ نتػػائا جيػػدة  فػػي الامتحانػػات مقارنػػة مػػع نتػػائا بػػاقي طػػلاب      

 الصؼ   

 

14 

أف تكػػػػوف نتػػػػائجي فػػػػي الامتحانػػػػات أفضػػػػؿ مػػػػف نتػػػػائا زملائػػػػي فػػػػي      

 الصؼ

 

15 

 آخرين:-البعد السادس: إحجام

أف لا أحصػػػؿ فػػػي امتحانػػػات ىػػػذا ال صػػػؿ عمػػػى علامػػػات أسػػػوأ مػػػف      

 علامات الطمبة الآخريف

 

16 

في امتحانػات ىػذا ال صػؿ أقػؿ مػف نتػائا الطمبػة أف لا تكوف نتائجي      

  الآخريف

 

17 

أف لا يكػػػػوف أدائػػػػي فػػػػي امتحانػػػػات ىػػػػذا ال صػػػػؿ أضػػػػعؼ مػػػػف أداء      

 زملائي

 

18 

 

 

 مع بالغ شكري
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 (: أسماء المحكمين تممحق رقم ) 

 الجامعة التخصص الرتبة الاسم الرقم

 أستاذ دكتور زياد بركات 1

 دكتوراه

 جامعة القدس الم توحة عمـ الن س التربوي

 جامعة فمسطيف التقنية عمـ ن س أستاذ جولتاف حسف حجازي 2

 جامعة القدس الم توحة إرشاد ن سي وتربوي أستاذ  محمد أحمد شاىيف  3

 جامعة مؤتة الأردف التربويعمـ الن س  أستاذ محمد إبراىيـ الس اس ة 4

 جامعة الخميؿ الإرشاد الن سي والتربوي أستاذ مساعد إبراىيـ المصري  5

 الجامعة الياشمية  عمـ الن س التربوي أستاذ مشارؾ-دكتوراه ثائر أحمد مباري  6

 أستاذ دكتور  حساف العمري  7

 دكتوراه

 الجامعة الأردنية القياس و التقويـ 

جميؿ معزوز جابر  8

 علاونة

 جامعة القدس الم توحة القياس و التقويـ أستاذ دكتور

 جامعة النجاح الوطنية عمـ الن س الإكمينيكي أستاذ مساعد  فاخر نبيؿ الخميمي 9

 جامعة فمسطيف الأىمية عمـ الن س أستاذ مساعد رشيد عرار  10

 القدس الم توحة  صحة ن سية أستاذ دكتور يوسؼ ذياب عواد 11

 جامعة القدس الم توحة  عمـ الن س التربوي أستاذ مشارؾ منى عبد القادر البمبيسي  12

الكمية الجامعية لمعموـ  إرشاد ن سي وتربوي  أستاذ مساعد يحيى إبراىيـ الصرفندي  13

 التربوية 

معاوية محمود محمد أبو  14

 مزاؿ

 جامعة اليرموؾ عمـ ن س تربوي أستاذ
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 البرنامج المقترح ممحق )ث(

أىداؼ الإنجاز والوعي  فيالبرناما المقترح المستند إلى نتائا القدرة التنبؤية لمتجوؿ العقمي     

 بميارات ما وراء المعرفة لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس:

 تمييد  

لموضوع ومير المرتبطة بأنماطو المرتبطة با—تُظير نتائا الدراسة الحالية أفّ التجوّؿ العقمي    

يمثؿ متغيرًا معرفيًا دقيقًا لو القدرة عمى التأثير المباشر في كؿٍّ مف الوعي بميارات ما وراء —بو

المعرفة وتوجيات أىداؼ الإنجاز لدى طمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس. فقد كش ت نتائا 

بدور محّ ز يعزّز التنظيـ الذاتي، ويقوّي تحميؿ المسار أفّ التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع يقوـ 

عمميات الت كير العميا، ويرفع مستويات الإقداـ نحو الإنجاز، في حيف أفّ التجوؿ العقمي مير 

المرتبط بالموضوع يؤدي دورًا معيقًا يحدّ مف قدرة الطمبة عمى التخطيط والمراقبة والتقويـ المعرفي، 

 .يويُضعؼ دافعيتيـ نحو الأداء الإيجاب

ويُعد ىذا النمط الثنائي مف التأثيرات مؤشرًا ميمًا إلى حاجة الميداف التربوي إلى برناما عممي     

و يسعى إلى تحويؿ التجوّؿ العقمي مف حالة عشوائية مشتتة إلى عممية معرفية منتجة، وذلؾ  موج 

دوات ما وراء مف خلاؿ تدريب الطمبة عمى ضبط مسار الت كير، وتوجيو الانتباه، واستخداـ أ

المعرفة بطريقة منيجية. كما أف النتائا أشارت إلى ت وؽ نوعي للإناث في ميارات ما وراء 

المعرفة، مما يدعـ ضرورة تصميـ برناما قادر عمى معالجة الت اوتات الدقيقة بيف الطمبة وتمكيف 

 .الجميع مف تطوير ميارات التنظيـ الذاتي والت كير الواعي

لؾ، يأتي البرناما المقترح ليقدّـ إطارًا تربويًا تطبيقيًا يستند مباشرة إلى النتائا وبناءً عمى ذ    

الإحصائية والنظرية لمدراسة، وييدؼ إلى تعزيز التجوؿ العقمي المرتبط بالموضوع وتقميؿ التجوؿ 

اما مير المرتبط بو، عبر تنمية ميارات الوعي المعرفي وأىداؼ الإنجاز الإيجابية. ويستند البرن
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إلى مبادئ عمـ الن س المعرفي، ونظريات التعمـ البنائي، وممارسات التعميـ المتمركز حوؿ الطالب، 

بالإضافة إلى أدبيات ما وراء المعرفة المعاصرة التي تؤكد دور الانتباه الموجّو والت كير التأممي في 

 .تحسيف ال يـ والتحصيؿ والدافعية

ات طمبة المرحمة الإعدادية في بيئة القدس التعميمية بشكؿ ويُخاطب البرناما المقترح حاج     

خاص، نظرًا لمضغوط الأكاديمية والن سية والاجتماعية التي قد تسيـ في ارت اع مستويات الشرود 

الذىني مير الم يد. ومف ىنا تأتي أىمية توفير ممارسات تربوية ممنيجة تساعد الطمبة عمى إدارة 

، وبناء أىداؼ إنجاز واقعية ومتصاعدة، بما يدعـ مسار التعمـ ال عّاؿ الت كير، وتوجيو الانتباه

 .ويييئ الطمبة لمراحؿ تعميمية أعمى

ويميد ىذا التمييد لعرض البرناما المقترح بت اصيمو، بما يشمؿ رؤيتو وأىدافو العامة      

التقويـ والمتابعة، بما  والخاصة، وال ئة المستيدفة، ومحتوى الجمسات، وآليات التن يذ، واستراتيجيات

يضمف إمكانية تطبيقو في المدارس الإعدادية في مدينة القدس والاست ادة منو بصورة عممية 

 .ومستدامة

 رؤية البرنامج المقترح

يستند البرناما المقترح إلى رؤية تربوية معاصرة ترى أف التجوّؿ العقمي ليس ظاىرة سمبية      

نة يمكف توجيييا لخدمة ال يـ العميؽ وبناء الوعي الذاتي وتنمية بالضرورة، بؿ طاقة معرفية كام

الدافعية نحو الإنجاز. وتنطمؽ الرؤية مف أف الطالب في المرحمة الإعدادية يمتمؾ قدرات ذىنية 

عمى تحويؿ مسارات ت كيره مف الشرود مير المنتا إلى —عبر التدريب الممنيا—نامية، وأنو قادر

 .ط بالسياؽ التعميميتجوّؿ عقمي واعٍ ومرتب

وتقوـ رؤية البرناما عمى بناء بيئة تعميمية صّ ية تُعزّز حضور الطالب الذىني وتدعمو في      

ممارسة الت كير المنظـ، وتنَُمّي عنده الميارات ما وراء المعرفية التي تمكّنو مف مراقبة تعممو 
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بالتميّز الذاتي والسعي للاقتدار. كما  وتوجييو، إلى جانب تعزيز أىداؼ الإنجاز الإيجابية المرتبطة

تستند الرؤية إلى دما استراتيجيات تعميمية قائمة عمى الربط الذىني، والتأمؿ، والتمثيؿ المعرفي، 

 .والأنشطة التي ترفع الوعي الداخمي بعمميات الت كير

بحيث يُسيـ  وترمي ىذه الرؤية إلى توفير برناما عممي يمكف تطبيقو في مدارس مدينة القدس     

 :في

 رفع مستوى التجوّؿ العقمي المرتبط بالموضوع ليصبح أداة لمتعمؽ في التعمـ. 

  خ ض مستويات التجوّؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع عبر تدريب الطمبة عمى إدارة الانتباه

 .وتوجييو

 .تعزيز ميارات ما وراء المعرفة باعتبارىا حجر الأساس في التعمـ المنظـ ذاتيًا 

 عـ أىداؼ الإنجاز الإيجابية وتمكيف الطمبة مف بناء توجيات إنجاز صحية ومستدامةد. 

وبذلؾ، تسعى رؤية البرناما إلى إعداد جيؿ قادر عمى إدارة ت كيره، والتحكـ في انتباىو، وتعظيـ 

قدرتو عمى التعمـ الذاتي والإنجاز الأكاديمي، في بيئة تعميمية مح وفة بالمتغيرات والتحديات، 

 .وبخاصة في سياؽ مدينة القدس

 فمسفة البرنامج المقترح

تنطمؽ فمس ة البرناما مف افتراضٍ معرفيّ أساسو أفّ العقؿ البشري يعمؿ ضمف حالتيف      

متناوبتيف:حالة تركيز موجّو نحو الميمة، وحالة تجوّؿ حرّ عبر الأفكار والذكريات والانشغالات. 

ليس كتشويش أو خمؿ معرفي، بؿ كمكوّف —التجوّؿ العقمي—انيةوتنظر ال مس ة إلى ىذه الحالة الث

طبيعي لنشاط الدماغ قد يتحوّؿ إلى أداة تعميمية فعّالة إذا أُحسف توظي و. ومف ىنا، يقوـ البرناما 

عمى تحويؿ التجوّؿ مير المرتبط بالموضوع مف عممية ىدر معرفي إلى طاقة ذىنية موج ية نحو 

 .وتوليد الأفكار ال يـ، وربط المعمومات،
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وتقوـ ال مس ة عمى أف الطالب في المرحمة الإعدادية يمرّ بمرحمة نمو معرفي وان عالي      

حسّاسة، تتزايد فييا النزعة إلى الت كير الداخمي، والتشتت، والانشغاؿ الذىني. لكف ىذه النزعة 

معرفة، بحيث يصبح يمكف إعادة تشكيميا مف خلاؿ التدريب الممنيا عمى ميارات ما وراء ال

الطالب قادرًا عمى مراقبة ت كيره، وضبط انتباىو، وتحويؿ مسار ذىنو كمما انحرؼ نحو أفكار مير 

منتجة. وعميو، يركّز البرناما عمى بناء وعي معرفي ذاتي يجعؿ الطالب شريكًا فعميًا في تنظيـ 

 .تعممو

التي ترى أف المعنى يُبنى داخؿ ذىف كما ترتكز ال مس ة عمى مبادئ نظريات التعمـ البنائي      

المتعمـ عبر عمميات الربط، والمراجعة، والت سير، والتأمّؿ. وكمما زادت قدرة الطالب عمى ملاحظة 

أفكاره الداخمية وتوجيييا نحو الميمة، زادت جودة التعمّـ وارت عت دافعيتو نحو الإنجاز. ولذلؾ، 

لى الميارات ما  ينظر البرناما إلى التجوّؿ العقمي المرتبط بالموضوع كأحد آليات بناء المعنى، وا 

 .وراء المعرفية كأدوات ضبط ليذا البناء

وترى ال مس ة أيضًا أف أىداؼ الإنجاز ليست مجرد توجيات دافعية، بؿ ىي جزء مف منظومة     

لطلاب الذيف ت كير متكاممة تتشكّؿ عبر الت اعؿ بيف الانتباه، والوعي الذاتي، والتمثيؿ المعرفي. فا

يستطيعوف إدارة أفكارىـ يمتمكوف قدرة أعمى عمى تحديد أىداؼ واضحة، والسعي لتحقيقيا، 

 .وتعديميا، والتعامؿ مع الإخ اؽ بطريقة بنّاءة

 :وبذلؾ، تسعى فمس ة البرناما إلى خمؽ نموذج تعمّـ يقوـ عمى

 .تحويؿ التجوّؿ العقمي إلى أداة معرفية بنّاءة 

  إدارة انتباىو وتوجيو ت كيره.تمكيف الطالب مف 

 .تعزيز ميارات ما وراء المعرفة بوص يا محركًا لمتنظيـ الذاتي 

 .بناء أىداؼ إنجاز إيجابية تستند إلى الاقتدار والتحسف المستمر 
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 دما ىذه العناصر ضمف بيئة ص ية داعمة تُشجع التأمؿ وتمنح مساحة لمت كير الداخمي المنتا. 

جعؿ الطمبة قادريف عمى قيادة تعمميـ مف الداخؿ، عبر إدارة الذىف لا وتطمح ال مس ة إلى     

مقاومتو، واستثمار الت كير العميؽ في تعزيز ال يـ والإنجاز، بما يتناسب مع خصوصية الواقع 

 .التربوي في القدس

 مبررات البرنامج المقترح

بوية المستمدة مف نتائا الدراسة يستند البرناما المقترح إلى مجموعة مف المبررات العممية والتر     

الحالية ومف الأدبيات السابقة، إضافة إلى خصوصية البيئة التعميمية في مدينة القدس. فقد كش ت 

يمتمؾ —المرتبط بالموضوع ومير المرتبط بو—نتائا التحميؿ الإحصائي أف التجوؿ العقمي بنوعيو

و أىداؼ الإنجاز، حيث ظير ارتباط  قدرة تنبؤية واضحة عمى كؿ مف ميارات ما وراء المعرفة

التجوؿ المرتبط بالموضوع بارت اع مستويات الت كير المنظّـ والوعي بالعمميات المعرفية، إلى جانب 

تعزيز أنماط الإقداـ نحو الإنجاز. في المقابؿ، بيّنت النتائا أف التجوؿ مير المرتبط بالموضوع 

أىداؼ الإقداـ، وىو ما ينعكس سمبًا عمى  يترافؽ مع انخ اض في الوعي المعرفي وضعؼ في

 .الأداء الأكاديمي

وتشير ىذه النتائا إلى حاجة ممحة لتطوير برناما تدخؿ تربوي يساعد الطمبة عمى ضبط     

التجوّؿ العقمي مير المرتبط بالميمة وتحويمو، قدر الإمكاف، إلى تجوّؿ عقمي موجّو نحو التعمـ، 

ي بناء المعرفة وربط الأفكار وممارسة الت كير التأممي العميؽ. كما مست يديف مف دوره الإيجابي ف

أف ارت اع مستوى الوعي بميارات ما وراء المعرفة لدى الطمبة في النتائا الحالية يوفّر أرضية 

 .خصبة لتعزيز ىذه الميارات مف خلاؿ برناما تدريبي قائـ عمى التخطيط والمراقبة والتقويـ الذاتي

ى ذلؾ، فقد برزت فجوة تربوية تتمثؿ في مياب براما عربية موجية لطمبة المرحمة إضافةً إل    

الإعدادية تعالا ظاىرة التجوؿ العقمي مف منظور تكاممي يجمع بيف العمميات المعرفية والدافعية 
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للإنجاز. كما أف الأدبيات السابقة ركزت مالبًا عمى أثر ميارات ما وراء المعرفة في الحد مف 

ؿ العقمي، بينما لـ تُعطِ اىتمامًا كافيًا للاتجاه العكسي لمعلاقة الذي تسعى الدراسة الحالية التجوّ 

 لتطويره عمميًا.

كما تبرز خصوصية البيئة التعميمية في القدس وما يرافقيا مف ضغوط اجتماعية ون سية وبيئية     

مر الذي يعزز الحاجة إلى يمكف أف تزيد مف مستويات الشرود الذىني مير المرتبط بالميمة، الأ

براما مدرسية تعزز التركيز، وتدعـ الانتباه المتواصؿ، وترفع مف قدرة الطمبة عمى إدارة أفكارىـ 

 .والتعامؿ مع التشتت بعقمية منظمة

وعميو، فلاف البرناما المقترح يأتي استجابة مباشرة لنتائا الدراسة ولم جوات المعرفية والتربوية     

دؼ توفير تدخؿ واقعي قابؿ لمتطبيؽ يساىـ في تنمية ميارات ما وراء المعرفة، القائمة، وبي

وتحسيف أىداؼ الإنجاز، والحد مف التجوّؿ العقمي مير المرتبط بالميمة، بما ينعكس إيجابًا عمى 

 .الأداء الأكاديمي والرفاه المعرفي والن سي لمطمبة

 الأىداف العامة لمبرنامج المقترح 

ان عالي شامؿ لدى طمبة المرحمة الإعدادية –ناما المقترح إلى إحداث تحوؿ معرفييطمح البر     

في مدينة القدس، بحيث ينتقؿ التجوّؿ العقمي لدييـ مف حالة ذىنية عشوائية إلى ممارسة معرفية 

واعية قادرة عمى تعزيز ال يـ العميؽ، ورفع مستوى الانتباه، وتحسيف الدافعية نحو الإنجاز. ومف 

 :المنطمؽ، تنبثؽ الأىداؼ العامة لمبرناما عمى النحو الآتيىذا 

تعزيز قدرة الطمبة عمى توجيو التجوّل العقمي نحو الميمة التعميمية وتحويمو إلى أداة لمفيم  .1

 العميق:

يسعى البرناما إلى تمكيف الطمبة مف استخداـ الت كير المشتت بشكؿ منتظـ عبر تدريبات     

التأمؿ الذىني، والربط بيف المعمومات، وتحويؿ الأفكار المتولدة أثناء الحصة إلى أدوات تساعدىـ 
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 Constructive) عمى بناء المعنى والاحت اظ بو. ويستيدؼ ىذا اليدؼ تحويؿ الشرود البنّاء

Mind-Wandering) إلى استراتيجية تعمـ فعّالة. 

تقميل معدلات التجوّل العقمي غير المرتبط بالموضوع والحد من أثره السمبي عمى الانتباه  .2

 والتحصيل:

وذلؾ مف خلاؿ تدريب الطمبة عمى ميارات ضبط الانتباه، واكتشاؼ لحظة التشتت مبكرًا،     

، وتنظيـ الوقت العقمي داخؿ الحصة، مما ”الإيقاؼ الذىني“ؿ واستخداـ تقنيات استعادة التركيز مث

التي تؤثر سمبًا في  (Personal Mind-Wandering) يقمؿ مف الانشغاؿ بالأفكار الجانبية

 .التعمـ

 تنمية ميارات ما وراء المعرفة باعتبارىا الأساس الرئيس لمتنظيم الذاتي لمتعمم: .3

ا يعرفو وما يحتاج إلى تعمّمو، وتعزيز قدرتو عمى يتضمف ذلؾ رفع مستوى وعي الطالب بم   

التخطيط لمتعمـ، ومراقبة تقدمِو، وتقييـ أدائو، وصيامة استراتيجيات ذاتية بديمة عند ال شؿ أو 

 .التعثر، بما يسيـ في تطوير متعمـ مستقؿ وفعاؿ

تبطة تعزيز توجيات أىداف الإنجاز الإيجابية لدى الطمبة، وبخاصة أىداف الإقدام المر  .4

 بالتحسن الذاتي:

يسعى البرناما إلى دعـ توجيات الإنجاز المرتكزة عمى النمو والتطور، وليس فقط عمى       

الأداء الظاىر أو المنافسة مع الآخريف، وذلؾ مف خلاؿ تعميؽ الشعور بالاقتدار، وتنمية رمبة 

 .الطالب في تحسيف أدائو مقارنة بذاتو، وبناء دافعية داخمية مستدامة
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 دعم الانخراط الأكاديمي النشط من خلال رفع الوعي الداخمي بعمميات التفكير والانتباه:  .5

وذلؾ عبر تسميح الطمبة باستراتيجيات تساعدىـ عمى البقاء عقميًا داخؿ الميمة التعميمية أطوؿ     

اقشة، وتوليد وقت ممكف، وزيادة مشاركتيـ ال اعمة في الدرس، وتعزيز قدراتيـ عمى الت اعؿ، والمن

 .الأسئمة، وتطبيؽ ما يتعممونو

 تطوير استراتيجيات عممية لإدارة الانتباه داخل الغرفة الصفية، بالتعاون مع المعمم:  .6

يشػػمؿ ذلػػؾ تػػدريب الطمبػػة عمػػى تقنيػػات موجيػػة للانتبػػاه، مثػػؿ التركيػػز عمػػى الكممػػات الم تاحيػػة،     

قع الأسئمة المحتممة. وبذلؾ يتحػوؿ الانتبػاه مػف وتدويف الملاحظات الذكية، والتمخيص المحظي، وتو 

 .عممية تمقائية إلى ميارة يتـ التحكـ فييا بوعي

 بناء بيئة صفية داعمة لمت مل المعرفي وتقبّل التفكير الداخمي كجزء من عممية التعمم: .7

يشمؿ ىذا تعزيز ثقافة تسمح لمطمبة بالتعبير عف أفكارىـ، واحتراـ الاختلافات في أنماط     

شراؾ المعمميف في تصميـ أنشطة تعميمية ت تح  الت كير، وتشجيع الروابط الشخصية مع الدرس، وا 

 .المجاؿ أماـ الت كير العميؽ

بالمحتوى الجديد بطريقة تمكين الطمبة من ربط خبراتيم الشخصية ومعرفتيم السابقة   .8

 منظمة:

وذلؾ بيدؼ تحويؿ التجارب اليومية والمخاوؼ والانشغالات الداخمية إلى مصادر معرفية يمكف     

نتػػاج أفكػػار  اسػػتثمارىا داخػػؿ مرفػػة الصػػؼ، بحيػػث تسػػاعد عمػػى ترسػػيخ الم ػػاىيـ، وتعميػػؽ ال يػػـ، وا 

 .جديدة
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 ل تطوير وعي متوازن بالأفكار الداخمية:الانفعالية لمطمبة من خلا –دعم الصحة المعرفية  .9

يسعى البرناما إلى جعؿ الطمبة أكثر إدراكًا لتدفؽ أفكارىـ، وأكثر قدرة عمى إدارة ان عالاتيـ،     

مما يعزز المرونة المعرفية لدييـ ويساعدىـ عمى التعامؿ مع الضغوط الدراسية والاجتماعية التي 

 .ني مير المنتاقد تكوف سببًا في ارت اع الشرود الذى

 الأىداف الخاصة لمبرنامج المقترح

ييدؼ البرناما خلاؿ فترة تطبيقو عمى طمبة المرحمة الإعدادية، إلى تحقيؽ أىداؼ خاصة    

 :محددة يمكف مراقبتيا وقياسيا، وتشمؿ ما يأتي

 أولًا: في مجال التجوّل العقمي المرتبط بالموضوع 

التي ينتقؿ فييا ت كيرىـ إلى خارج سياؽ الميمة، والعودة أف يتمكف الطمبة مف تحديد المحظات  .1

 .الواعية إلى المحتوى

أف يكتسب الطمبة القدرة عمى ربط الأفكار الجديدة بالمعرفة السابقة مف خلاؿ تدريبات الربط  .2

 .الذىني

 .أف يمارس الطمبة توليد الأسئمة أثناء التعمّـ بوص و وسيمة لتوجيو الت كير نحو الموضوع .3

لدعـ فيـ النصوص  (Mental Simulation) يوظّؼ الطمبة تقنيات التخيؿ العقميأف  .4

 .والم اىيـ

 ثانياً: في مجال الحد من التجوّل العقمي غير المرتبط بالموضوع

 .أف يطوّر الطمبة القدرة عمى التعرّؼ المبكر عمى الأفكار المتط مة والمشتتة .1

 .الذىني" لإعادة ضبط الت كير عند الانشغاؿأف يستخدـ الطمبة استراتيجيات "الإيقاؼ  .2

 .أف يطبؽ الطمبة تماريف قصيرة لاستعادة الانتباه مثؿ تركيز التن س أو العدّ العكسي .3

 .أف يتقف الطمبة ميارة تحويؿ الأفكار العشوائية إلى أفكار مرتبطة بالميمة التعميمية .4
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 ثالثاً: في مجال ميارات ما وراء المعرفة

 .ميارة التخطيط لمتعمـ عبر تحديد أىداؼ صغيرة قبؿ الدرس أف يكتسب الطمبة .1

 .. أف يمارس الطمبة مراقبة أدائيـ أثناء الميمة وتسجيؿ ملاحظات حوؿ تقدميـ2

 .. أف يستخدـ الطمبة أساليب التقويـ الذاتي بعد انتياء الميمة لمعرفة نقاط القوة والضعؼ3      

 .. أف يختار الطمبة استراتيجيات تعمـ مناسبة لطبيعة كؿ ميمة تعميمية4     

 رابعًا: في مجال توجيات أىداف الإنجاز

 .. أف يظير الطمبة قدرة أكبر عمى تحديد أىداؼ التحسف الذاتي في كؿ وحدة دراسية1   

 .فيـ أعمؽ . أف ينمي الطمبة توجيات الإقداـ نحو الميمة عبر السعي لموصوؿ إلى2   

 .. أف يقمؿ الطمبة مف ممارسات الإحجاـ المعرفي المرتبطة بالخوؼ مف الأخطاء أو الإخ اؽ3   

 .. أف يعبّر الطمبة عف وعيٍ أكبر بدافعيتيـ الداخمية بدلًا مف الدافعية الخارجية4    

 خامسًا: في مجال الانخراط الأكاديمي

 .الطمبة مف خلاؿ النقاش وتبادؿ الأفكار. أف يزداد معدؿ المشاركة الص ية لدى 1   

 .. أف يمتزـ الطمبة باستخداـ أساليب تدويف الملاحظات الذكية أثناء الشرح2   

 .. أف ترت ع قدرة الطمبة عمى متابعة الدروس دوف انقطاع تركيزي لأطوؿ فترة ممكنة3   

 سادسًا: في مجال البيئة الصفية

ز مؤشرات الشرود الذىني لدى الطمبة وتوظيؼ استراتيجيات . أف يصبح المعمـ قادرًا عمى تميي1

 لمعالجتو.

 .. أف تُدما استراتيجيات ما وراء المعرفة في الدروس اليومية بصورة منيجية2

 .. أف تتطور بيئة ص ية داعمة لمت كير التأممي ومشجعة عمى التعبير عف الأفكار الداخمية3
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 المعرفي–سابعًا: في الجانب الانفعالي

. أف يكتسب الطمبة وعيًا أفضؿ بالطبيعة الطبيعية لمتجوّؿ العقمي، مما يقمؿ القمؽ المرتبط 1

 .بالتشتت

 .. أف تتحسف لدى الطمبة القدرة عمى ضبط الان عالات المرافقة للأفكار المشتتة2

 .يومية. أف يتمكف الطمبة مف استخداـ التجوّؿ العقمي البنّاء كوسيمة لمتعامؿ مع ضغوط الحياة ال3

 إجراءات تنفيذ البرنامج المقترح

يستند تن يذ النموذج التدخمي المقترح إلى مجموعة مف الإجراءات المنظمة التي تيدؼ إلى     

تحويؿ نتائا الدراسة مف مستوى ال يـ الإحصائي إلى مستوى التطبيؽ العممي داخؿ البيئة الص ية 

يرتو في مدارس المرحمة الإعدادية في مدينة القدس. وقد صُمّمت ىذه الإجراءات استجابة لما أظ

النتائا مف قوة القدرة التنبؤية لمتجوّؿ العقمي المرتبط بالموضوع في رفع كؿ مف ميارات ما وراء 

المعرفة وأىداؼ الإنجاز، وفي المقابؿ ما أظيره التجوّؿ العقمي مير المرتبط بالموضوع مف تأثيرات 

 .سالبة عمى تمؾ الميارات

ولتحقيؽ ذلؾ، يركز النموذج عمى توفير أنشطة تدريبية وتربوية موجية تسيـ في تعزيز التجوّؿ     

العقمي المنتا وضبط مظاىر التجوّؿ مير المرتبط بالميمة، عبر بناء قدرات الطمبة عمى التخطيط 

دارة الانتباه، وتنظيـ السموؾ الإنجازي ءات في جدوؿ وتتوزع الإجرا .الذىني، والوعي المعرفي، وا 

موحّد يربط بيف الأىداؼ العامة، والأىداؼ الخاصة، والإجراءات العممية التي سيجري تطبيقيا 

 خلاؿ البرناما، بما يسيـ في خمؽ اتساؽ منيجي بيف مكونات النموذج، ويتضمف: 
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 جدول الإجراءات النيائية لمنموذج 

الأىداف الخاصة )منسجمة مع نتائج  الأىداف العامة

 تباط والانحدار(الار 

 الإجراء العممي المقترح

تعزيز التجوّل العقمي المرتبط . 1

بالموضوع بوصفو أكثر المتغيرات 

ت ثيرًا إيجابيًا عمى ميارات ما وراء 

 المعرفة وأىداف الإنجاز

  أف يػػػػتمكف الطالػػػػب مػػػػف تحويػػػػؿ شػػػػروده

  .إلى أفكار تخدـ الميمة

  أف يمػػارس الطالػػب توليػػد الأسػػئمة وربػػط

  .الأفكار أثناء التعمّـ

  أف يستخدـ أدوات التأمؿ الذىني كوسيمة

 .لتعميؽ ال يـ

  أيف يذىب “تدريب يومي قصير بعنواف

يرصد فيو الطالب لحظة ” عقمي؟

  .الشرود ويعيد دمجيا بالدرس

  لتوليد أسئمة ” سؤاؿ–فكرة–سياؽ“نشاط

  .ترتبط بالمحتوى

   استخداـ خرائط ذىنية أثناء الدرس

 .التجوّؿ العقميلتوجيو 

. الحد من التجوّل العقمي غير 2

المرتبط بالموضوع الذي أظير 

 علاقات سالبة مع أغمب الأبعاد

  أف يتعرؼ الطالػب إلػى مح ػزات الشػرود

  .الخارجي والداخمي

 أف يطبؽ ميارات ضبط الانتباه.  

  أف يسػػػػػػتبدؿ الأفكػػػػػػار المتط مػػػػػػة بأفكػػػػػػار

 .مرتبطة باليدؼ

 ال كرة تقنية إيقاؼ (Thought-

Stopping)   عند ظيور فكرة مير

  .مرتبطة

  ثوافٍ  10عودة الانتباه في “تمريف ”

  .المرتبط بالميمة

   سِجؿ مراقبة ذاتي يسجؿ فيو الطالب

 .مرات الشرود ونوعو

 . رفع مستوى معرفة المعرفة3

(Meta-cognitive 

Knowledge) 

  أف يحػػدد الطالػػب مػػا يعرفػػو ومػػا يحتاجػػو

  .قبؿ التعمـ

  أف يختػػػػػػػػػػار الاسػػػػػػػػػػتراتيجيات المناسػػػػػػػػػػبة

 .لمميمة

  قبؿ ” سأتعمّـ –أحتاج  –أعرؼ “بطاقة

  .كؿ موضوع

  جمسة تطبيقية لصيامة استراتيجيات

 .شخصية لمتعمـ

.تعزيز ميارة تنظيم المعرفة التي 4

 ت ظير أعمى استجابات لدى الطمبة

 أف يخطط الطالب لميمة التعمـ.  

 أف يراقب أداءه أثناء التن يذ.  

 أف يُقوِـ فيمو بعد التعمـ. 

 دفتر مرافقة ذاتية (Self-

Monitoring Log).  

   ىؿ أنا عمى الطريؽ “نموذج

  .لمراقبة التقدـ” الصحيح؟
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  مقياس مصغر لمتقويـ الذاتي في نياية

 .كؿ درس

. دعم أىداف الإنجاز الإيجابية 5

 الميمة/الذات/الآخرين( –)الإقدام 

 ينيًا ذاتيًاأف يطور الطالب ىدفًا تحس 

   أف يعبر الطالب عف دافع داخمي

  .مستقؿ عف توقعات الآخريف

  أف يعيد ت سير الخطأ بوص و جزءًا

 .مف النمو

  :ىدفي ىذا الأسبوع“تدريب”.  

  :كيؼ أتعمـ مف “نشاط جماعي

  .”خطئي؟

  تحميؿ ذاتي لإنجازات بسيطة

 .أسبوعيًا

. خفض أنماط الإحجام عن الميمة 6

الناتجة عن القمق أو أو الذات 

 الخوف من الفشل

  أف يتبنى الطالب نظرة إيجابية

  .للأخطاء

  أف يتخمص مف المعتقدات المثبطة

 .تجاه التقييـ

 تمريف إعادة بناء الأفكار السمبية 

(Cognitive Reframing). 

 مناقشة ص ية حوؿ معوقات الإنجاز. 

. تعزيز الوعي الذىني والانفعالي 7

بنتائج التجول غير )علاقة مباشرة 

 المرتبط بالموضوع(

 ف يعرؼ الطالب كيؼ تؤثر مشاعره أ

  .عمى تركيزه

  أف يستخدـ تقنيات الاسترخاء الذىني

 .القصيرة

  في بداية ” دقيقة تيدئة“تدريب

  .الحصة

  كتابة يوميات قصيرة حوؿ مشاعر

 .التعمـ

.تزويد المعممين باستراتيجيات 8

 مساندة لتطبيق البرنامج

  يتعػػػػػػػػرؼ المعمػػػػػػػػـ إلػػػػػػػػى مؤشػػػػػػػػػرات أف

  .الشرود

 أف يدما أساليب الت كير في التدريس. 

 دليؿ تدريبي لممعمـ.  

  ورشة تطبيقية حوؿ دما أنشطة ما

 .وراء المعرفة

 آليات تنفيذ البرنامج  

تنطمؽ آليات تن يذ البرناما مف الأسس التي بُني عمييا النموذج، والتي ترتكز عمى تحويؿ      

التجوّؿ العقمي لدى الطمبة مف حالة عشوائية مير منتجة إلى حالة واعية وموجية نحو الميمة، بما 

ة موزعة يعزز مف ميارات ما وراء المعرفة ويقوّي أىداؼ الإنجاز. وقد جاءت الآليات التن يذي

بطريقة عممية تسمح بالتدرّج في بناء الميارات وتثبيتيا، مع مراعاة خصائص البيئة التعميمية في 

 :مدارس القدس واحتياجات طمبة المرحمة الإعدادية. وتشتمؿ ىذه الآليات عمى ما يأتي
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 جدول آليات تنفيذ البرنامج

 التنفيذوصف مختصر لكيفية  الآلية التنفيذية المحور الرئيس

توزيع الجمسات عمى  الخطة الزمنية لمبرنامج .1

 أسابيع محددة

–جمسة، بمعدؿ أسابيع 10–8تن يذ البرناما عمى 

وفؽ  دقيقة  60–45، مدة كؿ جمسة جمستين أسبوعيًا

 .تسمسؿ تدريجي

البدء بأنشطة الوعي الذىني، ثـ ضبط الانتباه، ثـ  التدرج في بناء الميارات 

 .دعـ أىداؼ الإنجاز تنظيـ المعرفة، ثـ

دفتر يتضمف: سجلات التجوّؿ العقمي، قوائـ الوعي  دفتر المرافقة الذاتية إعداد المواد التدريبية .2

 .بالمعرفة، خطط التعمـ، أدوات التقويـ الذاتي

، ”أوقؼ ال كرة“بطاقات فورية داخؿ الحصة مثؿ:  البطاقات التدريبية القصيرة 

 .”التعمـ السريعةخطة “، ”ارتباط–سؤاؿ–فكرة“

خرائط ذىنية، مخططات، ممصقات تعميمية تدعـ توجيو  الوسائؿ البصرية 

 .الأفكار نحو الموضوع

تـــــــدريب المعممـــــــين قبـــــــل  .3

 التطبيق

حوؿ: م يوـ التجوّؿ العقمي،  ساعات  6تدريب لمدة  ورشة تدريبية شاممة

ميارات ما وراء المعرفة، استراتيجيات دمجيا في 

 .الدروس

تزويد المعمميف بدليؿ يتضمف أمثمة، أنشطة، وأساليب  إجرائي لممعمـ دليؿ 

 .تعزيز الوعي الذىني داخؿ الصؼ

دقيقة “استخداـ روتيف  التنفيذ داخل الصف .4

 ”تيدئة

بدء الحصة بتمريف تركيز قصير لضبط الانتباه وتقميؿ 

 .التجوّؿ مير المرتبط

عودة “تطبيؽ استراتيجية  

 ”الانتباه

ثوافٍ عند  10الطمبة استعادة تركيزىـ خلاؿ تعميـ 

 .لحظة الشرود

استخداـ أنشطة: توليد الأسئمة، الخرائط الذىنية، الربط دما أنشطة الت كير داخؿ  
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 .بيف الأفكار الحصة

يدوّف فيو الطالب: عدد مرات الشرود، نوعو، وكيؼ  سِجِؿ مراقبة التجوّؿ العقمي الأنشطة الفردية لمطمبة .5

 .دمجو بالميمةأعاد 

تدويف ما تعممو الطالب، وكيؼ تعممو، وما يحتاجو في  يوميات ما وراء المعرفة 

 .الجمسة القادمة

حؿ المشكلات بطريقة  الأنشطة الجماعية .6

 الت كير المنظـ

مجموعات صغيرة تتعامؿ مع ميمة تعميمية باستخداـ 

 .التخطيط والمراقبة والتقويـ

مناقشات حوؿ أىداؼ  

 الإنجاز

جمسات حوارية لتعزيز الدافعية، إعادة ت سير الخطأ، 

 .وتبني أىداؼ تحسينية واقعية

متابعة تطور الطالب في: الوعي المعرفي، ضبط  تقييـ أسبوعي تقدّمي المتابعة والدعم المستمر .7

 .الانتباه، مستوى الإنجاز

تقميؿ  تقديـ ملاحظات شخصية لمطالب حوؿ تطوره في تغذية راجعة فردية 

 .الشرود مير المرتبط وزيادة الشرود المرتبط

استخداـ مقياس التجوّؿ العقمي، ما وراء المعرفة،  بعدي –تطبيؽ أدوات قبمي التقييم النيائي لمبرنامج .8

 .وأىداؼ الإنجاز قبؿ وبعد التن يذ

مقارنة النتائا لاختبار مدى فاعمية البرناما في تحسيف  تحميؿ النتائا وعرضيا 

 .الميارات المستيدفة
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 جمسات تدريبية( 10خطة الجمسات التفصيمية لمبرنامج ) 

 الجمسة الأولى: الوعي بالتجوّل العقمي )الشرود الذىني(

 .أف يتعرؼ الطمبة إلى م يوـ التجوّؿ العقمي وأنواعو )مرتبط/مير مرتبط بالموضوع( اليدف:

 دقيقة 60المدّة: 

 :الإجراءات

  :أيف كاف عقمي قبؿ دقيقة؟“نشاط افتتاحي”. 

 شرح مبسط مع أمثمة مف حياة الطمبة. 

 عرض فيديو قصير عف الشرود الذىني. 

 شرود مشتت في مقابؿ  مناقشة الصؼ: شرود م يد. 

 .”دفتر التجوّؿ العقمي“تسجيؿ أوؿ يوـ في  الواجب: 

 الجمسة الثانية: الوعي بمحظة الشرود وكيفية اكتشافيا

 .الطمبة عمى مؤشرات الشرود الداخمي والخارجيأف يتعرؼ  :اليدف

 دقيقة 45المدّة: 

 :الإجراءات

  يرفع الطالب يده عند أوؿ لحظة شرود”: أمسؾ ال كرة“تدريب. 

 (ورشة صغيرة: مح زات الشرود )مواقؼ، أصوات، أفكار، قمؽ…. 

  في دفتر المرافقة الذاتية” كشؼ الشرود“تطبيؽ أداة. 

 .ود ومسبباتيامواقؼ شر  3تسجيؿ  :الواجب

 الجمسة الثالثة: تحويل الشرود إلى تفكير منتج )التجوّل المرتبط بالموضوع(

 .تحويؿ التجوّؿ العقمي إلى أفكار تخدـ الميمةاليدف: 
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 دقيقة 60المدّة:

 :الإجراءات

  :ماذا خطر في بالي؟ كيؼ يرتبط بالدرس؟ ما السؤاؿ  :”ارتباط –سؤاؿ  –فكرة “تدريب(

 الذي أنتجو؟(

 أنشطة ربط المحتوى بخبرات الطالب. 

 تطبيؽ عمى درس فعمي مف المنياج. 

 .روابط ذىنية خلاؿ الأسبوع 5كتابة  الواجب:

 الحد من التجوّل غير المرتبط بالموضوعالجمسة الرابعة: 

 .: تقميؿ الشرود المشتت وتقوية ميارات ضبط الانتباه اليدف

 دقيقة 45المدة: 

 :الإجراءات

  ال كرةإيقاؼ “تقنية” (Thought Stopping) . 

  استرجاع الانتباه بسرعة”: ثوافٍ لمعودة 10“تدريب. 

 كتابة مح زات الشرود وطريقة التعامؿ معيا. 

 مرات يوميًا. 3” عودة الانتباه“: تن يذ استراتيجية  الواجب

 (Planning – Monitoring – Evaluation) الجمسة الخامسة: تنظيم المعرفة

 .يمارس الطمبة ميارات التخطيط والمراقبة والتقويـأف  اليدف:

 دقيقة 60المدة:

 :الإجراءات

 تدريب عمى وضع خطة تعمـ قصيرة. 
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  :مراقبة ذاتية(” ىؿ أنا عمى الطريؽ الصحيح؟“تمريف(. 

 نموذج التقويـ الذاتي بعد الميمة. 

 .: خطة تعمـ قصيرة لمادة محددة الواجب

 (Meta-cognitive Knowledge) معرفةميارات معرفة ال الجمسة السادسة:

 .أف يحدد الطالب ما يعرفو وما يحتاج إليو وما سيتعممواليدف: 

 دقيقة 45ة: المد

 :الإجراءات

  سأتعمّـ –أحتاج  –أعرؼ “نموذج”. 

 نشاط جماعي: تحميؿ درس قصير وتحديد المعارؼ السابقة. 

 تطبيؽ بطاقة اختيار الاستراتيجيات. 

 .قبؿ كؿ درس لمدة أسبوعمؿء النموذج الواجب: 

 الجمسة السابعة: تعزيز أىداف الإنجاز )الإقدام(

 .دعـ الدافعية الإيجابية نحو التعمـ والإنجاز اليدف: 

 دقيقة 60المدة: 

 :الإجراءات

  ىدفي ىذا الأسبوع“تدريب”. 

 تحميؿ مشاىد درامية قصيرة تتعمؽ بالت وؽ والمثابرة. 

 نشاط: كيؼ أتعمـ مف خطئي؟ 

 .وضع ىدؼ تحسيني واحد وتتبعو الواجب: 
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 تجنب الميمة( –القمق  –الجمسة الثامنة: الحد من أىداف الإحجام )الخوف 

 .معالجة المعتقدات السمبية والقمؽ مف التقييـ اليدف:

 دقيقة 45المدة:

 :الإجراءات

 تقنية إعادة بناء الأفكار السمبية (Cognitive Reframing). 

  :يجب أف أخشاه؟ ما الذي لا“نشاط”. 

 تمريف مواجية مواقؼ الاختبار بثقة. 

عادة صيامتيا 3كتابة  :الواجب  .أفكار مخي ة وا 

 الجمسة التاسعة: تطبيق متكامل )موقف تدريسي كامل(

 .دما كؿ الاستراتيجيات السابقة داخؿ ميمة تعميمية واقعيةاليدف: 

 دقيقة 60المدة:

 :الإجراءات

 ج وتن يذه عمى خطواتاختيار درس فعمي مف المنيا: 

 معرفة المعرفة .1

 التخطيط .2

 المراقبة .3

 تحويؿ الشرود .4

 التقويـ الذاتي .5

 ملاحظة الأداء باستخداـ بطاقة خاصة. 

  :كيؼ تغيّر تركيزي؟“تقرير شخصي:  الواجب”. 
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 الجمسة العاشرة: التقييم الختامي والتغذية الراجعة

 .الميارات المكتسبةتقييـ أثر البرناما لدى الطمبة وتثبيت اليدف: 

 دقيقة 45المدة: 

 :الإجراءات  

  أىداؼ الإنجاز( –التجوؿ العقمي  –تطبيؽ الأدوات البعدية )ما وراء المعرفة. 

 مناقشة م توحة مع الطمبة حوؿ الاست ادة والتغيرات. 

 وضع خطة متابعة شخصية. 

 .ممؼ إنجاز صغير يعرض ما اكتسبو الطالب :الواجب )اختياري(

 تنفيذ البرنامجمعوّقات 

 كيف يؤثر في تنفيذ البرنامج؟ وصف المعوّق نوع المعوّق

ضعؼ القدرة عمى ضبط الانتباه  معوّقات تتعمق بالطمبة .1

 ل ترات طويمة

يقمؿ مف فاعمية الأنشطة التي تعتمد عمى 

 .التركيز الذىني والوعي بالشرود

قمة الدافعية لمتغيير أو تبنّي  

 استراتيجيات جديدة

يحدّ مف مشاركتيـ في الأنشطة اليومية مثؿ 

 .التقويـ الذاتي وتتبع الشرود

ال روؽ ال ردية في الوعي المعرفي  

 وميارات الت كير

يؤدي إلى ت اوت في الاست ادة مف الجمسات، 

 .خصوصًا جمسات التخطيط والمراقبة

معوّقات تتعمق  .2

 بالمعممين

ضعؼ خبرة بعض المعمميف في 

 وراء المعرفة تعميـ ميارات ما

قد يعيؽ تطبيؽ الأنشطة المتعمقة بالتخطيط 

 .والمراقبة والتقويـ الذاتي

يقمؿ مف فرصة دما استراتيجيات البرناما  كثافة المادة الدراسية وضيؽ الوقت 

 .داخؿ الحصة

يؤثر في حماس المعمـ لتطبيؽ الأنشطة مقاومة استخداـ أساليب جديدة  
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 .الشرود وتحويمو المرتبطة بضبط مير تقميدية

معوّقات تتعمق  .3

 بالمدرسة

يعيؽ تن يذ الأنشطة ال ردية والجماعية التي  ازدحاـ الص وؼ وكثافة الطمبة

 .تتطمب متابعة دقيقة

ضغط جدوؿ الحصص وقمة  

 الحصص المخصصة لمميارات

يؤثر في انتظاـ الجمسات التدريبية ويقمؿ مف 

 .فرص الاستمرارية

يزيد مف تجوّؿ العقؿ مير المرتبط بالميمة  ىادئةعدـ توفر بيئة ص ية  

 .ويقمؿ فاعمية جمسات التركيز

ضعؼ متابعة الأىؿ لجداوؿ  معوّقات تتعمق بالأسرة .4

 الواجبات والمذكّرات الذىنية

يحدّ مف استمرارية تطبيؽ الاستراتيجيات في 

 .المنزؿ

ضغط ن سي أو اجتماعي داخؿ  

 الأسرة

الذىني مير المرتبط يؤدي إلى زيادة الشرود 

 .بالموضوع لدى الطالب

معوّقات تتعمق بالبيئة  .5

 العامة في القدس

التوترات أو الظروؼ الأمنية 

 المتقمبة

تؤثر مباشرة في تركيز الطالب وان عالاتو 

 .وترفع مستويات التجوّؿ مير المرتبط

والبطاقات تحدّ مف توفير الوسائؿ البصرية  محدودية الموارد التعميمية الداعمة 

 .التدريبية اللازمة لمبرناما

معوّقات تتعمق بطبيعة  .6

 البرنامج نفسو

حاجة البرناما إلى تدريب مسبؽ 

 لممعمميف

دوف تدريب جيد، تقؿ جودة التطبيؽ ودقة 

 .تن يذ الأنشطة

اعتماد البرناما عمى الذاتية  

 والمراقبة المستمرة

قد يجد بعض الطمبة صعوبة في الالتزاـ 

 .الشرود والتقويـ الذاتيبتسجيؿ 
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 جدول الجيات المستفيدة من البرنامج المقترح

 مظاىر التحسن المتوقعة طبيعة الاستفادة الجية

تطوير ميارات التركيز وتنظيـ  طمبة المرحمة الإعدادية

المعرفة وتحسيف الدافعية نحو 

 الإنجاز

 –انخ اض التجوؿ العقمي مير المرتبط بالميمة 

تحسف  –ميارات التخطيط والمراقبة ارت اع 

 .تعزيز أىداؼ الإقداـ –الأداء الأكاديمي 

امتلاؾ أدوات عممية لإدارة الانتباه  المعممون والمعممات

داخؿ الصؼ وتنمية ميارات ما 

 وراء المعرفة لدى الطمبة

 –تحسيف ضبط الصؼ  –زيادة فاعمية التدريس 

توجيو القدرة عمى  –رفع جودة الت اعؿ الصّ ي 

 الطمبة نحو تعمّـ منظـ ذاتيًا.

المدارس 

 )حكومية/خاصة(

الارتقاء بمستوى التحصيؿ 

المدرسي وبيئة التعمـ عبر برناما 

 مبني عمى دليؿ عممي

دعـ مبادرات التطوير  –تحسيف الانضباط 

توفير نموذج تدريب قابؿ لمتطبيؽ  –المدرسي 

 .عمى مستويات أخرى

الإخصائيون التربويون  

 رشاد المدرسيوالإ 

استخداـ البرناما كأداة لتعزيز 

 الوعي الذىني والدافعية لدى الطمبة

تحسيف الصحة الن سية  –تطوير خطط إرشادية 

التدخؿ المبكر في حالات الشرود  –المعرفية 

 المرت ع

فيـ أعمؽ لآليات دعـ تعمـ أبنائيـ  أولياء الأمور

 وتنظيـ الدراسة المنزلية

 –دعـ التنظيـ الذاتي  –الواجبات تحسيف متابعة 

 .تقميؿ مصادر التشتت المنزلية

 وزارة التربية و التعميم

)وزارة المعارف العربية( 

 القدس-

الاست ادة مف نموذج قائـ عمى 

 21الأدلة لتعزيز ميارات القرف 

تحسيف ميارات  –دعـ سياسات التعميـ المعرفي 

لتعميـ الارتقاء بمؤشرات جودة ا –التعمـ الذاتي 

 .في القدس

الباحثون في مجالات 

 عمم النفس التربوي

إمكانية استخداـ البرناما وتطويره 

 في دراسات لاحقة

 –فتح مسارات بحثية في موضوع التجوؿ العقمي 

بناء  –أىداؼ الإنجاز  –ما وراء المعرفة 

 .تدخلات مشابية
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 خاتمة البرنامج المقترح

يمثؿ ىذا البرناما التدخمي محاولة عممية وتربوية واعية للاستجابة لما كش تو الدراسة مف      

علاقات تنبؤية جوىرية بيف التجوؿ العقمي وميارات ما وراء المعرفة وأىداؼ الإنجاز لدى طمبة 

المرتبط المرحمة الإعدادية في مدينة القدس. فبعد أف أظيرت نتائا التحميؿ أفّ التجوؿ العقمي 

بالموضوع يرتبط بارت اع مستويات الوعي المعرفي والدافعية نحو الإنجاز، مقابؿ ما يسببو التجوؿ 

مير المرتبط بالموضوع مف تراجع في تمؾ الجوانب، جاء تصميـ البرناما ليوفر إطارًا عمميًا يدعـ 

 .لتعمـالطمبة في تحويؿ شرودىـ الذىني مف نمط مشتت إلى نمط وظي ي يخدـ عممية ا

وقد سعى البرناما إلى دما استراتيجيات قائمة عمى الأدلّة العممية، تراعي خصائص النمو      

في ىذه المرحمة العمرية، وتنسجـ مع متطمبات البيئة التعميمية في القدس؛ مستندًا إلى فمس ة تقوـ 

دارتيا بوعي، وتعزيز قدرتيـ  عمى تنظيـ المعرفة، عمى تمكيف الطمبة مف فيـ عممياتيـ الذىنية وا 

وضبط تشتت الانتباه، وتوجيو ت كيرىـ نحو أىداؼ إنجاز ذات معنى، كما ييدؼ إلى تزويد 

المعمميف بأدوات عممية يمكف دمجيا بسيولة داخؿ الحصص، بما يسيـ في بناء ثقافة ص ية تقوـ 

 .عمى الوعي الذىني، والتعمـ المنظـ ذاتيًا، والمثابرة الأكاديمية

لقيمة المضافة لمبرناما لا تكمف فقط في طبيعة أنشطتو وجمساتو، بؿ في كونو ي تح الباب إفّ ا    

أماـ تطبيقات تربوية مستقبمية تستند إلى العلاقة بيف التجوؿ العقمي وبناء المعرفة، ويوفر نموذجًا 

تتوسع  يمكف تعميمو وتطويره في بيئات تعميمية أخرى. كما يشكؿ أساسًا لدراسات لاحقة يمكف أف

في اختبار أثر مثؿ ىذه التدخلات عمى التحصيؿ، والصحة الن سية، والانتباه المستمر، والتعمـ 

 .العميؽ

ختامًا؛ فلاف البرناما المقترح لا يُعدّ مجرد مجموعة مف الجمسات التدريبية، بؿ رؤية تعميمية     

قادرًا عمى مراقبة أفكاره،  متكاممة تسعى إلى إعادة تموضع دور الطالب بوص و فاعلًا في تعممو،
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وتوجيو انتباىو، وبناء أىداؼ إنجاز واقعية وطموحة. ومف شأف تطبيؽ ىذا البرناما بصورة 

منيجية ومتواصمة ما يسيـ في تحسيف جودة التعمـ، وتعزيز الك اءة المعرفية، والارتقاء بالمسار 

 .الأكاديمي لطمبة المرحمة الإعدادية في مدينة القدس
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Abstract 

This study aimed to investigate the level of mind wandering and its relationship with 

metacognitive skills and achievement goals among preparatory-stage students in the 

city of Jerusalem. It also sought to identify differences in these variables according to 

gender, class, and type of school, as well as to examine the predictive power of mind 

wandering in explaining metacognitive skills and achievement goals. The study adopted 

a descriptive correlational design and was conducted on a sample of 656 male and 

female students from the seventh, eighth, and ninth grades in public and private schools 

in East Jerusalem. Three standardized instruments were used to measure mind 

wandering, achievement goals, and metacognitive awareness. Data were analyzed using 

a range of statistical techniques, including correlation analysis, multivariate analysis of 

variance (MANOVA), and path analysis using the AMOS software. 

 

The results revealed a moderate level of mind wandering among students, with task-

related mind wandering exceeding task-unrelated mind wandering. The findings also 

indicated a high level of metacognitive awareness and variability in achievement goals, 

with approach-oriented goals being the most prevalent. MANOVA results showed 

statistically significant differences in metacognitive skills attributable to gender in favor 

of females, while no substantial differences were found with respect to grade level and 

type of school across most other variables. Correlation analyses demonstrated that task-

related mind wandering was positively and strongly associated with both metacognitive 

skills and achievement goals, whereas task-unrelated mind wandering was negatively 

associated with most of these variables. 

Path analysis further indicated a positive predictive effect of task-related mind 

wandering on metacognitive skills and achievement goals, in contrast to a negative 

predictive effect of task-unrelated mind wandering. Based on these findings, a proposed 

educational program was developed to enhance constructive mind wandering, foster 

metacognitive skills, and support positive achievement goals among preparatory-stage 

students in the city of Jerusalem. 

 

Keywords: mind wandering, metacognitive awareness, mental distraction, self-

regulated cognition, motivational orientations. 


