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نشكر الله تعالى على عونه لنا في إنجاز هذا العمل وكما يقولون 

من لم يشكر الناس لم يشكر الله فنتقدم بشكرنا إلى الأستاذة 

على صبرها وتفانيها في النصح لنا كما لا ننسى أن  مركون هبة

 نشكر من ساعدنا من قريب أو من بعيد .
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 إهـــــداء

ـــم                                                           بســم اللــه الرحمــان الرحيـ
 الصلاة والسلام على أشرف المرسلين سيدنا محمد عليه الصلاة والسلام

 أما بعد

 حفظها الله أهدي هذا العمل المتواضع إلى كل العائلة الكريمة
 

 رحمها الله، إلى أمي الغالية أطال الله في عمرهاإلى روحي أبي الطاهرة 

 الى جميع اخوتي واخواتي

 _علي_  إلى رفيق دربي وشريك حياتي

 إلى كل الأصدقاء والصديقات من نعرفهم 

جميع أساتذة قسم العلوم إلى الى صديقتي فضيلة ، قريب من بعيد أو
    .الاجتماعية
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 داءـــهإ
 

 الله الكريمة حفظهاأهدي هذا العمل المتواضع إلى كل العائلة 
 

  "واخفض لهما جناح الذّل من الرحمة" أمي وأبي أطالما الله الذي قال فيه إلى
 

 الى اخواتي سهام _ احمد_ سيف الدين _مارية الله في حياتهما، 
الى بنات اختي العزيزات رحاب_ خديجة_ اماني وزوجها الكريم الذي لم يبخل 

 علينا بالمساعدة 
 

 إلى كل الأصدقاء والصديقات من نعرفهم

نخص بالذكر مراد زفور وكذلك صديقة كلتوم فقد تشاركنا في  ،قريب من بعيد أو
 انجاز هذا البحث،

عمال الإقامة الجامعية بن هنور والى أساتذة  قسم العلوم الاجتماعية  يعجمإلى  
 .فاطمة

 
 

 _فضيلة_                                                                    

 



 دراسةال ملخص

 :لدراسةا ملخص

وراء هدفت الدراسة إلى التحقق من وجود علاقة ارتباطية بين استراتيجيات التعلم الما    
ليلي ثانوي بثانوية احمد عالثالثة المرحلة  تلاميذ لدىمعرفية ومستوى الطموح الاكاديمي 

ذه هلإجراء  المناسب  استخدمت الباحثتان المنهج الوصفي التحليليوقد بمدينة عين الدفلى 
 (100) حيث بلغ عدد أفراد العينــة ،استخدمنا أسلوب العينـة العشوائية البسيطةو  ،الدراسة

ماوراء استراتيجيات التعلم ال مقياس طبقت عليهم (سنة17–19) تتراوح أعمارهمتلميذ  و تلميذ
(. 2014) مركون هبة ةالدكتور  معرفية ) التخطيط _ التنظيم _المراقبة والتقويم( للباحثة

واستخدمنا  (1989مستوى الطموح الاكاديمي للباحث صلاح الدين أبو ناهية) ومقياس
مل ( وأشتSPSS 22الحزم الإحصائية للعلوم الاجتماعية ) برنامج الحاسب الآلي وفقا لنظام

امل النسب المئوية ومع، نباخلكرو ألفاعلى عدد من المعالجات الإحصائية وتتمثل في معامل 
  : التالية النتائجو اختبار )ت( وتوصلت الباحثتان الى  الارتباط بيرسون 

  عرفيةاستراتيجيات التعلم الماوراء م بين  ذات دلالة إحصائيةارتباطية  وجد علاقة ت -
 ثانوي.الثالثة  لدى تلاميذ سنة الطموح الاكاديميومستوى 

                                      ية استخدام استراتيجيات التعلم الماوراء معرف فروق ذات دلالة إحصائية فيتوجد لا  -
 .لتخصصتعزى إلى متغير اثانوي لدى تلاميذ السنة الثالثة 

ثالثة لدى تلاميذ السنة ال مستوى الطموح الاكاديميفي توجد فروق ذات دلالة إحصائية  لا _
 . التخصصتعزى إلى متغير  ثانوي 

 
 



 دراسةال ملخص

Résumé de l'étude : 

L'étude visait à vérifier l'existence d'une corrélation entre les 
stratégies d'apprentissage métacognitif et le niveau d'ambition 
académique chez les élèves du troisième cycle du secondaire du 
lycée Ahmed Alili de la ville d'Ain Defla. 100 étudiants et étudiantes 
âgés de 19 à 17 ans leur ont appliqué l'échelle des stratégies 
d'apprentissage métacognitif (planification - organisation - suivi et 
évaluation) par le chercheur, Dr Markon Heba (2014). Et la mesure 
du niveau d'ambition académique du chercheur Salah El-Din Abu 
Nahia (1989) et nous avons utilisé le programme informatique selon 
le Statistical Package System for Social Sciences (SPSS 22). Les 
résultats suivants: 
- Il existe une corrélation statistiquement significative entre les 
stratégies d'apprentissage métacognitif et le niveau d'ambition 
académique chez les élèves de troisième année du secondaire. 
Il n'y a pas de différences statistiquement significatives dans 
l'utilisation des stratégies d'apprentissage métacognitif parmi les 
élèves de troisième année du secondaire en raison de la variable de 
spécialisation. 
_ Il n'y a pas de différences statistiquement significatives dans le 
niveau d'ambition académique des élèves de troisième année du 
secondaire en raison de la variable de spécialisation. 
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 مقدمة

 أ

 :ةــــدمـــمق

تقي تعد عملية التعلم من احدى اهم القضايا التربوية المحورية المعاصرة التي بفضلها تر 
وتزدهر الأمم، وتنجح هذه العملية بفضل أساليب واستراتيجيات مبنية على أسس وقواعد 

براز دور الوخلفيات  فهم نظرية حديثة تسعى الى تقليص دور الحفظ والاسترجاع والتكرار وا 
والقدرة على حل المشكلات، وكذلك طرق حديثة في التعليم ومن بين هذه الطرق التدريس 

ذه هث ان وفق المقاربة بالكفاءات التي تجعل من التلميذ محور العملية التعلمية التعليمية حي
 استراتيجيات معرفية والماوراء معرفية خاصة التي تعتمد على عمليةالطريقة تعمد على 

لا ة، مثيقومها خاصة في المراحل النهائيتخطيط وتنظيم اعمال التلميذ وتجعله يراقب قدراته و 
ديمي نجد تلاميذ الباكالوريا يسعون جاهدين لرفع مستوى الطموح لديهم وخاصة الطموح الأكا

من  يجيات التعلم الماوراء معرفية، ويعتبر الطموح الأكاديميوذلك بالاعتماد على استرات
ن ما له المواضيع التي حظيت بالعناية الفائقة من قبل علماء النفس  والمرشدين التربويين لم

 اسهام كبير في عملية التعلم فهو يعبر عن مستقبل الفرد وأهدافه .

يات استراتيج ى معرفة العلاقة بينومن خلال أهذا الطرح استوحينا دراستنا والتي تهدف ال 
 ثانوي لدى تلاميذ السنة الثالثة مستوى الطموح الاكاديمي و التعلم ماوراء معرفية 

 لتالي:وتم تقسيم هذه الدراسة كا

بتحديد إشكالية الدراسة  الدراسة  للإطار العام لإشكالية خصصناه :الفصل التمهيدي 

وحدود  إلى أهداف وأهمية الدراسة والإشارة إلى أهم المفاهيم  ، إضافةووضع الفرضيات
 .السابقة الدراسات وذكر بعض الدراسة

 :هو الإطار النظري لمتغيرات الدراسة ويتضمن فصلين وهما  :الجانب النظري 
 مفهوممن خلال تحديد  استراتيجيات التعلم ماوراء معرفية خصص لمتغير: لأول ا الفصل



            مقدمة                                                            

 ب

معرفية  الماوراءاستراتيجيات التعلم واهميتها وانماطها وبعدها ذكر تعريف استراتيجيات التعلم 
وتصنيفها واهم خصائصها واهميتها وفي نهاية الفصل تطرقنا الى تحديد الفرق بين 

                                                     معرفية. والماوراءاستراتيجيات التعلم المعرفية 

مستوى الطموح الاكاديمي  وتم فيه عرض  متغيرخصص هذا الفصل ل :ني الفصل الثا
نموه ومستوياته واهم العوامل المؤثرة فيه وذكر بعض سمات الشخص و  وأنواعه تعريفه

 .وأخيرا كيفية قياس مستوى الطموح الاكاديمي  والنظريات المفسرة له الطموح 
 :داني للبحث ويتضمن فصلين هماهو الإطار المي :الجانب التطبيقي

الدراسة، مجتمع خصصناه للإجراءات المنهجية للبحث ويتضمن منهج : الثالث الفصل 
 ليبوصف أدوات جمع البيانات وأخيرا الأساالدراسة، الدراسة الاستطلاعية وعينة الدراسة 

 .الإحصائية المستعملة
لدراسة الميدانية المتعلقة بمتغيرات اوتم فيه عرض وتحليل نتائج الدراسة  :رابع الفصل ال

تمة خلال المرور بالمعالجة الإحصائية، وفي الأخير قمنا بعرض خا والتي توصلنا إليها من
 .المراجع والملاحق وذكر قائمةدراسة ال
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ا:االدراسة إشكالية _1

ااعتمدتاااا اتسلؾاعدةاطرؽافبدايةا اجالير اممر ااعتربويةااعجزائريةاشيدتاعدةاإصلاحرت، افامنظومتنر
اتيجيرتاواعلىااعتدريسابرعمحتوىاثـاابرلأىداؼافرعتدريساوفؽااعمقرربةابرعكفرءاتاوافاكؿاطريقةاعيرااسترا

وفؽاااعمقرربةابرعكفرءاتااجاؿامفااعمتالـامحورااعامليةااعتاليميةافرعتدريسا،اأسرعيبااتدريسااخرصةا
اعتالمية،اوىذاامراأوجبامفااعمتالـاااعتفرعؿااواعبحثاواعتنظيـاوااعتخطيطامفاأجؿااعتالـااوىذاامراتبنرها

أوااأصحرباالاتجرهااعمارفيااافتراضرامفردها)أفااعتالـاعمليةاايتفرعؿافييرااعمتالـامعامرايواجوامفاخبرة
مواقؼامنظمةاأواغيرامنظمة،اوينمواويتطورااعتالـافياتطورهااموظفراعمليرتاذىنيةاوامارفيةااكرعتنظيـا

 (.اا2007واالإدخرؿا(.)حبيبااتلويفاواآخروف،

فاوجيةانظرااعمارفيةافيااعتالـاتذىباإعىاأفااعمتالموفاينشطوفاويبردروفافياتجررباتسرعدىـاعلىا وا 
امالومرت اعف اويبحثوف ااعخبرةاااعتالـ اعفيـ امنيـ ا امحروعة اتالموه امر اترتيب اويايدوف امشكلات عحؿ

ايرىاشوتا اأفاتحقيؽااعمتالـالأىدافواوطموحرتواواعتيااتدعموابميرراتاتوجيييةا1997اعجديدة)كمر ،)
أثنرءامارعجةااعميرـااعماروضةالاايانيابرعضرورةاأفااعمتالـاسوؼايحقؽااعنجرحافياامارعجةاااعميمةا

دعـاىذهااالأىداؼاواعميوؿااواعرغبرتابرستخداـااعفرداعباضاالاستراتيجيرتاااعخرصةابرعتالـا،فلاابدااأفات
ا(.2006وااعميوؿا.)ربيعاعبدةاأحمداشوافا،

اوأثبتتا ااعمارفية ااعتالـ ااستراتيجيرت ادراسة اعلى ا االأخيرة ااعاقود ا افي ااعبرحثيف اجيود اتركزتا حيثا
اعتالـااعفارؿ،ااعتياتسمحاعواببذؿاجيدااقؿاومردوداافضؿااواادراستيـاأىميةااكتسربااعتلميذالاستراتيجيرت

امفااعتلاميذالاا الاحظااعاديدامفااعبرحثيفاافاكثيرا تنميافيواروحااعبحثاواعمارفةاعتحقيؽاطموحواكمر
يحققوفانترئجاجيداعيسالانيـالاايبذعوفااعجيدااعكرفيابؿالانيـايتباوفااستراتيجيرتاتالـاخرطئةااواغيرا

ا(2003يحسنوفااعتنظيـ)امحمدامزيرف،امنرسبةاولا

استقلاعيةافياتالمواوجالوامحورااعامليةااعتاليميةااكمراافاالاتجرهااعمارفياركزاعلىاجاؿااعمتالـااكثر
اعتالمية،اومفااجؿاتحقيؽاذعؾااصبحامفااعضرورياالاىتمرـابرعامليرتااعمارفيةااعياتقودااعمتالـاعبلوغا
أىدافواوتحقيؽاطموحو،احيثاقرمتاروبيفابطرحااعتسرؤؿاحوؿاإمكرنيةاتاليـااعسلوكيرتااعتيايتميزابيرا

ااافامصطلحرتاالاستذكررااوااعميرراتااعدراسيةااعتياتابراا2007حبيباتلويفاااعمتالـااعفارؿ،اوحسب

ا
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بدورىراعفامصطلحااستراتيجيرتاعتالميراأىميةاكبيرةالأنيراتدعوااعىاتغيرااعنظرةااتجرهااعتاليـامفامجردا
ميرراتاتلقيفااعمالومرت)اعتدريسابرلأىداؼ(اعىاتاليـااعطلاباكيؼايتالموفابأنفسيـاوكيؼايتدربوفاعلىا

ااعتالـاعلىاالاستفردةاممراتالموه.

اوودسموؿ ااعزىراني اكرنتا2005يذكر ااعمارفة امجرلات امختلؼ افي ااعضايفة ااعنترئج اتفسير ااف :على
مرتبطةابرعقدراتااعفرديةاعلمتالميف،اغيراافااعبحوثااعحديثةافيااطررااعتوجيوااعمارفيااعردتااعنظرافيا

غيراتاجديدةاقداتكوفااعمسؤوعةاعفانجرحااعمتالميفاومفاىذهااعمسلمةاحيثاوضاتامحؾاالاختبررامت
اتلويف، ااعتالـ)حبيب ااستراتيجيرت ااعبحث اتنروعير ااعتي ااعمتغيرات اتلؾ ا2007اىـ اتحوؿا75: اوبذعؾ )

ابغيةا افارعة ااعوصوؿالاستامرؿااستراتيجيرتاتالـ ااعتيايمكفاعلمتالميفامفاخلاعير ااعىااعكيفية الاىتمرـ
ذهاالأخيرةابمثربةاوسرئؿامارفيةاقربلةاعتحديداواعمراقبةاوتتميزابرعمرونةاوبرعترعياتحسيفاأدائيـاواعتبرراى

اعقربليةاعلضبطامفاقبؿااعمتالميفااوايظيرااأفاىذهاالاستراتيجيرتااتلابادورااميمرافياتحفيزااانتبرها
فااعتالـاوالأداء،ااعمتالـااواتسييؿااتخزيفااعمالومرتااوااعفيـاعدىااعمتالـا،اوتؤديافيااعنيريةااعىاتحسي

ا" ايؤكد ااكثراأونيلكمر اونترئج ااقؿ احيثاتتطلباجيد ااستراتيجيرتافارعة، ااكتسربااعتلميذ اأىمية اعلى "
وتحفزهاعلىااعبحثااعالمياوطلبااعمارفةابذؿااعجيداعلإعمرـابرعحقرئؽااعالميةاواتقرفاميرراتاتسرعدهاعلىا
اسلوكيرتاجدي اواكسربيـ اوطموحيـ ااعىاأىدافيـ اوتكوفاعرئؽاعلوصوؿ ااعمشكلاتااعتياتصردفيـ دةاحؿ

افيامجرؿااعدراسةااوافياحيرتيـااعيوميةاوترفعامفامستوىاطموحيـاالاكرديمي. تفييدىـا

ا االاعمرؿاحسباسير ابرستراتيجيرتاا1998حيثاكرنتاىذه ايسمى اعلبحثافيمر ااعبدايرتاالأوعى بمثربة
دتابمثربةااعمنارجافياىذاااعميدافاحيثااعتم1998اعتالـاكمرااعتبرتاكؿامفااعمرؿ"اأمرعي"او"شرمو"ا

ا(2007علىااعبادااعمارفيافياتحديداوتصنيؼااستراتيجيرتااعتالـا)حبيباتلويفاواخروف

حيثايشيرامصطلحاالاستراتيجيرتااعىاجملةامفاالإجراءاتااعمستخدمةاعمارعجاميمةااوااكثراعتحقيؽا
امجموعةامفاالإجراءاتااعمستخدمةاعت ااستراتيجيرتااعتالـافيمكفاتاريفيراعلىاانير الـاىدؼامحددااامر

اعتحقيؽا اومخطط امقصود اتتربع افي اتتـ احيث اأسرعيب ااعى اخطوة اكؿ اتتحوؿ اخطوات اصورة افي تنفذ
ا(2007الأىداؼابفرعليةااكبراوبقدراواضحامفااعمرونة)حبيباتلويفاواخروفا

ا

ا
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ا اتيؿ اوتسيراا1999ويارؼ اإدارة اتشمؿ ااعتي االإجراءات امجموعة اانير:" اعلى ااعمارفية الاستراتيجيرت
اومارعجةاوتخزيفااعمالومرتاعبرااعتخطيطاواعتنظيـاواعمراقبة".عمليرتااستقبرؿا

االاستراتيجيرتااعمارفيةا ابينتااعاديدامفااعدراسرتااعحديثةافيااطررااعتيررااعمارفياأىميةااستخداـ كمر
ا ا"شرمو" اتصنيؼا"أمرعي" اويظير ا، ااعدراسي ااعنجرح افي ااعفارعة امارفية علاستراتيجيرتاا1989واعمروراء

نوااكثرادقةاوشموعيةاوسيوعةافياالاستخداـامفاطرؼااعمربيفااوااعمختصيفافيااعميدافاحيثااعمارفيةابر
اوتشمؿا اتالمير ااعمراد ااعمردة امع ااعمتالـ اواعتياتخصاتفرعؿ ااعتصنيؼااستراتيجيرتامارفية اىذا يشمؿ

ااعتكراراالاستنترجااعتصنيؼااعتاويضاوالانشرء...

اعتفرعؿااعذيايحدثابيفااعمتالـاوالاخريفابيدؼاتحسيفااعتالـااواستراتيجيرتامروراءااعمارفيةااعتياتخصا
ودعمواوضبطااعجوانبااعمختلفةااعتياترافؽاعمليرتااعتالـاوتشمؿاىذهاالاستراتيجيرتااعتخطيطااعتنظيـا

ااعتقويـاواعتلخيص.

ممراافاتلقيفااستراتيجيرتااعتالـاعلمتالميفايضمفااستغلاعيرامفاطرفيـاا1989وكمرايذكراسيراوجرمرف
يجاؿااعانريةابرعقدراتامروراءااعمارفيةاذاتاأىميةاقصوىافيااحداثااعفرؽابيفااعمتالميفاوىذهااعنتيجةا
اكدىراأمرعيااذايرىاافااعتلميذابدوفامقرربةامروراءااعمارفيةاىوامتالـابدوفاىدؼاوبدوفاقوةاعلىامراقبةا

ا(.69:ا2007ا)حبيباتلويفمدىامستوىاطموحواالاكرديمياأياغيراقردراعلىاتوجيواتالموامستقبلا

وبرعتبررامرحلةااعتاليـااعثرنويامرحلةاميمةاوحسرسةابرعنسبةاعتلميذافيوايساىابكؿاطرؽاوالاستراتيجيرتا
ااعمروراءا ااعتالـ ااستراتيجيرت اعلى االاعتمرد اوخرصة االاكرديمي اطموحو امستوى امف اواعرفع اأىدافو عبلوغ

ا اقدرةامارفيةافيوايضبطاوينظـاكيؼايراجعاويلخصاويقوـ افرعطموحااىوامدىا انترئجو، بمراقبةاوتقويـ
ااعمتالـاعلىااستخداـاقدراتواوامكرنيرتوااعذاتيةاعتحقيؽاأىدافوااعتيايرجوابلوغيرا.

اباددامفااعسمرتااعشخصيةا اوانخفرضر ااعفترحاافامستوىااعطموحايتأثراارتفرعر اعبد حيثاتشيراكرميلير
اميم اياتبرامستوىااعطموحاالاكرديمياجزءا افيااعبنرءااعنفسياعلإنسرفافيوايبلوراوياززاوكمر اواسرسير ر

الاعتقرداتااعتفرؤعيةاعندااعفرداكونواقردرااعلىااعتارمؿامعاالاشكرؿااعمختلفةامفااعاقبرت،افرعشخصااعذيا
ااعبيئةا اعلى اواعسيطرة احيرتو امسرر اإدارة اعلى اقردرا ايكوف اماينة ااىداؼ اتحقيؽ اعلى ابقدراتو يؤمف

ا(.184ا:2012وتحديرتير)جير،ا

ا
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االاستراتيجيرتااعمارفيةا اوفقر ااعمكتسبة ااعدوافع ااشررتااعىاافامستوىااعطموحاالاكرديميايابراعف كمر
اعمنتيجةاحيثايختلؼااعمتالميفافيامستوىاطموحيـاالاكرديميافمنيـاذويااعطموحااعمنخفضاومنيـادويا

 اعطموحااعمرتفعا.

طةابرعفرداتلابادورااىمرافياذعؾاوقداتكوفابمثربةاكمرااشررتاكرميليراعبدااعفترحااعىاافااعظروؼااعمحي
تمنعاوتحدامفارفعامستوىااعطموحاالاكرديميابمرافياذعؾاعقبرتااواعوائؽاشخصيةااصاوبرتاوعقبرت

ا(2002:07اسريةامدرسيةااقتصردية...)اعنويجري،

اف اوتخطيطاأىدافو اعلىاوضع ااعمتالـ اقدرة افيصؼااعطموحاالاكرديميابرنو اعطية اإبراىيـ ياجوانباامر
ا)محمودا اواعاوائؽ ااعصاوبرت اكؿ االأىداؼامتحدير اىذه اتحقيؽ ااعى ااعوصوؿ اومحروعتو ااعمختلفة حيرتو

ا(155:ا1995عطية،

فياا1929حيثاافامصطلحامستوىااعطموحاالاكرديمياظيرافيااعدراسرتااعتياقرـابيراعيففاوتلاميذتو
االاكردي ااعطموح االإنجليزية)مستوى ااعى اترجمتو اتمت اثـ اودراسرتااعمرنير اكتب افي ااستخدامو مي(وشرع

ابدراسةااعظرىرةا ابيفاعيففاافاىوباأوؿامفااىتـ اكمر ااعنفس، وابحرثاتتصؿافيابمجرلاتامختلفةابالـ
وتحليليراتجريبيرا)ظرىرةااعطموح(ابوصفيراسلوكرااواقوةاعتحقيؽاىدؼافيواشيءامفااعصاوبةا،اكمراافا

تالـايتشكؿافياالاسرةاثـااعمدرسةاوىمرابيئترفافرعلترفاعلمرءااعنفساوالاجتمرعايتفقوفاعلىاافاسلوؾااعم
تلاميذااعسنةااعثرعثةاثرنويافيذهااعفئةاااعتلاميذاخرصةعدىاافيارفعااواخفضامستوىااعطموحاالاكرديميا

اتطمحاعلحصوؿاعلىااعبركرعوريراوالاعتحرؽابرعجرماةاواعحصوؿاعلىااعتخصصااعدراسيااعذيايطمحااعيو

وعقداتاددتااعدراسرتااعتياتنروعتامتغيرامستوىااعطموحاالاكرديميابرعدراسةاواعتحليؿاواعقرءااعضوءاعلىا
:اعتياىدفتااعىامارفةااعالاقةا2003علاقتوابمتغيراتامختلفةامفابيفاىذهااعدراسرتانجدادراسةااعمنسيا

نرث(اواعمستوىااعتاليميابيفامستوىااعطموحاالاكرديمياواعتخصصااعدراسيا)علمي/ادبي(واعجنس)ذكور/ا
اعلواعديفا،فتوصؿااعىاوجوداعلاقةاداعةااحصرئيرابيفاىذهااعمتغيرات.

ا

ا

ا
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ا ااعجبوري ادراسة اكذعؾ اتحمؿاا:2002ونجد اوقوة االاكرديمي ااعطموح امستوى ابيف ااعالاقة اتنروعت اعتي
ااعطموحا اومستوى ااعشخصية اتحمؿ اقوة ابيف اإيجربية اعلاقة اوجود ااعى اتوصلت احيث اعشخصية

اأبواسادةالاك انفوداساود ابيفااعمتغيريف(،وفيادراسة فرعليةابرنرمجاارشردياا2011رديمي)علاقةاطردية
اوعتحقيؽاذعؾاؾا ااعثرنوية ااعمرحلة اعتلاميذ افيو ااعمؤثرة االاكرديمياوباضااعاوامؿ امستوىااعطموح عتنمية

داصلاحااعديفاطرعباواستخدمتامقيرسااعطموحاالاكرديميامفااعداا40اختررتااعبرحثةاعينةامكونةامف
ا انرىية ا1989أبو ازكي الأحمد ااعمصور ااعذكرء اداعةاا1978واختبرر افروؽ اوجود ااعى ااعدراسة فتوصلت

ااعتلاميذا اعصرعح اومنخفضيااعذكرء امرتفايااعذكرء ااعتلاميذ افيامستوىااعطموحاالاكرديميابيف احصرئير
امرتفايااعذكرءا.

اعطموحاالاكرديميابمتغيراتاأخرىاتاددتاحيثاوعقدااشرنراسربقراافااعدراسرتااعتياربطتامتغيرامستوىا
عـاتتوفرادراسرتااعقتااعضوءاعلىاعلاقتوابرستراتيجيرتااعتالـامروراءامارفيةابرعتبرراافابنرءااستراتيجيةا

اتجاؿاعمليةااعتدريسامنظمةاواعطموحاالاكرديميامنظـاوواضحاومخططاعواويخلوامفااعاشوائيةا.

عيةاعلبحثافياطبياةااعالاقةابيفااستراتيجيرتااعتالـامروراءامارفيةاوبنرءااعلىاذعؾاجرءتااعدراسةااعحر
ااعدراسةافيااعتسرؤؿا ااعثرعثةاثرنويا،وعليواتحددتاإشكرعية ااعسنة ومستوىااعطموحاالاكرديمياعدىاتلاميذ

ااعارـااعترعي:

توى الطموح ىل توجد علاقة ارتباطية ذات دلالة إحصائية بين استراتيجيات التعمم ماوراء معرفية ومس  
 الاكاديمي لدى تلاميذ السنة الثالثة ثانوي؟

 :لجزئيةالتساؤلات ا

اعتالـااعمروراءااعمارفيةاعدىاتلاميذااعسنةاااستراتيجيرتااستخداـافيذاتادلاعةاإحصرئيةاىؿاتوجدافروؽاا_
 ااعثرعثةاثرنويابرختلاؼااعتخصصااعدراسيا)ادبيا_علمي(؟ا

اإحصرئية افروؽاذاتادلاعة اااعطموحاالاكرديميافيامستوىا_اىؿاتوجد ااعثرعثة ااعسنة ثرنوياعدىاتلاميذ
ا؟)ادبيا_علمي(اتخصصتازىاإعىامتغيرااع

ا

ا
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 :دراسةفرضيات ال_2_

ابيفالفرضية العامة:  اإحصرئية ادلاعة اذات اارتبرطية اعلاقة امارفيةااتوجد ااعمروراء ااعتالـ استراتيجيرت
 ااااا.ثرنويعدىاتلاميذااعسنةااعثرعثةااومستوىااعطموحاالاكرديمي

 :جزئيةالفرضيات ال

تلاميذااعسنةاعدىااستخداـااستراتيجيرتااعتالـااعمروراءامارفيةافياافروؽاذاتادلاعةاإحصرئيةتوجدا _1
 .ااااااااااااااااااااااااااااعتخصص)علمي_اادبي(اتازىااعىامتغيراثرنويااعثرعثةا

تازىااثرنويتلاميذااعسنةااعثرعثةااعدىااعطموحاالاكرديميافيامستوىافروؽاذاتادلاعةاإحصرئيةاوجدتا_2
ا.تخصصإعىامتغيرااع

 أىداف الدراسة:_3

اتساىااعدراسةااعحرعيةاإعىاتحقيؽاجملةامفاالأىداؼااعترعية:

استراتيجيرتااعتالـااعمروراءامارفيةاومستوىااعطموحاالاكرديمياإذااكرنتاىنرؾاعلاقةابيفا مارفةامرا-ا
اثرنويا.عدىاتلاميذااعثرعثةا

افروؽافيااعتارؼاعلىاا-ا اوجد امارفية ااعمروراء ااستراتيجيرتااعتالـ ااعثرعثةااستخداـ ااعسنة عدىاتلاميذ
 ااااااااااااااااااثرنويابرختلاؼااعتخصص.

تازىاإعىامتغيرااثرنويتلاميذااعسنةااعثرعثةااالاكرديمياعدىاعطموحااوجدافروؽافيامستوىااعتارؼاعلىا_
ا.اعتخصص

ا

ا

ا

ا

ا
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 أىمية الدراسة:_4

ايلي: تكمفاأىميةااعدراسةافيمر

ةاومستوىااستراتيجيرتااعتالـااعمروراءامارفياتتجلىاأىميةااعدراسةافياأىميةااعمتغيراتااعمتمثلةافيا-اا
ااعبركرعورير.اعتياتتـافييراىذهااعدراسةاوىيامرحلةاااعتالميةابرلإضرفةاإعىاأىميةااعمرحلةااعطموحاالاكرديمي

اتتمثؿاأىميةااعدراسةافيااعوقتااعذياتجريافيواىذهاالأخيرةاوىيامرحلةانقرشاحوؿا-

اإيجربيرتاواسلبيرتااعمنظومةااعتربويةافيااعجزائر.ااا

اوخرصةافيامجرؿااعتاليـ.االأكرديميةتأثيرىمرافيااعحيرةااواناكرسااعمتغيريف_إظيررادورا

ااعبرحثوفااعسربقوفابخصوصاىذهااعدراسة._تادااعدراسةااستكمرلااعمراجرءافيوا

االإشررةااعىاضرورةاالاىتمرـابرعمتالـاومارفةامرايتطلبافياظؿااعظروؼااعاصريةااعراىنة.

واثراءااعمالومرتافيامجرؿاتحمؿااواعتطبيقيةعدراسةافيازيردةااعمارفيةااعنظريةاا_اتأمؿااعبرحثةاافاتسرىـا
ااعتخطيطا ااستراتيجيرت اعلى ااستنردا ااعمالومرت امف اىرئؿ اكـ امع اواعتارمؿ ااعاقبرت اوتجروز اعمسؤوعية

اواعمراقبةاواعتقويـاواعتنظيـ.

ا

 الدراسة: اتمصطمحتحديد مفاىيم _5
اغير ااو اماقدة امارنيير اتكوف اقد اومصطلحرتاأسرسية ااعدراسرتامفرىيـ اكؿ افي اعدىااتستخدـ واضحة

ااعمصطلحرتافيا ااعمانىااعوظيفياعيذه اأياتحديد ااجرائير اتحديدا ااعمفرىيـ اىذه اوجباتحديد اعذا اعقررئ،
ااطرراىذهااعدراسةاواعمحددةاعلىااعنحوااعترعي:ا

 :التتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتعمم المتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتاوراء معرفيتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتة ستتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتتراتيجياتا
اعقيػػػػػردةااعاسػػػػػكريةاواعتػػػػػياتانػػػػػيااىػػػػػذهااعكلمػػػػػةامشػػػػػتقةامػػػػػفااعكلمػػػػػةااعيونرنيػػػػػةااسػػػػػتراتيجيةا: ةاستتتتتتراتيجي

علقػػػػػواتاااعسػػػػػففاأواقيػػػػػردةاعلفصػػػػػرئؿاأواأفضػػػػػؿاتحتػػػػػوياعلػػػػػىاالاسػػػػػتراتيجيةاأفابمانػػػػػىافػػػػػفااعحػػػػػرب،ااأو
تكتيكػػػػػرتا،اوىػػػػػذهاالأخيػػػػػرةاكلمػػػػػةاااكلمػػػػػةايھاأخػػػػػرىاوترافقيػػػػػراكلمػػػػػةااعجويػػػػػةافػػػػػياشػػػػػكؿاحملػػػػػةامنظمػػػػػةا،

نجػػػػػػػػػػػرحاعتحقيػػػػػػػػػػػؽااأدواتايھفرعتكتيكػػػػػػػػػػػرتاااا،ھباتتالػػػػػػػػػػػؽااھمختلفػػػػػػػػػػػةاعػػػػػػػػػػػفاالاسػػػػػػػػػػػتراتيجيرتاوعكػػػػػػػػػػػف
يخلطػػػػػػػػوفابػػػػػػػػيفااعمصػػػػػػػػطلحيفاالاسػػػػػػػػتراتيجيرتاوااعتكتيكػػػػػػػػرتااالاسػػػػػػػػتراتيجيرتاوااعاديػػػػػػػػدامػػػػػػػػفاالأفػػػػػػػػراد
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فرعمصػػػػػػػػطلحرفايشػػػػػػػػتملافاعلػػػػػػػػىاخصػػػػػػػػرئصامشػػػػػػػػتركةافمصػػػػػػػػطلحاالاسػػػػػػػػتراتيجيرتافػػػػػػػػيااعاديػػػػػػػػدامػػػػػػػػفا
 .ااادؼھنحواتحقيؽااحدثاإرادياخطوةاأوااعمواقؼاغيرااعاسكريةابمانىاخطةاأو

ااعتياتحكـانشرطاالإنسرفاالأسرعيباإعىاعتشيرااعتربيةاوااعنفسالـعامجرؿاإعىااعكلمةاذهھوقدادخلتا

او ااعتذكر او ااعتالـ او ااعتنظيـ او ابامليرتاالانتبره اكيؼايقوـ اعو ابيذاااأياػايھوتحدد الاستراتيجيرتاػ

اعمانىاتنشأامفاتنميةاتلؾااعقدراتااعتيايصاباتحديداكيرنيراوااعمتضمنةافياتالـااعتفكيراواالابتكررا

 (ااا1998أبواعازايـا،ااعطفيامحمدافطيـا،او.ا)ارؼاوااعتذكراواالاكتش

يستخدـاعيدؿاعلىااالاستراتيجيةاوـھمؼاأف(اا2008)اااعسيدامحمودا،اوآخروفاحيثايرىااعفرحرتي

احقيقةامفاوـھاعمؼاذاھوانبثؽاااماينة،امارفيةامةھاعفرداأواطريقةااعفردافياانجرزاـاتنوعاطرؽاأداء

ااعـاأفامؤداىر امف امؼابأكثراتؤدىاأفايمكفااعمارفيةااـھكثير اارتبط اوقد امختلفة اطريقة اوـھمف

ا.ااابمجرلاتاعديدةافياعلـااعنفسامثؿااعذاكرةاوحؿااعمشكلاتاواعتفكيرااالاستراتيجية

قدرةااعفرداعلىاتحديدامرايارفواومرالاايارفواووضعاخطةاعلامؿاواعسيرانحواتطويرىرااالمعرفية: ماوراء
ااعامليةافياقشرةا اتحدثاىذه اكمر احتىااتمرمير خلاؿافترةازمنيةاماينةاواعتأمؿافياتلؾااعخطةاوتقويمير

ا(coasta ;2002 :77اعدمرغ.)

ا اعبيد اوكيؼا2004ويارفير ايفكر افيمر ااعتفكير اأو ااعمارفة اعف اتأملات اأوانير ااعتفكير افي اعتفكير
ا(ا56:ا2004يفكر)عبيد،

ىياعمليرتاتفكيرايقوـابيرااعمتالـابمسرعدةااعمالـاوتوجييوااعتياتجالواعلىااماوراء المعرفة: استراتيجية
باػداوااثنػرءا،امػفاخػلاؿاوعيػوابرعيػدؼامنيػراقبػؿااخلاؿااعميمةااعتاليميػةا،اوذعػؾاوعيابسلوكوااعمارفيامف

اعامليػرتاالأخػرىامسػتخدمرااسػتراتيجيرتااعتذكرااعمالومرتاوفيميراواعتخطػيطاعػذعؾاوحػؿااعمشػكلاتاوبػرقي
اواعتقويـ(.ااعمراقبةا،ااعتخطيطا،ا)اعتنظيـا

ا
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عنػػداتطبيػػؽامقيػػرسااثػػرنويفػػيااعسػػنةااعثرعثػػةاايفميػػذااعمتمدرسػػاعتلااعدرجػػةااعتػػيايحصػػؿاعلييػػرااىػػواجرائيتتا: 

 ا.2014دكتورةامركػػػػػػػػػػػػػوفاىبػػػػػػػػػػػػةاسػػػػػػػػػػػػػنةامػػػػػػػػػػػػػفاإعػػػػػػػػػػػػدادااعػػػػػػػػػػػػاعػػػػػػػػػػػػتالـااعمػػػػػػػػػػػػػروراءامارفيػػػػػػػػػػػػةاااسػػػػػػػػػػػػتراتيجيرت
ا:مستوى الطموح

اعيدؼااعممكفااعذيايضاوااعفرداعنفسوافيااعمجرؿاالاكرديمي،ااىو:1981عرفو صلاح الدين أبو ناىية 
يتطلعااعيواويساىاعتحقيقوابرعتغلباعلىامرايصردفوامفاعقبرتاومشكلاتاتنتميااعىاىذاااعمجرؿ،اويتفؽا
ىذاااعيدؼاواعتكويفااعنفسياعلفرداواطررهااعمرجاياويتحدداحسباخبراتااعنجرحاواعفشؿااعتيامرابيرا)أبوا

ا(26ا:1989نرىية،ا

ااعدراسةاااجرائيا: امستوىااعطموحافياىذه اونحدد اومثربرة، ابجد ااعتلميذ اذعؾااعيدؼااعذيايساىااعيو ىو
برعدرجةااعتيايحصؿاعلييرااعتلاميذااعمتمدرسيفافيااعسنةااعثرعثةاثرنوياعنداتطبيؽامقيرسامستوىااعطموحا

ا.1989الاكرديمياعصلاحااعديفاأبوانرىيةا

ا
ا
ا
ا
ا
ا
ا
ا
ا
ا
ا
ا
ا
ا
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ا

 السابقة:  الدراسات_7
تاتبرااعدراسرتااعسربقةااعسجؿااعحرفؿابرعمالومرت،افمفاخلاعيرانتمكفامفارصدااعظرىرةاوتحديدااا

موقاير،اكونيراتسرعداعلىااعتبصيرابرلإيجربيرتاواعسلبيرتاوتدفانراإعىااعمضياقدمرافيااعبحثاعفا
اعاربيةااراسرتاعدا،اعـانجداأيامفموضوعااعدارسةارسرتاذاتااعصلةابوفياضوءامسحاعلداعجديد،ا

عدىاتلاميذاابمستوىااعطموحاالاكرديمياروعلاقتيااستراتيجيرتااعتالـااعمروراءامارفيةوالأجنبيةااعتياتنروعتا
سنلقيااعضوءاعلىااعدراسرتااعتياعثرنراعلييراواعتياعيراا،ابرعمقررنةابغيرىرامفااعدراسرت،اوعذااعبركرعورير

ايلي:اعدراسرتااعسربقةاكمرصلةاأواعلاقةابدراستنر،احيثاتـاتقسيـاا
 

 ببعض المتغيرات: اوعلاقتيباستراتيجيات التعمم الماوراء معرفية الدراسات التي اىتمت أ_ 
 الدراسات العربية:

ىدفتاىذهااعدراسةااعىاتحليؿااستراتيجيرتاوعمليرتامروراءامارفيةااعتياا:1997 " الخطيب " دراسة_1
اروتينيةيظيرىرااعطلبةااعالمييفاذوااعتحصيؿااعمرتفعافيااعريرضيرتاعنداقيرميـابحؿامسرئؿاىندسيةاغيرا

امبرشر،اغيرامبرشر،ااعماركساالإيجربيا،ا)قبؿاتدريسيـاوتدربييـاعلىاأربعااستراتيجيرتابرىرفاريرضياا
(اطرعبرافيااعصؼااعترسعااعىامقربلاتافرديةا18عمثرؿااعمضرداوباده(،اتارضتااعاينةااعتياتكونتامفا)ا

كلؼااعطلبةابحليراواعتفكيرافياحليرااروتينيةمسرئؿاىندسيةاغيراا3فيااختبررااعمسرئؿااعقبلياواعكوفامفا
مسرئؿاا3ؿاباديامكوفامفعلييـااختبررامسرئاعبرىرفاوطبؽاعلىااستراتيجيرتااابصوتامرتفعا،اثـادربوا

ااعطلبةافياالاختبرراروتينيةىندسيةاغيرا ااعتيااظيرىر اأظيرتااعنترئجاتحسفاعمليرتااعمروراءامارفية ،
ااعباديامقررنةابامليرتيـااعمروراءامارفيةااعتيااظيروىرافياالاختبررااعقبلي.

امروراا:1999دراسة زىانغ _2 ااستراتيجيرت ااثرر امارفة ااعى ااعدراسة اىذه ااعلغةاىدفت افي ااعمارفة اء
افيااعايفاىدفتا ااعتقنية انربنرنغ اأجريتابجرماة ا، افيااعجرمارتااعاينية ااجنبية اكلغة االإنجليزية واعكتربة

اعقرائياوفؽامتغيرااوالاستياربمروراءااعمارفةافياقراءةااعلغةاالإنجليزيةااعدراسةااعىامارفةااستراتيجيرتا
وطرعبةامفااعجرماةاحيثااستخدمتاطرعباا312ااعجنساواعتخصصااعدراسياحيثابلغتاعينةااعدراسةا

اافااعقراءةاعلإنرثاافياىذهااعدراسةاملاحؽااعتفكيراواجراءااعمقربلاتا وكرنتااىـااعنترئجااعمتوصؿااعيير
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انيـايستخدموفاباديفامفااباردامروراءااافضؿامفااعذكورافيااستامرؿااستراتيجيرتامروراءااعمارفيةاثـ
ااعمارفةاىمرااعتنظيـااعذاتياواعتقييـااعذاتي.

ىدفتااعدراسةااعىااعتارؼاعلىامستوىااعتفكيرامروراءااعمارفياا: 2111دراسة الجراح وعبيدات _ 4
عدىاطلبةاجرماةااعيرموؾافياضوءامتغيراتااعجنساواعتخصصاومستوىااعتحصيؿااعدراسياوقدااستخدـا

طرعبراا514طرعباوطرعبةامنيـاا1102عبرحثااعمنيجااعوصفيااعملائـاعدراستو،اتكونتاعينةااعدراسةامفاا
ااعدراسرتاا588و اكليرت افروع ااعبركرعوريسايمثلوف ادرجة اعبرنرمج ااعسنواتاالأرباة اعلى اموزعيف طرعبة

الؽابمتغيراتااعدراسةاوالأدبيةاواختيرابطريقةامتيسرةابغرضاتحقيؽاىدؼااعدراسةا،اامرافيامرايتاعالميةا
اكشفتاعفاوجودافروؽا افيامستوىااعتفكيرامروراءااعمارفي،ااكمر فقداكشفتااعنترئجااثراداؿااحصرئير
ذاتادلاعةاإحصرئيةاتازىاعمتغيرااعجنساعصرعحااعذكور،اكمراأظيرتااعنترئجاعدـاوجودافروؽاذاتادلاعةا

اإحصرئيةابيفااعتخصصيفااعالمياوالادبيا.
اعىامارفةااثرااستراتيجيرتااعتالـااعمروراءااىدفتاىذها: 2114 ون أطروحة دكتوراهدراسة ىبة مرك_ 4

ا اثرنويابمجموعة ااعثرعثة ااعقسـ اعدىاتلاميذ افيااكتسرباكفرءاتااعالوـ ا،امفااعثرنويرتااعجزائريمارفية ة
مفاطرؼاامراطبياةااستراتيجيرتااعتالـااعمستخدمةيااعتسرؤؿااعترعيا:افحيثاتـاتحديدامشكلةااعدراسةا

اتلاميذنرامفااجؿااكتسرباىذهااعكفرءاتافياضوءااعمقرربةااعجديدة؟
ا

اردودىـااعدراسي؟مراىوااثرىراعلىاتحكميـافياتلؾااعكفرءاتا؟اوبرعترعياعلىام
اوالاجربةاعلىاىذهااعتسرؤلاتافقداصغنرامجموعةامفااعفرضيرتاكرعترعي:

امارفيةافيا _ايؤثرااستخداـااستراتيجيرتااعتالـااعميتر اكتسربااعكفرءاتااعمارفيةاواعمنيجيةاعمردةااعالوـ
اعدىاتلاميذااعقسـااعنيرئي.

اعدىاتلاميذا ااعالوـ اعمردة اواعمنيجية افيااكتسربااعكفرءاتااعمارفية ااعتنظيـ ااستراتيجية ااستخداـ ايؤثر _
ااعقسـااعنيرئي.

عمردةااعالوـاعدىاتلاميذاافيااكتسربااعكفرءاتااعمارفيةاواعمنيجيةخطيطات_ايؤثرااستخداـااستراتيجيةااع
ااعقسـااعنيرئي.

ااعمراقبةا_ ااستراتيجية اعدىاتلاميذاايؤثرااستخداـ ااعالوـ اعمردة اواعمنيجية فيااكتسربااعكفرءاتااعمارفية
ااعقسـااعنيرئي.
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ااا_ ااستراتيجية ااستخداـ ايؤثر اعدىاتلاميذاعتقويـ ااعالوـ اعمردة اواعمنيجية فيااكتسربااعكفرءاتااعمارفية
انيرئي.اعقسـااع

اعينةا ااختيرر اثـ ااعتحليلي ااعوصفي ااعمنيج ااتبانر احيث اميدانية، ابدراسة اقمنر ااعفرضيرت اىذه ولاختبرر
ااعطبيايةا ااعالوـ اشابة اثرنوي ااعثرعثة ااعسنة اتلاميذ امف اوكرنت ا، ااعمنتظمة ااعاشوائية ابرعطريقة اعدراسة

ااع االأميراعبد اعيفااعدفلىا)ثرنوية اوكذعؾا)اعتجريبية(مفاثرنويتيفابولاية اعلياملاح( ااعاقيد قردراوثرنوية
وثرنويةااعشييداعازبااحمد(احيثابلغاعدداافرادااعاينةاا1954نوفمبراا01ثرنويتيفابولايةاغليزافا)ثرنويةا

وعتحقيؽااىداؼااعدراسةاا2011/2012تلميذاوطبقتااعدراسةاخلاؿااعفصؿااعثرنيامفااعسنةااعدراسيةا300
ساالأوؿااعخرصابرستراتيجيرتااعتالـااعوراءااعمارفةا،اامرااعثرنياخرصاواختبررافرضيرتيراقمنراببنرءامقير

ا اوثبرتيمر ااعتحقؽامفاصدقير االأسرسيةابرعكفرءاتااعالوـاوباد افيااعدراسة ااعاينة اعلىاافراد اتطبيقيمر تـ
ا:ا يلي وبادااستخداـامجموعةامفاالأسرعيباالإحصرئيةاثـاتحليؿااعنترئجاوقدااسفرتاعلىامر

ااثر ااعميترا_ايوجد ااستراتيجيرتااعتالـ مارفيةافيااكتسربااعكفرءاتااعمارفيةاواعمنيجيةاعمردةا لاستخداـ
اعدىاتلاميذااعقسـااعنيرئي. ااعالوـ

اعدىا ااعالوـ اعمردة اواعمنيجية ااعمارفية ااعكفرءات ااكتسرب افي ااعتنظيـ ااستراتيجية الاستخداـ ااثر ايوجد _
اتلاميذااعقسـااعنيرئي.

ا الاستخداـ ااثر ايوجد اعدىا_ ااعالوـ اعمردة اواعمنيجية ااعخطيطافيااكتسربااعكفرءاتااعمارفية استراتيجية
اتلاميذااعقسـااعنيرئي.

اعدىا ااعالوـ اعمردة اواعمنيجية ااعمارفية ااعكفرءات ااكتسرب افي ااعمراقبة ااستراتيجية الاستخداـ ااثر ايوجد _
اتلاميذااعقسـااعنيرئي.

افيااكتسرب ااعتقويـ ااستراتيجية اعدىاتلاميذاا_ايوجدالاستخداـ ااعالوـ اعمردة اواعمنيجية اعكفرءاتااعمارفية
ااعقسـااعنيرئي.

اوفيامرااسفرتاعليوااعنترئجاخرجنرابمجموعةامفااعتوصيرتاوالاقتراحرتامنير:
اوراءامارفية.رمستوىاامتلاؾااعطلبةاالاستراتيجيرتااعتالـااعماالاىتمرـابتحديدا_اااا
ااااا اا_ اعلى ااعتلاميذ اعحث ااعالميف اكرستراتيجيةاتوجيو امارفية ااعمروراء ااعتالـ ااستراتيجيرت ستخداـ

ااعتخطيط،ااعتنظيـاواعتقويـاوتقييـااستراتيجيرتيـاأثنرءاانجرزااعمارعـااعتاليمية.
ااعمارفيةاواعمنيجيةاعتسييؿااكتسربيراعتلاميذ.اااا ا_اتحديدامختلؼاكفرءاتامردةااعالوـ
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ابرعتدريباااا اعدىااعتلاميذ امستوىااستراتيجيرتااعتالـ اعيرا_ارفع وعدـاااعمنرسباعلىااعجوانبااعالمية
اكتفرءابتقديـااعمالومرتااعنظريةا.الا
ا

 الدراسات الجنبية: 
اعىااعتارؼاعلىامستوىاا ىدفتااعدراسةا: F_aydinoskun "2111دراسة ايدين وكؤسكات" _ 2

اعوعيابمروراءااعمارفةاعدىااعمدرسيفااعمترشحيفاعلتدريسااعجغرافيراعجرماةادوكرزايليؿافياتركيراومارفةا
ااعبرحثرفااعمنيجا ااعغرضااستخدـ اوعيذا اكرنتاىنرؾااختلافرتاتازىاعمتغيريفااعجنساواعصؼا، امر اذا

نسيفاتربايفاعقسـاتدريسااعجغرافيراكليةااعتربيةاطرعبرامفااعج84اعمسحيا،اوقداتكونتاعينةااعبحثاعلىا
ا ااعدراسي ااعارـ اا2010/2011في اثلاثاصفوؼااعصؼاالأوؿ اعلى اواعصؼااعثرنيا23موزعيف طرعبر

طرعبراعيذاااعغرضااستخدـااعبرحثيفامقيرسااعتفكيرامروراءااعارفياا22طرعبرواعصؼااعثرعثايتكوفامف22
،احيثااسفرتاا2010عبيئةااعتركيةامفاطرؼااوزياواخروفاطوراعيلائـااواعذياا1994تسكرااودينيسوفا

اعدراسةاعلىااعنترئجاأىميراافااعمترشحيفاعتدريسااعجغرافيراعدييـامستوىاعرعياومتوسطامفااعوعيابمرا
اوراءااعمارفةا،اوبرنوالااتوجدافروؽاذاتادلاعةاإحصرئيةاوفقراعمتغيريااعجنساواعصؼ.

ا
ىدفتااعدراسةااعىامارفةااثراطريقةااعتدريسامروراءااعمارفةافياا: Higgins2112دراسة ىيقنس _ 2

تحصيؿاطلبةااعمرحلةااعثرنويةافيامبحثااعجغرافيرامقررنةابرعطريقةاالاعتيردية،اوتكونتاعينةااعبحثامفا
،اطرعبرافياكؿامجموعةاا20وضربطة(ابواقعااتجريبيةطرعبراوطرعبةاوزرعوااعشوائيراعلىامجموعتيفا)ا40

ااعمجم ابرعطريقةادرست ااعضربطة ااعمجموعة ادرست ابينمر ااعمارفة امروراء ابرستراتيجيرت ااعتجريبية وعة
ااعذيفادرسواا ااعذكور اتفرعؿابيفااعتحصيؿاواعجنساعمصلحة ااسفرتااعنترئجاعلىاوجود اوقد الاعتيردية،

ابرستامرؿااستراتيجيةااعتدريسامروراءااعمارفة.
ا
ا
ا
ا
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 الاكتتتتاديمي وعلاقتتتتتو بتتتتبعض المتغيتتتترات:الدراستتتتات التتتتتي اىتمتتتتت بمستتتتتوى الطمتتتتوح ب_
 الدراسات العربية:

 (:1981_دراسة "عبد المالك")1
ااعارمةا ااعثرنوية ااعمرحلة اعدىاطلبة ااعدراسي ابرعتفوؽ ااعطموح ااعتارؼاعلىامستوى اإعى ىدفتااعدراسة

عىاعلاقةاكؿامفااعجنساواعتخصصااعدرا اعدىاسيابمستوىااعطموحابأباردااعتفوؽااعدراسيااعمختلفةاوا 
اطرعباوطرعبةاواستخدمتااعبرحثةافيا1100وقداتكونتااعاينةامفااطلابااعمرحلةااعثرنويةااعارمة،

اعدراسةااستبيرفامستوىااعطموحاعلراشديفاوأسفرتااعنترئجاإعىاأنوالااتوجدافروؽابيفاطلابااعقسـااعالميا
 (.2010)عبد ربو عمي شعبان ،  وطلابااعقسـاالأدبيافيامستوىااعطموح.

 (:1990_دراسة "خطيب" )2
ابرختلاؼا ااعطلبة اعند اوالأكرديمي ااعميني ااعطموح امستوى ااختلاؼ امدى امارفة اإعى ااعدراسة ىدفت

(اطرعبراوطرعبة،اوقدااستخدمتااعبرحثةاكلاامفا280اعتخصصاواعجنسا،اوتكونتاعينةااعدراسةامفا)
امقيرسامستوىااعطموحاالأكرديمياومقيرسامستوى ااعترعية: ا"ااأدواتااعدراسة اعطموحااعمينيامفاإعداد

 ابراىيـاقشقوش"اوتوصلتااعدراسةاإعىااعنترئجااعترعية:
لااتوجدافروؽاذاتادلاعةاإحصرئيةافيادرجرتامتغيرااعطموحااعمينياعدىاطلبةااعجرماةاتازىاإعىا_ااا

 اعتخصصاونوعااعدراسة.
دىاطلبةااعجرماةاتازىالااتوجدافروؽاذاتادلاعةاإحصرئيةافيادرجرتامتغيرااعطموحاالأكرديمياع_ااا

 (92: 2115)توفيق محمد توفيق شبير،إعىااعجنساواعتخصصاونوعااعدراسة.

 :(2115) بشير"محمد  " توفيق  _دراسة3
ادفى اوباض ااعطموح امستوى ابيف ااعالاقة اعمارفة ااعجرماةاااعمتغيراتت اعدى ااعسرئدة ااعثقرفة اضوء في

امفااالإسلامية ااعدراسة اوتكونتاعينة اوزعتاعلىاا390بغزة، اوطرعبة اوقدااعجرمااعكليرتطرعبر ااعتسع، اة
ااعبرحثااع ااستخدـ امنيج اااعتحليلياعوصفي اكمر مفااوالاقتصرديةاعمستوىاالاجتمرعياااستبيرفااستخداـ،
ا ااعبرحثاو اااختبررإعداد اإعداد امف ااعمتادد ا»اعذكرء اإعدادااواستبيرفا«ارسھجرري امف ااعطموح مستوى

ا:وقد توصمت نتائج الدراسة إلى«اكرميليراعبدااعفترح»
ايوجدامستوىااعطموحاعدىاطلبةااعجرماةابغزة.ا-
امقيرسبيفادرجرتااعطرعبرتاعلىا 0,05اعندامستوىااعدلاعةاإحصرئيةذاتادلاعةااارتبرطيةتوجداعلاقةاا-

امستوىااعذكرء.امقيرسعلىايـامستوىااعطموحاودرجرت
ا.0,05اعطموحاعندامستوىااعدلاعةاامقيرسفروؽابيفامتوسطيادرجرتااعطلاباواعطرعبرتافياالااتوجدا-
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االااتوجدا- اااعالميةااعكليرتفروؽابيفامتوسطيادرجرتاطلبة امستوىاامقيرسفيااالأديبةو اعطموحاعند
ا(189: 2115بشير، توفقمحمد  توفيق).0,05اعدلاعةا

راعاوامؿااعاوامؿااعمحددةاعلطموحاالأسرياىيااعضغوطااعنفسية،اوأفاأىمكمراتوصلتااعدراسةاإعىاأفاأىـا
اعلطموحااعمينياىيااعضغوطا اأفااعاوامؿااعمحددة اعلطموحااعدراسياىيااعضغوطاالأسرية،اكمر اعمحددة

 (348: 2112سيير إبراىيم محمد إبراىيم،)الشافعي اعنفسية.
 :(2119دراسة "غالب بن محمد عمي المشيخي")_4

اعدراسةاإعىامارفةااعالاقةابيفاقلؽااعمستقبؿابكؿامفافرعليةااعذاتاومستوىااعطموحاعدىاعينةاىدفتا
ا،(اطرعبامفاكليةااعالوـ400(اطرعبرامنيـا)720مفاجرماةااعطرئؼ،احيثاتكونتاعينةااعدراسةامفا)

ااعبرحث320و) اإعداد امف ااعمستقبؿ اقلؽ امقيرس ااعدراسة اىذه افي ااستخدـ اوقد االآداب، اكلية امف ،ا(
ومقيرسافرعليةااعذاتامفاإعدادا"عردؿااعادؿ"اومقيرسامستوىااعطموحامفاإعدادا"ماوضاوعبدااعاظيـ"ا

اوتوصلتااعدراسةاإعىااعنترئجااعترعية:
فيامستوىاتااعطلابافياقلؽااعمستقبؿاودرجرتيـاتوجداعلاقةاسرعبةاذاتادلاعةاإحصرئيةابيفادرجر_اا

 اعطموح.
بيفامتوسطرتادرجرتاطلاباكليةااعالوـاوطلاباكليةاالآداباعلىااتوجدافروؽاذاتادلاعةاإحصرئية_ااا

اآداب.امقيرساقلؽااعمستقبؿاتباراعلتخصصاواعسنةااعدراسية،اوذعؾاعصرعحاطلاباكليةااؿ
اوطلاباكليةاالآداب،ا_اا توجدافروؽاذاتادلاعةاإحصرئيةابيفامتوسطرتادرجرتاطلاباكؿامفااعالوـ

اعلتخصص ااعدراساعلىامقيرسامستوىااعطموحاتبار اواعسنة ، ااعالوـ اوذعؾاعصرعحاطلاباكلية يمكفاية،
 اعتنبؤابقلؽااعمستقبؿافياضوءافرعليةااعذاتاومستوىااعطموح.

 (.2009)غالب بن محمد عمي المشيخي ،

 :الجنبيةالدراسات 

واعتجريبيةاعمستوىااعطموحاااعنظريةعتارؼاعلىاقيمةااىذهااعدراسةاافتىد(:1989" ) وورال" دراسة _1
مفااعصفوؼااعراباةااعشوائيةاعتسرب،اوقدااختيرتاعينةااىرةوظراالأكرديميافيااعتنبؤابرلإنجرزاالأكرديمي

ا اوقد اكليرتاالأدباعلجرماة اإحدى اااستفترءااستخداـمف ااعطموح ااالاكرديميعقيرسامستوى اأظيرتوقد
ياطيااالأكرديميواالأداءااالأكرديميمستوىااعطموحاامقيرساعنترئجاأفااعالاقةابيفادرجرتااعطلبةاعلىا

 (Worrelle،1882)اعخرصااعمتالؽابرعبادااعواقاياوغيرااعواقاي.االافتراضدافاراقويرا
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ا
 وآخرون " زينال إزمي " دراسة _2
واعحرفيةاعدىاطلاباعلجرماةاواعميفافتاعكشؼاعفامستوىااعطموحااعتاليميانحواتخصصيااعمحرسبةاىد

الإستبرنةابحثاأسفرتااعنترئجاإعىاوجودافروؽاااستخداـطرعبا،اوقداا117وقداتكونتاعينةااعدراسةامفا
ا اتخصصااعمحرسبة. انحو ااعتاليمي ااعطموح امستوى افي اإحصرئية ادلاعة )نفوذ سعود أبو سعده ، ذات

 (.98،ص2111
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 خلاصة الفصل:          

اإعىاامفااااااااا اوالأىداؼازيردة االأىمية اواعفرضيرتاوتحديد ااعدراسة خلاؿاعرضاإشكرعية
ااعنظريةا ااستاراضااعفصوؿ افي ااعشروع اأمكف ااعدراسة ابمتغيري ااعخرصة ااعسربقة اعدراسرت

اعدراسةابصورةامستفيضة،اوكذاااعخوضافياااعمتبقية،اواعتطرؽاإعىاأىـااعمفرىيـااعواردةافيا
 علدراسةامفاأجؿااعكشؼاعفاطبياةااعالاقةابيفامتغيريااعدراسة.االإطررااعمنيجياواعميداني
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  تمھيد :

نتطرق في ھذا الفصل إلى مختلف التعاريف التي تخص استراتيجيات التعلم بصفة  

عامة ثم نتطرق إلى أھمية  استراتيجيات التعلم، مختلف التصانيف الخاصة بھا، بعدھا 

معرفية بمختلف تعاريفھا، تصنيفھا،  الماوراء نتطرق للاستراتيجيات التعلم  

ماوراء المعرفة، وفي الأخير نذكر الفرق بين خصائصھا، أھميتھا، النظريات المفسرة ل

 الاستراتيجيات المعرفية و الماوراء معرفية .

 استراتيجيات التعلم أ_

 :    _تعريف استراتيجيات التعلم1

لاستراتيجيات التعلم ھو العمليات التي يوظفھا المتعلم لتعينه  أحد التعريفات المستخدمة

    المعلومات. في اكتساب وتخزين واستدعاء واستخدام

وھذه  ، استراتيجية كلمة أصل نعود إلى ولكي نفھم معنى استراتيجيات التعلم ينبغي أن

فن  والتي تعني القيادة العسكرية أو الكلمة مشتقة من الكلمة اليونانية استراتيجية

للقوات  السفن أو قيادة للفصائل أو أفضل تحتوي على الاستراتيجية أن بمعنى الحرب، 

تكتيكات ، وھذه الأخيرة  ھي كلمة أخرى وترافقھا كلمة في شكل حملة منظمة ، الجوية

لتحقيق  فالتكتيكات ھي أدوات كلمة  مختلفة عن الاستراتيجيات ولكنھا تتعلق بھا، 

يخلطون بين المصطلحين الاستراتيجيات و  نجاح الاستراتيجيات و العديد من الأفراد

خصائص مشتركة فمصطلح الاستراتيجيات في التكتيكات فالمصطلحان يشتملان على 

نحو تحقيق  حدث إرادي خطوة أو العديد من المواقف غير العسكرية بمعنى خطة أو

 .  ھدف 

التي تحكم  وقد دخلت ھذه الكلمة إلى مجال علم النفس و التربية لتشير إلى الأساليب

لتعلم و التذكر وھي ـ وتحدد له كيف يقوم بعمليات الانتباه و التنظيم و ا نشاط الإنسان

الاستراتيجيات ـ بھذا المعنى تنشأ من تنمية تلك القدرات التي يصعب تحديد كيانھا  أي

 لطفي محمد فطيم ، و. ) و المتضمنة في تعلم التفكير و الابتكار و الاكتشاف و التذكر 

 (   1998أبوالعزايم ، 

 ھوم الاستراتيجيةمف أن(  2008)  السيد محمود ، وآخرون حيث يرى الفرحاتي

 الفرد أو طريقة الفرد في انجاز مھمة معرفية معينة،  يستخدم ليدل على تنوع طرق أداء
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 بأكثر تؤدى كثير من المھام المعرفية يمكن أن وانبثق ھذا المفھوم من حقيقة مؤداھا أن

بمجالات عديدة في علم النفس مثل  من طريقة مختلفة وقد ارتبط مفھوم الاستراتيجية

 .   الذاكرة وحل المشكلات والتفكير 

تتراوح  وخطط وأساليب العقلي في شكل أھداف فھذا المفھوم يوجه نشاط الإنسان

ھي ما نطلق عليه  درجة تعقيدھا ويصعب وضعھا في كلمات، ھذه الخطط والأساليب

 .  استراتيجيات 

تساعد العمليات الذھنية بممارسة عمليات التمثيل وطريقة  ، الاستراتيجيات أسلوب إن

 و التخزين المعرفي للمعرفة و الخبرة،  و الفھم و الإدماج و المواءمة ، والترميز، 

 وتساعد أيضا وكما تساعد العمليات الذھنية على تفعيل عمليات المعالجة المعرفية، 

 يوسف محمود، قطامي . )مواقف جديدة  على نقل المعرفة و الخبرة و التدريب إلى

2005  :46  . ) 

طريقة خاصة يستخدمھا المتعلم ليتعامل  أنھا على(  1987)  ويذكر دوكلاس براون

تصميم مخطط للتحكم في  أنھا كما مھمة ما بغرض تحقيق نھاية محددة،  مع مشكلة أو

 (    2002 السيد محمد دعدور، . )  المعلومات التي يتلقاھا المتعلم وإدارتھا

الاستراتيجيات في علم النفس و التربية  أن(:  1988) كل من فطيم وجمال  عتبري

وتحدد له كيف يقوم بعمليات الانتباه ،  التي تحكم نشاط الإنسان الأساليب تعني جملة

 (   2007:16حبيب تيلوين، . ) والتذكر  والتنظيم ، و التعلم، 

يستخدمھا المتعلم  أساليب عمليات أو:  فيعرفھا على أنھا(  1992) لومباردى  أما

السيد محمد دعدور ، . ) خريطة لعمليات التفكير  مھمة محددة ويصفھا بأنھا لإنجاز

2002 :223   ) 

المستخدمة لمعالجة  الإجراءات جملة كما يشير مصطلح الاستراتيجيات عامة إلى 

:  أنھا ىعل(  1997) ويعرفھا كوثر كوجك  لتحقيق ھدف محدد ، أكثر مھمة أو

تتحول كل خطوة  المستخدمة للتعلم ، تنفذ في صورة خطوات،  مجموعة الإجراءات

بفاعلية  تتم في تتابع مقصود ومخطط لتحقق الأھداف تكتيكات جزئية،  أو أساليب إلى

 .  اكبر بقدر واضح من المرونة 

   ھي عبارة عن ( :  1997) وحسب نووال 

 .   تقنيات ھادفة يستخدمھا المتعلم في تعلمه  أو إجراءات( أ  -
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 .  تتم في تتابع مقصود ومخطط له مسبقا ( ب  -

 .  التعبير عنھا  واعية يستطيع الفرد التصريح بھا أو شبه أو بكونھا واعية تتميز( ج  -

وتسير  مجالا معرفيا بعينه و يقوم الفرد بواسطتھا بإدارة ولا تخص عامة أنھا كما

 (    2007 حبيب تيلوين، . ) المعلومات استقبال و معالجةعمليات 

تعرف استراتيجيات التعلم  أكسفورد"" أن(  2002) ونقلا عن السيد محمد دعدور

تشويقا  أسرعوا أكثر و يقوم بھا المتعلم ليجعل تعلمه أسھل خاصة ادعاءات بأنھا

الاستفادة منھا في مواقف تعلمية فيمكن  استقلالية وتوجھا نحو الذات،  وفعالية ،وأكثر

 . جديدة بصورة أفضل

ويقصد باستراتيجيات التعلم السلوكيات المعرفية المتنوعة التي يستخدمھا الفرد وتسھل 

 (   117: 2006رافع الزغلول،.) اكتساب المعرفة وتكاملھا وتخزينھا عند الحاجة 

الموظفة من طرف المتعلم  تالإجراءا وتعني استراتيجيات التعلم مجموعة العمليات أو

فھم اللغة المراد تعلمھا وتخزينھا في الذاكرة طويلة المدى،  ، بھدف استدخال أو

 (    2007 حبيب تيلوين، . ) استخدامھا في المواقف المختلفة  وإعادة

 أن( : 2007) و، وليد السيد احمد خليفة  كما يعرفھا مراد على عيسى سعد

والمنظمة و المؤثرة و التي  الفعالة،  الإجراءات خطوات أواستراتيجيات التعلم ھي ال

تساعدنا  و الأساليب ھذه الأدوات ، والتذكر و الأداء التعلم،  يمكن استخدامھا أثناء

وعلى دمج ھذه المعلومات الجديدة  المھارات الجديدة،  على فھم و الاحتفاظ بالمواد أو

بطريقة ذات معنى ،وعلى استدعاء المعلومات معرفته بالفعل  بشكل تكاملي مع ما يتم

فان  مھمة،  أداء عند محاولتنا لتعلم معلومات جديدة أو و المھارات لاحقا ،

 .  استراتيجياتنا تشتمل على السمات المعرفية و السلوكية 

اذن استراتيجيات التعلم ھي الطريق الذي يسلكه الطلاب لتعلم كم ھائل من المواد  

ومرورا بتعلم حل المشكلات الالكترونية وانتھاء  لم القراءة في اللغة الأممن تع ابتداءا  

خطوات يتبعھا الطلاب من اجل تعزيز تعلمھم فھي تتسم بالفاعلية  بتعلم لغات جديدة، 

 (   1996 السيد محمد دعدور، . )و التوجيه الذاتي 

خطوات  أن استراتيجيات التعلم ھي(  2008) ويرى موفق بشارة وختام الغزو

تفكيرية واستراتيجيات سلوكية واعية ، يقوم بھا المتعلم عادة بھدف تحسين وتطوير 

فھمه واستيعابه للخبرة المعروضة ، بحيث يسھل عليه عملية تخزين المعرفة أو 
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عبد . )  الخبرة واستخدامھا واسترجاعھا اعتمادا على ما يتوفر لديه من خبرات سابقة

 (     2011ھين،الحميد حسن عبد الحميد شا

سلوكيات " ھي ( استراتيجيات التعلم ) و بشكل أكثر تحديدا (  1988)  مايروعرفھا 

عبد " ) المتعلم والتي تھدف إلى التأثير على كيفية المتعلم لعمليات معالجة المعلومات 

     (60: 2011الحميد حسن عبد الحميد شاھين ، 

السلوكية و  استراتيجيات التعلم تعني الأنماط ما تم ذكره سابقا يمكن القول أن من خلال

ذلك الذاكرة و   في بما عمليات التفكير التي يستخدمھا التلاميذ وتؤثر فيما تم تعلمه، 

الاستراتيجيات التي يستخدمھا التلاميذ لمعالجة مشكلات  العمليات الميتا معرفية، أنھا

ولكي يكمل مھام التعلم التي  نة، تعلم معينة فكثيرا ما يكلف الطلاب بمھام تعليمية معي

 .   سلوكية معينة  وفي أنماط يندمج في عمليات تفكير معينة،  لديه عليه أن

 :   أهمية استراتيجيات التعلم_2

المتعلم للمھارات  نظرا لان عملية التعلم من العمليات المعقدة التي تتطلب إدراك

بالمھارات الدراسية ، وعادات  اللازمة لتحقيق النجاح فيھا، لذا تزايد الاھتمام

الاستذكار واستراتيجيات التعلم وذلك في ضوء تفعيل دور المتعلم في عملية التعلم من 

عبد ) التعليمية مع تقدم المراحل الدراسية من جھة اخرى  جھة وازدياد تعقيد المھمات

 (    62: 2011الحميد حسن عبد الحميد شاھين، 

لعل الغرض الرئيسي من استخدام المتعلم الاستراتيجيات التعلم ھو التفاعل مع المادة  و

العلمية ، وھذا التفاعل يتم في مرحلتين رئيسيتين الأولى مرحلة إدخال المعلومات 

وتفعيلھا داخل العقل البشري ، و المرحلة الثانية إخراج المعلومات لفظا   و كتابتا   ، 

 :   ستخدمة لتفاعل مع المادة العلمية تتمثل في ما يلي والاستراتيجيات الم

 .   التركيز على المعلومات الجديدة المقدمة ( 1

 .   تحليل المعلومات الجديدة(  2

 .   تصنيف المعلومات(  3

 .   تنظيم المعلومات وربط الجديد بالقديم (  4

 .   حفظ المعلومات (  5

 .   مراقبة الذات أثناء التفاعل مع المدخلات (  6
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 .   تقويم التعلم بعد الانتھاء من التفاعل مع المدخلات (  7

 .   تشجيع الذات طوال عمليات التفاعل مع المدخلات (  8

السيد محمد دعدور . ) القيام بالتغذية الراجعة بعد الانتھاء من التفاعل مع المدخلات (  9

 ،2002   . ) 

في استخدام استراتيجيات على أن المعلمون يرغبون ( 2000)ويرى ميرلھارمن  ، 

 :    تعلم فاعلة من اجل ما يلي

 .   زيادة انخراط التلاميذ الموھوبين و التلاميذ الضعفاء في العمل على حٍدٍ سواء(  1

جعل التلاميذ  المعرضين للخطر يتعلمون بطرق تنمي لديھم المسؤولية على إدارة (  2

 .   شؤونھم بأنفسھم 

 .   مع أساليب تعلمية مختلفة تحديث برنامج قرائي يتلاءم (  3

الانتقال من التركيز على المكافآت الخارجية إلى التركيز على الرضا الذاتي في عملية (  4

   التعلم 

 أن يكون التلميذ قادرا على التوصل إلى حلول ذات معنى للمشكلات التي تواجھه(  5

(ان يستخدم التلميذ مھارات تفكير عليا فيما يتعلق بما يتعلم)حسين محمود أبو رياش،  6

2007 :56 ) 

 _ تصنيف استراتيجيات التعلم:3

 :   وشامو تصنيف أمالي

شمولية  أكثر ھذا التصنيف يظھر بأنه أن(  1998)  جيرمان يذكر كل من سير و

 الاستعمال من طرف المربين أووضوحا وسھولة في  ودقة في الوقت نفسه وأكثر

 حبيب تيلوين، . ) المختصين في الميدان و وكذلك الباحثين في مجال الاستراتيجيات

2007    ) 

:  أقسام ثلاثة إلى وشامو أمالى حيث تقسم الاستراتيجيات في ظل ھذا التصنيف

ماعية والاستراتيجيات الاجت معرفية،  استراتيجيات معرفية ، واستراتيجيات ما وراء

 .  وتندرج تحت كل قسم مجموعة من الاستراتيجيات  والعاطفية، 
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 :    الاستراتيجيات المعرفية

 تخص ھذه الاستراتيجيات تفاعل مع المادة المراد تعلمھا وممارستھا عقليا وسلوكيا، 

التكرار ، واستعمال : ) وتطبيق تقنيات خاصة في تنفيذ نشاطات تعلمھا ، وتشمل 

 التصنيف و التجميع ، ر ، تسجيل النقاط ، الاستقراء والاستنتاج، وتوظيف المصاد

(   التخمين  التوقع أو ، التلخيص ، الترجمة ، التحويل،  التعويض ،الإنشاء

 :    المعرفية الاستراتيجيات الماوراء

تسيير تلك  بداية من التحضير لھا و الانتباه إلى تخص التفكير حول عمليات التعلم، 

 .   التقويم الذاتي لھا  وضبطھا وتوجيھھا، الى العمليات

 :    الاستراتيجيات العاطفية والاجتماعية

بھدف تحسين التعلم ودعمه  ، تخص التفاعل الذي يحدث بين المتعلم و الآخرين

: ) وضبط الجانب العاطفي الذي يرافق عملية التعلم وتشمل الاستراتيجيات التالية 

و  ،ضبط الأحاسيس الآخرين التعاون مع لمساعدة، الشرح و ا طلب التوضيح أو

 (    2007 حبيب تيلوين، ( . ) العواطف و التعزيز الذاتي 

    :تصنيف حسين محمد أبو رياش 

أن تكتيكات آو استراتيجيات التعلم تتمثل (  2007)حسب حسين محمد أبو رياش ، 

 :  في الأصناف الموضحة في الجدول التالي 

 .   التعلم( استراتيجيات ) يوضح تكتيكات ( : 1)جول رقم 

   الصنف    الأنواع

   التسميع  .  التكرار الحر في المعلومات، التأكيد على المعلومات، التلخيص

استعمال التخيل ، استعمالات مساعدات التذكر ، الاختصارات ، الجملة ، 

، الكلمات المفتاحية ،  سرد القصص ، الكلمات ذات العلاقة ، الموقع

 .  التساؤل ، أخذ الملاحظات 

   التوضيح 

   التنظيم  .  استعمال مساعدات التذكر و التجميع، التلخيص و التخطيط

مراقبة    التساؤل ،إعادة القراءة وفحص الاتساق ،إعادة الصياغة 

   الاستيعاب 
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تحمل القلق ، امتلاك الاعتقادات الايجابية ، الفعالية الذاتية ،مخرجات 

 .  التوقعات ،المواقف ،خلق بيئة منتجة ،إدارة الوقت 

   الأثر

   

الآن نقدم شرحا مفصلا لتكتيكات أي استراتيجيات التعلم حسب حسين محمد أبو رياش ، 

 (2007  ) 

استراتيجيات التسميع :لھا أشكال متعددة مثل : التكرار الحرفي للمعلومات ، و  –1  

 التركيز على المعلومات و التلخيص .  

من الاستراتيجيات الشائعة للتكرار الحرفي :التكرار الحرفي للمعلومات :   أولا

خفي أو  للمعلومات، عملية التكرار بصوت مرتفع بين الفرد ونفسه، أو التكرار بشكل

 الھمس .   

ويمكن استعمال ھذه الاستراتيجيات بشكل شائع في المھمات التي تتطلب التذكر 

الدوراني أو الآلي ، فعلى سبيل المثال : لتعلم أسماء عاصمة من عواصم دول العالم ، 

 يمكن للمتعلمين تسميع اسم كل دولة بشكل متتابع بواسطة اسم عاصمتھا .   

ا لتذكر أغنية أو قصيدة ، و لتعليم ترجمة اللغو الانكليزية مثلا من يستعمل التسميع أيض

 كلمات لغة أجنبية أخرى .   

إن استراتيجيات التسميع التي تكرر المعلومات بشكل متتابع لا تربط المعلومات ما 

يعرفه الفرد مسبقا ، ولا يستطيع التسميع تنظيم المعلومات في نمط أو في تصور 

 مختلف .   

يجة لتلك المعلومات التي تم تسميعھا فانه لا يتم تخزينھا بأي إحساس لمعنى في وكنت

الذاكرة طويلة المدى ، حيث يتم استرجاعھا بعد قليل من الوقت و ويكون ھناك نوع من 

 الصعوبات في الاسترجاع.  

يكون التسميع مفيدا في التعلم المعقد، لكن قد يتضمن التشجيع أكثر من مجرد معلومة 

 تكررة.  م

عملية التأكيد على المعلومات عبارة  ثانيا : التأكيد على المعلومات ) وضع خطوط ( :

عن إلقاء الضوء على نقاط ھامة في النص ، وھذه الطريقة شائعة عند الطلاب في 

المدارس الثانوية و الكليات و وتحسَّن التعلم إذا تم توظيفھا بشكل متعقل ، لذا يجب 

 اط المتعلقة بالتعلم .   التأكيد على النق
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ثالثا   : التلخيص يعتبر التلخيص احد طرق التسميع ، حيث تتطلب الملخصات ) الشفھية 

أو الكتابية ( من الطلاب أن يضعوا الأفكار الرئيسية في النص في عبارات وكلمات 

مھمة ، وكما في عملية التأكيد على المعلومات فان التلخيص يفقد تأثيره إذا تضمن 

لكن ينبغي على الطلبة في عملية التلخيص أن يميزوا بين معلومات أكثر من اللازم ، و

 الأفكار الرئيسية  و الھامة  أولا .   

تتضمن تكتيكات التوضيح التخيل ومساعدات التذكر و    رابعا   التوضيح ) التفصيل (:

التساؤل وأخذ الملاحظات ، وعمليات التوضيح ھي عبارة عن التوسع بالمعلومات 

 ما يجعل التعلم ذا معنى بشكل أكبر.  بواسطة إضافة شيء 

التخيل تكتيك توضيحي يعمل على إضافة صورة عقلية مثل : العملية التي يجريھا الفرد 

عندما يفكر في تعريف نبات معين مثل نبات اللفت ) نبات يعيش سنتين ، من فصيلة 

للون الخردل ، له أوراق كثيفة صالحة للأكل و مدور الشكل وله جذر سميك فاتح ا

يستعمل كخضراوات . ( يستطيع المتعلم تذكر ھذا التعريف خلال التسميع الاستظھاري 

واستخدام تكتيك توضيحي ، وھو تخيل صورة اللفت وتشكيل صورة عقلية لربطھا مع 

التعريف وتعتبر مساعدات التذكر إحدى التكتيكات التوضيحية الشائعة ، حيث تعمل 

طريق ربطھا بما يعرفه المتعلم . وتوجد أنواع  على جعل المعلومات ذات معنى عن

 متعددة لمساعدات التذكر تتمثل في الأنواع التالية :   

 المختصرات –أ( 

 طريقة الكلمة اللاقطة ) الكلمة الاسفينية (  – ب(

 الكلمات المفتاحية  – ج(

 التساؤل –د ( 

 .اخذ الملاحظات  -ھـ( 

   استراتيجيات التنظيم: - 

متعددة من تكتيكات تنظيم المادة التعليمية ھي : مساعدات التذكر ، التجميع  ھناك أنواع

،الإيجاز أو المخطط التمھيدي و الخرائط ، وتوضح مساعدات التذكر المعلومات 

وتنظيمھا في تصورات ذات معنى ، وعلى سبيل المثال تعمل المختصات على تنظيم 

م أن ينظم المعلومات عن طريق المعلومات في كلمات ذات معنى ، ويمكن للمتعل

قبل أن يستخدم التسميع و مساعدات التذكر ،فإذا  Groupingوضعھا في مجموعات  

تعلم الطلاب أسماء متعددة للثدييات قد يجمعوا الأسماء في فصائل شائعة مثل  ) قرود ، 
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تغلاله قطط ...( ثم يستخدمون طريقة التسميع أو مساعدات التذكر ، فالتنظيم الذي يتم اس

بشكل جيد يعتبر ھدفا فعالا لاستدعاء المعلومات المنظمة و لان المتعلمون في البداية 

يقومون باستدعاء المخطط التنظيمي للمعلومات  ، ومن تكتيكات التنظيم الشائعة تكتيك 

الذي يتطلب من الطلاب تأسيس عناوين ،  outliningالإيجاز أو المخطط التمھيدي 

ن عملية الاستيعاب عند المتعلم وكما في التكتيكات التعليمية الأخرى ومن مزاياه أن يحس

فان الطلاب يحتاجون إلى تدريب جيد في ھذا التكتيك من اجل بناء إيجاز أو مخططات 

تمھيدية جيدة ،وإحدى طرق تعليم الإيجاز ھي استعمال النص مع العناوين ، حيث تظھر 

لھا أن يميز بين جمل الموضوع ثم الإشارة العناوين بشكل طريقة يتعلم الطالب من خلا

إلى كل جملة تتعلق بالموضوع ، وببساطة فان أخبارنا الطلاب أن يوجزوا الموضوع لا 

يعتبر مسھلا لعملية تعليمھم إذا لم يفھموا الإجراء الخاص بھذه العملية ، ويعتبر تكتيك 

ص ، ويتطلب تحديد تكتيكا تنظيميا يحسن وعي الطلاب لبناء الن Mapingالخرائط  

الأفكار الھامة و إضافة إلى تحديد العلاقة الداخلية للنص ، وبعد تحديد المفاھيم و 

الأفكار يتم تصنيفھا ثم ربطھا ببعضھا البعض ،إن الخريطة عبارة عن تجانس مفاھيمي 

في شبكة افتراضية ، وذلك لان الخريطة تتطلب خلق تسلسل من الأفكار الرئيسية ،أو 

عمليات الانتقال من الأكثر عمومية إلى الأكثر خصوصية ، وذلك حسب ما ھو تستلزم 

موجود في المفاھيم العليا و المفاھيم الفرعية ، فالتفرع ھو عبارة عن تسلسل من المفھوم 

العام إلى المفھوم الخاص إلى تفرعات ھذا المفھوم وھكذا ، وھو بھذا يبين العلاقات بين 

 المفاھيم أيضا  .  

الأبحاث إلى أن الخرائط تكون فعالة كوسائل لتحسين الاستيعاب ،بالإضافة إلى  تشير

المھارة في تمييز بعض العلاقات التي يتم تعلمھا بسھولة مثل : الفكرة الرئيسية ، ومثال 

: تمييز العلاقات الأكثر صعوبة في التعلم مثل ك ) السبب ، والنتيجة ( ، ويعاني 

في امتلاك الترابطات بين الأفكار في المقاطع و الفقرات ، الطلاب غالبا من الصعوبة 

ولتدريب الطلاب لبناء الخرائط بحيث تكون مفيدة ، يتبع أولا عمل خريطة أولية لكل 

فقرة أو مقطع بشكل منفصل ثم بعد ذلك امتلاك خرائط مترابطة ، وتعتبر الخرائط فعالة 

مشاكل في توليد  ين يواجھونبشكل خاص مع الطلاب أصحاب القدرات المنخفضة الذ

  وإدماجا لأفكار 

تساعد تكتيكات مراقبة الاستيعاب المتعلمين لتحديد فيما إذا كانوا  _مراقبة الاستيعاب :3

يقدمون تصريحات صحيحة أو معرفة إجرائية للمواد المراد تعلمھا ، ولتقيم فھمھم للمادة 

مونھا فعالة بشكل كاف أمأن ھناك ، ولتقديره فيما إذا كانت الاستراتيجية التي يستخد

حاجة لاستخدام استراتيجية أفضل ، ولمعرفة اثر استعمال الاستراتيجية في تحسين 

 التعلم .   

 ومن استراتيجيات مراقبة الاستيعاب نذكر :   
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التساؤل الذاتي : تزود بعض المواد المتعلقة بالنص الطلاب بأسئلة حول المحتوى   -أ( 

الدراسي ، فالطلاب الذين يجيبون عن ھذه الأسئلة حسب ما قرؤھا من المادة الدراسية 

ينشغلون بالتساؤل الذاتي ،وفي حالة عدم تزويد الطلاب بالأسئلة فانھم يحتاجون إلى 

 يمتلكون من ذخيرة معرفية .   توليدھا بناء على ما 

تتم إعادة القراءة غالبا بالارتباط مع التساؤل الذاتي وعندما لا    إعادة القراءة: –ب( 

يستطيع الطلاب إجابة الأسئلة المتعلقة بالنص، أو عندما يتشككون في فھمھم ، وتعتبر 

 قراءة.  عدم القدرة على الإجابة والشك حول الفھم ملمحات تحثھم على إعادة ال

يعتبر فحص الاتساق إحدى تكتيكات المراقبة ، وتتطلب من  فحص الاتساق: –ج( 

المتعلم تحديد ما إذا كان النص منسجما بشكل داخلي ، وكذلك ما إذا كان ھناك تعارض 

 بين أجزاء النص بالإضافة إلى تحديد ما إذا جاءت الاستجابات منتمية لما تم مناقشته.  

ن أن المادة المتعلقة بالنص تتعارض يمكن أن يفيد كملمح لإعادة القراءة إن اعتقاد القارئي

 ، لتحديد فيما إذا المؤلف متناقض أو أن القارئ قد اخفق في استيعاب المحتوى .   

أن الطلاب الذين يتوقفون بشكل دوري لإعادة صياغة المادة   إعادة الصياغة: –د( 

درة على إعادة صياغة ما تقرأ تعتبر ضرورية ھؤلاء يتأكدون من مستوى فھمھم ،أن الق

 جدا  .  

 

 :    الاستراتيجيات الماوراء معرفيةب_

ماوراء المعرفة اصطلاح يشير إلى معرفة الفرد بكيفية حصول التعلم عنده وبالكيفية 

ما  المعرفة واسترجاعھا، وھذه الخاصية غير موجودة عند أطفال التي يتم فيھا تذكر

تتطور بشكل كبير خلال سنوات المدرسة  الحضانة ، مع أنھا وأطفالقبل المدرسة 

دراية في تقرير  المراھقون يكونون في العادة أكثر الابتدائية و الثانوية ، والأطفال

قائمة جديدة ليتعلموھا في حالة  كمية ما يستطيعون تذكره، ولأية مدة ، فادا أعطوا

بنوع من الدقة مدى صعوبة تعلم تلك موضوع علمي ، فان باستطاعتھم أن يقدروا 

القائمة ، وزاد عددھا فإنھا تصبح معيقة ، ودلك اعتمادا على الوقت المتوفر للتعلم ، 

وكدا فان الطلبة الدين لديھم الخبرة وھم في الغالب من الطلبة الكبار يقومون تلقائيا 

بقة عندھم ، بعمل أكثر جدية لتنظيم المعلومات الصعبة ولربطھا بالمعلومات السا

تغيرات تطورية مشابھة في حالة الطريقة التي يتم بھا استرجاع المعلومات  وھناك ثمة

 ، فالماوراء معرفية تقود الطلبة ذّوي الخبرة ليركزوا على استدعاء المعلومات الأكثر

صعوبة وفي البحث عن معينات خارجية في حالات استدعاء المواد الصعبة التي تأتي 
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 أن....محسوسة  مواد أخرى ملاحظات صفية ، أو ، أو على صورة كتب

غالبا  المعرفة بماوراء المعرفة ، ومع أنھا الاستراتيجيات من ھذا النوع تظھر أھمية

تحدث بشكل إلى ، وكذلك بشكل لا شعوري ، فإنھا تجعل التعلم و  ما تحدث بشكل إلى

راء المعرفة تساعد الطلبة التفكير أفضل مما لو كان الأمر غير دلك ، فالمعرفة بما و

في تحديد الزمن المطلوب لدراستھم وتفكيرھم بشكل أفضل مما لو كانت جميع الأسئلة 

والمشكلات تم التعامل معھا بنفس الطريقة ، أن المعرفة تتطور نتيجة للخبرة 

. ) معلومات من نوع خاص  والتدريب في حل مسائل من أنواع خاصة ، وفي إيجاد

 (  120: 1999،سعبد الرحمان عد

   : التعاريف الخاصة بالاستراتيجيات الماوراء معرفية

الاستراتيجيات فوق المعرفية تعين المتعلم على ( : ان 1979) وآخرون يرى دانسيرو

التفاعل مع المعلومات وتساعد العمليات العقلية المعرفية التي يتبعھا المتعلم بغرض 

 .   التعلم 

الضبط الواعي المقصود  ما فوق المعرفية إلى مصطلح( 1985)  يشير فلافل

لأن معناه المحوري ھو المعرفة  المعرفية ، ويطلق عليه ما فوق المعرفة،  للأنشطة

 (  192:  2007 حسين محمد أبو رياش، ...) التفكير في التفكير حول المعرفة أو

 :   تشير الاستراتيجيات فوق المعرفية إلى

 (  1986) يعرفه وھذا حسب نيسبت و شوسميث قدرة الفرد على معرفة ما _

التي يتبعھا  الإرادية الإجراءات الاختيارات الذھنية أو بأنھا(  1991) _وتعرفھا ويندن

 .   المتعلم لتنظيم عملية تعلمه 

ومعرفتھم بالعمليات و  وعي الأفراد بأنھا:( 1995)  يعرفھا لاندست روم

) الاستراتيجيات الخاصة بھم  في التفكير وقدرتھم على توجيه ھذه العمليات و تنظيمھا 

 (    2006:64 فوزي الشربيني، 

إن استراتيجيات التعلم الماوراء معرفية أو ( :  1995) ويرى فتحي مصطفى الزيات 

الخصبة في دراسة التعلم ، الوعي بالعمليات المعرفية للتعلم تعتبر احد المجالات 

وتعني أن يتعرف المتعلم على العمليات المعرفية التي يستعملھا أثناء تعلمه ، ويكتشف 

في مھمة اتخاذ القرارات   ما إذا كان يستعملھا بشكل جيد أم لا وتمثل عنصرا ھاما

ي أيضا أثناء التعلم ، كما تعرف بالوعي المعرفي أو التفكير في العمليات المعرفية وتعن

 (    2007حبيب تيلوين ، . ) التدريب على المراقبة الذاتية للعمليات 
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. ) حوله  القدرة على التفكير في مجريات التفكير أو:  بأنھا(  1995) وعرفھا بروير 

 (   2009شيماء حمودة الحارون ، 

تفكير ذلك ال:  استراتيجيات التعلم الماوراء المعرفية تعني  أنl: 2006)ويذكر بوشل 

الناقد المتبصر حول عملية التعلم وشروطھا بغية التخطيط والتنظيم و التقويم الذاتي 

 ( .    2007 حبيب تيلوين، . ) في التعلم  فاعلية أكثر للوصول إلى

الاستراتيجيات الماوراء معرفية ھي  إن(  1998) حسب فتحي مصطفى الزيات 

التقويم  أو التوجيه الذاتي والاختبار أوالذي يقوم على استخدام الاستثارة  الإجراء:

التي تساعده في تقويم الذات  يتعلم الفرد الاستراتيجية فمثلا يمكن أن الذاتيين، 

 التلخيص ، وھذه الاستراتيجية ومراجعتھا كان يقوم فاعلية استخدامه لاستراتيجية

مثل ھل كان  ذاتية الاستثارة الذاتية و التوجيه الذاتي تتكون من أسئلة على قائمة

   الضرورية ؟  تلخيصي للنص كافيا وشاملا لكل النقاط الھامة أو

: استراتيجيات التعلم فوق المعرفية تتضمن  أن(  2008) رياش وحسب محمد أبو

التخطيط لنشاط التعلم  ويستطيع الأفراد التعلم،  و مراقبة وتقويم أنشطة التخطيط، 

مھمة التعلم  على الانتباه إلى تشجيع أنفسھمأو  باستخدام استراتيجيات الانتباه الموجه

التركيز  بينما تجاھل المشتتات، ويمكن كذلك استخدام استراتيجيات الانتباه الانتقائي أو

 .    نوع من المعلومات في النشاط التعليمي عبارات أو على كلمات مفتاحية محددة أو

   OX Ford(  1990) تعرف أكسفورد –( ب

 تعمل بجانب ومع ووراء الاستراتيجيات استراتيجية فوق المعرفية بأنھا الاستراتيجية

 .   موقعھا ليس فقط وراء المعرفة  وذلك يعني أن  behind،With،behindالمعرفية 

 في المرتبة الثانية في الأھمية تلك الاستراتيجيات تأتي كلمة وراء قد تعني أن إن – (ج

 .   الفاعلية في التعلم  صحيحا فلكل منھما أھميةوھذا ليس  المعرفية ، بعد الاستراتيجية

سامية تتطلب  استراتيجية فعلا وھي لفظ فوق تعني التسامي إذا تخيلناھا راسيا،  إن – (د

 .  قدرا من الوعي و الشعور

ونظرنا إليھا من الناحية الأفقية و  إذا أعطينا تصورا بصريا أخر للفظة فوق،   -( ھـ

 جوانب المعرفة من جانب وتغطية جميع مراحل التعلم منفان ذلك يعني تغطية كافة 

فالاستراتيجيات فوق المعرفية تصلح للتعامل مع كافة  فعلي وھذا أمر ، جانب آخر

يقوم بھا المتعلم منذ  التي تختص بكل العمليات و الأفعال أنھا كما المعلومات، 

 .   تخطيطه 
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ا وراء المعرفة يمكن تعريفھا على المتعلقة باستراتيجيات م وبعد استعراض الأدبيات

تحقيق متطلبات  التي يقوم بھا المتعلم بھدف ھي مجموعة من الإجراءات: النحو التالي 

و  ،والوعي بالإجراءات تعلم ما وراء المعرفة وھي طبيعة التعلم و عملياته وأغراضه

عملية التعلم  والتحكم الذاتي في التي ينبغي القيام بھا لتحقيق نتيجة معينة،  الأنشطة

وتوجيھھا ، وبذلك يتحمل المتعلم مسؤولية تعلم ذاته من خلال استخدام معارفه 

معاني يمكن استخدامھا  ومعتقداته ، وعمليات التفكير في تحويل المفاھيم و الحقائق إلى

 .  في حل ما يواجه من مشكلات 

 :   تصنيف الاستراتيجيات الماوراء المعرفية_2

التي تناولت الاستراتيجيات فوق  بفحصه لأدبيات(  2002) حسب محمد دعدور

   :  حسب تصنيف أمالي وشامو و ويند )  بالمھام التالية تعنى المعرفية أنھا

 (:   1991)و ويندن(1990)تصنيف أمالي وشامو

المرحلية  تتعلق بتحديد الأھداف وھذه الاستراتيجية: التخطيط و التنظيم للتعلم (أ 

 خطط يتم بموجبھا دراسة مادة علمية محددة ، جداول للمذاكرة أوووضع  للتعلم، 

وقد تكون تلك  حتى سنوية،  ، شھرية ،أو أسبوعية وھذه الخطط قد تكون يومية ، أو

وھذه الخطط تعين  ورغم ذلك يلتزم المتعلم بتنفيذھا،  غير مكتوبة،  الخطط  مكتوبة أو

 تساعده على وضع الأھداف أنھا ر ، كماالمتعلم على تطوير نفسه ومتابعته لھذا التطو

 .الرئيسة  التي تتفرع من تلك الأھداف للأھداف عينيه ومع إدراكه الرئيسة أمام

التي يتبعھا المتعلم عند التعلم ،  ب (مراقبة التعلم: تعنى مراقبة كل العمليات و الأفعال

 وينقده لأدائه م، التعل أثناء وتختص تلك الاستراتيجيات بمتابعة المتعلم لأدائه في

التي يمنحھا المتعلم  المكافآت تشير إلى أنھا التي يرتكبھا، كما وبتصحيحه للأخطاء

،أو حتى نجاحه في تنفيذ الخطة الموضوعية  تطور أدائه لنفسه كلما رصد تقدمه أو

تتعلق أيضا بالعقاب الذي يفرضه المتعلم على نفسه لضمان تحقيق  أنھا كما مسبقا، 

ه لا يسمح لنفسه بمغادرة الحجرة قبل الانتھاء من مذاكرة ما خطط كأن خططه ،

المراقبة تتطلب درجة عالية من الوعي و  استراتيجية ومن الواضح أن لدراسته، 

 .   الشعور عند المتعلم 

تقييم  تشير إلى أن استراتيجيات المراقبة(  2005) وحسب عبد المنعم الدر دير

ويتم تطبيقھا في مجالات مختلفة  و الضبط الذاتي للسلوك ،العمليات المعرفة و التنظيم 

 و المعتقدات و الأھداف ، والعادات،  و الأفعال كضبط توجھات التعلم،  من الأنشطة

 و التنظيم و استخدام المعلومات،  و تظھر المراقبة في الوعي بعمليات الإدراك........ 

تمد المتعلمين  أنھا ومن أھدافھا ر،  موجبا في قدرة الفرد على التفكي وتؤثر تأثيرا
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 التعلم ، عادات الاستذكار،  أسلوب: لعملية التعلم مثل  عن الجوانب المختلفة بتقييم

على تقييم خصائصھم  وتساعد المتعلمين أيضا ، والاستعداد للامتحان وأدائه

 تحسن من فالمراقبة يمكن أن لديھم،  واكتشاف نواحي القوة و الضعف الشخصية، 

و المھني،  الأكاديمي الأفراد وھذا ينعكس ايجابيا على أداء مھارات ما وراء المعرفة، 

تعديلھا بسھولة  ولھذا فھي جد مھمة فھي سھلة الاستخدام ومرنة في التطبيق، ويمكن

 :  يلي فيما حاجة المقرر الدراسي وتظھر أھميتھا طبقا   لحاجة المتعلمين أو

 .   الذاتية عن التعلم  على تحمل المسؤوليةالمراقبة تشجع المتعلمين  –

و توجيھات تساعد على تطوير وتحسين بعض السلوكيات  المراقبة تمد الفرد بإشارات –

 .  الجيد الأكاديمي اللازمة للأداء

 .   المراقبة يمكن تطبيقھا في مواقف الحياة الواقعية  -

 المتبعة في المراقبة عملية يةتشبه الاستراتيج الاستراتيجية وھذا :تقويم التعلم(  جـ

ولكن تكون بعد أن  لا تكون في أثناء التعلم ،  التقويم إلا أن الاستراتيجية التعلم، 

 (   2006فوزي الشربيني وآخر،.) ينتھي المتعلم من عملية تعلمه

نتائج البحث في استراتيجيات  أن( : 1997) كما يذكر كل من شراو وجراھم ، 

تستخدم بفاعلية في التعليم المباشر و التعلم التعاوني  ر على أنھاماوراء المعرفة تشي

 .   وتقنيات التفكير  مثل اليوميات و المناقشات  عبر مستويات العمر المختلفة، 

 :    قد تكون فعالة ضمن ھذه الاستراتيجيات ھي كالأتي ومن الاستراتيجيات التي

    : طرح الأسئلة – 1

     الذي أنھيته ؟ ماذا تعلمت من النشاط –

   مشروعي القادم ؟  كيف أطور –

 تطوير ؟  ما النواحي التي تحتاج إلى_     

 : الصياغة التلخيص وإعادة – 2   

   ما الاكتشافات التي وجدتھا ؟  –

   مع بعضھا البعض ؟  كيف تتلاءم –
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_3 تحديد الفكرة الرئيسية:    

   ما ھدف المؤلف ؟  –

   كيف يتم تحديده في العمل ؟  –

   رسالة ؟ ما ھي ؟  _من الشخصية التي تصور أھم

أخرى يتم  ھل ھناك أفكار –

 اكتشافھا ؟ 

 : الاحتفاظ بالسجلات  – 4  

   ما الاستراتيجيات المفضلة بالنسبة لك ؟  –

   الذي لم ينفع ؟ لماذا ؟  ما –

 الجديدة التي ترغب في تجربتھا ؟  لاستراتيجية ما –

 :  خصائص الاستراتيجيات الماوراء المعرفية_3

ولونج و ماك  آراء كل من دانسيرو ،و آتكينسون، (   2000) يلخص بيترس 

   : فيما يتعلق بخصائص الاستراتيجيات الماوراء معرفية ضمن النقاط التالية  دولانك

تطبيق استراتيجيات التعلم  إمكانية الخاصة إلىتشير ھذه : القابلية للتعميم  –( أ

 .   الماوراء معرفية على نوع واسع من مواقف التعلم 

ارتباط استراتيجيات الماوراء معرفية  وتشير ھذه الخاصية إلى:  الارتباط المباشر(ب

 .   وتسھيل عملية اكتساب المعلومات الجديدة  مباشرة بتسيير

درجة توجيه المتعلم لمعالجة المعلومات في المستوى  إلىتشير : الإجرائي المستوى(ج

 .  الإجرائي

درجة قابلية الاستراتيجيات التعلم الماوراء معرفية  وتشير إلى :القابلية للتعديل ( د

 (    2007حبيب تيلوين، . )للتغيير و التعديل حسب متطلبات مواقف التعلم المختلفة 
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استراتيجيات التعلم الماوراء معرفية في التعلم  الذي تلعبه الخصائص الدور تلعب ھذه

 (  2007 حبيب تيلوين، . )  المعرفي من حيث استجابتھا لكل ھذه الأنشطة

 النظريات المفسرة لاستراتيجيات التعلم ماوراء المعرفية:_4

اقترح فلافل نموذجا رسميا لمراقبة مهارات التفكير ما وراء معرفية ليتضمن اربع صفات 
 :يما يللظواهر  وعلاقتها ببعضها البعض وتضمنت هاته الفئات 

 _معرفة ماوراء المعرفة.1

 _تجارب ماوراء المعرفة.2

 _المهام والاهداف.3

 _ الاستراتيجيات والنشاطات.4

وسوف نقاش كل واحدة بالتفصيل، وان اول نماذج فلافل كان معرفة ماوراء المعرفة 
التي عرفها بمعرفة او اعتقاد الشخص حول العوامل التي تؤثر على النشاطات 

المعرفية، وان التميز بين معرفة المعرفة ومعرفة ما وراء المعرفة، ربما يكمن في كيفية 
لاف الأساسي في الطلبات فانه عادة ما يسبق نشاط استخدام المعلومات اكثر من الاخت

 بإحكامماوراء المعرفة ويتبع النشاط المعرفي وان هذه العمليات متصلة فيما بينها 
مستقلة بشكل متبادل، يمكن ان تجعل معرفة ماوراء المعرفة لشخص الى الارتباط او 

فل ثلاث فئات من ترك ابداع معين مبني على اهتماماته وقدراته وأهدافه، وصف فلا
 عوامل المعرفة وهي: 

 _متغيرات التخصص.1

 _متغيرات المهمة.2

 _ متغيرات الاستراتيجية.3
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ان معيار الشخص للمعرفة يتضمن مثلا معرفة اعتقاد الشخص بانه يستطيع ان يتعلم 
ع اكثر من القراءة او ان يعي الشخص صديقه ليكون ابشكل افضل بواسطة الاستمت

مما هو عليه، وان اعتقاد الشخص حول نفسه كمتعلم ربما يسهل او اكثر اجتماعيا 
معرفة ماوراء المعرفة محاط بجمع  ةماهييعيق الأداء في مواقف تعليمية ، ان معيار 

المعلومات من المهمة المقترحة، الموجودة في الشخص وان هذه المعرفة تقود الشخص 
لنجاح والتي من المحتمل ان تظهر الى إدارة المهمة او توفر المعلومات حول درجة ا

ويمكن ان تكون المعلومات المهمة وفيرة او نادرة، مألوفة أو غير مألوفة، موثوقة أو 
غير موثوقة، مثيرة لاهتمام أو غير مثيرة، منظمة في الطريقة المستخدمة أو غير 

 للإبداعمعرفة المهمة الشخص بمدى النتائج الممكنة والمرتبطة  ختبرمستخدمة، ت
ة و ضرورة م، ان المعرفة حول صعوبة المه بإنجازهاة طالمعرفي والاهداف المرتب

، وينتمي كذلك هذا المعيار ان مهام واهداف لإنجازهاالمصادر الذهنية او الملموسة 
مهارات التفكير ماوراء المعرفة هي النتائج او الأهداف المنشودة للمغامرة المعرفية وان 

سي يتضمن الأهداف والمهام او الفهم او الالتزام، ونقل هذا كان ثالث معيار رئي
الحقائق الى الذاكرة يتطلب تقديم شيء مثل المستند المكتوب او الجواب عن مسألة 

 رياضية، او تحسين معرفة الشخص لشيء ما.

ان انجاز هدف ما يتطلب كل من معرفة ما وراء المعرفة وتجربة ما وراء المعرفة نجاح 
تراتيجية ماوراء المعرفة مصممة لمراقبة التطور المعرفي وهي أيضا متكامل، ان اس

عمليات منظمة مستخدمة للسيطرة على النشاطات المعرفية الخاصة للشخص لتأكد بان 
الهدف المعرفي ) مثلا حل مسألة رياضية أو كتابة جملة مؤثرة( مجتمعة فيما بينها 

و وعيا لما يستخدمه من العمليات تجعل الشخص ذو مهارات جيدة لماوراء المعرفة وذ
لكي يشرف على تعلمه وتخطيط ومراقبة ما يحدث من نشاطات معرفية وموازنة النتائج 

 المعرفية، مع المعايير الداخلية او الخارجية.
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 :  الاستراتيجيات الماوراء معرفية  أهمية_5

الاستراتيجيات فوق المعرفية تساعد  أن(  2002) حسب ترجمة السيد محمد دعدور 

الطلاب على تنظيم المعرفة الخاصة بھم وعلى التركيز و التخطيط و التقويم لمدى 

   . تقدمه في الكفاءة الاتصالية 

أن الاستراتيجيات فوق المعرفية تعين المتعلم على  1979ويرى دانسير واخرون ، 

المعرفية التي يتبعھا المتعلم بغرض  التفاعل مع المعلومات وتساعد العمليات العقلية

 .    التعلم 

الاستراتيجيات الماوراء معرفية تشبه  أن( 2008) رياش كما يرى حسين محمد أبو

العمليات التنفيذية التي تمكن الفرد من تخطيط المھمة وتوقعھا وتقرير مدى النجاح 

 م و الخطة بعد إتمامومن ثم تقويم نجاح التعل الذي تحقق في تنفيذ الخطط المقترحة، 

 .   التعلم  لأنشطة

يستخدم  انه يمكن أن(  2004) جادو التحدث يرى أبو الكتابية أو الأنشطة في مثلا

بنية معرفية يتم  التخطيط التنظيمي  عن طريق عمل ملخصات أو المتعلم استراتيجية

للمتعلمين وعندما يصبح التعلم ظاھرا وواضحا يمكن  خلال عملية التواصل،  إتباعھا

المرجوة  كان التعلم يحقق الأھداف إذا مما لتأكدلالمراقبة الذاتية   استخدام استراتيجية

بين  العادي للقيام بذلك يتم من خلال التوجيه الذاتي للأسئلة و الإجراء يحققھا،  أولا

وعموما فان  حول مدى التقدم الذي يحرزه في عملية التعلم،  ، حين وأخر

 تكون مستقلة عن مھمات التعلم المحددة،  أن فوق المعرفية تميل إلىالاستراتيجيات 

 (   56: 2008 رياش،  حسين محمد أبو. ) ولھا مدى واسعا من التطبيقات العملية 

 أن استراتيجيات ماوراء المعرفة تجعلنا متعلمين ناجحين، ( :1997)كما يذكر ليفيتين 

حكما نشطا في العمليات المعرفية وتشير إلى تفكير من الرتبة العليا يتضمن ت

المستخدمة في التعلم ، وأنشطة مثل التخطيط كيف نتعامل مع مھمة التعلم المعطاة ، 

وتقييم التقدم نحو إتمام المھمة وھذه الأنشطة تمثل طبيعة استراتيجيات  ومراقبة الفھم 

 ( 183: 2006إبراھيم احمد ، )ماوراء المعرفة 
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 :   المعرفية الاستراتيجيات المعرفية والاستراتيجيات الما وراء_ الفرق بين ج

انه ربما لا يكون فرقا واضحا وجليا بين الاستراتيجيات (  1979) يرى فلافل 

وقد يكمن الفرق الوحيد بينھما في الكيفية التي يتم فيھا  المعرفية و الماوراء المعرفية، 

يمكن إبراز الفرق بيننھما على النحو  وعموما استخدام المعلومات و الھدف منھا، 

 :   التالي 

تعلم خبرة ، حل ) تستخدم العمليات المعرفية على نحو مباشر على المھمات  – 1

حين تستخدم العمليات الماورائية  في ،أي أنھا تستخدم لتحقيق ھدف معين، ...( مشكلة 

أي : وكيفية تنفيذھا ومراقبة سير عملھا وتقييم نتائجھا  للتخطيط للعمليات المعرفية، 

 (173:  2006إبراھيم ، إبراھيم ، .) التأكد من تحقق الھدف 

 .   قد تسبق أو تأتي بعد العمليات  المعرفية  العمليات المعرفية الماورائية – 2

معرفية العمليات المعرفية الماورائية تصبح أكثر إلحاحا   عندما تفشل العمليات ال – 3

الفرد إلى مراجعة أنشطته المعرفية والحكم على مدى  يعمد حيث في تحقيق الھدف، 

   (  1993) وھذا حسب روبارت و ايردوس  فاعليتھا، 

ولكن مع  كلاھما قد يستخدم نفس الاستراتيجيات كالتخطيط و التساؤل مثلا،  – 4

ة ربما يستخدم كأداة فالتساؤل في العمليات المعرفي اختلاف الھدف من استخدامھا، 

في حين يستخدم في العمليات المعرفية الماورائية كأداة للتأكد من  لاكتساب المعرفة، 

 .   أو الحكم على فعالية العمليات المعرفية في تنفيذ المھمة  تحقق التعلم، 

فأي محاولة لاختيار إحداھما بمعزل عن  كلاھما يعتمد على بعضھا البعض،  – 5

رافع )  (  1997) صورة واضحة عنھما وھذا حسب ليفينستون الأخرى قد يعطي

 ( .   63: 2003النصر الزغلول ، وعماد عبد الرحيم ،

إلى أن فلافل ذكر أن استراتيجيات المعرفية تستخدم    2004ليفينستن ،  ويشير

بينما يتم استخدام ( فھم نص رياضي مثلا ) لمساعدة الفرد على تحقيق ھدف معين 

اختبار الذات لتقويم ) استراتيجيات ماوراء المعرفة لضمان أن ھذا الھدف قد تم تحقيقه 

 (     72 :2005احمد صادق عبد المجيد ، ( ) فھم الذات للنص الرياضي 
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الاستراتيجيات المعرفية تمكن الفرد  أن(  2001)ونقلا عن لطفي عبد الباسط إبراھيم

بينما تستخدم الماوراء معرفية لتقييم  دف مثل فھم النص محدد، ھ من الوصول إلى

)  خاصة بعد فشل الأولى المعرفة،  تستخدم عادة بعد الأنشطة أنھا ذلك الفھم أي

ھذا  حيث يعتقد أن ، مثل معرفة الفرد انه لم يفھم ما قرأه( المعرفية  الاستراتيجية

من جانب المتعلم لتصحيح الموقف  كمحاولة الفشل ينشط من عملية ماوراء المعرفة، 

 إذ واحدة ، المعرفية مع ماوراء معرفية في استراتيجية تتداخل الاستراتيجية ،وأحيانا

وصولا  استخدمت بطريقة استراتيجية تعد ماوراء المعرفة إذا – أحيانا –المعرفة  أن

 .   ھدف ما  إلى

معرفة الفرد  أن اللفظية ،أيفعندما يعرف الطالب انه يعاني من صعوبة فھم المشكلات 

مھام محددة دون الاستفادة من تلك المعرفة لضمان التعلم  ضعيفة عند أداء لكفاءته آو

 .   المعرفة  لا يعد ماوراء

فان الاستراتيجيات المعرفية و ماوراء المعرفية يمكن أن     ( 2003) وحسب وايت

اعتباره استراتيجيات معرفية مثل التساؤل يمكن  تكون متضمنة في نفس الاستراتيجية

واستراتيجيات لما وراء المعرفة والتمييز بين الحالتين يعتمد على الغرض من استخدام 

أو  أثناء القراءة كوسيلة للحصول على المعرفية،  التساؤل الذاتي  تلك الاستراتيجية

 ھيم احمد، إبراھيم إبرا) وھذا حسب ( ما وراء المعرفة ) كأسلوب للتوجه أثناء القراءة 

2006 :174  ) 

انه لكي يصبح التعلم قادرا على استخدام والتحكم في ( 1995)كما يذكر فتحي الزيات 

المخزون المعرفي و الاستراتيجيات المعرفية الموجودة لديه ، فانه يحتاج إلى تنمية 

 استراتيجيات ماوراء المعرفة 

 (   176 :  2006احمد ،  ،إبراھيم إبراھيم) 

العلاقة بين الاستراتيجيات المعرفية و  أن( :2004)بھلول  إبراھيمويوضح 

المتعلم الذي يستخدم استراتيجيات المراقبة  الاستراتيجيات ماوراء المعرفية في أن

في أثناء قراءة محتوى تعليمي معين ھو انه لا يفھم   Self – Monitoring الذاتية 

ھو يعرف انه سوف يفھم ھذا المحتوى و( ماوراء المعرفة ) ما يقرأه أو لا يستوعب

   و الشكل الآتي يوضح ذلك:  جيدا إذا قام بعمل تلخيص له أو عمل خريطة مفاھيم 
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   الاستراتيجيات الماوراء المعرفية

   التقويم الذاتي                                  التخطيط     

   الاستراتيجيات المعرفية

 (: يوضح علاقة الاستراتيجيات المعرفة بالاستراتيجيات الماوراء معرفية   1لشكل رقم )

 (  10: 2002محمود العدل ، محمد عادل)

على انه بالرغم من وجود ارتباط وثيق بين المعرفة وما     1995كما يذكر توبياس ، 

يتان عقليتان ، المعرفة إلا أنھما يختلفان عن بعضھما البعض،  حيث أنھما عمل وراء

فما وراء المعرفة تعبر عن وعي الفرد وفھمه للمعرفة التي تم اكتسابھا وثمة ما يشير 

إلى أن معرفة المتعلم بخبرات ماوراء المعرفة ووعيه بھا وقدرته على إرادتھا 

 .واستخدامھا في إطار المحتوى الدراسي قد يؤدي إلى التقليل من صعوبات التعلم 
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الفصل:خلاصة     

تعرضنا في هذا الفصل إلى الإلمام بجميع الجوانب المتعلقة باستراتيجيات التعلم الماوراء 

معرفية حيث تطرقنا في البداية إلى تعريف استراتيجيات التعلم وانواعها وانماطها و بعدها 

تعريف استراتيجيات التعلم الماوراء معرفية ثم تصنيفها وخصائصها واهميتها وكذلك اهم 

لنظريات المفسرة لها و أخيرا الفرق بين استراتيجيات التعلم المعرفية  و الماوراء معرفية . ا

ومن خلال ما تقدم من معلومات في هذا الفصل اتضح لنا ان استراتيجيات التعلم الماوراء 

معرفية ـدورا هاما في عملية التعلم والتعليم فهي تسمح من جهة بإعطاء وسائل التطور 

 تلاميذ كما انها تتضمن من جهة ثانية الحرية والاستقلالية اثناء التعلم. المعرفي ل

 

 

 

  



 
 

 الفصل الثالث
 

 



:لث الثا فصلال  
ميمستوى الطموح الأكادي   

 تمهيد   

 تعريف مستوى الطموح الأكاديمي  -1

  أنواع الطموح -2

  نمو مستوى الطموح -3

  مستويات الطموح -4

  العوامل المؤثرة في مستوى الطموح -5

  سمات الشخص الطموح -6

  النظريات المفسرة لمستوى الطموح -7

 قياس مستوى الطموح  -8

 خلاصة الفصل   

 

 

 

 

 

 



مستوى الطموح الأكاديمي                                                              لثثاالفصل ال  

 
60 

 تمهيـــد:  

يعد الطموح مف أىـ السمات التي أدت إلى التطور السريع الذي شيده العالـ في الآونة الأخيرة فيو     

الدافع الذي يقوـ بشحذ اليمـ وترتيب الأفكار للبرتقاء بمستوى الحياة مف مرحمة إلى مرحمة أخرى 

ي ما يمي متقدمة، وتختمؼ مستويات الطموح بيف الأشخاص فمكػؿ شخص مستوى معيف لأىدافو. وف

 .  سنحاوؿ الإلماـ بأىـ جوانب مستوى الطموح
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 مستوى الطموح :   تعريف -1

عرؼ الطموح في" معجـ لساف العرب" لابف منظور بأنو الارتفاع فيقاؿ بحر طموحا  لموج أي لغة : 
مرتفع الموج، أما أبو حرب في المعجـ فعرؼ الطموح بقولو: طمح بصره إليو طموحا يعني امتد وعلب 

 (  534بصره الطامح كؿ مرتفع. )ابف منظور : 

أي نظر إلى البعيد،  ح، يطمح، طمحا، وطموحا وجاء في "معجـ الطلبب " أف الطموح : مصدر طم 
            الطموح كممة تعني المرتفع، الشامخ، البعيد التطمع أي السعي لأىداؼ

(   والطموح يعني الساعي إلى المراتب العميا وصاحب الآماؿ 366: 2001) يوسؼ شكري فرحات ،
 (9: 2008الواسعة.   )رشا الناطور،

اليدؼ الممكف )الدرجة( أف يضعو الفرد لنفسو في أدائو، وحسب ليفيف ودامبو  يعني بالطموحاصطلاحا:  
 (  1986:267)فرج عبد القادر طو،   . إف مستوى الطموح يشير إلى المستوى المتوقع للؤداء المستقبمي

" أوؿ مف عرؼ مستوى الطموح في مجاؿ دراسػتو عػف علبقػة النجاح بالفشؿ بمستوى هوبي ويعتبر

حيث عرفو" بأنو أىداؼ الشخص أو غاياتو أو ما ينتظػر منو القياـ بو في ميمة معينة"   )سيير الطموح 

المقبؿ في واجب مألوؼ يأخذ الفرد عمػى  بأنو "مستوى الإجادة فرانك  وعرفو  (222: 2002كامؿ أحمد ،

أبو ندي  )خالد محمود قبؿ في ذلؾ الواجب". إليو بعد معرفة مستوى إجادتو مف عاتقو الوصوؿ 

 بأنو  القرار أو البياف الذي يتخذه الفرد بالنسبة لأدائو المقبؿ ".    " جاردنر"   (  وعرفو2004:44،

"اعتبره اليدؼ الذي يعمؿ الفرد عمى تحقيقو، ومفيوـ مستوى الطموح يكوف لو معنى  مورتون دوتش أما

 أو دلالة حيف نستطيع أف ندرؾ المدى الذي تتحقؽ عنده الأىداؼ الممكنة".   

"فعرؼ مستوى الطموح بأنو الميؿ إلى تذليؿ العقبات والمجاىدة فػيعمؿ شيء بصورة سريعة  أيزنك أما

 (  2000:183عالي مع التفوؽ عمى النفس".  )سيير كامؿ احمد، وجيدة لتحقيؽ مستوى
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" فعرؼ مستوى الطموح بأنو الإطار المرجعي الذي يتضمف اعتبػار الذات أو ىو المستوى دريفر أما

 (    2010:34)ىدى عبد الرحماف أحمد،    الذي عمى أساسو يشعر الفرد بالنجاح والفشؿ".

سمة عامة ثابتة نسبيا، تفرؽ بيف الأفػراد فػيا لوصوؿ إلى مستوى معيف  وبأنكاميميا عبد الفتاح " وتعرفو

طاره المرجعي، ويتحدد حسبيتفؽ والتكويف النفسي لم خبرات النجاح والفشؿ، التي مر بيا".  )  فرد، وا 

 (.7نبيؿ طنوس، د س: 

عمى انو "مدى قدرة الفرد عمى تحقيؽ أىدافو المرسومة مسبقا ضمف فيمو لقدراتو  منسي وعرفو 

مكاناتو". )ذكرى يوسؼ الطائي،   (  2008:198وا 

"الطموح عمى انو رغبة أو شعور يتحكـ في سػموكا لفرد ويرسـ تحرؾ الفرد  جميل وديع شكور ويعرؼ

)محمد بو فاتح، .    مف الرضا والإشباع"عف سابؽ تصور وتصميـ بقصد تحقيؽ ما ترمي إليو وتبنػى 

2005:80)   

مكانياتو " بأنو المستوى الذي يتوقع الفرد أف يصؿ إليو عمى أساس تقديرهالزيادي وعرفو  "  لمستوى قدراتو وا 
   (2010:58)عبد ربو عمي شعباف، 

و يشعر أنو قادر "ىو المستوى الذي يضعو الفرد لنفسو و يرغب فػي بموغو  أ أحمد عزت راجح  ويعرفو

 عمى بموغو وىو يسعى لتحقيؽ أىدافو في الحياة أو أنجاز أعمالو اليومية".

 (  103: 1968) أحمد عزت راجع ،  

" فعرفو بأنو ىدؼ ذو مستوى محدد يتوقع أو يتطمع الفػرد إلى تحقيقو في جانب إبراهيم  قشقوش أما 

معيف مف حياتو، وتختمؼ درجة أىمية ىذا اليدؼ لدى الفػرد ذاتػو باختلبؼ جوانب الحياة كما تختمؼ ىذه 

عي في ضوء الإطار المرجالدرجة بيف الأفراد في الجانب الواحػد، ويتحػدد مستوى ىذا اليدؼ وأىميتو 

 ( 1998:3)محمد محي الديف صادؽ الجباري، لمفرد".  
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مستوى الطموح  "بأنو سمة نفسية ثابتة ثباتا نسبيا تميز الأفراد بعضيـ عف بعض في  المـساعيد  وعرؼ 

الاستعداد، والوصوؿ إلى أىداؼ فييا نوع مف الصعوبة، ويتػضمف الكفاح وتحمؿ المسؤولية والمثابرة 

)توفيؽ محمد  د حسب الخبػرات ذات الأثػر الفعاؿ التي مر بيا الفرد في حياتو".والميؿ والتفوؽ ويتحد

   (2005:25توفيؽ شبير، 

مما سبؽ مف تعاريؼ نستنتج أف مستوى الطموح سمة مف السمات الشخصية تؤثر عمى الفرد في تحديد 

الفرد عبر مرور أىداؼ وأف مستوى الطموح ليس آني أو مرتبط باختيار معيف بؿ ىو سمة تنمو لدى 

 الإنساف بمراحؿ وىذا يدفعنا لمعرفة مستوى الطموح.  

  أنواع الطموح:_2

    الطموح الاجتماعي:_1_2

إف الطموحات تختمؼ بيف الشعوب المتقدمة والمتخمفة والمتقػدموف طموحػاتيـ عالية المستوى برأي 

"أنجافيؿ" } أف ارتفاع مستوى الطموح ظاىرة تتصؼ بيا المجتمعات الحديثة{ لكف الفئة الثانية محدودة 

تلبفيا بيف الآباء  والأبناء القدر مف العيش وفي الفئة الأولى تختمؼ الطموحػات بيف الأفراد و الأزمنة كاخ

أما نحف العرب فالمػشاكؿ متنوعػة وتدىور الأوضاع الاجتماعية  والاقتصادية والتعميمية ومحاكاة القػيـ 

الغربيػة وشػعور الأبناء بالاغتراب كما يرى" حامد سناء زىراف" }ىذا ما انعكس عف طموحات الشعوب 

   (2005:139مد بوفاتح، العربية { ىذا الذي أثر عمى الطموحات. )مح

    الطموح العائمي:_2_2

يتمثؿ في ما تطمح إليو العائمة مف أىداؼ قريبة أو بعيدة   المدى، يشترؾ   فييا الأفراد ويختمؼ مف 

عائمة إلى أخرى حسب حجـ العائمة والمداخيؿ والمستويات الثقافيػة والتعميمية كالطموح في نجاح الأولاد 

 لطموح في السفر والتنقؿ.   يتبعو نجاح ميني والطموح في اكتساب امتيػازات اقتصادية واجتماعية وا
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    الطموح الإنساني ) العالمي ( :_3_2

ىو طموح الشعوب والمجتمعات كميا أي ما تطمبو الإنسانية لتحػسيف وضػعيتيا المعيشية مف صحة وغذاء 

وأمف وسلبـ، بالإضافة إلى ما يطمحوف إليو مف حماية البيئػة مف التموث والقضاء عمى الحروب ونزع 

الفتاكة  والصداقة بيف الشعوب ويعبػر عف ىذه الطموحات مف قبؿ الجمعيات والييئات العالمية  الأسمحة

   (140: 2005)محمد بوفاتح،  كمنظمة اليونيػسيؼ والػصحة العالمية وغيرىا مف المنظمات.

     الطموح الفردي :_4_2

سياسيا أو مينيا أو رياضيا، ىو ذلؾ الطموح الخاص بشخص واحد سواء أكاف ىذا الطموح دراسيا أو 
وعمى ىذا الأساس فمكؿ فرد حؽ في بناء ما يراه مناسبا مف الطموح بما يتفؽ مستويات مع إمكانياتو 

( "إف وصوؿ أي فرد لممراكز  1961" ) يونجوقدراتو. ويتناسب مع واقعو وبيئتو وىذا ما يػذىب إليػو "
            (  141: 2005.)محمد بوفاتح، الاجتماعية يعود إلى توفره عمى قدر مف الطموح "

 الطموح الدراسي:  _5_2

وىو الذي يتعمؽ بالحياة المدرسية، وما يوجد فييا مف تخصػصات ومػستويات دراسية ويبدأ ىذا النوع مف 

الطموح في السنوات الأولى مف دراسة الطفؿ حيث يطمح في الانتقاؿ مف مستوى لآخر، حتى يمتحؽ 

ي، فيطمح في تخصص دراسي يػراه ىاما وجذابا ويعمؿ عمى النجاح فيو، وفي السنوات بالتعميـ الثانو 

الأخيرة مف التعميـ الثانوي يطمح فػي مواصمة دراستو والالتحاؽ بالجامعة، ويصبح ىذا الطموح المحرؾ 

ذ المدرسية" الأساسػي لمثابرتو واجتياده لمنجاح في امتحاف  البكالوريا لتحقيؽ أسمى طموح في حياة التممي

لتكيػؼ فػي مختمؼ مراحؿ ىذا الطموح الذي ينمو ويرتقي مع ارتقاء سف التمميذ، ىو الذي يساعده عمػى ا

 حياتو". 

 الطموح المهني:  _6_2

قد يتشكؿ ىذا النوع مف الطموح عند التمميذ فػي الػسنوات الدراسػة، أو بعػد الانتياء، أو الخروج منيا، وقد 

الذي لـ يدرس بتاتا، فكثير ما يطمػحا لتلبميذ في ميف ويتعمقوف بيا، وبمف يعمموف يوجد لدى الشخص 
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كطموح التمميػذ فػي مينػة التعمػيـ)أستاذ(. وفي بعض الحالات يبرز الطموح الميني إلا في السنة ، فييا

الموازنػة بػيف الواقػع الأخيػرة مػف التعمػيـ الثانوي أو الجامعي عندما يصؿ الفرد إلى مرحمة معينػة مػف 

 (  142 :2005)محمد بوفاتح،   والاستعدادات الشخصية.

 نمو مستوى الطموح :  _ 3

" أف مستوى الطموح يظير عند الأطفاؿ في مرحمة مبكرة مف العمر، فيو يظير في ليفينبينت دراسات"  

غير مستعيف بأحد، أو محاولتو الجموس  رغبة الطفؿ تخطي الصعوبات مثؿ محاولتو أف يقؼ عمى قدميو

 عمى كراسي، أو جذب قطعة مف الملببس وغيرىا.   

" بيف مستوى الطموح والطموح المبػدئي الػذي يظيػر لػدى الأطفاؿ، عندما أوضحت إف فيمزكما فرقت " 

ناضج، رغبة الطفؿ في عمؿ أي شيء بنفسو، دوف الاستعانة بأحػد تعتبر مرحمة تسبؽ مستوى الطموح ال

 " الطمػوح المبػدئي فالطفؿ يكرر أعمالا حتى يصؿ إلى غايتو.  فميـز وىذا ما تسميو" 

" رغبة الطفؿ في عمؿ شيء دوف مساعدة أحد خطوة لمرحمة النمو النيائي لمستوى الطموح، فميزاعتبرت "

ويات التحصيؿ، كما ىذا السموؾ أسمتو الطموح الابتدائي، فيو المرحمة التي يمكػف التمييز فييا بيف مست

" أطفالا مف سف سنتيف إلى ثػلبث سنوات في دار حضانة، فيما يتعمؽ بنشاطيـ في ارتداء فميزدرست "

وخمع ملببسيـ، واعتبرت أف نسبة رفض المساعدة في ىذه العممية مقياسا لمطموح المبدئي، وبعد ذلؾ 

تيا مع مجموعة أخرى مماثمػة لػـ تتػدرب " مجموعة مف ىؤلاء الأطفاؿ عمى ذلؾ العمؿ، ثـ قارنفميزدربت "

 فوجدت أف المجموعة التي تدربت قد زادت نسبة رفضيا لممساعدة بالمقارنة بالمجموعػة التي لـ تتدرب.

 (   1990:13) كاميميا عبد الفتاح،  

يؤدي " بقولو أف التدريب عمى السموؾ المستقؿ والمتعمد عمى النفس وتشجيعو بالمديح قد  ليفينويعمؽ " 

إلى ظيور الطموح المبدئي الذي يعتبر مرحمة تسبؽ مػستوى الطمػوح الناضج وخطوة لمرحمة النمو النيائي 

 (2005:350لمستوى الطموح.  ) شحاتة سميماف محمد سميماف، 
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 لآخر مثػؿ أي سمة شخصية أخرى.   ومف ذلؾ نستنتج أف مستوى الطموح عند الأفراد يختمؼ مف فرد

 مستويات الطموح :  _4

إف وضع مستويات الطموح تمثؿ الأىداؼ التي ينبغي الوصػوؿ إلييػا، فيػذه المستويات الموضوعة التي 

مكاناتو لتحقيؽ تمؾ المستويات، فالطالب الطموح  يتوؽ الفرد لإنجازىا تحفز الفرد إلػى تجنيػد كػؿ طاقاتػو وا 

)يوسؼ مصطفى :  قيؽ التفوؽ ومف ىذه المستوياتىو الذي لا يكتفي بمجرد النجػاح بػؿ يسعى لتح

 ( 1981:433القاضي، 

  

 الطموح الذي يعادل الإمكانيات :   _1_4

الطموح الذي يعادؿ الإمكانية ىو الطموح السوي الواقعي أي أف الشخص يدرؾ أولا كـ إمكانياتو ثـ  

يطمح في أف يحقؽ ما يوازي ىذه الإمكانية، فالطالب المتفػوؽ لديػو قدرة    في إصدار حكمو وتقديره 

غ أو يقمؿ مف مستوى طموحو، الدقيؽ لحالتو تماما طبقا لإمكانياتو أكثر مػف الطالػب العادي الذي قد يبال

    (2002:131فإما أف يكوف طموحو، أقؿ مف إمكانياتو أو أكثر مف إمكانياتو.  ) سيير كامؿ أحمد، 

   الطموح الذي يقل عن الإمكانيات : _2_4

أف يكوف لمفرد إمكانية كبيرة ولكف طموحو أقؿ مف إمكانياتو فدائما مػا يػبخس بقدر نفسو أي أنو يستطيع  

يحؿ مشكمتو ما في وقت قصير ولكف حيف نػسألو يعطػي لنفسو وقت أكبر مما يستطيع وىذا يعتبر  أف

 (  2000:191سيير كامؿ أحمد،  ). ضعؼ في ثقتو بنفسو

الطموح الذي يزيد عن الإمكانيات :   _3_4     
ىو ذلؾ الشخص الذي يزيد طموحو عف إمكانياتو أي يريد أف يكػوف) كػذا( و لكف إمكانياتو أقؿ بكثير مف 

  ( 2000:192ذلؾ . ) سيير كامؿ أحمد، 
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وجد أف مستويات الطموح الواقعيػة تنبأ عف النجاح في  1959 وفي دراسة أجراىا أحد العمماء عاـ

ارف بيف مستويات طموحيـ   كما حدد أجوبتيـ في اختبار وزعو طالبا جامعيا و ق 420 المدرسة. لقد أخذ

عمييـ بسجلبتيـ الجامعية السابقة وأعماليـ الحاضػرة فوجد أف الطلبب الذيف يعينوف لأنفسيـ أىدافا 

، في حيف أف أولئؾ الذيف اعجميواقعية عمى ضوء مف عمميـ السابؽ يميموف إلى أف يكونوا ناجحيف 

 (  2006:44) محمد إقباؿ محمود، .        ر واقعيػة ينزعوف إلى أف يكونوا أقؿ نجاحايعينػوف أىػدافا غيػ

 

 العوامل المؤثرة في مستوى الطموح:   _5

 ىناؾ عوامؿ كثيرة تؤثر في مستوى الطموح نذكر منيا:     

 العوامل الشخصية:  _1_5

إف احد الأىداؼ الميمة التي يخدميا قياس الذكاء ىو مػساعدة الفػرد لاف الذكاء و القدرات العقمية: _
فالفرد الذكي  (2003:71يحػدد مستوى طموحاتو بحيث تكوف واقعية بالنسبة لقدرتو)عبد الرحماف عدس، 

أقدر عمى فيـ نفسو والحكـ عمى قدراتو وميولو وما تطمبو  الأعماؿ المختمفة مف قدرات وصفات، لذا لا 
ف مستوى طموحو مسرفا في البعد عف الواقع  أي عف مستوى اقتداره.  ) أحمد عزت راجح، يكو 

1972:103    ) 

أوضحت نتائج الدراسات أف طموح المتفوقيف عقميا طموح واقعي يتفؽ والإمكانيات ولكف طموح ذوي  

عناه فالتمميذ المتفوؽ حيف القدرات العقمية المنخفضة يعتبر مجرد حمـ أو أمؿ ولا يتحقؽ بالفعػؿ إذا ما اتب

يطمح في شيء فيقيسو بإمكانياتو ولكف التمميذ العػادي يطمح بما ىو أكثر مف إمكانياتو. )سيير كامؿ 

   ( 2002:130أحمد، 

توجد علبقة بيف الطموح والتحصيؿ فانتيت نتائج بعػض الدراسػات إلػى أف الطلبب  ي:التحصيل الدراس_

ذوي التحصيؿ المرتفع يكوف مستوى الطموح لدييـ مرتفعا عكس الطػلبب ذوي التحصيؿ المنخفض، ىذا 

 (  2011:61ما أكدتو الدراسات العربية والأجنبية.  )علبء سمير موسى القطاني، 
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إلى أف ىناؾ علبقة ايجابية بيف كؿ مف مستوى الطموح والتحصيؿ الدراسي، " هاريزونحيث توصؿ " 

.     فقد وجد أف مستوى الطموح لمطلبب الناجحيف أعمى مػف مػستوى الطموح لدى الطلبب الراسبيف

   (2002:227)سيير كامؿ أحمد، 

 خبرات النجاح والفشل وأثرها عمى مستوى الطموح: _

إف تأثير النجاح والفشؿ عمى مستوى الطموح يتحدد طبقا لعوامؿ شخصية، فالفرد المتوافؽ الواثؽ مف 

نفسو يرتفع مستوى طموحو بعد النجاح وينخفض بعػد الفػشؿ، واف سموؾ الفرد بعد الفشؿ أكثر تباينا منو 

يصحبو ارتفاع أو  بعد النجاح يعد عاملب مساعدا عمى رفػع مػستوى الطموح بعكس الفشؿ والذي قد

 (  2010:79انخفاض في مستوى الطموح.  )محمد النوبي محمد عمي، 

مف خلبؿ الدراسات التي أجرتيا لدراسة اثر خبػرات النجاح والفشؿ في مستوى  " وقد أكدت ذلؾ "جاكننات

ؿ كبيرا الطموح حيث توصمت إلى أف كمما كاف النجاح كبيػرا كممػا ارتفع مستوى الطموح وكمما كاف الفش

 (  2004:50)خالد محمود أبو ندي، كاف انخفاض مستوى الطموح كبيرا.  

 : مستوى الطموح و سمات الشخصية_

لاشؾ في أف مستوى طموح الشخصية يعتبر دافعا يدفع الفرد لمكد والػسعي حتػى ينجح في تحقيؽ ىدفو  

ح، بينما قد يعمؿ ما يصيبو مف المنشود ،ويدعـ مستوى طموح الفرد ما يصادفو في طريؽ تحقيػقا لنجا

فشؿ عمى تخفيض مستوى طموحو، أو ربما التخمػي كمية عنو، علبوة عمى تأثيره في مقدار ثقتو بنفسو و 

 (  61:  2001اضطراب بعض جوانبيا.  ) فرج عبد القادر طو ، 

وبالتالي  ،كمما كانت أىدافنا ومستويات طموحنا واقعية ومتناسبة مع سماتنا كنا أقرب لمنجػاح في تحقيقيا 

ازددنا قربا مف السوء وبعدا عف سوء التوافؽ والاضطراب . ولا شؾ أف الأىداؼ المبالغ فييا، والطموح 

حساسات البالغ الارتفاع فوؽ مستوى  الإمكانيات، سوؼ يسبب كؿ ىذا احباطات  مستمرة لمشخصية وا 
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) .     مستمرا بالانيزاـ والفشؿ، كما أف بساطة المطالب وتواضعيا أمر ضروري لمتوافؽ السوي في الحياة

   ( 191: 1999فرج عبد القادر طو ،

 :   مستوى الطموح و مفهوم الذات_

دد  مف الباحثيف بدراسة يعد مفيوـ الذات مف العوامؿ اليامة والمؤثرة في مستوى طموح الفرد واىػتـ ع

العلبقة بيف مفيوـ الذات ومستوى الطموح فتوصػؿ "كػوجمر "  في دراستو إلى وجود علبقة إيجابية بيف 

 (  2002:227مفيوـ الذات ومستوى الطموح.  )سيير كامؿ أحمد، 

 العوامل البيئية:  _2_5

تمعب الأسرة دورا كبيرا في تحديد نمو مستوى الطموح لأف الأفراد الذيف ينتموف لأسر  دور الأسرة :_
مستقرة اجتماعيا وبيئيا ىـ أقدر عمى وضع مستويات عالية ومتناسبة مع إمكانياتيـ ويستطيعوف بموغيا 

رار الفرد داخؿ أفضؿ مما لو كانوا ينتموف إلى أسر غير مستقرة وىػذا مػا أكدتػو دراسات "ىيرلوؾ" ولاستق
أسرتو دور كبير في مستوى طموحو فكمما كاف مستقرا كاف مستوى طموحو أعمى، كما يرتبط طموح وتوقع 
الأبنػاء بطمػوح وتوقػع الوالديف وىذا الطموح لو علبقة بالوضع الطبقي للؤسرة فقد وجدت علبقة سػالبة بػيف 

ف مستوى الطمػوح يرتفػع بانخفاض الطبقة المستوى الاقتصادي والاجتماعي ومستويات الطموح، أي أ
   (14: 2008الاجتماعية. )رشا الناطور، 

: للؤقراف والجماع ة المرجعية دورا ىاـ فيما يػضعو الفػرد الأقران والجماعة المرجعية ومستوى الطموح _ 

دىا مف أىػداؼ، لمػستوى طموحػو، ولممعاير التي تضعيا الجماعة يكوف ليا دورا مؤثرا عمى ما يختاره أفرا

ولوحظ أف التلبميذ داخؿ الفصؿ الذي يسود فيو المنافسة بيف التلبميػذ يرفػع مػستوى طموحيـ عف الفصوؿ 

الخالية مف المنافسات وعادة ما يتأثر مستوى طمػوحيـ بتوقعػات الأصدقاء المقربيف وخصوصا في فصوؿ 

رات النجاح دور ىاـ في متغير مستوى الطموح المتفوقيف وىكػذا نجػد أف لتػأثير الجماعػة المرجعية خب

   (2000:129سيير كامؿ أحمد، )وكذلؾ المحاكاة والتقميد ليـ يرفع مف مستوى الطموح لدييـ. 

:إف طموحات الوالديف المتعمقة بمستقبؿ أبناءىـ تعتبر مف أىـ مظاىر وجوانػب عممية طموح الوالدين _
الذي نتحدث عنو يؤدي إلى تكويف بعد جوىري مف أبعاد الجو التنشئة الاجتماعية لأف ىذا الطموح 
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الاجتماعي النفسي الذي يحيط بالطفؿ، إف الوالػديف قػد يثيػراف القمػؽ والصراع في بعض الأحياف في نفسية 
الطفؿ وذلؾ كنتيجة مباشرة لضغطيما عميو لكػي يحقؽ الوصوؿ إلى المستوى الدراسي والتعميمي الخاص  

 ( 2004:89، الله)عمر عبد الرحيـ نصر  لوالديف معو بالنجاح والرضا.الذي يشعر ا

يحمـ الآباء باليوـ الذي  والسبب في ذلؾ راجع إلى حرماف الآباء مف مواصمة تعميميـ الجامعي ومف ثمة 

 ( 2006:15)عصاـ نور سرية ،  يكمؿ فيو أبناءىـ تعميميـ الجامعي لتحقيؽ حمميـ الضائع.

فإف الأطفاؿ بطبيعة الحاؿ يبغوف إرضاء والدييـ، ولذلؾ فيـ يحػاولوف شػحذ ىمميـ يييئوف كؿ طاقاتيـ  

لتحقيؽ أمنيات والدييـ، ولا يخمو ىذا الأمر مف خطورة عمػى صحة الأطفاؿ النفسية، لاف كابوس الخوؼ 

 (    2005:64ؽ صفوت مختار ،)وفيلوـ الأميات .        مف الفشؿ يظؿ يلبزميـ تحسبا لنبذ الآبػاء أو 

 

    ة:والاجتماعي ةالاقتصادي العوامل_3_5

أف اختلبفات اليدؼ تنسب إلى عوامػؿ متعددة في حياة الفرد ،  Gould(1941 ) " جولدبينت دراسات"  

فالأفراد الذيف يعطوف درجات اختلبؼ ضعيفة نػسبيا بمقػارنتو بأولئؾ الذيف يعطوف غالبا درجات عالية 

موجبة، وجػد أنيػـ فػي ظػروؼ اجتماعيػة واقتصادية مقبولة نسبيا والمفحوصوف الذيف أعطوا درجات 

كانت لدييـ فرص طيبة ، فقد كاف تدخؿ الآباء مناسبا وكافيا. وىذا يوضح وجود اختلبؼ منخفضة 

  (1990:19علبقة بيف مػستوى الطموح والظروؼ الاقتصادية والاجتماعية .  ) كاميميا عبد الفتاح، 

 

 

 

 

 



مستوى الطموح الأكاديمي                                                              لثثاالفصل ال  

 
71 

 سمات الشخص الطموح:  _6

 أف سمات الشخص الطموح ما يمي:   "سرحان"يرى  

لا  يقتنع بالقميؿ، ولا يرضى بمستواه الراىف ويعمؿ دائما عمى النيوض بو، أي لا يرى أف وضعو  -

 الحاضر أحسف ما يمكف أف يصؿ إليو.  

لا يؤمف بالحظ، ولا يعتقد أف مستقبؿ الإنساف محدد لا يمكف تغييره، ولا يترؾ الأمػور لظروؼ، و لا  -

  أو الفشؿ، أو المجيوؿ.يخشى المغامرة، والمنافسة، أو المسؤولية، 

يتحمؿ الصعاب في سبيؿ الوصوؿ إلى ىدفو، ولا يثنيو الفشؿ عػف معػاودة جيػوده، ويؤمف باف الجيد  -

  والمثابرة كفيلبف بالتغمب عمى الصعاب.

النظرة المتفائمة إلى الحياة، والاتجاه نحو التفوؽ، والميؿ نحو الكفاح، وتحديد الأىداؼ والخطة،  -

  المسؤولية، والاعتماد عمى النفس ، والمثابرة، وعدـ الإيماف بالحظ.وتحمؿ 

 ( 2010:58)عبد ربو عمي شعباف،    

 فترى أف سمات الشخص الطموح ىي:   رشا الناطور"أما " 

 يميؿ إلى الكفاح ونظرتو عمى الحياة تفاؤؿ.   -

  لديو القدرة عمى تحمؿ المسؤولية و يعتمد عمى نفسو في إنجاز ميامو.  -

  مثابر في الأعماؿ التي يقوـ بيا كما يميؿ إلى التفوؽ ويسير وفؽ خطة معينة. -

  يحدد أىدافو بشكؿ دقيؽ ويصيغ الخطط لموصوؿ إلى أىدافو. -

  لا يقتنع بالقميؿ ولا يرض بمستواه الراىف . -

  يعمؿ دائما لمنيوض بمستواه لتحقيؽ الأفضؿ ولا يؤمف بالحظ . -

 ( 17: 2008)رشا الناطور ، 

 وحسب استبياف مستوى الطموح "لأحمد عزت راجح "فاف سمات الشخص الطموحة تمثؿ فيما يمي:    
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 لا يرضى بالعمؿ أو بمستواه الراىف بؿ يعمؿ دائما عمى النيوض بو.   -

  لا يعتقد أف مستقبؿ الإنساف محدد لا يمكف تغييره. -

  لا يخشى المغامرة أو الفشؿ. -

  ظيوره سريعا.لا ينجزع أف لـ تظير نتائج  -

  . يتحمؿ الصعاب لموصوؿ إلى أىدافو -

 (  2001:453)عادؿ بف صلبح عمر الجيارة،   

 النظريات المفسرة لمستوى الطموح:   -7

 تعددت النظريات التي تناولت مستوى الطموح ومف ىذه النظريات :  

( ولكنو أنشؽ عف فرويد) " مف المدرسة التحميمية ومف التمميذآدلريعتبر "نظرية ألفريد آدلر : _1_7
" بػسبب  آرائو في الجنس ،عدـ انسجامو العديد مف أفكاره ، وكوف ىو ومجموعة معو ما يعػرؼ  فـرويد"

 بالتحميمية الجديدة.  

:''بفكرة كفاح الفرد لموصوؿ إلى الػسمو  ، والارتفػاع  ؛ وذلػؾ  تعويضا عف مشاعر  آدلر"ويؤمف "

مف نظريات الشخصية الجديدة. فكرة الكفاح أو السعي وراء الشعور  النقص، فقد أصبحت ىذه الفكرة

بالأماف. كذلؾ فقد أكد آدلر عمى أىمية الذات كفكرة مضادة لفكرة فرويد المتمثمة في الأنػا الدنيا، 

" عمػى  أىمية العلبقات الاجتماعية، وعمى أىمية آدلروالانا الوسطي، والانا العميا، كذلؾ أكد "

 مف توكيد أىمية الماضي كما فعػؿ   الحاضر بدلا

 (  101:  2004".  )العيسوي،فرويد"

" الإنساف كائنا اجتماعية، وأىدافو الحياتية، يشعر بأسػباب  سػموكو  وبالأىداؼ التي آدلرويعتبر" 

 يحاوؿ بموغيا ،ولديو القدرة عمى التخطيط لأعمالو وتوجيييا.  

الخلبقة ، الكفاح في سبيؿ التفوؽ ، أسػموب  الحياة ،الأىداؼ ومف المفاىيـ الأساسية عنده: الذات 

النيائية والوىمية، مشاعر النقص وتعويضيا. وتمثؿ الذات الخلبقة: نظاما ذاتيا لمغاية، تبحث عف 
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الخبرات التي تساعد عمى تحقيؽ أسموبو الشخصي الفريد، والمميز في حياتو ،وىي في جوىرىا: أف 

" مبدأ الكفػاح  مػف  اجؿ التفوؽ فطريا . فالفرد يسعى لمكفاح مف آدلرعتبر "يصنع الفرد شخصيتو. وي

اجؿ التفوؽ ، وذلؾ منذ ميلبده و حتى وفاتو، وىو الغاية التي ينزع جميع البشر لبموغيا، وتعتبر 

 (331: 3993الغاية التي ينشط الػشخص  لتحقيقيػا عامؿ حاسـ في توجيو سموكو.)سرحاف، 

"، إف كؿ إنساف يتمتع بإرادة أساسية في القوة ، وبدافع ممح نحو السيطرة والتفوؽ. آدلركما ويؤكد " 

أو عمى الأقؿ نحو   ،فإذا وجد إنساف انو ينقصو شيء ؛فانو ينساؽ نحو جعؿ نفسو متفوقا بطريقة ما

ؾ الزعـ لنفسو وللآخريف بأنو متفوؽ، ومثؿ ىذا الفرد قد يعوض نقػصو   بجيد صادؽ منظـ، وبذل

فاف آدلر يعتقد أف  حافز توكيد الذات وليس الدافع الجنسي، ىو القوة السائدة الايجابية في الحياة 

،وىو الذي يجعؿ الفرد في اندفاع دائـ الوجود نحو التفوؽ أو عمى الأقؿ ضد النقص .   )مجموعة 

   (33: 2003باحثيف ،

 :   نظرية القيمة الذاتية لمهدف_2_7

 وترى أنو عمى أساس قيمة الشيء الذاتية، يتقرر:  ( 1940) ىذه النظرية" اسكالوناقدمت "

، الاختيار بالإضافة إلى احتمالات النجاح والفشؿ المتوقعة، والفرد سيضع توقعاتػو  فيحدوف قدراتو_

   :وتقوـ النظرية عمى ثلبثة حقائؽ ىي

   . ىناؾ ميؿ لدى الأفراد لمبحث عف  مستوى طموح مرتفع نسبيا •

   . أف لدييـ ميلب لجعؿ مستوى الطموح يصؿ ارتفاعو إلى حدود معينة كما •

أف ىناؾ فروقا كبيرة بيف الناس  فيمػا يتعمػ ؽ بالميػؿ  الػذي  يػسيطر  عمػييـ  لمبحث  •

عف النجاح وتجنب الفشؿ، فػبعض  النػاس  يظيػروف  الخػوؼ  الػشديد  مف الفشؿ 

ينػزؿ  مػف  مػستوى  القيمػة  الذاتية فيسيطر عمييـ احتماؿ الفػشؿ ، وىػذا  

  (                                     355: 3993لميدؼ.)سرحاف، 
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 : ىمياأ" أف ىناؾ عوامؿ تقرر الاحتمالات الذاتية لمنجاح أو الفشؿ في المػستقبؿ  اسكالوناوترى "

،والمقاييس المرجعية التي تقوـ الخبرة الشخصية، وبناء ىدؼ النشاط، والرغبة، والخوؼ ،والتوقع 

عمييا القيمة الذاتية لممستقبؿ، والواقعية، والاستعداد لممخاطرة، ودخوؿ الفػرد  داخؿ أو خارج منطقة 

 عمى الآتي:   "اسكالوناوتؤكد " صيؿ مػستوى الطمػوح.الفشؿ ورد الفعؿ لتحصيؿ أو عدـ تحػ

  .ح الفشؿ ورد الفعؿ لتحصيؿ أو عدـ تحصيؿ مستوى الطمو 

  الفشؿ الحديث يميؿ إلى إنقاص مستوى الطموح، والحالات التي ترفع مػستوى  الطموح بعد الفشؿ.

 . الفشؿ يأتي إما نتيجة لإنقاص الشعور بالواقع، أو نتيجة لتقبؿ الفشؿ

  مستوى الطموح يتناقص بشدة بعد الفشؿ القوي أكثر منو بعد الفشؿ الػضعيؼ ، ويتزايد بعد النجاح.

 .  المعتاد عمى الفشؿ، يكوف  لديو درجة اختلبؼ أقؿ مف الشخص الػذي  ينجح دائما الشخص

)كاميميا عبد  البحث عف النجاح، والابتعاد عف الفشؿ، ىو الأساس في مستوى الطموح.
 (  55: 1984الفتاح،

   :نظرية المجال لميفين _3_7

 عند كلبمو عف أثر  القوى الدافعة في التكػويف المعرفي لممجاؿ: ليفين"كر "يذ

أف ىنػػاؾ عوامػػؿ متعػػددة مػػف شػػأنيا أف تعمػػؿ كػػدوافع لمػػتعمـ فػػي المدرسػػة، وقػػد أجمميػػا فيمػػا سػػماه 

يػػشعر الفػػرد بحالػػة  بمػػستوى الطمػػوح، حيث عمػػؿ ىػػذا المػػستوى عمػػى خمػػؽ أىػػداؼ جديػػدة، بعػػد أف

الرضػػا والاعتداد بالذات، فيسعى إلى الاستزادة بيذا الشعور المرضي، ويطمح في تحقيؽ أىػداؼ  

ف كانػت  مترتبػة  عمػى  الأولػى  إلا أنيػا  فػي  العػادة  تكوف أصػعب  وأبعػد  منػاؿ،   أبعػد ، وا 

وقد دلت دراسة الطموح السيكولوجية عمى أف . حوتػسمى  ىػذه  الحالػة  العقميػة  بمػستوى الطمػو 

الطموح عمى درجات  ،فقد يكوف مجػرد رغبػة لمقيػاـ بتحقيػؽ  ىػدؼ ، وقػد  يكػوف  عمػى  درجػة  مػف  

ويعبػئ  قػوى  الجػسـ  لتحػصيمو . وفػي  الحالػة يقػاؿ إف مستوى الطموح  ،القوة، بحيث  يحدد اليػدؼ

 (53: 3991)الغريب،عند الفرد عاؿ أو راؽ.  
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ويعتبر نظرية المجاؿ نظرية فسرت مستوى الطموح وعلبقتو بالسموؾ الإنػساني بصفة عامة  وىي 

النظرية الوحيدة التي تعرضت لتفسير مستوى الطموح مباشرة ، وقػد يرجع  ذلؾ الأعماؿ المتعددة 

  (1984:51الفتاح،)كاميميا عبد ف وتلبميذه في ىذا المجاؿ .   التي أسيـ بيا ليفي

ويعتبر" ليفيف "أف ىناؾ عوامؿ متعددة تعتبر قوى دافعة تؤثر في مستوى الطموح ، منيا عمى سبيؿ 

 المثاؿ ما يأتي:  

: فكمما كاف الفرد أكثر نضجا، كاف في متناوؿ يده وسائؿ جمع تحقيؽ أىداؼ عامل النضج 

 الطموح، وكاف اقدر عمى التفكير في الوسائؿ والغايات عمى السواء.  

 : كمما كاف الفرد أكثر قدرة ؛ كاف في اسػتطاعتو القيػاـ بتحقيػؽ أىداؼ أكثر صعوبة.    القدرة العقمية 

رفع مف مستوى الطموح ، ويشعر صاحبة بالرضا ، أما الفشؿ فيؤدي إلى :فالنجاح يالنجاح والفشل 

 الإحباط وكثيرا ما يكوف معرقلب لتقدـ في العمؿ.  

الحوافزػػ الترقية (  يرفع مف مستوى الطموح،  –: الثواب المادي والمعنوي )الأجورالثواب والعقاب

  .ويجعؿ الإنساف يقوـ بتنظيـ نشاطو ويوجيو نحو تحقيؽ اليدؼ

: ويقصد بيا الجو العاـ الذي يمارس فيو العمؿ مثؿ: شعور الفػرد بتقدير الزملبء، القوى الانفعالية 

نتاجو، وعلبقتو الطبية برؤسائو، وشعور بأنػو متقبؿ لجماعة العمؿ، كؿ ذلؾ  عجابيـ بنشاطو وا  وا 

لمعمؿ ويسبب في يعتبر سببا في ارتفاع مستوى الطموح، وعكس ذلػؾ يؤدي إلى كراىيتو لممؤسسة و 

  .غياب المتكرر وبالتػالي إنقػاص مستوى طموحو

فقد تؤدي المنافسة بيف الزملبء إلى رفػع مػستوى ا لطموح، ولكنيا قد : القوى الاجتماعية والمنافسة

  تنقمب إلى أنانية أو تنازع ولذا يجب أخذ ذلؾ بعيف الاعتبار.

قد تكوف معرفة الأخصائي لمستوى زملبئو، ومقارنتو بمػستواه شخصيا سببا في رفع  مستوى الـزملاء:

 مستوى طموحو ودفع لمعمؿ، وتعبئة جيػوده نحػو تحقيػؽ اليدؼ.   



مستوى الطموح الأكاديمي                                                              لثثاالفصل ال  

 
76 

تؤثر نظرة الفرد إلى المستقبؿ، وما يتوقع أف يحققو مػف أىداؼ في  نظرة الفرد إلى المستقبل:

الشخص الذي يمتد بصره وتفكيره إلى مستقبؿ زاىرا، يكوف  مستقبؿ حياتو عمى أىدافو الحاضرة، ف

  (335: 3993)سرحاف،تحصيمو مخالفو لشخص ينظر لممستقبؿ بمنظار أسود

 النظرية السموكية الارتباطية :  _4_7

ويعني أصحاب النظرية السموكية الارتباطية بتفسير مستوى الطموح في ضوء نظريػات التعمـ ذات 

)عبد المجيد نشواتي، الاستجابة(. -ب بنظريات )المثيروالتي تسمى غالالمنحنى السموكي ، 

1998:208  ) 

كما يرى السموكيوف أف مستوى الطموح ينشأ لدى الفرد بفعؿ مثيرات داخميػة  وأخػرى  خارجية ، 

:  2002)عماد عبد الرحيـ الزغوؿ،بمثابة استجابة لتمؾ المثيرات. ويكوف سموؾ الفرد ونشاطو

233 ) 

 وغيرىػػما :   (Hull(،''هـل '' )Thorndike"ثورنـدايك " ) ومف أبػرز أعػلبـ ىػذه النظريػة 

يعتبر مف الأوائؿ الذيف تناولوا موضوع التعمـ تجريبيا، وىو الػذي جاء بمبدأ  تفسير ''ثورندايك'':

ي أف الإشباع المحاولة والخطأ في عمميات التعمـ، ويفسر مستوى الطموح بقانوف الأثر، والذي يعن

الذي يتمو استجابة ما يؤدي إلى نعمـ تمؾ الاستجابة وتقويتيا، في حػيف يؤدي عدـ إشباع أو الألـ 

الذي يتبع الاستجابة إلى إضعافيا، واستنادا ليذا القػانوف فػإف المتعمـ يستجيب للؤشياء انطلبقا مف 

:  1998حالات الألـ )عبد المجيد نشواتي،  رغبتو في تحقيؽ حالات الإشباع وكذا قػصد تجنػب

208   ) 

( عف علبقػة  النجػاح والفشؿ بمستوى 1930( في دراستو سنة )Hope'' )هوبيوىذا ما كشفو ''

 الطموح.  
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يأخذ بقانوف الأثر، ويدقؽ في تحديده أكثر مف سػابقو، بحيػث يستخدـ  (:Hullتفسير ''هل'' )

( لمدلالة Driveدلالة عمى الإشباع ،ومػصطمح ''الحػافز '' )مصطمح تخفيض أو اختزاؿ الحاجة لم

عمى بعض المتغيرات المتداخمة بيف الحاجة والسموؾ، وقػدـ نموذجػا لمعلبقة بيف السموؾ والحافز عمى 

 النحو التالي:  

 

   
حافز                اجةح   اختزاؿ الحاجة)حالة إشباع(           سموؾ         

   
  

 ( يبين: العلاقــة بين الحاجـة والسمــوك والحافز  2رقم) شــكل

فالحاجة في نظره تمثؿ متغيرا مستقلب يمعب دورا ىاما في تحديد الحافز كمتغيػر متدخؿ ، الذي يقوـ 

بدوره بتحديد السموؾ المختار ، فتصد عف المتعمـ اسػتجابات معينػة تؤدي إلى اختزاؿ الحاجة ، مما 

  ( 2008:72ويتيح التعمـ.)عبد الناصر غربي ،يعزز السموؾ 

 النظرية الإنسانية:   _5_7

تعتمد النظرية الإنسانية في تفسيرىا لمستوى الطموح مف حيث علبقتو بدراسػات الشخصية أكثر مف 

علبقتو بدراسات التعمـ، كما ىو الػشأف فػي النظػرتيف الػسموكية والمعرفية، وتعود معظـ مفاىيـ ىذه 

( الذي يرى أنو لا يمكف تفسير مستوى الطموح انطلبقا مف مفاىيـ Maslow) ''ماسمو'' النظرية إلى

سموكية أو ارتباطيو، مثؿ مفاىيـ الحػافز، الحرماف والتعزيز، وذلؾ رغـ اعترافو  بأىمية مستوى 

تنمو  الطموح في توجيو وتنشيط بعض أشكاؿ السموؾ الإنساني، حيث يرى أف الحاجات الإنسانية

 عمى نحػو ىرمػي مػف الحاجات الأدنى إلى الحاجات الأعمى : 
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يبدأ ظيور ىذا النوع مف الحاجات مع بداية العمر، لذا فيي حاجات :  الحاجات الفسيولوجية 

فطرية عامػة ومشتركة عند جميع أفراد البشر. وىي أىـ الحاجات عمى الإطلبؽ، ويتضح ذلؾ بجػلبء 

ت لمحرماف، كما أنو إذا تعرضت إحدى الحاجات الفػسيولوجية  لمحرماف عندما تتعرض ىذه الحاجا

الشديد فإنيا تتسمط عمى جميع إحساسات الفرد، وعمى جميع مشاعره، وعمى كؿ إمكانياتو وقدراتيف 

حتى تصبح تمؾ الحاجة ىي المصدر الوحيد لدافعية الفرد. ومثؿ ذلػؾ الحاجة إلى: اليواء الماء، 

 ، النوـ والراحة وغيرىاالتناسؿالغذاء ، 

ترتبط بحاجة الفرد لحماية نفسو مف الأذى الطبيعي،  المتمثؿ في : حاجات الأمن و الأمان 

ضافة إلى  الظروؼ المناخية  كالأعاصير والفيضانات، أو الظواىر الطبيعية كالزلازؿ والبراكيف، وا 

كما أف ىناؾ عناصر ... الخ   مختمػؼ التيديدات الأخرى كالأوبئة والإمراض، وحوادث المرور

أخرى ميددة للئنساف تتعمؽ باؿ ظروؼ السياسية والاقتصادية كما ىو الشأف في الحروب ،وعدـ 

 الاستقرار المالي والاقتصادي.  

ويطمؽ عمييا كذلؾ اسـ حاجات الحب والانتماء،  وتشبع ىذه الحاجات مف خػلبؿ الحاجات الاجتماعية : 
ف الأفراد، ولا يقصد بذلؾ مجرد تجع الأفراد المقصود ارتباط أفػراد تمػؾ  الجماعة التفاعػؿ والاحتكاؾ بي

 بأىداؼ مشتركة، ومعتقدات موحدة ،وقيـ ومصالح لا تتحقؽ لمفرد إلا بعػضويتيا الفعالة في تمؾ الجماعة.  

ػو السجيف وتظير أىمية إشباع ىذه الحاجات في حالة المعاناة الشديدة، والألـ القاسي الذي يتجرع

ومف أىـ ىذه مى حياتو النفسية والاجتماعية . سجنا انفراديا، وىو ما يشكؿ مضاعفات وخيمة ع

الحاجات نذكر الحاجة لمحب، العطؼ، العناية، الاىتماـ، الانتساب لمجماعػة، الصداقة وانتماء 

 ...الخ  

إلى إقامة علبقات مشبعة تسمى كذلؾ بحاجات الاحتراـ، وتتمثؿ في حاجة الفرد  حاجات التقدير:

مع الذات  بالدرجة الأولى ، وكذا مع الآخريف، بحيث يحس الفػرد بػاحتراـ الآخػريف لػو،  وتقبؿ ىـ 

إياه، ويحاوؿ قدر الإمكاف تجنب مشاعر رفض الآخريف لو ونبذىـ إياه. إف إشػباع ىػذا النوع مف 
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يمة اجتماعية مف وجية نظر الآخريف الحاجات يجبر الفرد عمى بذؿ الجيد لمقياـ بأعماؿ ذات ق

،وليس مف وجية نظر الفرد نفسو لاف ذلؾ ىو السبيؿ الوحيد لمحصوؿ عمى تقديرىـ لو واستحسانيـ 

 أما إحباط ىذا النوع مف الحاجات فيؤدي الى الشعور بعدـ الثقة في الػنفس ،والػضعؼ لعممو،

 (  183،184:  1997الكناني،الله النفسي والشعور بالنقص. )خير 

" حاجات تحقيؽ الذات Maslow'' يتضمف المستوى الأعمى لمحاجات في ىرـ حاجات تقدير الذات:

والتي يقصد بيا حاجة الفرد لأداء عمؿ معيف يرى انو مؤىؿ لمقياـ بو ،لذا يصر عمى أدائو رغـ كػؿ 

مكانياتو قصد تحقيؽ نوع مف  الصعاب المتعرضة لو، ومعتمدا في ذلؾ عمى كؿ قدراتو وا 

ويجدر بالذكر انو عرؼ القميؿ فقط عف تأثير حاجات تحقيؽ الذات عمػى ، الخصوصية والتميز لذاتو

سػموؾ الفػرد فطرؽ الناس عديدة متنوعة في إشباع ىذه الحاجات، كما أف مصطمح تحقيؽ الفرد لذاتػو 

  عادة ما يكوف صعبا مف حيث التحديد والتحميؿ .  

د لحاجة تحقيؽ الذات يتطمب حالة صحية ونفسية سميمة، لذا فإف ومف المفيد القوؿ أف تحقيؽ الفر 

في المستويات  العديد مف الأفراد لا يتحققوف ذواتيـ أبدا ،لأنيـ غي قادريف عمى إشباع الحاجػات

 (  63: 2008الدنيا بشكؿ مرض. )عبد الناصر غربي،

ىو حاجات الفيـ ويضيؼ بعض الباحثيف إلى ىذه الأصناؼ الخمسة مف الحاجات صنؼ آخر و 

والمعرفة، كما يؤكد ''ماسمو'' في ىذا الموضوع عمى الإرادة الحرة المتمثمة في حرية الأشخاص في 

اتخاذ القرارات التي يكوف ىدفيا إشباع الحاجات المختمفة، مف اجؿ تحقيقا لنمو الشخصي، بحيث 

ولتحقيؽ طموحاتيـ وفقا لسمـ  يري أف الأفراد يسعوف بشكؿ جػاد لبمػوغ أىػدافيـ، لإشػباع حاجاتيـ،

 ىرمي تترتب فيو تمؾ الحاجات بحسب الأولويػة عمى الشكؿ الموضح في الصفحة الموالية:  
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 (: يبين التسمسل الهرمي لمحاجات عند ''ماسمو''  3الشكل رقم )

 (85:  2000)بركات عبد المطيؼ خميفة ، 

يشترؾ الإنساف مع الحيواف في الحاجات العضوية و دوافع الأمف، وربما نػشترؾ مػعا لأنواع الأرقى 

في دوافع الانتماء والحب ولكف الإنساف وحده ىو الذي يممؾ دوافع تحقيقا لذات، التي يمكننا اعتبارىا 

 (2000:379، اللهمحمد قاسـ عبد  )أرقى مستويات الطموح. 

ويبدو مما سبؽ أف محركات السموؾ الأساسية ىي الحاجػات الفيزيولوجيػة عنػدما وضعيا حسب 

تصنيفو في قاعدة اليرـ ولكف بالرغـ ما جاءت بو ىػذه النظريػات مػف تفسيرات حوؿ الدافعية  

السموؾ  ومستوى الطموح إلا أنيا لـ تحدد إذا كاف ىنػاؾ دور لمعوامػؿ البيئية في التأثير عمى توجيات

وتحريكو بالإضافة إذا ما كانت ىذه الحاجات يمكناف تكوف اليدؼ في حد ذاتو او الوسيمة لبموغو 

 وتحقيؽ الطموحات. 

  

   

   

  

   

   

   

  

   

   

   

   

   

   

   

 نحو   التقدم   اتجاه
  

   الأرفع   الحاجات

   حاجات

م والفھ المعرفة  

   

   الذات   تحقيق   حاجات

   الذات   تقدير   حاجات

   الانتماء   الحب   حاجات

   الأمن   حاجات

   الفسيولوجية   حاجات
   الغلبة   اتجاه

   السيطرة   أو

   فكرية   أو   عقلية

   اجتماعية

   شــخــصية
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  نظرية الحاجات:_6_7

( حيث يػصور مستوى Mc clelland)( 1964) ''دافيد ماكميلاند''ظيرت ىذه النظرية عمى يد 

المتعة التي يشعر بيا الفػرد نتيجػة حاجتو للئنجاز، فقد الطموح في ضوء تفسيره لحالة السعادة أو 

أوضح ىذا الأخير أف ىناؾ ارتباط وثيؽ بيف الأحداث الايجابية التػي مربيا الفرد في السابؽ، وما 

     (81: 2008)عبدا لناصر غربي، :الإنجازية المختمفة.       يحققو مف نتائج ىامة في المواقؼ

فئات أساسية مف الحاجات يسعوف لتحقيقيا ، تمثؿ طمػوحيـ الذي يسعوف  فيرى باف للؤفراد ثلبث 

  إلى تحقيقو في مجتمعاتيـ وىي كالآتي :

: يعتبر "ماكميلبند" أف الأفراد الذيف يطمحوف لموصوؿ إلػى السيطرة والتحكـ يسعوف  الحاجة لمقوة 

رة ففي دراسة تناولت حاجة دائما إلى العمؿ في الوظائؼ التي تمكػنيـ مػف تحقيػؽ تمػؾ السيط

  الرؤساء إلى دافع القوة.

: يرى أف الأفراد الذيف يسعوف إلى تحقيؽ الانتماء يطمحوف في العمؿ بالمنظمات الحاجة للانتماء 

قامة علبقات اجتماعية جيدة، فيـ يميموف إلى التفاعػؿ والنػشاط الاجتماعي.     وا 

يطمحوف في تقديـ نتػائج متميػزة يختمفوف في قوة الدافع إلى : يعتبر أف الأفراد الذيف الحاجة للإنجاز 

الانجاز، فالذيف يمتمكوف دافع قوي للئنجاز يستفيدوف مف حالات الفشؿ التي تصادفيـ ويستغمونيا 

بشكؿ ايجابي أكثر مف غيرىـ .فالمسيروف الذيف حققػوا نجاحا في ظؿ البيئة التي بحدة المنافسة  

جاز ،لاف ىذا النوع يبحث عف حؿ المشكلبت لتحقيؽ طموحاتيـ  عالية يمتمكوف دافع قوي للئن

  المستوى ،و ىذا النوع مف الأفراد يتميػزوف بما يمي:

  _يطمحوف في شغؿ المناصب التي تصنع ليـ قدرا كافيا مف المسؤولية والاستقلبلية. 
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تحمؿ المسؤولية  لانجاز أوقوي لممثابرة وا _يطمحوف في تحقيؽ الأىداؼ الصعبة نسبيا ولدييـ دافع 

،المشاكؿ والمخاطر في حالات الفشؿ ،وذلؾ لتحقيؽ إنجاز أفضؿ أو أكبر مف إنجازات الآخريف . 

 ( 1993:85)ديف كيث سمايتف،

"  لـ تتوقؼ عند دراسة المياـ المعممية التجريبية  بؿ تعدىا إلى دراسة ماكميلانديتضح لنا أف أعماؿ " 

البيئة الطبيعية ، فقدـ أساسا نظريا يمكف مف خلبلو مناقشة وتفسير سبب ارتفاع مستوى الطموح لدى 

الإنجاز  –بعض الأفراد ،وانخفاضو لػدى الػبعض الآخػر ، وذلػؾ بالاستدلاؿ عميا بواسطة نتائج الأداء 

،والتي أعطى ليا الأىمية  الكبرى فػي التأثير عمى مستوى طموح الأفراد سواء بالإيجاب أو  -

 (   28: 8112السمب.)عبد الناصر غربي، 

أي خبرات لمنجاح والفشؿ ،و التصور الذي مكف الباحثيف بعد ذلؾ مف قياس مػستوى طموح  الأفراد، 

 د.  وساعدىـ عمى إمكانية التنبؤ بقيمة الأداء الأفرا

 نظرية تحديد الهدف:  _7_7

أف الأىمية الكبرى في تحديػد الأفراد تعود (Miller)"ميمر" يرى أصحاب ىذه النظرية وعمى رأسيـ 

إلى الأىداؼ التي يضعونيا لأدائيـ، فإذا كانت ىذه الأىداؼ ميمة يمكػنا لوصوؿ إلييا ،إضافة 

لكونيا تمقى قبولا داخميا لدى الفرد ،فاف ذلؾ مف شانو دفع الفػرد إلى مستوى مرتفع مف النشاط 

كف لمفرد الوصوؿ إلييا، فاف ذلؾ يحد مف نشاط الفرد ، ،بينيما إذا كانت الأىداؼ بسيطة أو لا يم

 ويثبط مف عزيمتو عمى الانجاز .   

بمعنى أف الأىداؼ الميمة، الصعبة ،والمثيرة، تدفع الأفراد إلػى أداء مرتفػع ،أمػا الأىداؼ  البسيطة   

دفع الأفراد إلى أداء ،وغير الميمة ،فتدفعيـ إلػى أداء مػنخفض ،فػي حػيف أف الأىػداؼ  المستحيمة، ت

 منخفض جدا ، مع تكويف خبرة بذلؾ النوع مف المياـ.  
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ويؤكد أصحاب نظرية تحديد اليدؼ عمى ثلبثة عوامؿ أساسية تتحكـ في تحديد اليدؼ بدقة،   

 وضبطو بما يتماشى وطبيعة الميمة المطموب أداؤىا وىي :  

  .–تعزيز –داء التغذية الراجعة، ووجود مكافآت نتيجة التدريب في الأ •
  كوف الأىداؼ ديناميكية. •

 .أىمية الخبرة والتدريب •

 قياس مستوى الطموح :   _8

بدأ قياس مستوى الطموح عف طريؽ إجراء بعض التجارب المعممية التي يقػوـ فييا الشخص المراد قياس  

   .مستوى طموحو بأداء عمؿ معيف

وتتـ بأف يعرض الجياز المستخدـ عمى الشخص عف طريقة استخدامو، ثـ  التجارب المعممية : 8-1
 . إعطائو الفرصة لأف يجرب العمؿ عدة مرات

وبعد أف يتدرب الشخص نسألو ما ىي الدرجة التي يتوقع أف يحصؿ عمييا ثـ تدوف إجابتو في جدوؿ معد 

الدرجة، ثـ تدوف ىذه الدرجة، وبعدىا لذلؾ، وبعد أف يقوـ بالأداء الفعمي نسألو عما يظف أف تكػوف ىػذه 

نخبره بالدرجة التي حصؿ عميػيا فعلب وتػػدوف في خانة خاصة، وتتكرر العممية عدة مرات، وىكذا يكوف 

 ىناؾ درجة الطموح ودرجػة الحكـ عميو ودرجة الأداء الفعمي.  

وحو لممحاولة التالية درجة ( في محاولتو الثانيػة، وكانػت درجػة طم 49فعندما يسجؿ الشخص مثلب )

( يطمؽ عمى ىذا الفرؽ بيف الدرجتيف اختلبؼ اليدؼ ، ىػذا الاختلبؼ يحسب بطرح الأداء الفعمي 55)

(، وتكوف 55( مػف الأداء المتوقع لممحاولة التالية وىي )49في المحاولة الثانية وىي في ىذا المثاؿ )

عمي، وسالبة إذا كاف الأداء المتوقع أقؿ مف الأداء موجبة عنػدما تكػوف درجػة   أعمى مف درجة الأداء الف

 (.  6وعمى ىذا فإف اختلبؼ اليدؼ في ىذا المثاؿ ىو )+ الفعمي ،
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 55 والمقياس الثػاني ىو الاختلبؼ التحصيمي، ففي المثػاؿ الػسابػػؽ طمػػح الشخػص في الحصوؿ عمى

والفرؽ بيف ىاتيف الدرجتيف ىو اختلبؼ  ( درجة فقط41درجة في المحاولة التالية إلا أنو حػصؿ عمػى )

التحصيؿ، الذي يحسب بطرح درجة الأداء المتوقع لمحاولة ما مف الأداء الفعمي لنفس ىذه المحاولة، 

وىذا الفرؽ يكوف موجبػا إذا كاف الأداء الفعمي  أي التحصيؿ لنفس المحاولة أعمى مف الأداء المتوقع 

أعمى مف الأداء الفعمي، وفي المثاؿ السابػؽ يكوف اختلبؼ التحصيؿ وسالبا عنػدما يكوف الأداء المتوقع 

 (.  4ىو )

وىناؾ مقياس آخر يطمؽ عميو اختلبؼ الحكـ، فمو افترضنا أف الشخص بعػد أنحصؿ في المحاولة التالية 

، (45(، وسألناه عما يظف أف تكػوف عميو درجتو في ىذه المرة فيقوؿ إنيا)14عمى درجة تحصيمية قدرىا )

فيذا الفرؽ بيف الأداء الفعمي والحكػـ عميػو يسمى اختلبؼ الحكـ، وتحسب ىذه الدرجة بطرح درجة الأداء 

الفعمي مف درجة الحكػـ لنفس المحاولة، ىذا الفرؽ يعتبر موجبا عندما يكوف الحكـ أعمى مف الأداء 

السػابؽ فإف اختلبؼ الحػػكـ ىو الفعمي وسػالبا عندما يكوف الأداء الفعمي أعمى مف الحكـ، وفي المثػاؿ 

+(4  .) 

" درجة أخرى وىي درجة الاختلبؼ الذاتي التي يحصؿ عمييا مف إضافة اختلبؼ الحكـ إيزنكوقد أدخؿ "

عمى اختلبؼ اليدؼ، وفي رأيو أف ىذه الدرجة تعتبر دلػيلب عمػى الذاتية والشخص الذي يحصؿ عمى 

يحفظ طموحو وحكمو قريبا مف الواقع بؿ يطمح إلى  اختلبؼ ذاتي عػالي ىو شخػص لا يػستطيػع أف

" أف الابتعاد عف الواقع الموضوع إنما يرجع عمى عوامؿ "إيزنكالكثيػر ويػسيء تقػدير نجاحػو، ويفترض 

 ذاتية.  

" أيضا معامؿ التذبذب ومعامؿ الاستجابة والأوؿ عرفو بأنو "المػيؿ إلى تغيير مستوى  إيزنكاستخدـ " 

 سب عف طريؽ جمع التغيرات في مستوى الطموح خلبؿ الاختبار. الطموح" ،ويح
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والمعامؿ الثاني فيقصد بو أف الناس تميؿ إلى رفع مستوى طموحيا عقب النجاح وخفضو عقب الفشؿ، 

وتقابؿ ىذه الاستجابات النمطية استجابات لا نمطية حيث يػنخفض مستوى الطموح أحيانا بعد النجاح 

ف نسبة الاسػتجابات  النمطيػة معامؿ الاستجابة، ويػػدؿ فشؿ الاستجابات النمطيػػة ويرتفع بعد الفشؿ، وتكو 

 فػي الظيػور عمػى جمػود الشخص.

   ( 41: 1990) كاميميا عبد الفتاح، 

 دراسات الآمال :   8-2

اتبع ىذا المنحى الكثير مف الباحثيف مف أجؿ قياس مستوى الطموح عند الأفػراد وىو عبارة عف سؤاؿ ما  

ىي الأماني والآماؿ التي تريد أف تصؿ إلييػا فػي المػستقبؿ وتكافػح مف أجؿ الوصوؿ إلييا وقد ذكػر 

را ىاما للؤىداؼ البعيدة ، إف ىػذا النوع مف الدراسات يعطي مؤش"كوب" و"ويمـر " بعض العمماء مثؿ

والقريبة التي يطمح ليا الشخص وتكوف ىذه الأىداؼ مختمفة مف مرحمة إلى أخرى مف عمر الفرد، ففي 

 مرحمة الطفولػة تكوف مبنية عمى الإنجاز الشخصي والقبوؿ الشخصي، أما في مرحمة المراىقػة فترتكػز

   (2011:78الرحماف المصري،  عمى المكانة والمنزلة الاجتماعية والشيرة.)نيفيف عبد

ما عف  ومما سبؽ نستخمص أف مستوى الطموح يقاس عادة إما عػف طريػؽ إجػراء التجارب المعممية وا 

طريؽ الآماؿ التي يريد الفرد الوصوؿ إلييا ولػػذا نجػد أف الكثير مف الميتميف بيذا المجاؿ قد أعدوا 

 استخدمت الاستبيانات في عدة دراسات عممية.استبيانات موضوعية لقياس مستوى الطمػوح، وقد 
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   :الفصلخلاصة 

تعرضنا في ىذا الفصؿ إلى الإلماـ بجميع الجوانب المتعمقة بمػستوى الطمػوح حيث تطرقنا في البداية إلى 

تعريفو وأنواعو ونموه وكػذا مػستوياتو والعوامػؿ المحددة لو، وسمات الشخص الطموح وبعض النظريات 

 المفسرة لو وأخيرا قياسو.  

اتضح لنا أف لمستوى الطمػوح دورا ىاما في حياة الفرد  ومف خلبؿ ما تقدـ مف معمومات في ىذا الفصؿ

وانو سمة مف سمات الشخصية ويرتكز عمى مقوـ أساسي يكبػر مع الإنساف ويصاحبو في مراحمو العمرية 

  فلب يستطيع الفرد تحديد طموحو إلا بثقتو بقدراتو ونظرتو الإيجابية لنفسو.
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 :تمهيد

 ،قا من المنهج المستخدم في البحثالتحكم في إجراءات البحث العلمي ضرورة أساسية انطلاعد ب
و هذا ما  ،قنيات الإحصائية لتحليل البياناتو الت ،ينة الدراسة ووسائل جمع البياناتإلى طريقة اختيار ع

 سيتم التطرق اليه في هذا الفصل . 
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 منهج الدراسة_ 1

اعتمدنا  وأسس، لذلكمن القيام بدراسة وفق قواعد  أي منهجأي دراسة علمية من الاعتماد على  لا تخل
والظواهر والممارسات  الأحداثويتناول هذا المنهج دراسة  ،في هذه الدراسة على المنهج الوصفي التحليلي

 أنويستطيع الباحث  ،جودة المتاحة للدراسة والقياس كما هي دون تدخل الباحث في مجرياتهاو القائمة والم
استراتيجيات التعلم ماوراء المعرفية بمستوى الطمح الاكاديمي، للتعرف على علاقة  معها ويحللهايتفاعل 

 لكلا المتغيرين .وكذلك دراسة الفروق بين التخصصين العلمي والادبي 

 مجتمع الدراسة_ 2

حيث  بثانوية أحمد عليلي بمدينة عين الدفلى ثانوي ثة لثايتكون مجتمع الدراسة من جميع طلبة السنة ال
 وتلميذة.تلميذ ( 300) يبلغ عدد

 الاستطلاعيةالدراسة _ 3

الأساسية كبيرة بحيث نهدف في هذه الدراسة الى معرفة العينة  أهميةللدراسة الاستطلاعية  إن
ومحاولة تفاديها في الدراسة  التطبيق،في  والكشف عن الصعوبات التي تواجه الباحثتان وخصائصها،

 وثباتها، وبالتاليجمع البيانات وذلك بقياس صدقها  أداةمعرفة مدى صلاحية  إلىكما تهدف  الأساسية،
 .الأساسيةتحديد الصورة النهائية لها قبل تطبيق النهائي على العينة 

 :وصف عينة الدراسة الاستطلاعية

الدددذي  اسدددتراتيجيات الدددتعلم مددداوراء معرفيدددةي مقيددداس المتمثلدددة فدددو جمدددع البياندددات  أدواتبعدددد الحصدددول علدددى 
صلالا  )الذي صممه  مستوى الطموح الأكاديميمقياس و  ،(2014الباحثة هبة ماركون الدكتورة ه )تصمم

بثانويدة مالدك  ثدانوي الثالثدة  توزيع المقياسين للعيندة المتمثلدة فدي طلبدة السدنة قمناو  (1989الدين أبو ناهية 
كمدا هدو موضدح فدي  بطريقدة عشدوائية اتلميذة اختيدرو و كان قوامها ثلاثون تلميذ و بن نبي بمدينة عين الدفلى 

 الجدول التالي:
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 .الاستطلاعية أفراد العينةتوزيع  (:2) جدول رقمال

 النسبة المئوية التكرار لتخصصا
 %50 15 علمي 

 %50 15 آداب وفلسفة
 %100 30 المجموع

 بطريقدة عشدوائيةاخترتهدا الباحثتدان التدي  الدراسدة الاسدتطلاعية الجددول يتبدين أن من خلال :التفسير
 .%50 لتخصص آداب وفلسفة نسبة او  % 50 فيها لتخصص العلمي كانت نسبة او  متساوية،

 
 

 :عينة الدراسة _ 4_4

الدراسدة علدى عيندة قوامهدا  تجريدأ حيث ،ثانوي ة الثالثالسنة تلاميذ على اعتمدت الطالبتان في هذه الدراسة 
 بسيطة. بطريقة عشوائية حيث اختيروا  ،تلميذ وتلميذة 100
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 حدود الدراسة:_ 5

 01فيفري /  01تم تطبيق الدراسة في مدة زمنية قدرها ثلاثين يوما تراوحت ما بين  المجال الزمني:
 .2020مارس 

 ثانوية احمد عليلي بوسط مدينة عين الدفلى. المجال المكاني:
أقسام كل قسم  04تلميذ من الأقسام النهائية مقسمة الى  100تم اختيار عينة تتكون من  المجال البشري:

تلميذ حيث قسمين يمثلان تخصص الآداب والاخرين تخصص العلمي من ثانوية احمد  25يحوي على 
 عليلي بمدينة عين الدفلى.

ا الباحدث فدي عمليدة جمددع نقصدد بدودوات البحدث تلدك الوسدائل العلميدة التدي يسدتخدمه :الدراسلاة أدوات_6
 المعلومات والبيانات الخاصة بموضوع الدراسة التي يقوم بها .

اللادكتورة مقيداس اسدتراتيجيات الدتعلم مداوراء معرفيدة الدذي صدممته )استخدام أداتين في هذه الدراسة هما: تم 
أبلاو ناهيلاة )صلالا  اللادين ومقياس مستوى الطموح الأكاديمي الدذي صدممه (، 2014الباحثة هبة ماركون 

1989) 

 ستراتيجيات التعلم ماوراء معرفية: _مقياس ا1

موسومة ب :  2014طروحة الدكتوراه سنة تورة هبة مركون ضمن دراسة خاصة بوقامت الباحثة الدك
طبيعة استراتيجيات التعلم المعرفية واثرها في اكتساب الكفاءات المعرفية والمنهجية لمادة العلوم الطبيعية 

يتكون من أربعة أبعاد) في تخصص علوم التربية والذي  2القسم النهائي " بجامعة الجزائر لدى تلاميذ 
 التخطيط _ التنظيم _ المرقبة _ التقويم(.

( بند أو 32( عبارة موزعة على )40حيث شملت هذه الأبعاد على مجموعة من العبارات تمثلت في )
 موضحة في الجدول التالي : ( بنود أو عبارات متتالية كما هي 08عبارة موجبة و)
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عدد العبارات الموجبة  الأبعاد
)+( 

عبارات )عدد ال
 (-)السالبة

 المجموع

 عبارات10 (-)02 )+(08 التخطيط

 عبارات10 (-)03 )+(07 التنظيم

 عبارات10 (-)02 )+(08 المراقبة

 عبارات10 (-)01 )+(09 التقويم

 عبارة 40 (-)08 )+(32 المجموع

 أبعاد مقياس استراتيجيات التعلم الماوراء المعرفية  (:3الجدول رقم )                

ارات الخمسة يعلى إحدى الاخت(x) يجيب المفحوص على العبارات بوضع إشارة  :تصحيح الاختبار 
 :المتواجدة أمام كل عبارة وهي كالاتي

 
 (05لالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالا)_تنطبق دائما  

 (04تنطبق غالبا لالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالا) _
 (03_ تنطبق أحيانا لالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالا)

 (02)لالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالاا  تنطبق نادر _
 (01لالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالالا)تنطبق ابدا لالالالالالالالا  _ 

، علما بونه تم عكس التنقيط 05إلى 01ويتم تنقيط العبارات بالاعتماد على سلم فئة خمسة نقاط من  
عليه فان درجات مقياس استراتيجيات التعلم وL.Liker"، ""ليكرت"بالنسبة للعبارات السالبة وهذا حسب سلم

 (.01درجة كحد أقصى)الملحق 200درجة كحد أدنى و  40بينالماوراء المعرفية والتي تتراوح 
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 الخصائص السيكومترية للمقياس:

 أ / حساب صدق المقياس :
 _حساب صدق المقياس بطريقة التجانس الداخلي:

 وقد تم ذلك من خلال حساب معاملات الارتباط بين الأبعاد والدرجة الكلية للمقياس كما يلي:
 .ستراتيجيات التعلم ماوراء معرفيةمعاملات الارتباط بين الأبعاد والدرجة الكلية لمقياس ا( :4م )الجدول رق

 
 الأبعاد التخطيط التنظيم المراقبة  التقويم

 الدرجة الكلية 0.60** 0.79** 0.84** 0.73**

كلها دالة عند من خلال الجدول يتبين أن قيم معاملات الارتباط بين أبعاد المقياس والدرجة الكلية كانت 
وهذا يدل على أن أبعاد المقياس متناسقة فيما بينها ومع الدرجة الكلية وهو مؤشر من مؤشرات  0.01

 الصدق.
 ب / ثبات المقياس: 

يشير الثبات إلى إمكانية الاعتماد على أداة القياس أو على استخدام الاختبار وهذا يعني أن ثبات 
) رار أي إذا ما أستخدم الاختبار أكثر من مرة تحت ظروف مماثلة الاختبار أن يعطي نفس النتائج باستم

  .(165: 2000،مروان عبد المجيد إبراهيم
ويشير أيضا إلى درجة استقرار نتائج أداة القياس إذا ما أعيد تطبيقها على نفس الأفراد ويتم التعبير عن 

والتي استخلصت من تطبيق أداة  الثبات عادة من خلال اتجاه معامل الارتباط طائفتين من البيانات
 :وقد تم الاعتماد في حساب الثبات على (84: 1992)عبد الرحمان عدس، ،القياس المعنية 

 :_ معامل ألفا كرو نباخ
تلميذ وتلميذة، وتم استخدام 30لقياس ثبات أداة الدراسة تم تطبيقها على عينة استطلاعية تكونت من   

 لحساب ثبات مقياس استراتيجيات التعلم ماوراء المعرفية:معامل الثبات ألفا كرو نباخ 
 

 .استراتيجيات التعلم ماوراء معرفية بمعامل ألفا كرو نباخ  لمقياس قيم معامل الثبات: (5)الجدول رقم
 

 عدد العبارات  معامل الثبات 
استراتيجيات التعلم ماوراء 

 المعرفية  
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  بندا 40 0،84
                                                                                                            

والدذي يعتبدر مناسدبا،  0،84يتبين مدن الجددول أن قديم معامدل الثبدات جداء مرتفدع، حيدث بلدغ معامدل الثبدات 
يتمتددع بدرجددة مناسددبة مددن الثبددات، وبالتدددالي  وهددذا يشددير إلددى أن مقيدداس اسددتراتيجيات الددتعلم مدداوراء معرفيددة

 .يمكن الاعتماد على النتائج والوثوق بها

  _ مقياس مستوى الطمو  الاكاديمي:2

( فقدرة موزعددة 48المفحددوص علدى تخطددي المشدكلات والعقبددات، يتكدون مددن ) يقديس هددذا المقيداس مدددى قددرة
الماديددة، العقبددات المسددتقبلية، العقبددات المدرسددية، ( أبعدداد )العقبددات الشخصددية، الأسددرية، العقبددات 06علددى )

العقبات الدراسية(. حيدث يتكدون كدل بعدد مدن ثمدان فقدرات مدن خدلال البدائل:)عقبدة لا يمكدن التغلدب عليهدا، 
 عقبة يمكن التغلب عليها، ليست عقبة على الإطلاق( وفق التدرج التالي:

 ".يمكن التغلب عليهاعقبة لا (:في حالة الإجابة على العبارة ب"01الدرجة) -

 ".عقبة يمكن التغلب عليها(: في حالة الإجابة على العبارة ب"02الدرجة ) -

 ".ليست عقبة على الإطلاق(: في حالة الإجابة على العبارة ب"03الدرجة ) -

وبالتالي يتم جمع درجات كل فرد لتحديد درجة مستوى الطموح الأكاديمي، حيث تتراوح درجة الفرد 
( درجة، من خلال أن الدرجة المنخفضة تعبر عن مستوى طموح أكاديمي 114-48بين )على المقياس 

( 25-20منخفض والدرجة المرتفعة تعبر عن مستوى طموح أكاديمي مرتفع بزمن إجابة يتراوح بين )
 والجدول التالي يبين أبعاد المقياس بفقراته: دقيقة.

 الأبعاد أرقام الفقرات عدد الفقرات

 العقبات الشخصية 19-13-7-1 -25 -31 -43-37 08

 العقبات الأسرية 20-14-8-2 -26 -32 -44-38 08

 العقبات المادية 21-15-9-3 -27 -33 -45-39 08

 العقبات المستقبلية 10-4 -16 -22 -40-34-28 -46 08
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 العقبات المدرسية 11-5 -17 -23 -41-35-29 -47 08

 العقبات الدراسية 12-6 -18 -24 -42-36-30 -48 08

 الدرجة الكلية للمقياس 48

 (:يبين توزيع الفقرات على أبعاد مقياس مستوى الطمو  الأكاديمي.06جدول رقم )

 الخصائص السيكو مترية لأداة القياس: -

قبل استخدام أدوات القياس في الدراسة لا بد من التوكد من الخصائص السيكو مترية لها والمتمثلة 
 والثبات .في الصدق 
قامت الباحثة بحساب صدق الأداة من خلال طريقة" الاتساق الداخلي" والذي يعتمد على  صدق الأداة:

 حساب معاملات الارتباط بين درجة كل بند والدرجة الكلية للمقياس من خلال الجدول التالي:
 

 الرقم البعد الفقرة معامل الارتباط مستوى الدلالة
العقبات  1 0.62 0،01دال عند 

 الشخصية
01 

 7 0.53 0،01دال عند 
 13 0.47 0،01دال عند 
 19 0.32 05.0دال عند 
 25 0.67 0،01دال عند 
 31 0.61 0،01دال عند 
 37 0.38 0،05دال عند 
 43 0.65 0،01دال عند 
العقبات  2 0.52 0،01دال عند 

 الأسرية
02 

 8 0.50 0،01دال عند 
 14 0.51 0،01عند دال 

 20 0.73 0،05دال عند 
 26 0.53 0،01دال عند 
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 32 0.70 0،01دال عند 
 38 0.69 0،01دال عند 
 44 0.69 0،01دال عند 
 03 العقبات المادية 3 0.79 0،01دال عند 
 9 0.93 0،01دال عند 
 15 0.77 0،01دال عند 
 21 0.82 0،01دال عند 

 27 0.70 0،01عند دال 
 33 0.57 0،01دال عند 
 39 0.65 0،01دال عند 
   45 0.58 0،01دال عند 
 العقبات  4 0.79 0،01دال عند 

 المستقبلية
04 

 10 0.72 0،01دال عند 
 16 0.70 0،01دال عند 
 22 0.71 0،01دال عند 
 28 0.59 0،01دال عند 
 34 0.59 0،01دال عند 
 40 0.58 0،01دال عند 
 46 0.32 0،05دال عند 
العقبات  5 0.70 0،01دال عند 

 المدرسية
05 

 11 0.73 0،01دال عند 
 17 0.59 0،01دال عند 
 23 0.30 0،05دال عند 
 29 0.50 0،01دال عند 
 35 0.69 0،01دال عند 
 41 0.60 0،01دال عند 
 47 0.78 0،01دال عند 
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العقبات  6 0.79 0،01دال عند 
 الدراسية

06 
 12 0.75 0،01دال عند 
 18 0.53 0،05دال عند 
 24 0.82 0،01دال عند 
 30 0.61  0.01دال عند 
 36 0.33 50.0دال عند 
 42 0.87 10.0دال عند 
 48 0.72 10.0دال عند 

 .ميلمقياس مستوى الطمو  الأكادي(:حساب صدق الاتساق الداخلي 07جدول رقم  )
 

( نلاحظ أن فقرات مقياس مستوى الطموح الأكاديمي معاملات ارتباطها 02من خلال الجدول رقم )
( مع مقارنتها ب )ر( دولة من خلال درجة 0.01( و)0.05بالدرجة الكلية مقبولة عند مستوى دلالة )

معاملات الارتباط لكل بعد من أبعاد المقياس ( ومستوى الدلالة السابقين ،كما تم حساب 38الحرية )
 بالدرجة الكلية له والجدول التالي يوضح ذلك:

 

مستوى 
 الدلالة

 الرقم الأبعاد معامل الارتباط

دال عند 
0،01 

 1 العقبات الشخصية 0.59

دال عند 
0،01 

 2 العقبات الأسرية 0.61

 3 العقبات المادية 0.62 01.0
دال 
 01.0عند

 4 العقبات المستقبلية 0.79

دال 
 01.0عند

 5 العقبات المدرسية 0.71

دال   6 العقبات الدراسية 0.80
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 01.0عند
 (: يبين ارتباط كل بعد بالدرجة الكلية لمقياس مستوى الطمو  الأكاديمي08جدول رقم )

 ( نلاحظ أن جميع قيم معاملات ارتباط أبعاد مقياس مستوى الطموح03من خلال الجدول رقم )
( وكلها قيم دالة عند مستوى 0،59_0،89الأكاديمي مع الدرجة الكلية للمقياس قوية ،حيث تراوحت بين)

،وهذا يدل على ان ابعاد المقياس متناسقة فيما بينها ومع الدرجة الكلية للمقياس (50.0( أو )10.0دلالة )
 وهو مؤشر من مؤشرات الصدق.

  :ثبات المقياس -
 ا لكرونباخ:حساب الثبات بطريقة ألف

من أجل التحقق من ثبات المقياس تم حسابه باستعمال معادلة ألفا لكرونباخ للاتساق الداخلي، لأننا نريد 
معرفة مدى اتساق البنود لقياس مستوى الطموح الاكاديمي، كما أن عدد البدائل هو أكثر من بديلين، 

وهي تشير إلى  0،91لكل بنود المقياس وعليه نستطيع تطبيق معادلة ألفا لكرونباخ وقد بلغت قيمتها 
درجة مقبولة من الاتساق الداخلي للمقياس، وعليه المقياس يتمتع بمعامل ثبات عالي عند مستوى الدلالة 

0.01 . 
 

 الأساليب الإحصائية المستخدمة : _6
إن كل بحث ميداني يتطلب استخدام أساليب إحصائية محددة و خاصة به، حيث تمتاز هذه الأساليب 

بقدرتها على تفريغ البيانات تفريغا إحصائيا، وفي دراستنا هذه بعد تطبيق أداتي البحث المتمثلة في مقياس 
ة الدراسة، قمنا بعملية استراتيجيات التعلم ماوراء معرفية ومقياس مستوى الطموح الاكاديمي  على عين

إذ يعد من أكثر البرامج   spssتفريغ البيانات وذلك بالاستعانة بالرزمة الإحصائية للعلوم الاجتماعية 
شيوعا في البحوث النفسية و التربوية في تحليل البيانات الإحصائية، ومن ثم معالجتها بالأساليب 

 الإحصائية التي يحتويها البرنامج التالية: 
يستخدم هذا الاختبار لحساب دلالة الفروق بين المتوسطات المرتبطة وغير المرتبطة : Tباراخت_1

للعينات المتساوية وغير المتساوية وقد تم الاعتماد على هذا الاختبار في الدراسة الحالية لحساب دلالة 
تعلم ماوراء استراتيجيات العلمي( فيما يخص متغير  –الفروق بين متوسطات التخصص الدراسي )أدبي 

بحيث لكل نموذج مجال  T ، وهناك عدة نماذج لاختبارالاكاديميالمعرفية ومتغير مستوى الطموح 
 استخدامه ، ولذلك طبقت في هذه الدراسة المعادلة التالية:
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 معامل ارتباط بيرسون :_2 

رسون لقياس قوة العلاقة بين متغيرين كميين؛ وقد تم استخدامه في هذه الدراسة أثناء ييستخدم معامل ب
 مستوى الطموح الاكاديميومقياس  استراتيجيات التعلم ماوراء لمقياس صدق الاتساق الداخلي حساب 

يات التعلم استراتيجكما تم حسابه لمعرفة مدى وجود العلاقة بن  تلاميذ السنة الثالثة ثانوي المطبقين على 
 ماوراء المعرفية ومستوى الطموح الاكاديمي لدى التلاميذ.

 ويحسب معامل الارتباط من خلال تطبيق المعادلة التالية :

 التكرارات والنسب المئوية لوصف عينة الدراسة._3

 مقاييس النزعة المركزية )المتوسط الحسابي، الوسيط( ومقاييس التشتت )الانحراف المعياري، معامل_4
 الاختلاف( لقياس التشتت )الانحراف المعياري، معامل الاختلاف( لقياس التشتت بين مفردات العينة.

 .الدراسةمقايس لحساب ثبات  معامل الفا لكر ونباخ_5

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 الإجراءات المنهجية للدراسة                                                          رابعالفصل ال

 102 

 خلاصة الفصل :

لقد شمل هذا الفصل من الدراسة على طرح لأهم الإجراءات المنهجية بشكل مفصل حيث تم البدء بمنهج 

 الدراسة، ثم الانتقال إلى وصف الدراسةمجتمع وعينة الدراسة المتمثل في المنهج الوصفي التحليلي، ليليه 

الأساليب الإحصائية ق الى التطر  ، وبعدهاالاستطلاعية لحساب الخصائص السيكو مترية لمقاييس الدراسة

 المستخدمة في تحليل هذه البيانات إحصائيا للدراسة الحالية.   

 

 

 

 

 

  


