
Jordan Journal of Applied Science - Humanities Series  

Applied Science Private University 
2024, Vol 39(2) 
e-ISSN: 2708-9126  
 

 

https://doi.org/10.35192/jjoas-h.v39i2.732 

Research Article 
 

Metacognitive Awareness of Reading Strategies of Non-Arabic Speaking 
Learners and Its Relation to Their Self-Efficacy 

 
ها وعلاقته  ن بغتر اتيجيّات القراءة لدى دارسي اللغة العربيّة الناطقير ي باستر

ن
الوعي ما وراء المعرف

اتيّة  بكفايتهم
ّ
 الذ

 

Haneen Jawarneh1*. 
1Yarmouk University, Irbid, Jordan. 
 

  ARTICLE INFO 

*Corresponding author: 
Yarmouk University, Irbid, Jordan. 
Email: haneen.jawa94@gmail.com. 

 

Article history: 
Received 02 Apr 2022 
Accepted 12 Jun 2022 
Published 01 Apr 2024 

Abstract 

This study aimed to explore the metacognitive awareness of reading strategies among 
non-Arabic speaking learners and its relation to their self-efficacy in learning the skill of reading. 
A random sample of 81 non-Arabic speaking male and female learners majoring in Arabic 
Language and Literature at Yarmouk University, Jordan, was chosen. To achieve the aims of 
the study, the researcher used the Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory 
(MARSI) developed by Mokhtari et al. (2018). The scale consisted of 15 items distributed across 
three areas: Global Reading Strategies (GRS), Problem Solving Strategies (PSS), and 
Supportive Reading Strategies (SRS). The researcher also used a Self-Efficacy scale developed 
by Demirel and Epçaçan (2011), consisting of 27 items. The validity and reliability of the tools 
were confirmed. According to the statistical analyses, the study's outcomes revealed that the 
degree of metacognitive awareness of reading strategies among non-Arabic speaking learners 
was high across all items on the scale. Problem Solving Strategies ranked first with a high 
evaluation score, followed by Supportive Reading Strategies, also with a high evaluation score, 
and Global Reading Strategies with a moderate evaluation score. The outcomes revealed that 
the self-efficacy of non-Arabic speaking learners in learning the skill of reading was moderate. 
The results also showed a statistically significant positive correlation between the metacognitive 
awareness of reading strategies and self-efficacy in learning the skill of reading among non-
Arabic speaking learners. Based on the study's outcomes, the researcher presents several 
recommendations. 
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 المقدمة  .1

 الإطار النظري والدراسات السابقة 1.1

ي قدرة الأفراد على  
اللغة الأساس ف  عد 

ُ
التواصل،  ت اتهم؛ فهي وسيلة  أنفسهم، ومعارفهم، وخير البقاء، والتعبير عن 

ي بناء شخصيّة الفرد بأبعادها الفكريّة، والوجدانيّة، والسلوكيّة، والروحيّة، والأخلاقيّة؛  
سهم ف 

ُ
والإبداع، ووعاء الفكر. حيث ت

 
ُ
مه مدى الحياة. لذلك ت

ّ
ي تعل

ي تثقيف نفسه بنفسه، وف 
عد اللغة لبنة بناء المجتمع؛ لأنها تعكس الفكر،  فيستخدمها الفرد ف 

 .  والوسيلة الوحيدة لنقل الثقافة من خلال التفاعل الاجتماعي

ي الحضارة الإنسانيّة، فلا غن  عنها؛ لأنها وسيلة التفاهم والاتصال، وينقل كل فرد أفكاره وآراءه  
وللغة أهميّة بالغة ف 

 هو الآخر أفكارهم وآراءهم وثقافاتهم؛ وبذلك تتشكل جماعة لغويّة متكاملة متفاهمة متعاونة؛ لبناء 
ا
وثقافته للآخرين، مستقبلً
اءة، والأفكار المتكاملة، تجمعها أحاسيس  حضارة إنسانيّة سامية راقي

ّ
ج فيها الآراء البن ة، تنبض بروح الجماعة، وفكر الأفراد، تمي  

م  
ّ
ومشاعر متوحدة، وتؤلف بينها روابط وأواصر متماسكة واعية قادرة على مواكبة التطور المستمر للحياة؛ لتصل إلى أوج التقد

 (. 2001والعطاء )دراوشة، 

 الناطق بلغة ثانية يهتم  
َّ
وريات الحياة؛ لأن ورة من صر   إلى لغته الأم، أصبح صر 

ا
واكتساب الإنسان للغة ثانية إضافة

  ، ا بتعليم لغته الأم لغير الناطقير  بها؛ سعيًا للتعريف بثقافته، وعاداته، وتقاليده )مرسي
ً
م اللغة  2020اهتمامًا ملحوظ

ّ
(. وتعل

ي جميع أنحاء العالم )الثانية هو جانب لا غن  عنه  
ي الحياة المعاصرة، وهو محط أنظار الكثير من أنظمة التعليم ف 

 ,Hussienف 
2014 .) 

 به لغة أخرى من عوامل القوّة والبقاء
َ
فقد كان عدد الناطقير  بها من أبنائها  .  وقد حظيت اللغة العربيّة بما لم تحظ

ي تصنيف اللغات العالميّة، واللغة العربيّة لغة ما يزيد على  
ات المعتمدة ف  عد العربيّة    300وغير أبنائها من المؤشر

ُ
مليون مَنْ ت

ا من ناحية عدد الناطقير  بها )الندوي،  م، وتحتل اليوم المرتبة الرابعة عالميًّ
ُ
 على  (؛ فأصبح 2019لغتهم الأ

ٌ
ايد هناك إقبالٌ مي  

مها؛ للتواصل مع  
ّ
م اللغة العربيّة من الطلبة الأجانب من مُختلف أنحاء العالم، فمنهم من يتعل

ّ
، لفهم    متحدتيها تعل الأصليير 

ومنهم   عيشهم،  ونمط  وثقافاتهم  هم  تفكير مناطق طبيعة  ي 
ف  ميدانيّة  أبحاث  بإجراء  ق 

ّ
تتعل أكاديميّة  لأغراض  مها؛ 

ّ
يتعل من 

 عن  
ا
ي الحياة اليوميّة مع العرب، هذا فضلً

مها؛ لأنه مضطر للتواصل بها ف 
ّ
، ومنهم من يتعل ي ي الوطن العربر

وجهات محددة ف 
ا وعلميًا، وسير أغوار العلوم والمعر   (. 2014فة العربيّة )علوي، التخصص فيها بالنسبة لبعض الطلبة أكاديميًّ

ي المواد التعليميّة  
ها ف  ا بتعليم اللغة العربيّة للناطقير  بغير

ً
ايد ين، يلحظ اهتمامًا مي   ي العقد الأخير من القرن العشر

وف 
ي الكتب المدرسية على وجه الخصوص. ويتمثل الاهتمام بها على المستوى العالمي بعدة أمور، منها: تعدد المؤتمرات  

عامّة، وف 

 الملخص 

العربيّة  اللغة  دارسي  لدى  القراءة  اتيجيّات  باسي  ي 
المعرف  وراء  ما  الوعي  عن  الكشف  إلى  راسة 

ّ
الد هذه  هدفت 

اتيّة. 
ّ
الذ بكفايتهم  ها وعلاقته  بغير )  الناطقير   راسة من 

ّ
الد ها  81تكوّنت عيّنة  بغير الناطقير   العربيّة  للغة   

ا
دارسًا ودارسة  )

راسة 
ّ
الد أهداف  ولتحقيق  العشوائيّة.  بالطريقة  وا  اختير الأردن،  ي 

ف  موك  الير جامعة  ي 
ف  وآدابها  العربيّة  اللغة  بتخصص 

 
ّ
المعد القراءة  اتيجيّات  باسي  ي 

المعرف  وراء  ما  الوعي  مقياس  الباحثة  )استخدمت  طوّره  MARSI-Rل  الذي  مختاري  (، 
اتيجيّات القراءة العامة 15وتكوّن من )  (،Mokhtari et al., 2018وآخرون ) : اسي  ( فِقرة موزعة إلى ثلاث مجالات، هي

(GRS( المشكلات  حلّ  اتيجيّات  واسي   ،)PSS( اعمة 
ّ
الد القراءة  اتيجيّات  واسي   ،)SRS  الكفاية مقياس  واستخدمت   .)

اتيّة،
ّ
ال وإبساسان )  الذ ( فِقرة. وبعد إجراء التحليلات  27(، وتكوّن من )Demirel & Epçaçan, 2011الذي طوّره ديمير

اتيجيّات القراءة لدى دارسي اللغة العربيّة   ي باسي 
 درجة الوعي ما وراء المعرف 

َّ
راسة أن

ّ
الإحصائيّة المُناسبة، أظهرت نتائج الد

اتيجيّة حلّ المشكلات ؛ حيث جاءت اسي 
ا
ها جاءت مرتفعة على فقرات المقياس مجتمعة ي المرتبة الأولى،    الناطقير  بغير

ف 
العربيّة   اللغة  تقدير دارسي   مستوى 

َّ
أن النتائج  العامة. وأظهرت  القراءة  اتيجيّة  اسي  ثمَّ  اعمة، 

ّ
الد القراءة  اتيجيّة  اسي  تليها 

م مهارة ا 
ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
ها لكفايتهم الذ ا وجود علاقة ارتباطيّة  الناطقير  بغير

ً
لقراءة جاء بدرجة متوسطة، وأظهرت النتائج أيض

ها  اتيجيّات القراءة لدى دارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير ي باسي 
ا بير  مستوى الوعي ما وراء المعرف  إيجابيّة دالة إحصائيًّ

 
ّ
راسة، قد

ّ
ي ضوء نتائج الد

م مهارة القراءة. وف 
ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
 مت الباحثة مجموعة من التوصيات. وكفايتهم الذ

اتيّة، الناطقون بغير اللغة العربيّة.   : الكلمات المفتاحيّة
ّ
اتيجيّات القراءة، الكفاية الذ ي باسي 

 مهارة القراءة، الوعي ما وراء المعرف 
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ي ميدان تعليم  
ي تعالج من بير  ما تعالجه قضايا المواد التعليميّة، وتخصيص ندوات علميّة؛ لمناقشة الكتاب المدرسي ف 

الن 
ي برامج تعليم  

ارسير  ف 
ّ
تب والمذكرات للد

ُ
ا تنشيط حركة تأليف الك

ً
ها، ومن مظاهر الاهتمام أيض اللغة العربيّة للناطقير  بغير

 (. 2008توياتهم )المراشدة،  اللغة العربيّة على اختلاف مس 

 ( وآخرون  طعيمة  إلى  2010ويبيرّ   التعرّف  م 
ّ
المتعل مساعد  إلى  يهدف  ها  بغير للناطقير   العربيّة  اللغة  تعليم   

َّ
أن  )

م اللغة  
ّ
اكيب، والمفاهيم، وأن يمارس المتعل ها من اللغات من حيث الأصوات، والي  ها عن غير خصائص اللغة العربيّة، وما يمير 

ي يُمارسها الن 
،  العربيّة بالطريقة الن  ي اطقون بها أو بصورة من ذلك؛ ليتعرّف إلى الثقافة العربيّة، ويُلم بخصائص الإنسان العربر

ي يعيش فيها المجتمع الذي يتعامل معه.  
 والبيئة الن 

ي البلاد العربيّة والأجنبيّة بإنشاء  
م اللغة العربيّة ف 

ّ
ا على تعل

ً
 شديد

ا
ون إقبالً  القرن العشر

َ
هِد

َ
ونظرًا للنهضة المعرفيّة، ش

ث  
ّ
المعاهد؛ لاستقطاب أبناء الشعوب على مستوى العالم. وتتمثل اللغة العربيّة بأرب  ع مهارات لغويّة متكاملة: الاستماع والتحد

مها وإتقانها. بةوالقراءة والكتا
ّ
م تعل

ّ
راسات ازداد الاهتمام بالمهارات    ، وهي مهارات يجب على المتعل

ّ
ومع تطور البحوث والد

مو اللغات رؤية الثقافات الأخرى، واكتساب 
ّ
ي يستطيع من خلالها متعل

اللغويّة عمومًا، ومهارة القراءة خصوصًا؛ فهي النافذة الن 
 المزيد من المعرفة، ووسيلة قويّة لتطوير الكفاية اللغويّة. 

ها، فهي وسيلة لفهم ما يُكتب عن  للناطقير  بغير اللغة العربيّة  ي برامج تعليم 
ة ف  وتحظ  مهارة القراءة بأهميّة كبير

اث الفكري الذي خلفه العقل على مرّ العصور )شعيب،   (.  2014اللغة العربيّة، ووسيلة للاطلاع على الي 

مون؛ لفهم محتوى التعلم واستدعائه،  2010فيشير التنقاري )
ّ
ي يحتاجها المتعل

ها إحدى المهارات الأساسية الن 
َّ
( أن

ا من مصممي برامج تعليم اللغات الأجنبيّة.  ً م اللغة؛ لذا تأخذ اهتمامًا كبير
ّ
 وبواسطتها يستطيعون تحقيق الهدف من تعل

للمسائل   فهمهم  مستوى  ورفع  مشكلاتهم،  من  الكثير  وحلّ   ، مير 
ّ
المتعل ميول  تنمية  ي 

ف  القراءة  مهارة  ساعد 
ُ
وت

ي الإعداد العلمي والتوافق الشخصي والاجتماعي  
الاجتماعيّة، وإثارة روح النقد، وتوفير فرص الاستمتاع والتسلية، وتساعدهم ف 

 ، ي
 (. 2006)لاف 

ارسير  مهارة القراءة من خلال توظيف  
ّ
 من تعليم الد

َّ
م اللغة العربيّة وتعليمها لا سيما مهارة القراءة، لا بُد

ّ
وللارتقاء بتعل

  . ي
اتيجيّات القائمة على الوعي ما وراء المعرف   الاسي 

ي  Wenden, 1998ويرى ويندين )
 الوعي ما وراء المعرف 

َّ
" عمليّة التفكير العاليّة المستوى  Metacognitive" ( أن

كير  على العمليّات المعرفيّة. وهذا ما يُبيّنه نيلسون )
ي تقوم بالي 

ي يُشير إلى بُنية  Nelson, 1996الن 
 الوعي ما وراء المعرف 

َّ
( أن

ي تفكير الفرد، أو القدرة الإنسانيّة على إدراك العمليّات العقليّة للفرد؛ فيشير أبو غزال )
ي  2007التفكير ف 

 الوعي ما وراء المعرف 
َّ
( أن

ي يُقصد بها؛ المعل
ن عمليّات ما وراء المعرفة، الن  ي تتضمَّ

ة الرئيسة الن 
َّ
اكرة، ومعرفة مكوناتها،  يُعد المظل

ّ
قة بالذ

ّ
ومات المتعل

 والوعي بعملياتها. 

 للوصول بهم إلى درجة الفهم، وبالتالىي  
مير 

ّ
ي تنمية القدرات الإدراكيّة لدى المتعل

ي ف 
ونظرًا لأهميّة الوعي ما وراء المعرف 

، منهم ريسنيك ) الباحثير  ه  Resnick, 1987معالجة المعلومات؛ لتحقيق أهدافهم الخاصة. فقد عرّفه مجموعة من 
َّ
بأن  )

ات بهدف متابعته ومراجعة نشاطات حلّ المشكلات. ويرى بوريش )
ّ
( Borich, 1996التفكير بصوتٍ عالٍ، أو الحديث مع الذ

ي حير  عرّفه ليفينجستون ) 
م، ف 

ّ
م بالعمليّات العقليّة المستخدمة لفهم واستدعاء محتوى التعل

ّ
ه وعي المتعل

َّ
 ,Livingstonبأن

ه التفكير عالىي الرتبة، الذي يتضمّن مراقبة نشطة لعمليّات1997
َّ
المعرفة، مُتمثلة بالتخطيط للمهمّة، ومراقبة الاستيعاب،   ( بأن

م. 
ُّ
 وتقويم التقد

( وسارك  لأفكاره  Karakelle &Saraç, 2010ويشير كاركيل  الفرد  دراسة  فكرة  من  جاءت  المعرفة  وراء  ما   
َّ
أن  )

مير  غير المدركير  )
ّ
اتيجيّة، وأداء أفضل من المتعل مون الذين يدركون ما وراء المعرفة هم أكير اسي 

ّ
 Garnerالخاصّة؛ فالمتعل

& Alexander, 1989  عد
ُ
،  (. لذلك، ت ي

اب 
ّ
م الذ

ّ
ي التعل

م ف 
ّ
ها تساعد المتعل

َّ
م الناجح؛ لأن

ّ
ما وراء المعرفة من أهم أدوات التعل

ي العمليّة  
، وتصميم خطط العمل ومراقبة تنفيذها، وتقويمها بالإضافة إلى مهمات وأدوار فعالة ف  وزيادة عمليّات الوعي بالتفكير

بويّة )عفانه والخزندار،   (.      2004الي 

ر ويد ورينولدس )
ّ
وريًا  Wade &Reynolds, 1989ويُذك ا صر 

ً
ي الذي يُعد مكون

ورة تطوير الوعي ما وراء المعرف  ( صر 
ي 
مير  أكير فاعليّة ف 

ّ
ي تجعل المتعل

اتيجيّات التدريس الفعّال الن  م يشير إلى المعرفة،  من اسي 
ّ
م. فالوعي بعمليّة التعل

ّ
عمليّة التعل

المناسب لاستخدامها والوقت  د، 
ّ
المحد واستخدامها  اتيجيّات،  بالاسي  مير  

ّ
المتعل ديركس  Flavell, 1979) ووعي  وترى   .)
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(Dirkes, 1985  :ثانيًا بالمعرفة السابقة.  : ربط المعلومات الجديدة 
ا
: أولً اتيجيّات ما وراء المعرفة تتضمّن ما يلىي

 اسي 
َّ
( أن

 . ا: التخطيط، والمراقبة، وتقييم عمليّات التفكير
ً
. ثالث اتيجيّات التفكير بشكل موضوعي

 اختيار اسي 

اتيجيّات القراءة،  Mokhtari &Reichard, 2002) وقد طوّر مختاري وريشارد ي باسي 
( مقياسًا للوعي ما وراء المعرف 

العامة   القراءة  اتيجيّات  اسي   :
ا
أولً  : ي

ف  تتمثل  فرعيّة،  فئات  ثلاث  إلى  اتيجيّات  الاسي  فيه  فت 
َّ
 Global Readingوصُن

Strategies  ،اتيجيّات ص، وتتضمّن مجموعة من الاسي 
َّ
ي تناول الن

ة ف  ستخدم بوصفها خطوة أوليَّ
ُ
ص، وت

َّ
: تهدف إلى تحليل الن

اتيجيّات   ص وأفكاره. ثانيًا: اسي 
َّ
ص، والتنبؤ بمعلومات الن

َّ
ة السابقة، وتصفح الن مثل: تحديد الهدف من القراءة، والربط بالخير

ستخدم حير  تزداد صعو Problem Solving Strategiesحلّ المشكلات  
ُ
طط اللازمة؛  : ت

ُ
ص فيلجأ القارئ إلى وضع الخ

َّ
بة الن

، وتخمير    كير 
اتيجيّات، مثل: القراءة ببطء وتمعن، وتعديل شعة القراءة، والانتباه والي  لتجاوزها، وتتضمّن مجموعة من الاسي 

اعمة  
ّ
الد القراءة  اتيجيّات  اسي  ا: 

ً
ثالث المعروفة.  غير  والجمل  الكلمات  ي 

هي    :Supportive Reading Strategiesمعاب 
بالمعاجم   والاستعانة  الملاحظات،  تسجيل  مثل:  اتيجيّات،  الاسي  من  مجموعة  وتتضمّن  مُساندة،  وظيفيّة  اتيجيّات  اسي 

ص.  
َّ
 والمراجع، ووضع دوائر أو خطوط حول المعلومات المهمّة، وتلخيص الن

( باخ وآخرون  أفلير نحو    (Afflerbach, et al., 2008ويرى  مقصودة وموجهة  القراءة عمليّات  اتيجيّات  اسي   
َّ
أن

اتيجيّات القراءة    الوعي باسي 
َّ
ص المكتوب وفهم المقروء. لذلك، إن

ّ
مير  على إعادة بناء المعن  من الن

ّ
الهدف؛ لمساعدة المتعل

ه يتطلب من القارئ أن يفكر بطريقة ن
َّ
ي القراءة؛ لأن

اقدة؛ لإنجاز المهمات القرائيّة، وتحقيق  ما وراء المعرفية يؤدي دورًا مهمًا ف 
 (.  Iwai, 2011فهم المقروء )

المعرفية   وراء  ما  القراءة  اتيجيّات  باسي  فالوعي  ها،  بغير الناطقير   العربية  اللغة  دارسي  لدى  القراءة  لأهميّة  ونظرًا 
  ، ي
م بكامل قدراتهم العقليّة؛ لتنمية مهارات التفكير المعرف 

ّ
سيجعل عمليّة القراءة أكير حيويّة لديهم، ويُحفز دوافعهم نحو التعل

ي 
ص المقروء من معانٍ؛ للوصول    والتفكير ما وراء المعرف 

ّ
ي الن

، والتنبؤ بما ف  ي
من خلال تنشيط الذاكرة؛ لتحقيق الهدف القراب 

 إلى درجة الفهم.  

  ، ي محورين رئيسير 
ها ف  الناطقير  بغير مي اللغة العربيّة 

ّ
ي تعليم مهارة القراءة لمتعل

اتيجيّات المتبعة ف  وتتمثل الاسي 
وتخزينها،   المعلومات،  إجراءات لاكتساب  من  العربيّة  اللغة  م 

ّ
متعل به  يقوم  ما  المعرفيّة: هي كل  اتيجيّات  الاسي   :

ا
أولً هما: 

جاعها.  اتيجيّات معرفيّة  ثانيًا:    واستعمالها، واسي  اتيجيّات غير المعرفيّة: هي اسي 
،  صرفهالاسي 

ا
ة ، لا تتأصّل بالمعلومات مباشر
م القراءة بشكل سليم )ملك،  

ّ
ي الوصول إلى حالة مزاجيّة مناسبة لتعل

م ف 
ّ
اتيجيّات تنظيميّة نفسية تساعد المتعل بل هي اسي 

2016)  . 

الوعي ما وراء    
َّ
أن الباحثة  يرتبطوترى  ي 

القراءة. فتوظيف    المعرف  م 
ّ
تعل ي 

اتيّة ف 
ّ
الذ اتيجيّاتبالكفاية    الدارسير  لاسي 

ي تنمية  
ات، والاستقلاليّة ف 

ّ
ي أثناء عمليّة القراءة يمكنهم من مواجهة الفشل، وتعزيز إحساسهم بالذ

القراءة ما وراء المعرفيّة ف 
التخطيط،   المعرفة هم أكير قدرة على  الذين يدركون ما وراء  الدارسير    

َّ
أن ا 

ً
أيض القرائيّة. وترى  مهاراتهم، وتحقيق أهدافهم 

ي إنجازهم لمهمّاتهم، وهذا ما يُؤكده جوزيف  والتنظيم، وإدارة و 
م الخاص بهم، فتؤثر بشكل مباشر ف 

ّ
مراقبة عمليّة القراءة والتعل

(Joseph, 2010 يوظفو الذين  مير  
ّ
المتعل  

َّ
أن المشكلات  (  مواجهة  يستطيعون  المعرفيّة  وراء  ما  القراءة  اتيجيّات  اسي  ن 

( أنديرسون  ويُبيرّ   خاص.  بشكلٍ  والقراءة  م 
ّ
التعل أثناء  ي 

ف  ي  Anderson, 2002والصعوبات 
المعرف  وراء  ما  الوعي   

َّ
أن  )

م بشكل عام. 
ّ
ي التعل

اتيجيّات القراءة يُنشط تفكير القارئ، مما يؤدي إلى تحسير  الأداء ف 
 باسي 

اتيجيّات فعالة   ا قادر على تحليل مهامه القرائيّة وفهمها من خلال اختياره لاسي  م ذاتيًّ
ّ
، ومراقبة  لتتفيدها والقارئ المُنظ

ي تحقيق أهدافه القرائيّة )
مه ف 

ّ
ص، وتقييم مدى تقد

َّ
 ,Ghonsooly(. وهذا ما يؤكده غونسولىي )Pressley, 2002فهمه للن

ص، فيشير أبو شهاب  2012
ّ
اتيجيّات القراءة يعمل على زيادة الثقة بقدرة القارئ على تحليل الن ي باسي 

 الوعي ما وراء المعرف 
َّ
( أن

(Abo Shihab, 2011  ا على مراقبة وتقييم
ً
صوص بشكل مختلف، بل قادرون أيض

ّ
 القرّاء الأكفاء لا يتفاعلون فقط مع الن

َّ
( أن

اتيج ورة يتخذون الإجراءات الاسي   يّة المناسبة. حالة فهمهم، وعند الض 

تنظيم   على  وقدراتهم  بمهاراتهم  وإيمانهم  الأفراد،  ثقة  ي 
ف  ل 

ّ
تتمث اتيّة 

ّ
الذ الكفاية   

َّ
أن سبق  مما  ضح 

ّ
  م سلوكياتهيت

، وأداء   المُتعة الشخصيّة، والرضا النفسي وقراراتهم؛ لمواجهة العقبات، وحلّ المشكلات، وإيجاد حلول بديلة لها؛ لتحقيق 
 مهمّاتهم بنجاح، وتحقيق أهدافهم المُحددة. 
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اتيجيّات   ي باسي 
ي حدود اطلاع الباحثة لم تجد أي دراسة اهتمت بالكشف عن العلاقة بير  الوعي ما وراء المعرف 

وف 
ها )لغة ثانية(، وبمراجعة الأدب السابق وجدت بعض   اتيّة لدى دارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير

ّ
الدراسات  القراءة والكفاية الذ

راسة. 
ّ
 ذات الصلة بموضوع الد

اتيجيّات ما وراء  Shang, 2010فهدفت دراسة شانغ ) اتيجيّات القراءة ومنها اسي  ( التعرّف إلى درجة ممارسة اسي 
راسة من

ّ
ي تايوان. تكوّنت عيّنة الد

يّة لغة أجنبيّة ف  مي اللغة الإنجلير 
ّ
اتيّة، وفهم المقروء لمتعل

ّ
  المعرفة، وعلاقتها بالكفاية الذ

بير  )53) تراوحت أعمارهم ما  مًا، 
ّ
ي  ( سنة. ولتحقي23-18( متعل

المعرف  الوعي ما وراء  راسة، استخدم مقياس 
ّ
الد ق أهداف 

ا بير    اتيّة، واختبار فهم المقروء. أظهرت النتائج وجود علاقة إيجابيّة دالة إحصائيًّ
ّ
اتيجيّات القراءة، ومقياس الكفاية الذ باسي 

ي القراءة، والكفاية ا
اتيجيّات ما وراء المعرفة ف  اتيّة، وفهم المقروء. اسي 

ّ
 لذ

) وأجرت وراء  Naseri &Zaferanieh, 2012ناصري وزافرانية  ما  الوعي  بير   العلاقة  تعرّف  إلى  دراسة هدفت   )
جامعة   ي 

ف  أجنبيّة  لغة  يّة  الإنجلير  اللغة  مي 
ّ
لمتعل المقروء  وفهم  اتيّة، 

ّ
الذ الكفاية  ومعتقدات  القراءة،  اتيجيّات  باسي  ي 

المعرف 
راسة من )

ّ
ي إيران. تكوّنت عينة الد

مد  ( إناث. و 59( ذكور و)21( متعلمًا؛ )80سيستان بلوشستان ف 
ُ
راسة اعت

ّ
لتحقيق أهداف الد

ا بير    ة إحصائيًّ
ّ
اتيّة. وأظهرت النتائج وجود علاقة إيجابيّة دال

ّ
، واختبار فهم المقروء، ومقياس الكفاية الذ ي

اب 
ّ
مقياس القراءة الذ

اتيجيّات القراءة، والكفاية ا ي باسي 
مير  قادرون على  الوعي ما وراء المعرف 

ّ
 المتعل

َّ
ا أن

ً
اتيّة، وفهم المقروء، وأظهرت النتائج أيض

ّ
لذ

اتيجيّة   اتيجيّة التعويض لتكون اسي  اتيجيّة ما وراء المعرفة، واسي  اتيجيّة الاختبار، واسي  اتيجيّة قرائيّة متبوعة باسي  توظيف اسي 
 إدراكيّة. 

اتيجيّات القراءة، والكفاية  (  Tobing, 2013وهدفت دراسة توبنج ) ي باسي 
إلى تعرّف العلاقة بير  الوعي ما وراء المعرف 

ي أ
يّة لغة أجنبيّة ف  ي تعليم اللغة الإنجلير 

اتيّة، وفهم المقروء ف 
ّ
راسة من )ندونيسيا  الذ

ّ
؛  138تكوّنت عيّنة الد

ا
مة
ّ
مًا ومتعل

ّ
( متعل

اتيجيّات القراءة، ومقياس  82( ذكور و)56) ي باسي 
راسة، استخدم مقياس الوعي ما وراء المعرف 

ّ
( إناث. ولتحقيق أهداف الد

ا بير   ا  إحصائيًّ دالة  إيجابيّة  علاقة  وجود  النتائج  أظهرت  المقروء.  فهم  واختبار  اتيّة، 
ّ
الذ ي  الكفاية 

المعرف  وراء  ما  لوعي 
ا وجود علا

ً
أيض النتائج  المقروء، وأظهرت  اتيّة وفهم 

ّ
الذ اتيجيّات القراءة والكفاية  الكفاية باسي  بير   ا  إيجابيّة دالة إحصائيًّ قة 

اتيّة، وفهم المقروء. 
ّ
 الذ

اتيجيّات الوعي ما وراء  (  Pammua, et al., 2014وهدفت دراسة بامو وآخرون ) إلى الكشف عن درجة توظيف اسي 
ي تعليم اللغة 

ي للقراءة ف 
ي إندونيسيا. تكوّنت عيّنة  المعرف 

ي جامعة حسن الدين ف 
يّة لغة ثانية لدى الطلبة الأقل كفاية ف  الإنجلير 

راسة من )
ّ
اتيجيّات القراءة )40الد ي باسي 

راسة استخدم مقياس الوعي ما وراء المعرف 
ّ
(. MARSI( طالبًا. ولتحقيق أهداف الد

اتيجيّات  اتيجيّات القراءة العامة، واسي  اتيجيّات حلّ المشكلات جاءت بدرجة مرتفعة، تليها اسي   استخدام اسي 
َّ
نت النتائج أن بيَّ

 القراءة الداعمة بدرجة متوسطة. 

ي دراسة كوكامان وبيشكارديشلر )
( هدفت إلى الكشف عن درجة توظيف  Kocaman &Beşkardeşler, 2016وف 

( ي 
المعرف  وراء  ما  الوعي  اتيجيّات  أنواع  MARSاسي  وتحديد  اللغة  (  تعليم  ي 

ف  الطلبة  يستخدمها  ي 
الن  القراءة  اتيجيّات  اسي 

يّة ) راسة من )ELTالإنجلير 
ّ
كيا. تكوّنت عيّنة الد ي جامعة ساكاريا بي 

 من طلبة السنة الأولى إلى السنة 122( ف 
ا
( طالبًا وطالبة
القراءة   اتيجيّات  باسي  ي 

المعرف  ما وراء  الوعي  النتائج من خلال مقياس  الرابعة   (MARSI)الرابعة. أظهرت  السنة   طلبة 
َّ
أن

اتيجيّات القراءة؛ إذ جاء   ي استخدام اسي 
ا وجود اختلاف كبير ف 

ً
اتيجيّات القراءة. وأظهرت النتائج أيض هم استخدامًا لاسي  أكير

مَّ اسي  
ُ
اتيجيّة حلّ المشكلات بدرجة متوسطة، ث اتيجيّة القراءة العامة بدرجة مرتفعة، تليها اسي  اتيجيّة القراءة  استخدام اسي 

اعمة بدرجة منخفضة. 
ّ
 الد

القراءة،  Zarei, 2018وأجرى زاري ) اتيجيّات  باسي  ي 
المعرف  الوعي ما وراء  بير   العلاقة  تعرّف  ( دراسة هدفت إلى 

  : ي
ي جامعن 

ف  والماجستير  البكالوريوس  من طلاب  أجنبيّة  لغة  يّة  الإنجلير  اللغة  مي 
ّ
متعل لدى  المقروء  وفهم  اتيّة، 

ّ
الذ والكفاية 

ي إيرا
ي الدوليّة، وجامعة إسلام شهرازاد ف 

راسة من )جامعة الإمام الخمين 
ّ
مًا. ولتحقيق أهداف  119ن. تكوّنت عيّنة الد

ّ
( متعل

اتيجيّات   باسي  ي 
المعرف  وراء  ما  الوعي  مقياس  الدراسة على:  اعتمدت  وقد  يّة،  الإنجلير  للغة  ميشيغان  اختبار  بق 

ُ
ط راسة، 

ّ
الد

اتيّة للقراءة، واختبار فهم المقرو 
ّ
ا بير  الوعي ما  القراءة، ومقياس الكفاية الذ ة دالة إحصائيًّ ء. أظهرت النتائج وجود علاقة إيجابيَّ

م القراءة. 
ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
اتيجيّات القراءة، وفهم المقروء، والكفاية الذ ي باسي 

 وراء المعرف 

م اللغة لغة ثانية   
ّ
كة بينها هي إتقان تعل ي بيئات مختلفة، والسمة المشي 

ها أجريت ف 
َّ
يلحظ من الدراسات السابقة أن

ي أهدافها؛  
ي القراءة. كما تباينت ف 

ي ف 
اتيجيّات الوعي ما وراء المعرف  ا مهارة القراءة، وذلك من خلال توظيف اسي 

ً
أو أجنبيّة وتحديد
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( الوعي  Kocaman &Beşkardeşler, 2016; Pammua, et al., 2014فدراسة  درجة  عن  الكشف  إلى  هدفت   )
اتيجيّات القراءة ما وراء المعرفية ) يّة لغة أجنبيّة. ومنها هدفت إلى تعرّف العلاقة بير   MARSIباسي  ي تدريس اللغة الإنجلير 

( ف 
ي 
يّة لغة أجنبيّة كما ف  مي اللغة الإنجلير 

ّ
اتيّة وفهم المقروء لدى لمتعل

ّ
اتيجيّات القراءة والكفاية الذ ي باسي 

  الوعي ما وراء المعرف 
ي  (. Zarei, 2018; Tobing, 2013; Naseri &Zaferanieh, 2012; Shang, 2010) دراسة

ا ف 
ً
راسات أيض

ّ
واختلفت الد

( دراسة  مثل   ، التحليلىي ي 
الوصف  المنهج  اتبع  فبعضها  بعة؛ 

ّ
المت البحث   ;Kocaman &Beşkardeşler, 2016منهجيّة 

Pammua et al., 2014  مثل دراسة ، ي الارتباطي
 Zarei, 2018; Tobing, 2013; Naseri)(، ومنها اتبعت المنهج الوصف 

& Zaferanieh, 2012; Shang, 2010 .)   ي تكوين إطار مفاهيمي حول
راسات السابقة ف 

ّ
راسة الحاليّة من الد

ّ
وأفادت الد

اتيّة. كما  
ّ
ي القراءة، والكفاية الذ

ي ف 
اتيجيّات الوعي ما وراء المعرف  راسة؛ اسي 

ّ
ات الد راسات السابقة،   امتازتمتغير

ّ
الدراسة عن الد

الأردن   ي 
ف  الأولى  راسة 

ّ
الد ها 

َّ
الباحثة    – أن اطلاع  حدود  ي 

ي    –ف 
المعرف  وراء  ما  الوعي  بير   العلاقة  عن  بالكشف  اهتمت  ي 

الن 
ها.  اتيّة لدى دارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير

ّ
اتيجيّات القراءة والكفاية الذ  باسي 

راسة .2
ّ
 وأسئلتها  مشكلة الد

بتوظيف   المقروءة  المادة  مع  تفاعل  من  تتطلبه  لما  اللغة،  مهارات  بير   ا 
ً
تعقيد الأكير  المهارة  القراءة  مهارة  عد 

ُ
ت

، والربط بالمعرفة السابقة، والاستنتاج، والنقد، والتذوق(؛ ليتمكن القارئ من الحكم على   ي
مستويات التفكير العليا )فهم للمعاب 
ص المكتوب. فهي مجموعة من ا

َّ
ها مهارة تمتاز بالمرونة، وتتغير طبيعة مهمتها  الن

َّ
ا؛ أي أن ابطة والمتطورة تدريجيًّ لمهارات المي 

العقليّة،   مهاراته  ا 
ً
موظف ومعناها  الكلمة  بير   العلاقة  تمثيل  خلالها  من  القارئ  فيتمكن  مستوياتهم.  بجميع  مير  

ّ
المتعل لدى 

اته السابقة؛ لبناء المعن  الم ها وخلفيته اللغويّة، وخير ي تعليم اللغة العربيّة للناطقير  بها وبغير
، فهي الأساس ف 

َ
.  قصود. لذلك

ي معقد من بير  المهارات اللغويّة الأخرى  Grabe &Stoller, 2002يؤكده جراب وستولر )وهذا ما  
 القراءة نشاط معرف 

َّ
( أن

، على العكس من   ّ م للغة يستطيع الاستماع والتحدث دون أن يتلف  التعليم الرسمي
ّ
 الفرد المتعل

َّ
)الاستماع، والتحدث(؛ لأن

ا. كما يؤكد سولاك وألتايلىي )
ي تحتاج إلى تعليمها رسميًّ

 مهارة القراءة عمليّة  Solak &Altayli, 2014مهارة القراءة الن 
َّ
( أن

مير  للغة الثانية الاستفادة من خلفيّاتهم 
ّ
ص المكتوب، وهذه العمليّة تتطلب من المتعل

ّ
معقدة يتم من خلالها بناء المعن  من الن

ص المكتوب. وتشير م
ّ
 مهارة القراءة هي  Montes, et al., 2009ونتيس وآخرون )ومعارفهم اللغويّة؛ لبناء المعن  من الن

َّ
( أن

مي اللغة  
ّ
 متعل

َّ
 أن

ّ
ي عمليّة الفهم، إلً

مي اللغة ف 
ّ
م اللغة الأولى، واللغة الثانيّة؛ لأنها مفتاح تحسير  أداء متعل

ّ
ي تعل

الثانية  الأساس ف 
 عمليّة القراءة تت

َّ
ي أثناء عمليّة القراءة أكير من أي مهارة لغويّة أخرى؛ لأن

م من خلال فك الرموز  يعانون من صعوبات أكير ف 
ص المقروء. 

ّ
 لإدراك المعن  من الن

أو  الكتاب،  أو  اللغة،  يُمكن عزو هذا إلى طبيعة  مها، 
ّ
ي تعليمها وتعل

القراءة من مشكلات ف  ونظرًا لما تواجهه مهارة 
ي  
ي مهارة القراءة قد يؤثر ف 

مير  ف 
ّ
يم. وضعف المتعل

ّ
ي التعل

اتيجيّات المُستخدمة ف  م نفسه، أو الاسي 
ّ
طريقة التدريس، أو المتعل

ق  درجة إتقانهم للمهارات اللغويّ 
ّ
مها. وعندما يتعل

ّ
نا بحاجة إلى طرائق وأساليب حديثة لتعليمها وتعل

َّ
 أن
ُ
ة الأخرى، لذلك نجد

ي مساعدتهم؛ لتحقيق أهدافهم القرائيّة بشكل 
م اللغة ف 

ّ
اتيجيّات تعل سهم اسي 

ُ
ها، فقد ت الأمر بتعليم اللغة العربيّة للناطقير  بغير
المتعة وإضفاء  العربيّة،  اللغة  م 

ّ
تعل ي 

 
ف )  أشع  وآخرون  أكسفورد  فتشير  مهم. 

ّ
تعل ي 

 
أهميّة  Oxford, et al., 2004ف إلى   )

( وشيتنجوز  أوزكال  ويبيرّ   وتعزيزها.  تدريسها  وإمكانيّة  ة  مباشر م 
ّ
التعل عمليّة  ي 

ف  ها  وتأثير م 
ّ
التعل اتيجيّات   Özkalاسي 

&Çetıngöz, 2006 . ي كيفيّة التذكر والتفكير
م يساعده ف 

ّ
اتيجيّات التعل م لاسي 

ّ
 استخدام المتعل

َّ
 ( أن

اتيجيّات القراءة؛   مير  باسي 
ّ
 من وعي المتعل

َّ
بُد ها، لا  الناطقير  بغير اللغة العربية  مي 

ّ
ونظرًا لأهميّة القراءة لدى متعل

ص المقروء من معانٍ، الوصول إلى درجة الفهم؛ فيشير باريس وآخرون  
ّ
ي الن

، والتنبؤ بما ف  ي
ي تحقيق الهدف القراب 

لمساعدتهم ف 
(Paris, et al., 1983  اتيجيّات المناسبة ، والقدرة على توظيف الاسي  ي يتطلب منه الوعي

ص القراب 
َّ
 تعامل القارئ مع الن

َّ
( أن

ي مواقف القراءة المختلفة. ويُبيرّ  بيميل وآخرون )
اتيجيّات القراءة، هي خطة من الأفعال  bimmel, et al., 2001ف   اسي 

َّ
( أن

. ويؤكد ك ي
سهم تحقيق الهدف القراب 

ُ
ي ت
اتيجيّات القراءة يساعدهم Corno, 1989ورنو )العقليّة الن  مير  باسي 

ّ
 وعي المتعل

َّ
( أن

( أناستاسيو وغريفا  ؛ فيوصي  ي
القراب  الهدف  تحقيق  ي 

ورة  (  Anastasiou &Griva, 2009ف  الثانيّة  بض  اللغة  وعي متعلمو 
ي فهم النصوص المقروءة. وتبيرّ  الأعش )

اتيجيّات القراءة واستخدامها ف  ساعد على تنميّة وعي  1998باسي 
ُ
اتيجيّات ت  الاسي 

َّ
( أن

م يُعد وحدة ذات مفاهيم مرتبطة بعضها بعض وليست مجم
ّ
 التعل

َّ
مون بعمليّات التفكير والتحكم فيها؛ ليدركوا أن

ّ
وعة  المتعل

م، وإدراك المفاهيم باعتبار ما بينها من ارتباط  
ّ
د للتعل

ّ
يساعدهم على  من المعلومات المتناثرة؛ بهدف تكوين بناء واضح محد

ي حياتهم بشكل عام. ويؤكد ديكنسون )
بكفاية أكير ف  م 

ّ
 استخدام  Dickinson, 1987التعل

َّ
أن اتيجيات(  القراءة    اسي  م 

ّ
تعل

م اللغة. 
ّ
ي عمليّة تعل

اتيّة ف 
ّ
اتيّة، وكفايتهم الذ

ّ
ي تعزيز استقلاليتهم، وتوجيهاتهم الذ

مير  ف 
ّ
 المناسبة تساعد المتعل
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راسات  
ّ
ا مما أظهرته نتائج بعض الد

ً
 ;Zarei, 2018; Tobing, 2013; Naseri &Zaferanieh, 2012)وانطلاق
Shang, 2010،)    ،م اللغة الثانية

ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
اتيجيّات القراءة، والكفاية الذ ي باسي 

من وجود علاقة بير  الوعي ما وراء المعرف 
ها   الناطقير  بغير اللغة العربيّة  اتيجيّات القراءة لدى دارسي  ي باسي 

راسة الحاليّة للكشف عن الوعي ما وراء المعرف 
ّ
الد جاءت 

اتيّة. 
ّ
 وعلاقته بكفايتهم الذ

راسة  2.1
ّ
 أسئلة الد

راسة الحاليّة الإجابة عن الأسئلة الآتية: 
ّ
 حاولت الد

اتيجيّات القراءة ) .1 ي باسي 
ها؟ MARSما درجة الوعي ما وراء المعرف   ( لدى دارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير

ها  تقدير  مستوىما  .2 اتيّةدارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير
ّ
م مهارة القراءة؟  لكفايتهم الذ

ّ
ي تعل

 ف 

علاقة   .3 توجد  الدلالة    ذاتهل  مستوى  عند  إحصائية  مستوى(  α  =0.05)دلالة  ي   بير  
المعرف  وراء  ما  الوعي 

اتيجيّات القراءة ) م مهارة القراءة؟ (  MARSباسي 
ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
ها، وكفايتهم الذ  لدى دارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير

راسة  وأهمية أهداف .3
ّ
 الد

 أهداف الدراسة  3.1

راسة الحاليّة إلى: 
ّ
 هدفت الد

دارسي   .1 وعي  درجة  إلى  وقت  التعرّف  وإلى  القرائيّة،  المعرفة  وراء  ما  اتيجيّات  باسي  ها  بغير الناطقير   العربيّة  اللغة 
ي عمليّة القراءة وفهم المقروء. استخدامها 

 وتوظيفها ف 

م مهارة القراءة.  .2
ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
ها لكفايتهم الذ  الكشف عن مستوى تقدير دارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير

م   .3
ّ
تعل ي 

الذاتيّة ف  القراءة والكفاية  اتيجيّات  ي باسي 
المعرف  الوعي ما وراء  بير  مستوى  العلاقة الارتباطيّة  الكشف عن 

 مهارة القراءة. 

راسة  3.2
ّ
 أهميّة الد

 : ي
راسة إلى أهميّتير  )نظريّة، وتطبيقيّة( وفق الآب 

ّ
 يمكن تقسيم أهميّة الد

 : ي
 الأهميّة النظريّة، تتمثل ف 

اتيجيّات القراءة ما وراء المعرفية، وإلقاء الضوء عليها، وتعريف الدارسير  بها؛ بهدف تقديم مقياس    .1 التعريف باسي 
 .
ا
ي اللغة العربيّة يُمكن تقنينه مستقبلً

 معرب جديد ف 

م مهارة   .2
ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
ي والكفاية الذ

ي الاستيعاب القراب 
ي ف 
اتيجيّات الوعي بما وراء المعرف    العلاقة بير  اسي 

ّ
بير
ُ
ة ت
ّ
تقديم أدل
 القراءة. 

اللغة العربيّة، وذلك من خلال تقديم معلومات كافية   .3 م 
ّ
ي تقديم تصورات حول تحسير  تعل

راسة ف 
ّ
الد سهم هذه 

ُ
ت

م. 
ّ
اتيجيّات التعل ق باسي 

ّ
 حول ما يتعل

4.  ، ي
القراب  الاستيعاب  ي 

ف  ي 
المعرف  وراء  بما  الوعي  اتيجيّات  باسي  قة 

ّ
المُتعل المعلومات  من  بمزيد  بوي  الي  الأدب  إثراء 

 وتسليط الضوء عليها؛ بهدف تدريس مهارة القراءة وفق أسس علميّة حديثة. 

5.  : ي
 الأهميّة التطبيقيّة، تتمثل ف 

م اللغة.  .6
ّ
ي عمليّة تعل

اتيجيّات المُستخدمة ف  ارسير  بناءا على الاسي 
ّ
ي آليّة التعامل مع الد

فيد المُدرّس ف 
ُ
 ت

م   .7
ّ
تعل اتيجيّات  باسي  المرتبطة  اتيجيّات  الاسي  يتوائم مع  بما  التعليميّة  امج والمناهج  الير بنيّة  تعديل وتطوير  يُمكن 

 مهارة القراءة. 
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 التعريفات الاصطلاحيّة والإجرائيّة  .4

راسة على المصطلحات والتعريفات الإجرائيّة الآتيّة: 
ّ
 اشتملت الد

اتيجيَات القراءة الوعي  ي باستر
ن
 ما وراء المعرف

ا لأهدافهم 
ً
مهم، وتنظيم، ومراقبة إدراكهم وسلوكهم وفق

ّ
ا واضحة لتعل

ً
مير  أهداف

ّ
د من خلالها المتعل

ّ
اءة يُحد

ّ
  عمليّة بن

(Azevedo, 2009 .(  ي يقوم بها المتعلمون
ه مجموعة الإجراءات والعمليّات الذهنيّة وأساليب التعلم الن 

َّ
ا بأن ف إجرائيًّ ويُعرَّ

ي يحصل عليها دارسو  
راسة الحاليّة بالدرجة الن 

ّ
ي الد

د ف 
ّ
بهدف التذكر، والفهم، والتخطيط لإنجاز مهامّهم التعليميّة. وتتحد

مقي ها وفق  بغير الناطقون  العربيّة  )اللغة  القراءة  اتيجيّات  باسي  ي 
المعرف  وراء  ما  الوعي  مختاري  MARSIاس  طوّره  الذي   )

ية اللازمة. (Mokhtari, et al., 2018وآخرون )  خصيصًا لهذا الغرض، ويتمتع بالخصائص السيكومي 
ّ
 ، المُعد

اتيّة
ّ
 الكفاءة الذ

ي الأداء،  
تسم بالغموض، مُنعكسة عن الأنشطة المتضمّنة ف 

َ
ي مواقف ت

أحكام الفرد أو توقعاته حول أدائه للسلوك ف 
وإنجاز   الصعوبات،  ومواجهة  المبذول،  )والجهد  يتمكن  Artino, 2006السلوك  معرفيّة  عمليّة  ها 

َّ
بأن ا  إجرائيًّ ف  عرَّ

ُ
وت  .)

ي مواجهة التحديات، وحلّ المشكلات من خلال تنظيم أنشطتهم وأدائهم  
المتعلمون من خلالها تقييم قدراتهم، وإمكاناتهم ف 

ي يحصل عليها دارسو اللغة 
رجة الن 

ّ
راسة الحاليّة بالد

ّ
ي الد

ها  بنجاح؛ لإنجاز أهدافهم الخاصة. وتتحدد ف  العربيّة الناطقون بغير
ال وإبساسان   اتيّة الذي طوره ديمير

ّ
 خصيصًا لهذا الغرض، (،  Demirel &Epçaçan, 2011)وفق مقياس الكفاية الذ

ّ
المعد

ية اللازمة.   ويتمتع بالخصائص السيكومي 

 الناطقون بغتر اللغة العربيّة 

الجامعي   العام  من  الأول  راسي 
ّ
الد الفصل  ي 

ف  موك  الير جامعة  ي 
ف  ها  بغير الناطقون  العربيّة  اللغة  دارسو  هم 

 م.  2021/ 2020

داتها   .5
ّ
راسة ومحد

ّ
 حدود الد

دات الآتية: 
ّ
ي ضوء الحدود والمحد

راسة ف 
ّ
 يمكن تعميم نتائج الد

اتيجيّات القراءة لدى دارسي    الحدود الموضوعيّة:  − ي باسي 
راسة على الكشف عن الوعي ما وراء المعرف 

ّ
اقتضت الد

م مهارة القراءة.  
ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
ها وعلاقته بكفايتهم الذ  اللغة العربيّة الناطقير  بغير

ة −
ّ
ي ها بتخصص اللغة العربيّة وآدابها ممن  الحدود البشر راسة على دارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير

ّ
: اقتصار عيّنة الد

راسي من سنة ثالثة ورابعة فأعلى. 
ّ
 مستواهم الد

ي الأردن.  الحدود المكانيّة:  −
 
موك ف ي جامعة الير

 
راسة ف

ّ
بقت الد

ُ
 ط

راسي الأول من العام الجامعي  الحدود الزمانيّة:  −
ّ
ي الفصل الد

راسة ف 
ّ
بقت الد

ُ
 م. 2021/ 2020ط

راسة:  −
ّ
دات الد

ّ
ل    محد

ّ
اتيجيّات القراءة المُعد ي باسي 

، الأولى: مقياس الوعي المعرف  راسة على أداتير 
ّ
اعتماد هذه الد

(MARSI-R( الذي طوّره مختاري وآخرون )Mokhtari, et al., 2018،)    اتيّة الذي
ّ
والثانية: مقياس الكفاية الذ

ال وإبساسان ) ات صدق وثبات. Demiral &Epçaçan, 2011طوره ديمير  (، وما تحقق لهما من مؤشر

 الطريقة والإجراءات  .6

 منهجيّة الدراسة 6.1

  
ا
، ويُعد هذا المنهج الأكير ملاءمة ي الارتباطي

ا لطبيعتها، اتبعت الباحثة المنهج الوصف 
ً
راسة ووفق

ّ
لتحقيق أهداف الد

البحثيّة الإجراءات  من  مجموعة  ويقوم على  راسة، 
ّ
الد هذه  وتصنيفها،    لأغراض  والبيانات،  الحقائق  جمع  تعتمد على  ي 

الن 
راسة

ّ
 . ومعالجتها، وتحليلها؛ للوصول إلى النتائج، أو التعميمات عن ظاهرة الد
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راسة  6.2
ّ
ات الد  متغتر

ات الآتيّة:  راسة على المتغير
ّ
 اشتملت الد

التصنيفيّة .1 ات  العربيّة  :  المتغتر اللغة  لدارسي  التعليمي  المستوى  ، وهو:  ي
متغير تصنيف  راسة على 

ّ
الد اشتملت  وقد 

ها  راسي من سنة ثالثة ورابعة فأعلى. الناطقير  بغير
ّ
 بتخصص اللغة العربيّة وآدابها ممن مستواهم الد

ات التابعة .2 اتيجيّات القراءة ما وراء المعرفيّة لدى دارسي    : المتغتر ، هما: درجة الوعي باسي  ين تابعير  ي متغير
وتتمثل ف 

اتيّة. 
ّ
ها، ومستوى كفايتهم الذ  اللغة العربيّة الناطقير  بغير

راسة وعيّنتها 6.3
ّ
 مجتمع الد

ي كليّة الآداب  
ها بتخصص اللغة العربيّة وآدابها ف  راسة من جميع دارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير

ّ
تكون مجتمع الد

الجامعي   العام  من  الأول  راسي 
ّ
الد الفصل  خلال  الأردن،  ي 

ف  موك  الير )2021/ 2020بجامعة  عددهم  البالغ  دارسًا  147م،   )
؛ )
ا
 89( دارسًا و)58ودارسة

ا
راسة فقد تكونت من  ( دارسة

ّ
ا عيّنة الد موك. أمَّ ي جامعة الير

، حسب إحصائيات مركز الوافدين ف 
، منهم )81)

ا
وا بالطريقة العشوائيّة44( دارسًا و)37( دارسًا ودارسة ، اختير

ا
( من المجتمع  %55.1بنسبة ))الطبقيّة(، و   ( دارسة

راسة. 
ّ
 الأصلىي للد

راسة  6.4
ّ
 أداتا الد

ل 
َّ
اتيجيّات القراءة المُعد ي باستر

ن
 ( MARSI-R) مقياس الوعي ما وراء المعرف

راسة،  
ّ
الد لمقياس  تمَّ ترجمة  لتحقيق أهداف 

َّ
المُعد اتيجيّات القراءة  ي باسي 

  ، (MARSI-R)  الوعي ما وراء المعرف 
يّة إلى اللغة العربيّة،  (Mokhtari, et al., 2018الذي طوّره مختاري آخرون ) ف المقياس من )  من اللغة الإنجلير 

ّ
(  15وتأل

اتيجيّات:   ي ثلاث اسي 
:  فقرة موزعة ف 

ا
اتيجيّات القراءة العامة. أولً اتيجيّات حلّ المشكلات.  ثانيًا:    اسي  ا:  اسي 

ً
اتيجيّات  ثالث اسي 

اعمة
ّ
 .القراءة الد

 صدق المقياس وثباته ❖

صدق   من  ة  للتحقق  الخير ذوي  المحكمير   من  مجموعة  على  على  الأوليّة  صورته  ي 
ف  المقياس  عُرض  المقياس، 

ها وأساليب تدريسهما، ومناهج   : مناهج اللغة العربيّة واللغة العربيّة للناطقير  بغير ي
والاختصاص من أعضاء هيئة التدريس ف 

ي ال
يّة وأساليب تدريسها، واللغة العربيّة وآدابها ف  وتمَّ تزويدهم بهدف المقياس، والمفردات  جامعات الأردنيّة.  اللغة الإنجلير 

ي جاء لقياسها، فأجروا بعض التعديلات على  
لب إليهم الحكم على مدى تمثيل مفردات المقياس الن 

ُ
ي يؤمل أن يقيسها، وط

الن 
 ألفاظ بعض الفقرات، وتمَّ تعديل صوغ اللغة للفقرات، والأخذ بملحوظاتهم كافة. 

(، وحساب معامل Test-Retestوللتحقق من ثبات المقياس، استخدمت طريقة تطبيق الاختبار وإعادة تطبيقه )
ي استجابات  (Cronbach–Alpha)الاتساق الداخلىي للفقرات باستخدام طريقة معادلة كرونباخ ألفا 

؛ لقياس مدى التناسق ف 
راسة مكوّنة  

ّ
راسة على مجموعة من خارج عيّنة الد

ّ
بق مقياس الد

ُ
ي المقياس. وط

راسة على الفقرات الموجودة ف 
ّ
أفراد عيّنة الد

 (  30من )
ا
ها بتخصص اللغة العربيّة وآدابها من الجامعة الأردنيّة. وعليه    دارسًا ودارسة من دارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير

تراوح ألفا  باستخدام كرونباخ  المقياس  لمجالات  الداخلىي  الاتساق  معامل  قيم   
َّ
)إن بير   معامل  0.810  –0.758ت  وبلغ   ،)

ي حير  تراوحت قيم معاملات الثبات لمجالات المقياس باستخدام طريقة إعادة 0.885الاتساق الداخلىي للمقياس ككل )
(. ف 

عد جميع هذه القيم مناسبة  0.614إعادة الاختبار للمقياس ككل )  (، وبلغ معامل ثبات0.581  – 0.485الاختبار بير  )
ُ
(. وت

راسة الحاليّة )عودة، 
ّ
 (. 2010لأغراض الد

ي  المقياستصحيح  ❖
 والمعيار الإحصائ 

يستجيب الدارس/ الدارسة لكل فقرة من فقرات المقياس، وتعظ كل استجابة درجة وفق وزن مدرج وفق نظام  
ا، وأستخدمها  Likertليكرت )

ً
، حيث تعظ كل فقرة من فقراته درجة واحدة من بير  درجاته الخمس )أعرفها جيد ( الخماسي

د: كيف أستخدمها؟  ومن   
ّ
سمعت بها وأعرف معناها. سمعت بها ولا أعرف معناها.    أستخدمها؟عند القراءة. أعرفها، وأحد

اتيجيّة من قبل(، وتمثل رقميًا ) تيب.  2،1،  3،  4،  5لم أسمع بهذه الاسي  ا المعيار لاعتبار الفقرات تشكل مستوى ( على الي  أمَّ
ت  

ّ
عُد فقد  فقرة،  لكل  الحسابيّة  المتوسطات  على  بناءا  منخفضة،  أو  متوسطة،  أو  مرتفعة،  بدرجة  الدارسير   لدى  الوعي 
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، والمتوسطات ما بير  )  3.5المتوسطات ) ا من  3.4  –  2.5فأعلى( لتمثل مستوى مرتفعًا من الوعي
ً
( لتمثل مستوى متوسط

ا المتوسطات ) ، أمَّ .  2.4الوعي ا من الوعي
ً
 فأقل( فتمثل مستوى منخفض

اتيّة
ّ
 مقياس الكفاية الذ

راسة،  
ّ
ال وإبساسان )  تمَّ ترجمةلتحقيق أهداف الد اتيّة الذي طوّره ديمير

ّ
 ,Demirel &Epçaçanمقياس الكفاية الذ

ي  2011
اتيّة ف 

ّ
ها لكفايتهم الذ يّة إلى اللغة العربيّة؛ لقياس مستوى تقدير دارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير ( من اللغة الإنجلير 

م مهارة القراءة، وتكون المقياس من )
ّ
 ( فقرة. 27تعل

 وثباته المقياسصدق  ❖

ة والاختصاص  ي صورته الأوليّة على مجموعة من المحكمير  ذوي الخير
للتحقق من صدق المقياس، عُرض المقياس ف 

  : ي
يّة  من أعضاء هيئة التدريس ف  ها وأساليب تدريسهما، ومناهج اللغة الإنجلير  مناهج اللغة العربيّة واللغة العربيّة للناطقير  بغير

الأردنيّة.   الجامعات  ي 
ف  وآدابها  العربيّة  واللغة  تدريسها،  أن وأساليب  يؤمل  ي 

الن  والمفردات  المقياس،  بهدف  تزويدهم  وتمَّ 
ي جاء لقياسها، فأجروا بعض التعديلات على ألفاظ بعض 

لب إليهم الحكم على مدى تمثيل مفردات المقياس الن 
ُ
يقيسها، وط

ها قامت بمقارن
َّ
أن الباحثة  اللغة للفقرات، والأخذ بملحوظاتهم كافة. وأضافت  ة ترجمة المقياس  الفقرات، وتمَّ تعديل صوغ 

ي دراسة
 (. Yoğurtçu, 2013)  يوغورتشو الذي توصلت إليها بالنسخة المُستخدمة ف 

( تطبيقه  وإعادة  الاختبار  تطبيق  طريقة  اتبعت  المقياس،  ثبات  من  معامل  Test-Retestوللتحقق  وحساب   ،)
ي إجابات  (Cronbach–Alpha)الاتساق الداخلىي للفقرات باستخدام طريقة معادلة كرونباخ ألفا  

التناسق ف  ؛ لقياس مدى 
  
َّ
ي المقياس. وعليه إن

راسة على الفقرات الموجودة ف 
ّ
مقياس  لالاتساق الداخلىي باستخدام كرونباخ ألفا ل   قيم معاملأفراد عيّنة الد

ي حير  بلغ معامل ثبات0.921ككل بلغ )
عد جميع هذه القيم مناسبة لأغراض 0.751إعادة الاختبار للمقياس ككل )  (، ف 

ُ
(، وت

راسة الحاليّة )عودة، 
ّ
 (. 2010الد

ي  ❖
 تصحيح المقياس والمعيار الإحصائ 

يستجيب الدارس/ الدارسة لكل فقرة من فقرات المقياس، وتعظ كل استجابة درجة وفق وزن مدرج وفق نظام  
ا،  Likertليكرت )

ً
، حيث تعظ كل فقرة من فقراته درجة واحدة من بير  درجاته الخمس )متأكد تمامًا، متأكد جد ( الخماسي

ا(، وتمثل رقميًا )
ً
ا أبد

ً
، لست متأكد

ا
، واثق قليلً

ا
ا المعيار لاعتبار الفقرات تشكل  2،1،  3،  4،  5متأكد قليلً تيب. أمَّ ( على الي 

ت 
ّ
مؤشر التقدير لدى الدارسير  بدرجة مرتفعة، أو متوسطة، أو منخفضة، بناءا على المتوسطات الحسابيّة لكل فقرة، فقد عُد

ا مرتفعًا من التقدير، والمتوس5-3.67المتوسطات ما بير  )أكير من   ً ( لتمثل 3.67-2.33طات ما بير  )أكير من  ( لتمثل مؤشر
ا المتوسطات ما بير  )

ا من التقدير، أمَّ
ً
ا متوسط ً ا من التقدير. 2.33-1مؤشر

ً
ا منخفض ً  ( لتمثل مؤشر

 إجراءات الدراسة  6.5

راسة وفق الخطوات الآتية: 
ّ
 تمَّ تنفيذ الد

وآخرون   − مختاري  طوّره  الذي  ل 
ّ
المعد القراءة  اتيجيّات  باسي  ي 

المعرف  وراء  ما  الوعي   : مقياسي فقرات  ترجمة 
(Mokhtari et al., 2018( ال وإبساسان اتيّة الذي طوّره ديمير

ّ
 ,Demirel &Epçaçan(، ومقياس الكفاية الذ

راسة. 2011
ّ
ي هذه الد

 (، المعتمدان ف 

راسة وعينتها، وطريقة إجراء جمع المعلومات.  −
ّ
 تحديد مجتمع الد

ا بواسطة نماذج جوجل   − ونيًّ راسة إلكي 
ّ
راسة: مقياس  Google Formsتنسيق أدوات الد

ّ
ي الد

، حيث تمَّ تنسيق أداب 
اتيّة على شكل استبانات من نوع شبكة  

ّ
الذ الكفاءة  ل، ومقياس 

ّ
المعد القراءة  اتيجيّات  ي باسي 

المعرف  الوعي ما وراء 
م إلى قسمير  بحسب كل أداة.  ي واحد مُقسَّ

وب  ي رابطٍ إلكي 
 متعددة الخيارات. وتمَّ دمجها ف 

ا، واستخراج النتائج   − ، بهدف معالجتها إحصائيًّ راسة تم تخزين البيانات على الحاسب الآلىي
ّ
بعد الانتهاء من تطبيق الد

 . ومناقشتها، وكتابة التوصيات
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 المعالجات الإحصائيّة  6.6

 : ي
راسة على النحو الآب 

ّ
 تمت المعالجات الإحصائيّة لبيانات الد

ي   −
المعرف  وراء  ما  الوعي   : لمقياسي الداخلىي  الاتساق  معامل  اتيّة  حُسب 

ّ
الذ والكفاية  ل، 

ّ
المعد القراءة  اتيجيّات  باسي 

 ).Cronbach– Alpha)  باستخدام معادلة كرونباخ ألفا 

والتقييم   − والرُتب،  المعياريّة،  والانحرافات  الحسابيّة،  المتوسطات  حُسبت   : ي
والثاب  الأول،   : السؤالير  عن  للإجابة 

اتيّة. 
ّ
ل، ومقياس الكفاية الذ

ّ
اتيجيّات القراءة المعد ي باسي 

: الوعي ما وراء المعرف   لمقياسي

− ( سون  بير الارتباط  معامل  حُسب  الثالث:  السؤال  عن  ي  Pearsonللإجابة 
المعرف  وراء  ما  الوعي  مستوى  بير    )

اتيجيّات القراءة   ي  (MARS)باسي 
اتيّة ف 

ّ
ها، ومستوى تقديرهم لكفايتهم الذ لدى دارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير

م مهارة 
ّ
 القراءة. تعل

راسة ومناقشتها  .7
ّ
 نتائج الد

اتيجيّات القراءة  "  للإجابة عن السؤال الأول  ي باسي 
لدى دارسي اللغة العربيّة  (MARS)ما درجة الوعي ما وراء المعرف 

ي  
تب، والتقييم لدرجة الوعي ما وراء المعرف  ها؟ "، حُسبت المتوسطات الحسابيّة، والانحرافات المعياريّة، والرُّ الناطقير  بغير

اتيجيّات القراءة   اتيجيّة على حدة، وذلك كما    ( MARS)باسي  ها بشكل عام، ولكل اسي  لدى دارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير
ي الجدول )

 (. 1ف 

اتيجيّات القراءة:  (1جدول ) ي باستر
ن
دارسي اللغة    لدى  المتوسطات الحسابيّة والانحرافات المعيّارية للوعي ما وراء المعرف

ها   ن بغتر  العربيّة الناطقير

اتيجيات  الرقم  ي  الاستر  الدرجة  الرتبة  الانحراف المعياري  المتوسط الحسائ 

اتيجيات القراءة العامة  1.  متوسطة  3 0.78 3.41 اسي 

اتيجيات حل المشكلات  .2  مرتفعة  1 0.92 3.75 اسي 

اتيجيات القراءة الداعمة  .3  مرتفعة  2 0.86 3.67 اسي 

ي الكلىي   مرتفعة  0.77 3.61 المتوسط الحسابر

 درجة(  1الجدول )يتبيرَّ  من  
َّ
القراءة    أن اتيجيّات  باسي  ي 

المعرف  العربيّة (MARS)الوعي ما وراء  اللغة  لدى دارسي 
ها ) ي )مرتفعةالناطقير  بغير اتيجيّات حلّ  0.77(، وبانحراف معياري )3.61(، وبمتوسط حسابر المشكلات  (. وقد جاءت اسي 

ي ) ي المرتبة الأولى ضمن درجة تقييم )مرتفعة(، وبمتوسط حسابر
اتيجيّات القراءة  0.92(، وبانحراف معياري )3.75ف  ا اسي  (. أمَّ

( تقييم  الثانية ضمن درجة  المرتبة  ي 
اعمة جاءت ف 

ّ
ي )مرتفعةالد ا  0.86(، وبانحراف معياري )3.67(، وبمتوسط حسابر أمَّ  .)

ي ) ي الدرجة الثالثة ضمن درجة تقييم )متوسطة(، وبمتوسط حسابر
اتيجيّات القراءة العامة فقد جاءت ف  (، وبانحراف  3.41اسي 

( ي    (. 0.78معياري 
المعرف  وراء  ما  الوعي  التقييم  تب، ودرجة  والرُّ المعياريّة،  والانحرافات  الحسابيّة،  المتوسطات  وحُسبت 

اتيجيّات القراءة  :  لدى دارسي اللغة العربيّة ( MARS)باسي  ي
حو الآب 

ّ
ها، لكل مجال من المجالات، على الن  الناطقير  بغير

اتيجيّات القراءة العامة  مجال استر

تب، ودرجة التقييم لكلّ فقرة من فقرات اتيجيّات    حُسبت المتوسطات الحسابيّة، والانحرافات المعياريّة، والرُّ اسي 
ي الجدول )

 (.  2القراءة العامة، وكانت النتائج كما ف 

اتيجيّات القراءة العامة: (2جدول ) ة لفقرات استر
ّ
 المتوسطات الحسابيّة والانحرافات المعياري

 الفقرة  الرقم 
المتوسط  
ي   الحسائ 

الانحراف  
 المعياري 

 الدرجة  الرتبة 

ي قرأتها   13
مها أحلل المعلوماتِ الن  ة، وأقيِّ  مرتفعة  1 1.15 3.53 بفعاليَّ

ي من القراءة  5
ص ليتناسب وهدف 

ّ
 مرتفعة  2 1.29 3.51 أتأكد من محتوى الن

12 
 
ا
  -مثل الخطوط العريضة والمائلة- أستخدم وسائلَ مساعدة
ة   لبيان المعلومات المهمَّ

 متوسطة  3 1.20 3.43

 متوسطة  4 1.15 3.36 أستطلع النصَّ لمعرفته قبل قراءته  3
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 الفقرة  الرقم 
المتوسط  
ي   الحسائ 

الانحراف  
 المعياري 

 الدرجة  الرتبة 

 عندما أقرأ  1
ٌ
ي هدف

ي ذهن 
 
 متوسطة  5 1.26 3.25 ف

ي الكلىي    متوسطة  0.78 3.41 المتوسط الحسابر

الجدول ) تراوحت بير  )2يتبيرَّ  من  العامة  القراءة  اتيجيّات  الحسابيّة لاسي  المتوسطات   قيم 
َّ
أن  )3.25  –  3.53  )

تقييم   الفقراتبدرجة  لجميع  مرتفعة(  إلى  )متوسطة  بير   المتوسط  ما  فقد كان  )متوسطة(،  تقييم  بدرجة  والمجال ككل   .

ي )  (. 0.78)(، والانحراف المعياري 3.41الحسابر

اتيجيّات حلّ المشكلات   مجال استر

اتيجيّات   تب، ودرجة التقييم لكلّ فقرة من فقرات اسي  حُسبت المتوسطات الحسابيّة، والانحرافات المعياريّة، والرُّ
ي الجدول )

 (.  3حلّ المشكلات، وكانت النتائج كما ف 

اتيجيّات حلّ المشكلات: (3جدول ) ة لفقرات استر
ّ
 المتوسطات الحسابيّة والانحرافات المعياري

ي  الفقرة  الرقم   الدرجة  الرتبة   الانحراف المعياري  المتوسط الحسائ 

 مرتفعة  1 1.18 4.07 أعيد القراءة لأتأكد من فهمي لما قرأت  14

ا لما أقرأ 9
ً
ي القراءة وفق

ي ف 
 مرتفعة  2 1.19 3.70 أضبط شعن 

 مرتفعة  4 1.24 3.67 أتوقف بير  فينة وأخرى للتفكير بما قرأت  11

خمّن معن  الكلمات أو العبارات غير المعروفة  15
ُ
 مرتفعة  3 1.20 3.67 أ

ي لم أحقق الفهم  7
ن 
ّ
 مرتفعة  5 1.28 3.65 أعود إلى مساري إذا شعرت أن

ي الكلىي    مرتفعة  0.92 3.75 المتوسط الحسابر

 قيم المتوسطات الحسابية  3يتبيرّ  من الجدول )
َّ
اتيجيّات حلّ المشكلات تراوحت بير  )( أن (،  4.07  –  3.56لاسي 

ي ) (، وبانحراف معياري 3.75وبدرجة تقييم )مرتفعة( لجميع الفقرات. والمجال ككل بدرجة تقييم )مرتفعة(، وبمتوسط حسابر
(0.92 .) 

اعمة
ّ
اتيجيّات القراءة الد  مجال استر

اتيجيّات   تب، ودرجة التقييم لكلّ فقرة من فقرات اسي  حُسبت المتوسطات الحسابيّة، والانحرافات المعياريّة، والرُّ
ي الجدول )

اعمة، وكانت النتائج كما ف 
ّ
 (.  4القراءة الد

اعمة: (4جدول )
ّ
اتيجيّات القراءة الد ة لفقرات استر

ّ
 المتوسطات الحسابيّة والانحرافات المعياري

ي  الفقرة  الرقم   الدرجة  الرتبة   الانحراف المعياري  المتوسط الحسائ 

ة  10  مرجعيَّ
َّ
ي  -مثل المعاجم-أستخدم مواد

 مرتفعة  1 1.18 4.01 لدعم قراءب 

ي النصّ  8
ة ف  ا أو دائرة على المعلومات المهمَّ

ًّ
 مرتفعة  2 1.38 3.68 أضع خط

ي أثناء القراءة  2
 مرتفعة  3 1.09 3.64 أسجل ملاحظاتٍ ف 

 مرتفعة  4 1.32 3.52 أقرأ بصوت مرتفع لأفهم ما أقرأ  4

 متوسطة  5 1.25 3.49 أناقش مع الآخرين ما قرأته؛ لأتأكد من فهمي له  6

ي الكلىي للمجال    مرتفعة  0.86 3.67 المتوسط الحسابر

اعمة تراوحت بير  )4يتبيرَّ  من الجدول )
ّ
اتيجيّات القراءة الد  قيم المتوسطات الحسابيّة لاسي 

َّ
(،  4.01  –  3.49( أن

ي )وبدرجة تقييم ما    )متوسطة إلى مرتفعة( لجميع الفقرات. والمجال ككل بدرجة تقييم )مرتفعة(، وبمتوسط حسابر
(،  3.67بير 
 (. 0.86وبانحراف معياري )

اتيجيّات القراءة لدى   ي باسي 
 درجة الوعي ما وراء المعرف 

َّ
اللغة العربيّة الناطقير    دارسي يُلحظ من نتائج السؤال الأول أن

عزى  
ُ
موك جاءت مرتفعة. ويمكن أن ت ي جامعة الير

ي تخصص اللغة العربيّة ممن مستواهم سنة ثالثة ورابعة فأعلى ف 
ها ف  بغير

  
َّ
اتيجيّات القراءة ما وراء المعرفيّة؛ فالمرحلة العمريّة    دارسي هذه النتائج إلى أن ها على عِلم باسي  اللغة العربيّة الناطقير  بغير

ي  
ارسير  للغة العربيّة لغة ثانية، قد مرّوا بمراحل متعددة ف 

ّ
اتيجيّات فمنهم من الطلبة الد راسيّة جعلتهم أكير وعيًا بالاسي 

ّ
والد

الأردن، ي 
ف  أو  بلدانهم،  ي 

ف  مها 
ّ
   تعل

ْ
اتيجيّات   إذ الاسي  من  ها  غير من  أعلى  درجة  المشكلات  حلّ  اتيجيّات 

اسي  كان لاستخدام 
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ي وريازي )باعتبارها أكير فائدة
اتيجيّات القراءة العامة. فيشير الحقباب 

اعمة ثمّ اسي 
ّ
اتيجيّات القراءة الد  Alhaqbani، يليها اسي 

&Riazi, 2012 مو اللغة
ّ
ساعد متعل

ُ
ها ت

َّ
اتيجيّات القرائيّة الأخرى؛ لأن اتيجيّات حلّ المشكلات أكير فائدة من الاسي   اسي 

َّ
( أن

ي حلّ مشكلاتهم القرائيّة. ويُبيرّ  بيكر وبراون )
اتيجيّات حلّ المشكلات ترتبط بالقراءة  Baker &Brown, 1984ف   اسي 

َّ
( أن
ي قراءتهم؛ لتعزيز وتنظيم فهمهم للمقروء. 

 الماهرة، فيستخدمها القرّاء الجيدون ف 

  
َّ
أن ي 

يعن  وراء  الدارسير  وهذا  ما  القراءة  اتيجيّات  اسي  توظيف  خلال  من  التعليميّة  أهدافهم  لتحقيق  فاعليّة  أكير   
ا عزو هذه النتائج  

ً
. ويمكن أيض ي

ص؛ لتحقيق الهدف القراب 
ّ
ي عمليّة القراءة الخاصة بهم، وبالتالىي بناء المعن  من الن

المعرفيّة ف 
  
َّ
ي القراءة. وذلك من خلال  الدارسير  إلى أن

ص المقروء، والتنوي    ع ف 
َّ
 لديهم القدرة على تحديد الهدف من القراءة، والتفاعل مع الن

ص المقروء. فاستخدام  
َّ
هنيّة، والوصول إلى المعن  من الن

ّ
اتيجيّات القراءة ما وراء المعرفية؛ لبناء التمثيلات الذ توظيف اسي 

اتيجيّات الوعي ما وراء المعر ي يساعد الفر اسي 
م على تعزيز عمليّات التخطيط، والمراقبة، والتقييم، وبالتالىي تنميّة  ف 

ّ
د المتعل

، وزيادة الوعي بالعمليّات المعرفيّة، وتحسير  أدائهم لإنجاز المهمّة المراد أدائها بدقة وإتقان. وتبيرّ  أكسفورد   مهارات التفكير
(Oxford, 2002  واختيار القديمة،  بالمعلومات  الجديدة  المعلومات  بربط  تقوم  المعرفة،  وراء  ما  اتيجيّات  اسي   

َّ
أن  )

. ويرى فاندرجريفت وآخرون ) اتيجيّات التفكير المتعمّد، والتخطيط، والمراقبة، وتقييم عمليّات التفكير
 ,Vndergriftاسي 

et al., 2006  ي تنظم
م، وعمليّات المراقبة الن 

ّ
ي بداية التعل

ي ينتج عن قرارات التخطيط المتخذة ف 
 الوعي ما وراء المعرف 

َّ
( أن
م. 
ّ
 إتمام مهمة التعل

تقييم مشكلاته   نه من 
ّ
فيُمك للتنبؤ،  المستوى عامل مهم  العاليّة  المعرفة  ما وراء  لمهارات  الفرد  امتلاك   

َّ
أن ويتبيرّ  

يش ) د بيني 
ِّ
مير   Pintrich, 2002وإيجاد الحلول المناسبة لها. فيؤك

ّ
م يشير إلى المعرفة، ووعي المتعل

ّ
 الوعي بعمليّة التعل

ّ
( أن

( فلافل  ويشير  لاستخدامها.  المناسب  والوقت  المحدد،  واستخدامها  اتيجيّات،  الوعي Flavell, 1981بالاسي   
َّ
أن إلى   )

ي  
اتيجيّات ف  ، وكيفيّة توظيف الاسي  مهم، ومن 

ّ
ي تعل

ي تنمية قدرة القرّاء على التحكم ف 
اتيجيّات ما وراء المعرفة يُسهم ف  باسي 

 أثناء القراءة. 

ي تنميّة قدرة ال
ي ف  اتيجيّات القراءة يُسهم بشكلٍ إيجابر

ي باسي 
 الوعي ما وراء المعرف 

َّ
 على التأمل،  دارسير  ويمكن القول: إن

ة الملاحظة، وتطوير آليّة البحث عن المعلومات والمعارف المتنوعة، وجمعها، وتنظيمها، وتحليلها ثمّ تقييمها، بالتالىي  
ّ
ودق

ي معالجة النصوص، وتحسير  قدرتهم القرائيّة، وتنشيط معارفهم السابقة حول  
تنميّة مهارات التفكير الناقد والإبداعي لديهم ف 

؛  ؛ لذا يجب تحفير  ال  موضوع معيرّ  ي
اتيجيّات القراءة ما وراء المعرفيّة بشكلٍ  دارسير  لتحقيق الهدف القراب   على توظيف اسي 

ي أثناء عمليّة القراءة؛ لجعل عمليّة القراءة ع
مليّة أكير حيويّة، بوصفها عمليّة بنائيّة متطورة تزيد من قدرة المعرفة  مستمر ف 

 الإنسانيّة.  

ي  
راسة مع ما أظهرته نتائج دراسن 

ّ
 Kocaman &Beşkardeşler, 2016; Pammua, et)وتتفق نتائج هذه الد

al., 2014 اتيجيّات القراءة ما وراء ي وعي الطلبة باسي 
ي ترتيب استخدامها. (، ف 

 المعرفيّة، لكنها مختلفة ف 

ي 
ها    دارسي  تقدير  مستوى"ما    للإجابة عن السؤال الثاب  اتيّةاللغة العربيّة الناطقير  بغير

ّ
م مهارة    لكفايتهم الذ

ّ
ي تعل

ف 
تب، ودرجة التقييم لفقراتالقراءة؟"، حُسبت   مستوى تقدير دارسي اللغة    المتوسطات الحسابيّة، والانحرافات المعياريّة، والرُّ

ي الجدول )
م مهارة القراءة، وللمقياس ككل بشكل عام، وكانت النتائج كما ف 

ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
ها لكفايتهم الذ  (.  5العربيّة الناطقير  بغير

ها   :(5جدول ) ن بغتر ة لفقرات مستوى تقدير دارسي اللغة العربيّة الناطقير
ّ
المتوسطات الحسابيّة والانحرافات المعياري

م مهارة القراءة   
ّ
ي تعل

ن
اتيّة ف

ّ
 لكفايتهم الذ

 الفقرة  الرقم 
المتوسط  
ي   الحسائ 

الانحراف  
 المعياري 

 المستوى  الرتبة 

.4 
الصور  أعرف الموضوع الرئيس لنصِّ القراءة، من خلال 

 المتعلقة به 
 مرتفعة  1 0.86 3.95

ع معن  الصور المتعلقة بالنص والجداول والرسوم  . 23
َّ
 مرتفعة  2 0.89 3.90 أتوق

ي لم أفهمها من النصّ  1.
د الأجزاء الن 

ّ
 مرتفعة  3 0.87 3.84 أحد

ص  2.
ّ
 مرتفعة  4 0.99 3.72 أكمل قراءة كلِّ الن

ر ما قرأته وأقرؤه  . 16
َّ
 متوسطة  5 0.69 3.58 بسهولة أتذك

ي أثناء القراءة  . 26
ي بحالة جيّدة ف 

ن 
َّ
 متوسطة  6 0.87 3.54 أشعر أن
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 الفقرة  الرقم 
المتوسط  
ي   الحسائ 

الانحراف  
 المعياري 

 المستوى  الرتبة 

 متوسطة  7 0.79 3.52 أحصل على أفكار ثانوية تتعلق بنص القراءة  . 25

صوص  .7
ُّ
ي الن

 
 متوسطة  8 0.96 3.52 أحدد الأفكار الرئيسة والثانويّة ف

صوص  . 24
ُّ
 متوسطة  9 0.74 3.47 الشديّة أفهمُ بسهولة الن

صَّ القراءة بوضوح  . 21
َ
 متوسطة  10 0.84 3.47 أراجع ن

ي قراءة الاستيعاب  .5
 
 ف
ا
لُ علاماتٍ عالية حصِّ

ُ
 متوسطة  11 0.79 3.44 أ

ي أثناء القراءة  . 22
 
 متوسطة  12 1.00 3.43 أدوّن الملاحظات ف

د أفكاري بوضوح ودقة بعد القراءة  . 18
ّ
 متوسطة  13 0.82 3.40 أحد

ي أثناء القراءة  . 27
 
 متوسطة  14 0.83 3.36 لا أشعر بالملل ف

ي أثناء القراءة  .9
 
ي ف  متوسطة  15 0.91 3.36 أستطيع الإفصاح عن رأبي

صِلُ بسهولة للمعلومات عن موضوع معير   . 15
َ
 متوسطة  16 0.85 3.33 أ

 متوسطة  17 0.80 3.31 أستطيع أن أفهم أيَّ نص   3.

ح النصّ وألخصه بعد القراءة  .8
ّ
 متوسطة  18 1.06 3.31 أوض

 متوسطة  19 0.84 3.30 أقيّم النصّ الذي قرأته  . 20

د  . 14
َ
ل
َ
ي خ

ي أثناء القراءة ما يدور ف 
ف )ذهنأعرف ف 

ِّ
 متوسطة  20 0.89 3.25 ( المؤل

ي القراءة  . 17
ي بكفاءة ف 

م وقن 
ّ
 متوسطة  21 0.86 3.23 أنظ

ي  . 13
م ف 

َّ
ة أتقد ي الغرفة الصفيَّ

ي ف 
 متوسطة  22 0.95 3.22 القراءة على زملاب 

ص النصّ الذي قرأته  . 19
ّ
 متوسطة  23 1.12 3.14 ألخ

6.  ّ  متوسطة  24 1.05 3.11 أقرأ بدون توجيه مدرسي

ي قرأتها  . 12
صوص الن 

ّ
 متوسطة  25 0.92 3.10 أتنبّأ بالن

 متوسطة  26 1.01 3.05 أطرح أسئلة بعد القراءة  . 11

ص  مُملّ  . 10
َ
 متوسطة  27 1.10 2.89 أكمل قراءة ن

ي الكلىي   متوسطة  0.60 3.40 المتوسط الحسابر

ها لكفايتهم  5يتبيرَّ  من الجدول )  قيم المتوسطات الحسابيّة لمستوى تقدير دارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير
َّ
( أن

م مهارة القراءة تراوحت بير  )
ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
(، وبمستوى تقييم ما بير  )متوسطة الى مرتفعة( من درجة التقييم  3.95  –   2.89الذ

ي )  (.  0.60(، وانحراف معياري )3.40لجميع الفقرات. وللمقياس ككل، جاء بدرجة تقييم متوسطة، بمتوسط حسابر

اتيّة لدى  
ّ
 مستوى الكفاية الذ

َّ
ي أن

ي تخصص اللغة    دارسي يُلحظ من نتائج السؤال الثاب 
ها ف  اللغة العربيّة الناطقير  بغير

موك جاءت بدرجة متوسطة. ويُمكن أن تعزى هذه النتيجة إلى  ي جامعة الير
العربيّة ممن مستواهم سنة ثالثة ورابعة فأعلى ف 

  
َّ
يمتلكون اتجاهات ومعتقدات حول مهارة القراءة، لكنها ليست واضحة بدقة لديهم لتحقيق أهدافهم القرائيّة.   الدارسير  أن

 أشارت سانا )
ُ
ي  Sanna, 1997حيث

ة أكير ف  اتيّة العالية يمكنهم إيجاد حلول بديلة، ولديهم خير
ّ
 الأفراد ذوي الكفاية الذ

َّ
( أن

اتيّة ال 
ّ
 منخفضة. أداء مهامهم بنجاح أكير من الأفراد ذوي الكفاية الذ

اتجاهات    تطوير  اتيجيّات  اسي  وكذلك  ها،  تأثير ومدى  اتيّة 
ّ
الذ الكفاية  بمفهوم  الاهتمام  ورة  صر  الباحثة  وترى 

البناء   اتيّة هي 
ّ
الذ الكفاية   

َّ
القراءة؛ لأن العربيّة وبخاصة مهارة  اللغة  بتعليم مهارات  ومعتقدات ذاتيّة عالية وإيجابيّة تختص 

المختلفة اللغويّة  ي تقييم قدراته    الرئيس للمهارات 
المسؤول الأول ف  م، هو 

ّ
ها. والمتعل بغير للناطقير   العربيّة  اللغة  تعليم  ي 

ف 
ا  ي نجاح الطلبة أكاديميًّ

 مهمًا يؤثر ف 
ا
اتيّة عاملً

ّ
عد الكفاية الذ

ُ
ي يسع للحصول عليها واكتسابها. وقد ت

.  المعرفيّة، والمهارات الن 

مGahungu, 2007فيؤكد جاهونجو )
ّ
 المتعل

َّ
تهم الأكاديميّة. ( أن ي مسير

اتيّة العالية أكير نجاحًا ف 
ّ
 ير  ذوي الكفاية الذ

م مهارة القراءة،  
ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
، والثقة بالنفس من أهم الاتجاهات لإدراك الكفاية الذ ي

اب 
ّ
 التنظيم الذ

َّ
ومن جهة أخرى، إن

ي يقرؤونها، ومواجهة الفشل من دارسير  لذلك يجب تشجيع ال
ا يمكنهم إنهاء الكتب الن  مير  ذاتيًّ

ّ
 القرّاء المنظ

َّ
 على القراءة؛ لأن

باندورا   لتحقيق  Bandura, 1986)خلال تحديد أهداف واقعيّة لأنفسهم. فيشير  الفرد؛  ي دافع 
تؤثر ف  اتيّة 

ّ
الذ الكفاية   

ّ
أن  )

ي  Guthrie &Wigfield, 2000أهدافه، واستعداده لمواجهة الفشل. ويؤكد جوثري ويجفيلد ) 
اتيّة تؤثر ف 

ّ
 الكفاية الذ

َّ
( أن

م.  
ّ
ي التعل

اتيجيّات القراءة، وبالتالىي تزيد من استقلاليته ف 
عزز من استخدامه لاسي 

ُ
م، وت

ّ
 دافع الفرد المتعل
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ي اكساب  
سهم ف 

ُ
ي ت
اتيّة أحد أهم العوامل الن 

ّ
 الكفاية الذ

َّ
الثقة بالنفس من خلال الحكم    الدارسير  ويمكن القول: إن

م الخاصة بهم بشكل أفضل، 
ّ
ي إتمام مهمّاتهم. وبالتالىي تنظيم عمليّة التعل

ا، وناجحير  ف  ير  ذاتيًّ
ّ
على قدراتهم ليصبحوا مستقل

فإيمان   والمعرفيّة.  العلميّة  قدراتهم  توسيع جهودهم، وتنمية  ي 
ف  ي  إيجابر أثر  من  لها  المهام    الدارسير  لما  أداء  بقدراتهم على 

م؛ ليصبحوا أكير وعيًا  
ّ
ي عمليّة التعل

ي يواجهونها ف 
ب على الصعوبات الن 

ّ
ي التغل

م أعمق، وتنميّة ثقتهم ف 
ّ
سيكون اهتمامهم بالتعل

 .
ا
 واستقلاليّة

 بير  مستوى(  α  =0.05)دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة    ذات"هل توجد علاقة  للإجابة عن السؤال الثالث  
اتيجيّات القراءة   ي باسي 

م    (MARS)الوعي ما وراء المعرف 
ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
ها وكفايتهم الذ لدى دارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير

القراءة؟"،  )  مهارة  سون  بير الارتباط  معامل  القراءة  Pearsonحُسب  اتيجيّات  باسي  ي 
المعرف  وراء  ما  الوعي  مستوى  بير    )

(MARS)  م مهارة القراءة، وكانت النتائج    دارسي لدى
ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
ها، ومستوى تقديرهم لكفايتهم الذ اللغة العربيّة الناطقير  بغير

ي الجدول )
 (. 6كما ف 

اتيجيّات القراءة ومستوى تقديرهم لكفايتهم   :(6جدول ) ي باستر
ن
ن مستوى الوعي ما وراء المعرف سون بير معامل ارتباط بتر

م مهارة القراءة
ّ
ي تعل

ن
اتيّة ف

ّ
 الذ

اتيجيّات القراءة  الأداء الكلي لمستوى الوعي ما وراء استر
ي 
ن
 المعرف

تقدير الكفاية  الكلي لمستوى الأداء 
اتيّة 

ّ
 الذ

اتيجيات القراءة الداعمة   0.540 0.882 اسي 

اتيجيات حل المشكلات   0.345 0.913 اسي 

اتيجيات القراءة العامة   0.374 0.924 اسي 

ي الأداء الكلىي لمستوى الوعي ما 
 0.456 - وراء المعرف 

اتيجيّات القراءة  6يُلحظ من الجدول ) ي باسي 
 قيمة معامل الارتباط للأداء الكلىي بير  مستوى الوعي ما وراء المعرف 

َّ
( أن

(MARS)  م مهارة القراءة ككل )  دارسي لدى
ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
ها وتقديرهم لكفايتهم الذ (، وتعد  0.456اللغة العربيّة الناطقير  بغير

ا عند مستوى الدلالة   ة ودالة إحصائيًّ فكانت قيم معاملات الارتباط بير  مستوى الوعي ما وراء  (  α =0.05)هذه القيمة إيجابيَّ
اعمة( 

ّ
الد اتيجيّات القراءة  اتيجيّات حلّ المشكلات، واسي  اتيجيّات القراءة العامة، واسي  اتيجيّات القراءة )اسي  ي باسي 

المعرف 
ة عند مستوى الدلالة   اتيّة ككل ذات دلالة إحصائيَّ

ّ
ة (  α  =0.05)ومستوى تقديرهم لكفايتهم الذ ي وجود علاقة ارتباطيَّ

وهذا يعن 
ي  
ا بير  مستوى الوعي ما وراء المعرف  ة دالة إحصائيًّ اتيجيّات القراءة  إيجابيَّ اللغة العربيّة الناطقير     دارسي لدى  (MARS)باسي 

م مهارة القراءة. 
ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
ها، وتقديرهم لكفايتهم الذ  دارسي اللغة العربيّة الناطقير    بغير

َّ
عزى هذه النتائج إلى أن

ُ
ويمكن أن ت

ها يهتمون م نفسه.    بغير
ّ
المُتعل ي القراءة لتحقيق أهدافهم؛ أي طبيعة 

اتيجيّات ما وراء المعرفة ف   توظيف بتوظيف اسي 
َّ
وأن

اتيّة، فيُحسّن من قدرات
ّ
ي بناء الكفاءة الذ

ي أثناء عمليّة القراءة يُسهم ف 
اتيجيّات القراءة ما وراء المعرفيّة ف  هم  دارسي اللغة لاسي 

 
ّ
م. لذا يجب توعية المتعل

ّ
ي نحو التعل

اب 
ّ
اتيجيّات، وخصائصها،  على القراءة، ويعزز استقلاليتهم وتوجيههم الذ مير  بأهميّة الاسي 

اتيّة.  
ّ
اتيجيّات القراءة المناسبة؛ لتعزيز إحساسهم بالكفاءة الذ ي  وتطبيقها، وكيفيّة استخدامها، واختيار اسي  فيُبيرّ  أولسن وجر

(Olsen &Gee, 1991  وونغ ويؤكد  المقروء.  فهم  تحقيق  ي 
ف  يساعد  القراءة  اتيجيّات  لاسي  اللغة  مي 

ّ
متعل استخدام   

َّ
أن  )

(Wong, 2005 اتيّة العاليّة المستوى للناطقير  باللغة الثانية يساعدهم
ّ
اتيجيّات القراءة، وإدراك الكفاية الذ  استخدام اسي 

َّ
( أن

ي تحقيق فهم أفضل، وبالتالىي اجتياز اختبارات الكفاية اللغويّة؛ فيوصي شانغ )
مي  Shang, 2010ف 

ّ
ورة مساعدة متعل ( بض 

اتيّة، وتحقيق أهدافهم    اللغة، وتدريبهم 
ّ
مير  للكفاية الذ

ّ
اتيجيّات القراءة المختلفة؛ بهدف تعزيز إدراك المتعل على استخدام اسي 

 القرائيّة. 

اتيّة؛  
ّ
اتيجيّات القراءة يتم تحديده من خلال إيمان الدارسير  بكفاءتهم الذ

ي باسي 
 الوعي ما وراء المعرف 

َّ
ويمكن القول: إن

النصوص.   أثناء قراءة  ي 
القراءة ف  اتيجيّات  باسي  الدارسير   ي وعي 

 رئيسًا ومهمًا ف 
ا
يُعد عاملً امتلاك كفاءة ذاتيّة مرتفعة   

َّ
أن أي 

ا على مراقبة وتقييم فهمهم؛ لتحقيق النجاح،   ،مختلف يتفاعلون فقط مع النصوص بشكل  فالقرّاء الأكفاء لا 
ً
بل قادرون أيض

ى أندرسون ) اتيجيّات ما وراء    (Anderson, 2002وتوسيع قدراتهم العلميّة والمعرفيّة. فير القرّاء الأكفاء لاسي   توظيف 
َّ
أن

هم، وبالت ي تنشيط تفكير
ي القراءة يُسهم ف 

م بشكل عام.  المعرفة ف 
ّ
ي التعل

 الىي تحسير  أدائهم ف 

اتيّة لدى  
ّ
اتيجيّات القراءة ما وراء المعرفية يُبن  بالكفاية الذ  الوعي باسي 

َّ
ها،    دارسي يُلحظ أن اللغة العربيّة الناطقير  بغير

ي قراءتهم. 
اتيجيّات القراءة وتوظيفها ف  راسة مع دراسات لذلك يجب تشجيعهم على ممارسة اسي 

ّ
 ,Zarei)  وتتفق نتائج هذه الد
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2018; Tobing, 2013; Naseri & Zaferanieh, 2012; Shang, 2010(،  اتيجيّات اسي  بير   ة  إيجابيَّ بوجود علاقة 
اتيّة. 

ّ
 القراءة ما وراء المعرفية والكفاية الذ

 التوصيات  .8

م بالتوصيات الآتية: 
ّ
راسة، يمكن التقد

ّ
ي ضوء نتائج الد

 ف 

ي   .1
ل، لقياس قدرة دارسي اللغة  تزويد مدرّسي اللغة العربيّة بمقياس الوعي ما وراء المعرف 

ّ
اتيجيّات القراءة المعد باسي 

اتيجيّات القراءة؛ لتحقيق   ي توظيف اسي 
؛ بهدف مراقبة وعيهم ف  ي كلِّ فصلٍ دراسي

ها، وتطبيقه ف  العربيّة الناطقير  بغير
 أهدافهم القرائيّة، ورفع مستوى فهم المقروء لديهم. 

ي   .2
ف  التطوّر  لمراقبة  ونهايته؛  راسي 

ّ
الد الفصل  بداية  وتطبيقه  اتيّة، 

ّ
الذ الكفاءة  بمقياس  العربيّة  اللغة  مدرّسي  تزويد 

م  
ّ
ي تعل

اتيّة ف 
ّ
الذ ها نحو القراءة، وتحديد مستوى كفاءتهم  الناطقير  بغير اللغة العربيّة  اتجاهات ومعتقدات دراسي 

 مهارة القراءة. 

بير    .3 العلاقة  للكشف عن  ها؛  بغير الناطقير   العربيّة  اللغة  دراسي  تخص  ي 
الن  الدراسات  من  مزيد  إجراء  إلى  الدعوة 

ي المهارات اللغوية الأخرى. 
اتيّة ف 

ّ
اتيجيّات الوعي بما وراء المعرفة والكفاءة الذ  اسي 

 بيان تضارب المصالح 

ي المصالح.  
 يقر جميع المؤلفير  أنه ليس لديهم أي تضارب ف 

 المراجع 

موك(. العلاقة بير  ما وراء  2007أبو غزال، معاوية. ) المجلة الأردنيّة   .الذاكرة ودافعيّة الإنجاز الأكاديمي لدى طلبة جامعة الير
ة،  بويّ ي العلوم الي 

 .105-89، (1)3ف 

 .القاهرة: دار قباء .تعليم من أجل التفكير  .(1998) .الأعش، صفاء

م اللغة الثانية: مهارة القراءة  2010التنقاري، صالح. )
ّ
اتيجيّات تعل معهد اللغة العربيّة، جامعة أفريقيا   .العربيّة نموذجًا(. اسي 

 .140- 107، 9العالميّة، 

بية والثقافة والعلوم،   .(. اللغة: طبيعتها وظائفها وخصائصها2001دراوشة، محمد. ) - 133،  29اللجنة الوطنية القطرية للي 
134. 

بكر. ) أبو  العربيّة: مهارة  2014شعيب،  بغير  للناطقير   اللغويّة  المهارات  تعليم  ي 
التبادلىي ف  التدريس  اتيجيّة  (. استخدام اسي 

 .158- 115، 17معهد اللغة العربيّة، جامعة أفريقيا العالميّة،  .القراءة أنموذجًا

إيمان ، وهريدي،  بلغات أخرى .(2010) .طعيمة، رشدي، ومدكور، علىي للناطقير   العربيّة  اللغة  تعليم  ي مناهج 
 .المرجع ف 

ي   .القاهرة: دار الفكر العربر

ي للذكاءات المتعددة .(2004) .عفانه، عزو، والخزندار، نائلة
 .غزّة: آفاق للنشر  .التدريس الصف 

 .66-21، 4أبحاث معرفيّة،  .(. تعليم اللغة العربيّة وثقافتها للأجانب: رؤية لسانيّة2014علوي، محمد. )

ي العمليّة التدريسية .(2010) .عودة، أحمد
 .الأردن: دار الأمل للنشر والتوزي    ع  .القياس والتقويم ف 

، سعيد ي
 .القاهرة: عالم الكتب .القراءة وتنمية التفكير  .(2006) .لاف 

ي الجامعات الأردنيّة الرسميّة:  2008المراشدة، طلال. )
ها ف  ي كتب تعليم اللغة العربيّة للناطقير  بغير

(. بناء المهارات اللغويّة ف 
موك وآل البيت ]رسالة ماجستير غير منشورة[  .الجامعة الأردنيّة، الأردن .الأردنيّة والير

، عمرو. ) ها2020مرسي اتيجيّات تنمية المهارات اللغويّة لدى دارسي اللغة العربيّة الناطقير  بغير ضاد مجلة لسانيات   .(. اسي 
 .129- 105،  (1)1العربيّة وآدابها، 

اتيجيّات قراءة اللغة العربيّة2016ملك، نشين. )  .220-211، (2)3مجلة تهذيب الأفكار،  .(. إشكاليّات واسي 
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 .26مجلة الفكر،  .(. اللغة العربيّة: عالميتها وإنسانيتها2019الندوي، معراج. )
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