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  :مقدمة

جد المدرسة  تفي خضم ما يشهده العالم من تطورات تكنولوجية  وتراكمات معرفية              
ثل إحداها في نقل هذا الكم المعرفـي الهائـل إلـى التلاميـذ              نفسها أمام تحديات عدة تتم    

 وتتمثل الأخرى في استثمار مجهوداتهم إلى أقصى حد         ،وتمكينهم من مواكبته والتحكم فيه    
ممكن، وبغية تحقيق ذلك توفر المنظومات التربوية الإمكانيات البشرية و المادية بدرجات            

  .متفاوتة من مجتمع لآخر
انيات لا ترقى بالمتعلم إلى المستوى المطلوب مـا لـم تقتـرن              هذه الإمك  أنغير    

من الفروق في النتـائج     % 50 إلى أن نسبة     Hussenبمستوى عالي من الدافعية، و يشير       
المدرسية يرجع إلى عوامل عقلية فكرية والنصف الآخر يرجع إلـى الدافعيـة، الميـل،               

   ).1997بوعكاز، (الاهتمام والصحة النفسية 
 وجود ثلاث أمور رئيـسية لابـد مـن    Maeher et Meyer (1997) ولقد ذكر  

التركيز عليها عند الحديث عن التربية، أولاها هي الدافعية وثانيها هي الدافعية وثالثها هي              
  .الدافعية
إن إعطاء هذه المكانة للدافعية في إطار الدراسة يدفع إلى ضرورة الاهتمـام بهـا                 

 جانب الإمكانيات المادية والتأطيريـة وكـذا القـدرات          ىكعامل محدد لمستويات الأداء إل    
غير أن العوامل الأخيرة تبقي غير ذات اثر إيجابي واضح في غيـاب الاهتمـام               ،  العقلية

  .بالعامل الأول وهو الدافعية
لقد حظي موضوع الدافعية باهتمام العديد من الباحثين وتم التركيز في أول الأمـر                

حاولة فصله عن بـاقي المفـاهيم مثـل الميـل والاهتمـام             على المفهوم في حد ذاته وم     
 الدوافع، ثم اتجه البحث إلى قياس مـستوى         أنواعكما تم التركيز على تحديد      ... والحاجة

الدافعية بمختلف الطرق وأكثرها شيوعا الاعتماد على بعض المؤشرات على اعتبـار أن             
 بل مجرد نقطة    ر غاية في حد ذاته     مفهوم افتراضي، غير أن قياس الدافعية لا يعتب        الدافعية

 النقطة التي تركز عليها      وهي انطلاق بناءا عليها يتم التدخل على مستوى محددات الدافعية        
  إحدى أهم النظريات "GOALS THEORY"البحوث الحالية، وتعتبر نظرية الأهداف 

  ال جالتي تبحث في هذا الم
  



  
 وهي تركز علـى دراسـة       ،دافعيتهمعلى افتراض أن أهداف الأفراد تحدد مستوى ونمط         

هو الموضـوع الـذي      ومستوى دافعيته، و   العلاقة بين نمط الأهداف المدرسية لدى التلميذ      
تعالجه الدراسة الحالية والتي تم تقسيمها إلى جانبين، جانب نظري وجانب خاص بالدراسة      

  .الميدانية
   الجانب النظري و يتكون من ثلاثة فصول

عريف بالدراسة، و بتناول إشكالية البحث و فروضه، كما يتنـاول           الفصل الأول خاص بالت   
 تناول  ى أما الفصل الثاني فيتطرق بإسهاب إل      ،تحديد المفاهيم إلى جانب الدراسات السابقة     

موضوع الدافعية من خلال بعض التوجهات النظرية مع التركيز على نظريـة الأهـداف              
يتنـاول بـشيء مـن التفـصيل محـددات          باعتبارها الإطار النظري لهذه الدراسة، كما       

تناول الفصل الثالث فعالية الذات وذلك من خلال التطـرق          يفي حين    .ومؤشرات الدافعية 
  .دلمصادرها وتأثيرها على بعض الجوانب المتعلقة بشخصية الفر

م فصلين، فأما الفصل الأول فقـد       ضأما الجزء الثاني فقد خصص للدراسة الميدانية وي        -
 البحث وكيفية اختبار العينة وكذا أدوات جمع البيانات وتحليلها،          خصص لتحديد منهج  

، ةهداف المدرسـي الأضا مفصلا لمراحل بناء كل من مقياسي الدافعية و    ركما تضمن ع  
  . مقياس فعالية الذاتبإلى جانب تعري

وتضمن الفصل الثاني من الدراسة الميدانية وهو الفصل الخـامس والأخيـر تحليـل               -
 إلـى ليها على ضوء نظرية الأهداف والدراسات المجراة في حقلها          إ النتائج المتوصل 

 تكـون منطلقـات     أنجانب الاستنتاج العام لهذه الدراسة الذي ختم بتساؤلات يمكـن           
  .لدراسات أخرى
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  :الإشكالية -1

يعدّ النظر إلى الدافعية من خلال الأهداف المتبناة من طرف التلميذ أحدث تيار في                
               دراســة الدافعيــة المدرســية، ويفتــرض البــاحثون فــي إطــار نظريــة الأهــداف

"goals théory" تحددها الأهـداف  . ختيارات التلميذ وأدائه واتجاهاته نحو الدراسة أن ا
  وأهـداف    "Learning goals"وتنقسم هذه الأهداف إلى أهداف تعلميـة  . التي يتبناها

 Dweck et Dinerويشير كل مـن  . Performance goals"Dweck (1986)"أدائية 

ا يشير إلى اختلاف أنماط التفكيـر       ، إلى أن تقسيم الأهداف إلى تعلمية وأدائية إنم        (1986)
  .ومستوى عمق التعامل مع المعلومة محل التعلم

إن العديد من الدراسات المجراة في حقل نظرية الأهداف وعلى رأسها دراسـات              
)1986(  Dweck ،تشير إلى أن الأهداف التعلمية ترتبط بأفضل أنماط الدافعية المدرسية 

  .عالجة سطحية للمعلوماتوأن الأهداف الأدائية تقود إلى م
 Meece et حيث أشار كل مـن   Dweckوقد أكدت العديد من الدراسات فكرة   

Holt (1993) ،Pintrich et Garcia (1991)   أن تبني مستوى عالي مـن الأهـداف 
التعلمية يرتبط إيجابا بأعلى مستويات استخدام الاسـتراتيجيات المعرفيـة والميتامعرفيـة            

 Nolen et Haladina (1990) ،Bouffardارت دراسات كل من والأداء، في حين أش

(1998) ،Schunk (1995) ،Dweck et leggett (1988) ،Meece (1994) ،
Schunk et Zimermen (1994)   أن تبني مستوى عالي من الأهداف التعلميـة يـؤثر 

 الأهـداف   إيجابا على استراتيجيات الضبط الذاتي أثناء الأداء، وأن تبني مستوى عالي من           
 Young et alوهي نفس الفكرة التي أشار إليهـا  , الأدائية يؤثر سلبا على نفس المتغير

كما أن العديد من الدراسات أشارت إلى وجود علاقة إيجابيـة بـين الأهـداف         . (1992)
 Pajares et Millerالتعلمية والجانب الإنفعـالي، حيـث دلّـت دراسـات كـل مـن       

(1994)،Pajares et Kanzeler (1995)  أن التلاميذ ذوي الأهداف التعلمية يظهـرون 
 Dweck etفعالية ذات عالية في إطار الدراسة، وهو نفس ما أشـارت إليـه دراسـة    

Leggett (1988) .  ولقد تضمنت هذه الدراسات إشارات واضحة إلى أن تبني مـستوى
  مثلة في عالي من الأهداف الأدائية يرتبط بمستوى ضعيف من الدافعية المدرسية م

  



استراتيجيات معرفية، اسـتراتيجيات الـضبط الـذاتي، أداء وفعاليـة           (المتغيرات السابقة   
، خاصة في حال اقتران الأهداف الأدائية بمستوى ضعيف من فعالية الذات، وهـو              )الذات

 Helpless respons "Dweck " ما  يؤدي حسب نظرية الأهداف إلى العجز المكتسب

(1986) ،Dweck et Leggett (1988) ،Nicholls (1984, 1989) .   كمـا أشـارت
 إلى أن اقتران الأهداف الأدائية بمستوى ضعيف من فعالية (Cury et al, 1997)دراسة 

الذات يرتبط بأضعف مستويات الدافعية في حين أن الأهداف التعلميـة تـرتبط بأفـضل               
  .مستوياتها مهما كان مستوى فعالية الذات لدى التلميذ

ب الدراسات المجراة في حقل نظرية الأهداف حاولت بأي شكل من الأشكال            إن أغل   
عقد مقارنة بين التلاميذ بناءا على نمط الأهداف المتبناة من طرفهم، وأثـر ذلـك علـى                 

وقد أظهرت النتائج عموما أن التلاميذ ذوي الأهداف التعلمية         . دافعيتهم وأدائهم المدرسيين  
 الدافعية والأداء، في حـين التلاميـذ ذوي الأهـداف           هم الذين يظهرون أفضل مستويات    

الأدائية هم أكثر التلاميذ ميلا إلى التعامل السطحي مع المعلومة، مما يؤثر سـلبا علـى                
  .أدائهم فيما بعد

 أشارت إلى وجود أثر إيجابي للأهداف الأدائية Archer (1994)غير أن دراسة   
تعلمية على استراتيجيات التعلم، وأرجع الباحث      إلى جانب تأكيد الأثر الإيجابي للأهداف ال      

هذه النتيجة إلى كون الدراسة قد أجريت في نهاية السنة أين يكون التركيز أكثـر علـى                 
 Harackiewczالأداء، وإلى إمكانية اجتماع الأهداف الأدائية بالتعلمية، لكـن دراسـة   

 هذه الأخيـرة مقترنـة       أكدت وجود أثر إيجابي للأهداف الأدائية على أن تكون         (1998)
بمستوى عالي من فعالية الذات، وقد أشار الباحث إلى أن هذا النمط من التلاميذ بإمكانـه                
أن يصل إلى نفس مستوى الأداء أو إلى أفضل مستوى من الأداء مقارنة بالتلاميـذ ذوي                

  .التوجه التعلمي
لأدائيـة   قد قارنـت بـين الأهـداف ا        – كما سبقت الإشارة     –إن أغلب الدراسات      

والتعلمية في أثرهما على الدافعية والأداء، غير أن هذه الدراسات قـد أغفلـت إمكانيـة                
اجتماع نمطي الأهداف تعلمية وأدائية في نفس الوقت وبدرجات متساوية أو مختلفـة، لأن            

  .اختلاف السمات لدى الأفراد اختلاف في الدرجة وليس في النوع
    



أدائية بشكل مستقل عـن بعـضهما قـد أظهرتـه           / إن أثر طبيعة الأهداف تعلمية      
الدراسات المذكورة سلفا على سبيل المثال، غير أن أثر اجتماع نمطي الأهداف يمكـن أن       

، وفـي هـذا   Fox et al (1994)يكون له أثر مغاير على الدافعية حسب ما أشار إليـه  
 Pintrich et Garcia (1991) ،Meece et Holt: الإطار تشير دراسـات كـل مـن   

 أن تبني مستوى عالي من الأهداف التعلمية مقتـرن بمـستوى مـنخفض مـن                (1993)
الأهداف الأدائية يرتبط بأفضل مستويات الدافعية والأداء واستخدام استراتيجيات الـتعلم،           

 إلى أن تبني مستوى عالي فـي كـلا   Bouffard et al (1995)في حين أشارت دراسة 
ستويات استخدام الاستراتيجيات المعرفية والـضبط      النمطين من الأهداف يرتبط بأفضل م     
كمـا أشـارت دراسـة أخـرى لـنفس الباحـث            . الذاتي، وكذلك أعلى مستويات الأداء    

(Bouffard, 1998)      أن تبني مستوى عالي مـن الأهـداف التعلميـة يـرتبط إيجابـا 
نـي  باستراتيجيات الضبط الذاتي مهما كان مستوى الأهداف الأدائية المـصاحبة، وأن تب           

  .الأهداف الأدائية يخفف فقط من الأثر السلبي لغياب الأهداف التعليمية
إن المطلع على البحوث المجراة حقل نظرية الأهداف خاصة تلك المتعلقة بدراسة              

أثر اجتماع نمطي الأهداف على الدافعية وبعض المتغيرات المتعلقة بها يلاحظ جليا عـدم              
  :تساؤلات التاليةتطابق النتائج مما يقود إلى طرح ال

أدائية بمستويات متشابهة أو مختلفة يقود إلـى        / هل اجتماع نمطي الأهداف تعلمية     -
  مستويات متباينة في الدافعية المدرسية؟

هل هناك فروق في الدافعية المدرسية بين التلاميذ ذوي فعالية الـذات المرتفعـة               -
 والتلاميذ ذوي فعالية الذات المنخفضة؟

أدائية / لدافعية المدرسية تردّ إلى تفاعل نمط الأهداف تعلمية         هل هناك فروق في ا     -
 منخفض؟/ مع مستوى فعالية الذات عالي



  
  :  الفرضيات-2

  :كإجابات مؤقتة على هذه التساؤلات تم اقتراح الفرضيات التالية  
أدائية / هناك فروق في الدافعية المدرسية تردّ إلى أثر تفاعل طبيعة الأهداف تعلمية            -

 منخفض/ تواها عاليمع مس

هناك فروق في الدافعية المدرسية بين التلاميذ ذوي فعالية الذات المرتفعة والتلاميذ             -
 ذوي فعالية الذات منخفضة

هناك فروق في الدافعية المدرسـية تـردّ إلـى أثـر تفاعـل طبيعـة الأهـداف               -
  منخفض/ أدائية مع مستوى فعالية الذات عالي/ تعلمية 

 



  
  : أهداف الدراسة-3

علـى  ) تعلمية وأدائية (تهدف هذه الدراسة إلى الكشف عن أثر الأهداف المدرسية            
مستوى الدافعية لدى التلاميذ، وذلك انطلاقا من نظرية الأهداف المرجعية والمراجعة في            
آن واحد، كما تهدف إلى الكشف عن أثر مستوى فعالية الذات على الدافعية المدرسية وكذا               

  .ان أثر تفاعل نمط الأهداف مع مستوى فعالية الذات على الدافعيةتبي
من أهداف هذه الدراسة أيضا بناء مقياس الدافعية المدرسية اعتمادا على مؤشراتها              

اعتمادا ) الأدائية/التعلمية(، وكذا بناء مقياس للأهداف المدرسية       -؟-المذكورة في الصفحة    
وردت في الدراسـات الـسابقة وفـي نظريـة          على خصائص كل نمط من التلاميذ كما        

الأهداف، إلى جانب تطبيق مقياس فعالية الذات بعد تعريبه هذا بالإضافة إلى الهدف العام              
لكل الدراسات العلمية والمتمثل في إثراء الرصيد العلمي وتدعيم الإطار النظـري الـذي              

  .تنطلق منه
    
  
  : أهمية الدراسة-4

ربوية هو استثمار جهود التلاميذ ورفـع مـستواهم         لاشك أن هدف المنظومات الت      
المعرفي والأدائي، وهي تسخر في سبيل ذلك الوسائل المادية والبشرية، غيـر أن هـذه               
الوسائل يصبح لا طائل من ورائها إن لم يكن هناك اهتمام بالمتعلم ذاته من خلال الاهتمام                

  .برغباته وقدراته وأهدافه، وبالتالي بدافعيته للتعلم
ويكتسي هذا البحث أهمية من كونه يبحث في جانب مهم من جوانب التعلم الجيـد                 

  .وهو مصادر الدافعية وأثر ذلك على مؤشراتها
ما يعطي هذه الدراسة أهمية خاصة هو جدة وقلة البحوث فـي إطـار الأهـداف                
العربية علـى حـد الإطـلاع       الأدائية المتبعة من طرف التلميذ وانعدام البحوث        / التعلمية
وكذلك تضارب الأفكار فيما إذا كانت الأهداف التعلمية أفـضل مـن الأهـداف              . الباحثة

  .الأدائية وهذا بالكشف عن أثر اجتماع نمطي الأهداف على الدافعية المدرسية



  
  : تحديد المصطلحات-5

  :يتضمن هذا البحث أربعة مصطلحات رئيسية هي  
o الدافعية المدرسية  
o داف التعلميةالأه 

o الأهداف الأدائية 

o فعالية الذات 

  
  : الدافعية المدرسية-5-1
               (Tardif, 1992)لقد تبنـى الــــــعديد مـن البـــاحثين منــــهم       

(Lieury et Fenouillet, 1997)              تعريـف الدافعيـة المدرسـية الـذي قدمـه 
(Viau, 1997)مثل في ما يلي والمت:  

الدافعية في السياق المدرسي هي حالة دينامكية تتمثل مصادرها فـي إدراكـات             « 
التلميذ لذاته ولمحيطه وهي تؤثر على اختيار النشاط المدرسـي والانـدماج فيـه              

  .»والمثابرة إلى أن يتحقق الهدف
  :يتضمن هذا التعريف ثلاث نقاط رئيسية هي    
فتراضية غير قابلة للملاحظة المباشرة ومتغيرة عبـر        الدافعية المدرسية هي حالة ا     -

  .الوقت
 .لديها مصادر يمكن التدخل من خلالها لرفع مستواها -

 .لديها مؤشرات تسمح بملاحظتها وقياسها -

وتعرف الدافعية المدرسية إجرائيا في هذه الدراسة بالدرجة التي يتحـصل               
د في هذه الدراسة والمبني من طرف       عليها التلميذ على مقياس الدافعية المدرسية المعتم      

  :الباحثة اعتمادا على المؤشرات التالية
o  الاختيار  
o المثابرة 

o الاندماج المعرفي 

  



  .مع العلم أن هذه المؤثرات سوف يتم التطرق إليها عند التطرق إلى فصل الدافعية  
 

  : الأهداف التعلمية-5-2
ط مدرسي معين بغية اكتـساب      هي عبارة عن أهداف يتبناها التلميذ عند قيامه بنشا         

، ويعرفهــــا               Dweck (1986)معــــارف ومهــــارات جديــــدة
(Liuery et Fenouillet, 1997) الأهداف التي يتبناها التلميذ والتي ترمي " بأنها

  ".إلى إتقان النشاط في حد ذاته دون إظهار أي رغبة في التقويم أو المنافسة
ل الأهداف التعلمية وخصائص التلميذ المتبنـي لهـا كمـا           وبناءا على ما كتب حو     

موضح في الصفحة      ، وهي الخصائص المعتمدة لبناء المقياس الجزئي لقياس                
الأهداف التعلمية، يمكن تحديد التلميذ ذي الأهداف التعلمية بناءا على درجته علـى             

تفوق قيمـة   المقياس الجزئي لهذا النمط من الأهداف على أن يتحصل على درجة            
  .الوسيط

  
  : الأهداف الأدائية-5-3
 الأهداف الأدائية بأنهـا محاولـة التلميـذ    Dweck et Leggett (1986)  تعرف 

الحصول على أحكام إيجابية من طرف الآخرين وتجنب الأحكام السلبية المتعلقـة            
 بأنها رغبة التلميذ في تجاوز أقرانه Nicholls et al (1990)وتعرفها . بالقدرات

 بأنها رغبة التلميذ في Pintrich et Garcia (1991)من حيث الأداء، كما يعرفها 
  .الحصول على مكافآت خارجية مثل الحصول على درجات عالية

إن التعاريف الثلاثة السابقة الخاصة بالأهداف الأدائية ركز كل منها على جانـب              
ة تتمثـل فـي    على أن الأهداف الأدائي Dweck et Leggettمعين حيث ركزت 

فـي حـين    . رغبة التلميذ في الحصول على أحكام إيجابية وتجنب الأهداف السلبية         
 على الرغبة في تجـاوز الأقـران، وأشـار كـل مـن      Nicholls et alركزت 

Pintrich et Garciaإلى رغبة التلميذ في الحصول على مكافآت خارجية .  
  
  



ئص مجتمعـة تمثـل    أشار إلى أن هـذه الخـصا  (Timothy, 1997) غير أن  
الأهداف الأدائية وبالتالي يمكن تعريفها بأنها رغبة التلميذ في الحصول على أحكام            
مرضية من طرف الآخرين وتجنب الأحكام السلبية، إضافة إلى الرغبة في تجاوز            
أقرانه من حيث الأداء المدرسي، وكذا رغبته في الحصول على المكافآت الخارجية            

ل الأهداف الأدائية وخصائص التلميذ المتبني لها كما هـو          وبناءا على ما كتب حو    
  وهي الخصائص المعتمدة لبناء المقياس الجزئـي لقيـاس           –موضح في الصفحة    

  يمكن تحديد التلميذ ذي الأهداف الأدائية بناءا على درجته على            -الأهداف الأدائية 
  .سيطالمقياس الجزئي لهذا النمط من الأهداف على أن تتجاوز قيمة الو

  
  : فعالية الذات-5-4
اعتقادات الأفراد حول قـدراتهم  «:  فعالية الذات بأنها(Bandura, 1994)يعرف  

في أداء نشاط معين، بمستوى معين للتحكم في الأحداث التي تؤثر فـي حيـاتهم،               
  »وتتحكم في كيفية إحساس الفرد، نمط تفكيره، دافعيته وسلوكه

ذه الدراسة بالدرجة التي يتحصل عليها التلميـذ        وتعرف فعالية الذات إجرائيا في ه      
  .على مقياس فعالية الذات

  
  



  
  : السابقةت الدارسا-6

  :تمهيد
لقد تمت الإشارة عند التطرق للإشكالية إلى بعض الدراسات المجراة فـي حقـل                

نظرية الأهداف، وعلاقة نمط الأهداف المتبناة من طرف التلميـذ بالدافعيـة المدرسـية              
غيرات المتعلقة بها، وكان ذلك على سبيل المثال لا الحصر، كما أن التطـرق              وبعض المت 

إلى نتائج الدراسات كان بغرض تحديد وجه الاختلاف وبالتالي تحديد الإشـكال وموقـع              
كما تمت الإشارة في نفس السياق إلى أن البحـوث          .الدراسة الحالية من الدراسات السابقة    

  :مكن تصنيفها ضمن ثلاث مجموعات هيالمنجزة في إطار نظرية الأهداف ي
  . البحوث المؤيدة لأفضلية تبني الأهداف التعلمية-
  . البحوث التي أعطت بعض الأهمية للأهداف الأدائية شرط اقترانها بفعالية ذات عالية-
  . البحوث القائلة بأفضلية اجتماع نمطي الأهداف في آن واحد-

 السابقة التي أمكـن الإطـلاع       تدراساوعلى هذا الأساس سوف يتم التطرق إلى ال         
  .عليها

  
  : البحوث المؤيدة لأفضلية تبني الأهداف التعلمية- 6-1

   Dweck et Leggett) 1988( دراسة-6-1-1
أشارت نتائج هذه الدراسة إلى أن التلاميذ الـذين يتبنـون أهـدافاً تعلميـة                

نجـاح فـي إطـار      يطورون إدراكا إيجابياً لفعالية الذات، وتوقعاً إيجابياً لل       
كما أنهم يظهرون مستوى عالي من الاعتماد على اسـتراتيجيات          . دراستهم

  .الضبط الذاتي أثناء عملية التعلّم
  



  
   Ames et Archer) 1988( دراسة -6-1-2
 تلميذ في الطور الثـانوي،      176أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من         

لميـة والدافعيـة المدرسـية،      وأكدت وجود علاقة إيجابية بين الأهداف التع      
  :وترجمت هذه العلاقة على النحو التالي

إن التلاميذ المتبنين للأهداف التعلميـة يـستعملون إسـتراتيجيات الـتعلّم،             
ويميلون إلى الإندماج في النشاطات ذات مستوى الصعوبة الذي يمثل تحدياًً           

ابيـة نحـو    كما أن اتجاهاتهم جـد إيج     . لهم، ويؤمنون بقدرتهم على النجاح    
  .المدرسة، هذا إذا ما قورنوا بالتلاميذ المتبنين للأهداف الأدائية

  
  Nolen et Haladina ) 1990( دراسة -6-1-3
أشارت نتائج هذه الدراسة إلى أن تبني مستوى حالي من الأهداف التعلميـة              

يرتبط إيجاباً باستعمال إستراتيجيات الضبط الذاتي، والعكس صحيح بالنسبة         
الأهداف الأدائية، إذ أن العلاقة الإرتباطية بينها وبـين إسـتراتيجيات           لتبني  

  .الضبط الذاتي جد ضعيفة
  

   Young, Arbetron et Midgley) 1992( دراسة-6-1-4
 تلميذ أمريكي في بداية الطـور الثـانوي،         600أجريت هذه الدراسة على      

تبنـاة مـن    وهدفت إلى الكشف عن العلاقة الموجودة بين نمط الأهداف الم         
الرياضـيات،  : طرف التلميذ والاستراتيجيات المـستعملة فـي كـل مـن          

  .الانجليزية، العلوم، والعلوم الاجتماعية
كشفت هذه الدراسة عن وجود علاقة إيجابية بين الأهداف التعلمية، وكـذا             

الاستراتيجيات المستعملة من طرف التلميذ، والتي تسمح له بالتعلم بعمـق،           
ميذ ذوي التوجه الأدائي يميلون إلى استعمال إسـتراتيجيات       في حين أن التلا   

  .تؤهلهم للتعلم بصورة سطحية فقط
  

   Pintrich et Shrauben              دراسة(1992)  -6-1-5



أشارت هذه الدراسة إلى وجود علاقة إيجابية بين الأهداف التعلمية والدافعية       
  : العلاقة على النحو التاليالمدرسية لدى فئة المراهقين، وقد فسرت هذه 

 ـ          أكثـر مـيلا     ةإن تلاميذ الثانوية وطلبة الجامعة المتبنين للأهداف التعلمي
للاندماج معرفيا في النشاطات المدرسية مقارنة بالتلاميـذ غيـر المتبنـين            

   . ةللأهداف التعلمي
  

  Meece et Holt) 1993(دراسة-6-1-6
لأساسية وقد أشارت نتائجها إلى     أجريت هذه الدراسة على تلاميذ المدارس ا       

أن التلاميذ الذين يحددون لأنفسهم مستوى عالي فيمـا يخـص الأهـداف             
التعلمية ومستوى منخفض فيما يخص الأهداف الأدائيـة يظهـرون أعلـى            

وكذا أحسن مستوى من  مستوى فيما يخص استخدام الاستراتجيات المعرفية،
  .الأداء

   
  ):PEKRUN) 1993  دراسة-6-1-7
 تلميذ يتراوح سنهم    3472جريت هذه الدراسة بألمانيا على عينة تتكون من         أ 

لم (وهدفت إلى قياس تطور العديد من محددات الدافعية       .  سنة 15و10مابين  
وقد أثبت تحليل النتائج وجـود علاقـة ايجابيـة بـين            ). تذكر في المرجع  

ت هـذه   الاندماج المعرفي والمثابرة، كما سـمح     : الأهداف التعلمية وكل من   
  :الدراسة للباحث بالملاحظة التالية

كلما تقدم التلميذ في السلم الدراسي كلما أصبح للأهداف الأدائية دور           
  .أساسي في تحديد مستوى اندماجه في دراسته وهذا يؤثر على دافعتيه

  
  
    ARCHER)1994( دراسة -6-1-8
ابيـا علـى    أظهرت نتائج هذه الدراسة أن تبني الأهداف التعلمية يؤثر ايج          

استراتجيات التعلم وعلى اختيار المهام ذات مستوى الصعوبة العالي، كمـا           
أشارت إلى أن تبني الأهداف الأدائية قد أثر إيجابـا علـى الاسـتراتجيات              



المستعملة من طرف التلميذ، وأرجع الباحث هذه النتيجـة إلـى مـساهمة             
 في التنـاول    -دائيةالموجودة عادة إلى جانب الأهداف الأ     -الأهداف التعلمية   

كما أشار إلى أن هذه الدراسة قد أجريت في نهايـة           . الايجابي لعملية التعلم  
السنة تزامنا مع فترة الامتحانات أين يكون التركيز أكثر على الأداء، مـع             

  .العلم أن هذه الدراسة قد أجريت على طلبة الجامعة
  

  SCHUNK)  1995(دراسة -6-1-9
ة إلى إن تبني أهداف تعلمية يرتبط ايجابيا بفعاليـة          أشارت نتائج هذه الدراس    

وذلك مقارنة بالأهداف . وكذا استراتجيات الضبط الذاتي أثناء الأداء الذات،
الأدائية، فالتلاميذ ذوو الأهداف التعلمية يبذلون جهداً أكبر من أجـل إتقـان             

 ـ           ون مهارات معينة بغية تحسين مستواهم غير مبالين بعدد الأخطاء التي يقع
وبنـاءً  . وهدفهم الأول هو الحصول على المعارف وتنمية المهـارات        . فيها

على ذلك فهم يعالجون المعلومات معالجة عميقة، وهذه العوامـل مجتمعـة            
تسمح للتلميذ ذي الأهداف التعليمية بالتعلم والانجاز أفضل مقارنة بأقرانـه           

  .دون أن يصبو إلى ذلك
  



  
  :كانية وجود أثر إيجابي للأهداف الأدائية البحوث التي أشارت إلى إم-6-2

   Wolters et al) 1996( دراسة -6-2-1
أشارت هذه الدراسة إلى أن تبني مستوى عـالي مـن الأهـداف الأدائيـة                

الإقدامية يرتبط إيجابا بفعالية الذات، تقييم النشاط، واستخدام الاستراتيجيات         
  .المعرفية والميتامعرفية

  
  François Cury et al ) 1997( دراسة  -6-2-2
 تلميذاً بمتوسط عمري يقـدر      57أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من         

/ وقد هدفت إلى الكشف عن أثر تفاعل نمط الأهداف تعلميـة            .  سنة 14بـ  
أدائية مع مستوى فعالية الذات على استثمار الجهد في الإعداد للامتحان وقد            

  :توصلت الدراسة إلى النتائج التالية
التلاميذ ذوو الإدراك العالي للقدرات أكثر تقيماً للنشاط مقارنة بـذوي            - 1

  .الإدراك المنخفض للقدرات
التلاميذ ذوو الأهداف الأدائية المقترنة بالإدراك السلبي للقدرات أقـل           -2

تقييما للنشاط المدرسي مقارنة بالمجموعات الأخرى خاصة مجموعـة         
 .اك الايجابي للقدراتالتلاميذ ذوي الأهداف الأدائية والإدر

التلاميذ ذوو الأهداف التعلمية المقترنة بالإدراك السلبي للقدرات أقـل           -3
تقييما للنشاط مقارنة بالتلاميذ ذوي الأهداف التعلمية والإدراك الايجابي     

 .للقدرات أو التلاميذ ذوي الأهداف الأدائية والإدراك الايجابي للقدرات

يبذلون جهداً أكبر مقارنة بالتلاميـذ ذوو       التلاميذ ذوو الأهداف التعلمية      -4
 .التوجه الأدائي

التلاميذ ذوو الإدراك الايجابي للقدرات هم أكثر التلاميذ استثمارا للجهد       -5
 .أثناء التحضير للامتحان مقارنة بذوي الإدراك السلبي للقدرات

  
التلاميذ ذوو التوجه الأدائي المقترن بالإدراك السلبي للقدرات هم أقـل            -6

 .ط التلاميذ استثمارا للجهد مقارنة بباقي الأفواجأنما



التلاميذ ذوو الأهداف الأدائية يميلون إلى نسب النتائج إلى القدرات لا            -7
 .إلى الجهد المبذول، وهذا مهما كان مستوى إدراكهم لقدراتهم

التلاميذ ذوو الأهداف التعلمية والإدراك الضعيف لقدراتهم هـم أكثـر            -8
متحان، كما أنهم يميلون عادة إلى نسب النتائج إلى         التلاميذ تحضيراً للا  

 .مستوى الجهد المبذول

لقد ركزت هذه الدراسة على الكشف عن أثر تفاعل نمـط الأهـداف مـع                
مستوى فعالية الذات على درجة استثمار الجهد في التحـضير للامتحـان،            

 وقـد    ، 6-3-2: وتتلخص هذه العلاقة في النتائج التي تحمل الأرقام التالية        
 إلى كون التلميـذ ذي الأهـداف الأدائيـة          -2-أرجع الباحث النتيجة رقم     

والإدراك الضعيف لقدراته عند مواجهته لنشاط ذي مـستوى معـين مـن             
وهذا الفشل سوف يعـزز بـدوره       ) الفشل(الصعوبة فإنه يتوقع عدم كفاءته      

بنـاءً  و. الإدراك السلبي للقدرات خاصة إذا كان الجهد المبذول كبيراً جـداً          
على هذا السيناريو يميل التلميذ إلى تجنب الاندماج في النشاط ويبرر ذلـك             
بحقارة قيمة النشاط أو خفض مستوى الجهد إذا كان مجبراً علـى تنفيـذه،              

  .وبالتالي فهو يمارس آلية حماية الذات
أما التلاميذ ذوو التوجه الأدائي والإدراك الايجابي للقدرات حسب النتيجـة            

م يتوقعون مستوى معين من الكفاءة يفوق عادة المتوسط، وبالتالي           فه 3رقم  
يعطون قيمة كبيرة للنشاط الذي يسمح لهم بتحقيق أهدافهم المتمثلة عادة في            
تعزيز مكانتهم وتجاوز أقرانهم، وكنتيجة لذلك يبذلون جهداً كبيراً لتحقيـق           

توى عـالي مـن     أهدافهم، أما التلاميذ ذوو الأهداف التعلمية فهم يبذلون مس        
  .الجهد مهما كان مستوى إدراكهم لقدراتهم

  : فقد فسرت على النحو التالي-6-فيما يتعلق بالنتيجة رقم 
  
  

إن التلاميذ  ذوي الأهداف الأدائية والإدراك السلبي للقدرات يميلون          
وفي حالة الفـشل    ) خفض الجهد (إلى تقليل الجهد المبذول في عملية التعلم        

لك بعدم بذلهم للجهد اللازم وبالتالي فإن الفشل ينسب إلى          يبررون ذ ) الخطأ(



وفي حالـة   ). تصريحا فقط وليس حقيقية   (ضعف الجهد وليس إلى القدرات      
  .النجاح تنسب النتائج إلى القدرات وليس إلى الجهد المبذول

كما أظهرت النتائج أن التلاميذ الأكثر استثمارا للجهد أثناء التحضير          
يذ ذوو الأهداف التعلمية حيث ينسبون نتائجهم عادة إلـى          لامتحان هم التلام  

وبالتالي فإن الفشل لا يشكل تهديداً لتقدير الذات لـديهم  . حجم الجهد المبذول 
  .بل هو مجرد خطوة عادية في عملية التعلم

  
   Francois cury et al) 1997( دراسة -6-2-3
ى تأكيد نتائج الدراسة    نشرت هذه الدراسة مقترنة بالدراسة السابقة وهدفت إل        

الأولى، من خلال دراسة أثر تفاعل نمط الأهداف مع فعالية الـذات علـى              
لكن هذا بعد أن يتعرض التلميـذ للفـشل   .توقع النجاح والمثابرة وبذل الجهد   

  .والمتمثل في هذه الدراسة في تلقي التلميذ لتعليق سلبي حول أدائه 
  : يذا وتوصلت إلى النتائج التالية تلم99أجريت الدراسة على عينة مكونة من 

 التلاميذ ذوو الأهداف الأدائية والإدراك السلبي لقدراتهم هم اقل التلاميذ           -1
توقعا للنجاح، وأقلهم مثابرة في أداء النشاط بعد تلقي الفشل، وهم ينـسبون             
فشلهم إلى ضعف قدراتهم وبالتالي يميلون إلى تجنب الاندماج في النشاطات           

سبة إلى مستوى قدراتهم كما هي مدركة من طرفهم، كما أنهـم            الصعبة بالن 
وعلى العكس  . يميلون إلى التخلي عن النشاطات فور تلقيهم بعض العراقيل        

من ذلك فان الفشل الأولي لا يؤثر كثيرا على التلاميذ ذوي الأهداف الأدائية             
 ـ            زو والإدراك الايجابي لقدراتهم، حيث يميل هذا النمط من التلاميذ إلـى ع

  الفشل إلى سبب خارجي، وكنتيجة لذلك فإنهم يندمجون في النشاط 
  

أهداف (ويحضرون بصورة جدية للامتحان وهذا مقارنة بالمجموعة السابقة         
      ).  أدائية وإدراك سلبي للقدرات

 التلاميذ ذوو الأهداف التعلمية هم أكثر التلاميذ توقعاً للنجاح مهما كـان             -2
هم، كما أشارت الدراسة إلى أن الفشل الأولى لا يؤثر          مستوى إدراكهم لقدرات  

على توقعهم للنجاح وبالتالي استثمار الجهد في التحضير للامتحان، وهـذا           



راجع ـ حسب الباحث ـ إلى نسب الفشل إلى قلة الجهد والتركيز، وكنتيجة   
  .لذلك يندمجون في إنجاز النشاط بإتقان

نتائج دراسته الأولـى،    ) Cury،  1997(لقد أكدت نتائج الدراسة الثانية لـ        
حيث أشارتا من خلال النتائج المتوصل إليها إلى أن تفاعل طبيعة الأهداف            
مع مستوى فعالية الذات يفضي إلى مستويات مختلفة من بذل الجهـد فـي              

وفـي حالـة التلميـذ ذي الأهـداف        . عملية التعلم سواء قبل الفشل أو بعده      
وقراره بالإندماج فيه تتحـدد بمـستوى إدراك        الأدائية، فإن جاذبية النشاط     

كمـا    .  بمستوى صعوبة المهمة   - كما هي مدركة   –التلميذ لقدراته ومقارنتها    
أن توقع النجاح لدى هذه الفئة يتطلب منهم أن يكونوا على مستوى عالي من              
إدراك القدرات، وهذا يتحدد إما بالحصول على نتائج أعلى من الآخرين أو            

نتائج مماثلة لنتائج الآخرين بأقل جهد ممكن وهـذا حـسب           بالحصول على   
  .Convington ، Jacasinki et Nicholls (1984)  (1985)تفسير

أما بالنسبة للتلميذ ذي الأهداف التعلمية فإن جاذبية النشاط تتعلـق أساسـا              
بتوقع النجاح لدى التلميذ دون الرجوع إلى مـستوى إدراك القـدرات، وأن             

ادة بمستوى الجهد المبذول، كما أن إدراك التلميذ لنفسه علـى  الأداء يفسر ع  
أنه ناجح أو فاشل يكون بناءا على مدى ملاحظته لمدى تقدمـه أو إتقانـه               
للنشاط الناتج عن بذل مستوى معين من الجهد، وهذا النمط من الدافعية ليس             

الجهد بل ناتج عن عزو النتائج إلى       ) فعالية الذات (ناتجا عن إدراك القدرات     
  المبذول، وهو ما يضمن الاستمرارية في بذل الجهد على المدى الطويل، 

  
 حيث حصر أهمية الأهداف التعلمية في Ames (1992)وهو ما أشار إليه 

 ببعضهما البعض وهـذا     نالاعتقاد بأن الجهد المبذول والمخرجات مرتبطي     
 على المـدى    الاعتقاد في نسب النتائج إلى الجهد هو ما يدعم سلوك الإنجاز          

  .الطويل
  
   Harmish et Delewyn Kavussanu) 2000( دراسة -6-2-4



 طفل من أطفال المخيمـات      907أجريت هذه الدراسة على عينة من       
الصيفية الرياضية بهدف الكشف عن أثر التفاعل بـين طبيعـة الأهـداف              

منخفض، علـى تقـدير     / الأدائية ومستوى إدراك القدرات عالي      / تعلمية  
  .  العامالذات

  ذ:وانطلقت من فرضين أساسين هما
  .الأهداف التعلمية وإدراك القدرات يرتبطان، بتقدير عالي للذات 
تبني مستوى عالي من الأهداف الأدائية مقترن بفعالية ذات عالية يرتبط            

 .إيجاباً بتقدير الذات العام

  : وقد توصلت الدراسة إلى نتائج التالية
  .ية قوية بين الأهداف التعلمية وتقدير الذاتهناك علاقة إرتباطية إيجاب - 1
لم توضح الدراسة العلاقة الموجودة بين الأهداف الأدائيـة وتقـديرات            - 2

  .الذات
  .هناك علاقة إرتباطية ضعيفة بين إدراك القدرات وتقديرات الذات - 3
هناك علاقة إرتباطية إيجابية مقبولة بين الإدراك القدرات والأهـداف           - 4

  . بالنسبة للإناث0.22 بالنسبة للذكور، و 0.23الأدائية مقدرة بـ 
الذكور ذوو المستوى التعلمي العالي أظهروا تقـديراً عاليـا لـذوانهم             - 5

  .مقارنة بذوي المستوى التعليمي المنخفض
 
 
  
 
الذكور ذوو المستوى التعلمي العالي والإدراك العالي لقدراتهم أظهروا          - 6

تعلمي العـالي والإدراك    تقديرا أعلى لذواتهم مقارنة بذوي المستوى ال      
 .المنخفض لقدراتهم

لا توجد فروق في تقدير الذات بين الـذكور ذوي الإدراك العـالي أو               - 7
 .المنخفض لقدراتهم إذا كان مستواهم تعلمي منخفض



الذكور ذوو المستوى الأدائي العالي والإدراك العالي لقـدراتهم أكثـر            - 8
عالي والإدراك الـضعيف    تقديراً لذواتهم مقارنة بذوى التوجه الأدائي ال      

 .لقدراتهم

لا توجد فروق في تقدير الذات العام بين الذكور ذوي الإدراك العـالي              - 9
 .أو المنخفض لقدراتهم إذا كان مستواهم أدائي منخفض

الفتيات ذوات المستوى التعلمي العالي أظهرن تقديراً عالياً لـذواتهن           -10
 .مقارنة بذوات المستوى التعلمي المنخفض

 ذات دلالة إحصائية في تقدير الذات العام بين مجموعة          هناك فروق  -11
الفتيات ذوات المستوى التعلمي المنخفض والإدراك العـالي للقـدرات          
وذوات المستوى التعلمي المنخفض والإدراك المنخفض للقدرات لصالح        

 .المجموعة الأولى

لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في تقـدير الـذات العـام بـين                -12
تيات ذوات الإدراك العالي للقدرات ومجموعـة التلميـذات         مجموعة الف 

ذوات الإدراك المنخفض للقدرات إذا تبنين مستوى عالي من الأهـداف       
 .التعلمية

عند استقراء نتائج هذه الدراسة نلاحظ أن الأهداف التعلمية ارتبطـت           
بمستوى عالي من تقدير الذات مهما كان مستوى إدراك الفرد لقدراته، وهذا            

رنة بالأهداف الأدائية التي لم تتضح علاقتها بتقدير الذات من خلال هذه            مقا
ويرجع الباحث هذه النتيجة إلى كون التلميذ ذي الأهداف التعلميـة           . الدراسة

  منشغل أساساً بتحقيق النمو والتطور المعرفي وهو بذلك بعيد عن الأثر 
  

 تقديره لذاته، ومـع      السلبي الذي يمكن أن تمارسه المقارنة الاجتماعية على       
ذلك لوحظ أن اقتران مستوى عالي من الأهداف التعلمية بمستوى عالي من            
إدراك القدرات يرتبط بمستوى عالي من تقدير الذات مقارنـة بمجموعـة            
التلاميذ ذوي المستوى التعلمي العالي والإدراك المنخفض للقدرات، وهذا ما          

 ـ  توضـحان أن  12 و 7رقـم   نـ، غير أن النتيجتي6نلخصه النتيجة رقم 
  .الأثر الأساسي يعود إلى طبيعة الأهداف التعلمية وليس إلى إدراك القدرات



أما فيما يخص الفرضية الثانية والقائلة بوجود أثـر إيجـابي لتبنـي             
مستوى عالي من الأهداف الأدائية شرط اقترانها بمستوى عالي من فعاليـة            

 ـ حيث أشارت إلى أن التلاميـذ   8الذات، فقد أجابت عليها النتيجة رقم ـ  
ذوي المستوى الأدائي العالي المقترن بمستوى عالي مـن إدراك القـدرات            
أكثر تقديراً لذواتهم مقارنة بالتلاميذ ذوي المستوى الأدائي العالي المقتـرن           
بمستوى منخفض من فعالية الذات، وقد أشار الباحث إلى أن هـذه النتيجـة              

راجعة والتي ترى أن التلميذ الذي يحدد لنفـسه         تتفق مع نظرية الأهداف الم    
أهدافاً أدائية بمستوى عالي مقترنة بفعالية ذات عالية يظهـر نفـس الـنمط          

  .الدافعي مقارنة بالتلميذ الذي يحدد لنفسه مستوى عالي من الأهداف التعلمية
  

 البحوث التي درست أثر اجتماع نمطي الأهـداف علـى المخرجـات المتعلقـة               -6-3
  :افعيةبالد

   Wentzel et Asher )1993( دراسة -6-3-1
 تلميذاً من تلاميذ الصف السادس والسابع ،        423أجريت  هذه الدراسة على      

وقد أشارت نتائجها إلى أن التلاميذ الذين يحددون لأنفسهم أهدافاً تعلمية وأدائية إلى             
  .جانب الأهداف الاجتماعية هم الأكثر حظاً في تحقيق النجاح

كد الباحث من خلال هذه الدراسة استحالة التفريق بـين أنمـاط الأهـداف،              وقد أ  
بـل مـن أجـل      ) أهداف تعلمية (فالتلميذ لا يأتي إلى المدرسة من أجل التعلم فقط          

  وكذا إجراء المقارنات بينة وبين ) أهداف اجتماعية(الاندماج ضمن جماعة معينة 
  

الباحثان بأن هذه العوامل متفاعلـة      ، ويشير   )أهداف أدائية (أقرانه من خلال الأداء     
  .فيما بينها سوف تؤثر على دافعية التلاميذ لإنجاز النشاطات المقترحة عليهم

  
   Pintrich et Garcia )1991 (  دراسة-6-3-2

أجريت هذه الدراسة على تلاميذ الطور الثانوي، وقد أشارت نتائجها إلى أن            
 فيمـا يخـص الأهـداف التعلميـة،         التلاميذ الذين يحددون لأنفسهم مستوى عالي     

ومستوى منخفض فيما يخص الأهداف الأدائية، قد أظهروا أعلـى مـستوى مـن              



الدافعية واستعمال الإستراتيجيات الميتامعرفية، كما أشارت النتائج إلى أن التلاميذ          
من الأهداف التعلمية ومستوى عالي مـن الأهـداف    الذين يتبنون مستوى منخفض

وا بعض مؤشرات الدافعية واستعمال الاستراتيجيات المعرفية، في        الأدائية قد أظهر  
حين أن التلاميذ ذوي المستوى المنخفض في كلا النمطين من الأهداف هم أضعف             

  .التلاميذ من حيث المتغيرات سابقة الذكر
وبناءاً على هذه النتائج افترض الباحثان أنه في غياب الأهداف التعلمية فإن            

  . يمكن أن تدفع التلميذ إلى الاندماج في الدراسة بدرجة مقبولةالأهداف الأدائية
  
   Walling et Duda )1995( دراسة -6-3-3

أجريت هذه الدراسة بهدف الكشف عن اعتقادات تلاميـذ المـدارس العليـا             
High School    حول محددات النجاح في التربية البدنية وعلاقـة ذلـك بطبيعـة 

لى أن التلاميذ ذوي التوجـه التعلمـي المـنخفض          الأهداف، وقد أشارت الدراسة إ    
والأدائي المنخفض في آن واحد أظهروا أدنى مستوى فيما يخص أحكامهم حـول             

  :محددات النجاح والمتمثل في
الاهتمام، الجهد، التعاون مع الأقران، تنمية المهارات الحركية، أما فيمـا يخـص             

لمنخفض فقد أظهروا رفضاً للفكرة     التلاميذ ذوي المستوى التعلمي العالي والأدائي ا      
  . القائلة بأن النجاح يظهر عندما يمتلك التلميذ تقنيات المراوغة

  
  
  Bouffard et al دراسة) 1995 (-6-3-4

دلت نتائج هذه الدراسة على أن أعلى مستويات الدافعية وأعلـى مـستويات             
وأفـضل  استعمال الاستراتيجيات المعرفية وكذا اسـتراتيجيات الـضبط الـذاتي           

مستويات الأداء تلاحظ لدى التلاميذ الذين يتبنون مستوى عالي في كلا النمطين من             
الأهداف، ثم لدى التلاميذ الذين يتبنون مستوى عالي فيما يخص الأهداف التعلميـة             
ومستوى منخفض فيما يخص الأهداف الأدائية ثم لدى التلاميذ ذوي التوجه تعلمي            

ر تأتي عينة التلاميذ ذوي المستوى المنخفض في        أدائي عالي، وفي الأخي   /منخفض
  .كلا النمطين من الأهداف



  
  Bouffard et al ) 1998( دراسة  -6-3-5

 على ثـلاث    ة تلميذ مقسم  1072أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من        
  :مستويات على النحو التالي

  .11.9: متوسط العمر" Junior" تلميذ صغار 408
  13.7: متوسط العمر" Middle" تلميذ أواسط 323
  .15.7: متوسط العمر » Senior« تلميذ أكابر 341

وهدفت إلى كشف عن أثر اجتماع نمطي الأهداف التعلمية والأدائيـة علـى             
إستراتيجيات الضبط الذاتي والأداء الأكاديمي واختلاف هذا الأثر عبـر المراحـل            

  .الممثلة بعينات الدراسة
  :ائج التاليةوقد أسفرت الدراسة على النت

مهما كان مستوى الأهداف الأدائية عالي أو منخفض فإن وجود مستوى عـالي مـن                .1
الأهداف التعلمية المصاحبة لها يرتبط إيجاباً بإستراتيجيات الـضبط الـذاتي والأداء            
الأكاديمي لدى تلاميذ العينة الجزئية الأولى، بمعنى لا توجد فروق بين التلاميذ الذين             

الي في كلا النمطين من الأهداف، والتلاميذ الذين يتبنـون مـستوى            يتبنون مستوى ع  
 .تعلمي عالي وأدائي منخفض

  
 

لا توجد فروق في مستوى استخدام إستراتجيات الضبط الذاتي والأداء بين كـل مـن                .2
التلاميذ ذوي المستوى العالي في كلا النمطين من الأهداف والتلاميذ ذوي المـستوى             

، ومع ذلك   "أكابر" ئي المنخفض لدى تلاميذ العينة الجزئية الثالثة        التعلمي العالي والأدا  
وجدت فروق في المتغيرات التابعة بين كل من التلاميذ ذوي المستوى المنخفض في             
كلا النمطين والتلاميذ ذوي المستوى التعلمي المنخفض والأدائـي العـالي لـصالح             

ــل      ــع ك ــق م ــث يتف ــل الباح ــا جع ــذا م ــة، وه ــة الثاني ــن              المجموع م
)1996 (Elliot et harackiewcz  في الفكرة القائلة بأن وجود مستوى عالي مـن 

 .الأهداف الأدائية يخفف من الأثر السلبي لضعف الأهداف التعلمية
 



 Pintrich ) 2000 (  دراسة-6-3-6

يذ الـصف الثـامن    تلميذ من التلام 150أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من        
والتاسع، وقد هدفت إلى الكشف عن أثر اجتماع الأهداف التعلمية والأدائية على الدافعية،             

  .الاستراتيجيات المستعملة أثناء الدراسة، الأداء، والجانب الانفعالي
وتحليل هذا الأثر عبر الزمن، وتم قياس هذه العلاقة خلال ثلاث مراحل، وقـد ضـمن                

  :لتابعة سابقة الذكر بعض المتغيرات وهي على النحو التاليالباحث المتغيرات ا
 :وتتضمن كل من : الدافعية  •

  .فعالية الذات -
 .تقدير النشاط -

  .القلق -
  :ويتضمن جانبين: الجانب الانفعالي •

  :جانب متعلق بالأحاسيس الايجابية ويضم 
  .الإحساس بالسعادة 
  .الإحساس بالفخر 
  .الإحساس بالرضا عن الذات 

  
 

  :ق بالأحاسيس السلبية ويضمجانب متعل 
  .الإحساس بالعار 
  .الإحساس بالاضطراب 
 .الإحساس بالغضب في الدراسة 

  :وتشمل ما يلي: إستراتيجيات الحفز
 " Self handicaping" إستراتيجية إعاقة الذات أو خفض الجهد

    "Risk taking" الرغبة في المخاطرة بالاندماج في المهام الصعبة 
  .عرفية والميتا معرفيةالاستراتجيات الم

  :الأداء -



حسب الباحث فقد أجريت هذه الدراسة بهدف إبراز أثر اجتماع الأهداف التعلميـة             
والأدائية على الدافعية المدرسية، وركز كثيراً على المقرانة بين مجموعة التلاميـذ ذوي             

لمي العالي  المستوى التعلمي العالي والأدائي العالي ومجموعة التلاميذ ذوي المستوى التع         
والأدائي المنخفض، وهذا في إطار نظريتي الأهداف المرجعية والمراجعة فبالنسبة لنظرية           
الأهداف المرجعية فإن التلاميذ ذوي المستوى التعلمي العالي والأدائـي المـنخفض هـم              
أفضل أنماط التلاميذ من حيث الدافعية والأداء وباقي المتغيرات المتعلقة بهما، في حين أن              

رية الأهداف المراجعة ترى أن التلاميذ ذوي المستوى التعلمي العالي والأدائي العـالي             نظ
  .هم أفضل أنماط التلاميذ من حيث المتغيرات سالفة الذكر

وقد أشارت نتائج هذه الدراسة إلى عدم وجود فروق ذات دلالـة إحـصائية بـين                
حين أجريت المقارنة بـين     المجموعتين فيما يخص المتغيرات التابعة في هذه الدراسة، و        

المجموعتين على أساس المتوسطات لوحظ أن التلاميذ ذوي المستوى العـالي فـي كـلا               
النمطين من الأهداف هم أفضل أنماط التلاميذ، وقد أرجع الباحث هذه النتيجة إلى كـون               

هـدف  (التلميذ الذي يندمج في نشاطاته المدرسية بهدف التعلم وإتقان المـادة الدراسـية              
وفي نفس الوقت يرغب في الأداء الجيد والأفضل مقارنة بأقرانه، يميل إلى بـذل              ) لميتع

  .جهد أكبر، وبتالي يحقق إنجازات أفضل وهذا مقارنة بالتلميذ الذي يرغب في التعلم فقط
  

كما أشارت نتائج هذه الدراسة إلى أن تبني مستوى عالي من الأهـداف الأدائيـة                 
هداف التعلمية يقود إلى انخفـاض مـستوى الدافعيـة          مصحوب بمستوى منخفض من الأ    

والمتغيرات المتعلقة بها، وهذا يتفق مع نظرية الأهداف المرجعية، وقد أرجع الباحث هذه             
النتيجة إلى ضعف الثقة في القدرات لدى هذا النمط من التلاميذ، ولذلك يميلون إلى حماية               

نب  المخـاطرة فـي إنجـاز المهـام          وتج) خفض الجهد (ذواتهم بإتباع آلية إعاقة الذات      
الدراسية التي يكون احتمال الفشل فيها وارداً، غير أن هذا النمط من التلاميذ يبقى أفضل               
مقارنة بالتلاميذ ذوي المستوى المنخفض في كلا النمطين من الأهداف، حيـث أشـارت              

ة الرياضـيات، وأدنـاهم     النتائج إلى أنهم أقل التلاميذ إدراكاً لفعاليتهم، وأقلهم اهتماماً بماد         
مستوى في الشعور بالفخر والرضا، وأكثرهم ميلا إلى خفـض الجهـد عنـد مواجهـة                
الصعوبات، وقد اتفقت نظريتي الأهداف المرجعية والمراجعة في التأكيد علـى أن هـذا              

  .الصنف من التلاميذ هم أكثر التلاميذ ضعفاً في الدراسة وأقلهم حظوظاً في النجاح



  
  :تم استنتاجه من الدراسات السابقة أهم ما -6-4

من المؤكد أن هذه المجموعة من الدراسات هي مجرد عينة للبحوث المجراة فـي              
حقل نظرية الأهداف وهذا في حدود إطلاع الباحثة وبما يخدم موضوع البحـث الحـالي،           

  :وانطلاقاً من هذه العينة يمكن استنتاج بعض أهم النقاط وهي كما يلي
  :حقل نظرية الأهداف بمرحلتين أساسيتين همامرت البحوث في  •

 مرحلة التركيز على أفضلية تبني الأهداف التعلمية في كل المستويات الدراسية مع             -
 أهم الدراسات التي    Dweckإنكار أي دور إيجابي للأهداف الأدائية، وتعتبر دراسات         

  .تبنت هذه الفكرة
 ما اقترنت بفعاليـة ذات عاليـة أو   مرحلة إعطاء دور إيجابي للأهداف الأدائية إذا -

مستوى عالي من الأهداف التعلمية، وفي هذه المرحلة ركز الباحثون علـى إمكانيـة              
  .وجود الأهداف التعلمية والأدائية جنباً إلى جنب وبمستويات مختلفة

  
  
 
إن الدراسات التي تناولت أثر تفاعل نمطي الأهداف على الدافعية والمتغيرات المتعلقة             •

إستراتيجيات التعلم، إستراتيجيات الضبط الذاتي، المثابرة، الرغبـة فـي إنجـاز            (بها  
لم تفض إلى نفس النتيجة، إذ نلاحظ أن بعض الدراسات نرى أن            ....) المهام الصعبة   

أفضل مستويات الدافعية ترتبط بتبني مستوى عالي في كلا النمطين من الأهداف مثل             
حين نجد دراسات أخرى أشارت إلى أفضلية ، في Bouffard et al) 1995(دراسة 

،  Pintrich et Garciaتبني مستوى عالي فيما يخص الأهداف الأدائية مثل دراسـة 
كما أن هناك بعض الدراسات قد أشارت إلى أن تبني مستوى عـالي مـن الأهـداف                 
التعلمية يقود إلى أفضل مستويات الدافعية مهما كـان مـستوى الأهـداف الأدائيـة               

 مع العلم أن هذه الدراسة  ),1998Bouffard(ة، وهذا ما أشارت إليه دراسة المصاحب
قد أشارت إلى أن تبني مستوى عالي من الأهداف الأدائية يمكن أن يخفف من الأثـر                

  .السلبي لضعف مستوى الأهداف التعلمية



وبناءً على ذلك فإن مجال دراسة أثر تفاعل نمطي الأهداف على الدافعية وكذا أثر              
اعل نمطي الأهداف مع فعالية الذات مجال يحتاج إلى مزيد من الدراسـة يـدخل فـي                 تف

  .إطارها هذا البحث
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  :تمهيد

يعد موضوع الدافعية واحدا من الموضوعات المهمة التي شغلت أذهان  البـاحثين              
في مجالات متعددة خصوصا في مجال التربية والتعليم والعمل، والذي ساعد على خلـق              

 (98ويـشير  . ية هو ما للدافعية من أثر بالغ في تحديد نشاط الكائن كما وكيفاهذه الأهم

19Ghiglion et al,  (  إلى أن مصطلح  دافعيـة "Motivation "    قـد ظهـر خـلال
، وذلك للتعبير عن العوامـل  الـلا         نالثلاثينات من القرن العشرين من طرف الإشهاريي      

ميـل، حاجـة،    : لا من بعض المفاهيم مثل    شعورية المؤثرة على السلوك، وقد استعمل بد      
 فيرى أن بداية النصف الثاني من       ) 988lمحي الدين  أحمد حسين،      (أما  . غريزة ، رغبة  

القرن العشرين تعد علامة بارزة في دراسة مفهوم الدافعية، إذ يعد هذا  التـاريخ بمثابـة                 
تاريخ بعـدم الدقـة     نقطة تحول في دراستها، فقد اتسمت معالجة هذا الموضوع قبل هذا ال           

  .والخلط بين حدوده وحدود  بعض المفاهيم مثل الرغبة والغريزة
إن الحديث عن الدافعية يقود بلا شك إلى الحديث عن أصل الكلمة، حيـث توجـد                  

والتي تعني يدفع أو يحرك، وتـشمل        " mover" في الكلمة اللاتينية     - الدافعية –جذورها  
، ) 2000عبد اللطيف محمد خليفـة    ( المحددة للسلوك  دراستها على محاولة تحديد الأسباب    

 تعريفا حسب   98ورغم وحدة أصل الكلمة إلا أن التعريفات المقدمة لها بلغت ما يربو عن              
 ، ويعكس هذا التعدد في التعاريف تعدد التوجهـات  Kleinginna et Kleiginnaإحصاء

ظرا لهذا الاختلاف في    ون. ) 2001تشوافت،  (النظرية التي تعاملت مع موضوع الدافعية       
دراسة الدافعية ارتأيت إدراج بعض التوجهات النظرية بإسهاب قـصد توضـيح تنـاول              
المفهوم حسب النظريات، ثم التركيز في النهاية على نظرية الأهداف باعتبارها النظريـة             

  .المتبناة في هذا البحث
  



  
  : الدافعية من خلال النظريات-1

    : النظرية السلوكية1-1
وتفسر الدافعية في إطـار النظريـة   . هل.سكينر.ن أبرز روادها ثورندايك  م    

السلوكية بدلالة بعض المفاهيم كالحافز والحرمان والتعزيز، حيث يفـسر ثورنـدايك            
الدافعية بقانون الأثر، وفحواه أن الإشباع الذي يعقب استجابة معينة يؤدي إلى تعلم هذه       

يه فالمتعلم يتعلم انطلاقا من رغبته في تحقيق        الاستجابة وتقويتها والعكس صحيح، وعل    
  .) 1993الزيود وآخرون، (حالة الإشباع وتجنب حالة الألم 

فيستعمل مصطلح اختزال الحاجة للدلالة على حالـة الإشـباع،          " هل" أما      
ومصطلح الحافز للدلالة على متغير وسيط بين الحاجة والسلوك، فالحاجة في نظـره             

يلعب، دورا هاما في تحديد الحافز كمتغير وسـيط يـؤدي إلـى             تمثل متغيرا مستقلا    
السلوك فتصدر عن المتعلم استجابات معينة تؤدي إلى اختزال الحاجـة ممـا يعـزز               

فيربط الدافعيـة للـتعلم     " سكينر"أما  . ) 1993الزيود وآخرون،   (السلوك وينتج التعلم    
  .لاستجابات وبالتالي تعلمهامباشرة بمفهوم التعزيز، حيث يؤدي هذا الأخير إلى تقوية ا

   إن التطبيقات التربوية للنظرية السلوكية تعتمد كثيرا علـى مفهـوم  التعزيـز                
والتعزيـز  . بصوره المختلفة، التعزيز المستمر للتعلم الحديث خاصة بالنسبة للأطفـال   

لم المتقطع الذي يعتبر أكثر أثرا في تقوية السلوك ثم التعزيز الذاتي وفيه يشبع المـتع              
حاجاته ويحقق أهدافه دون تأثير خارجي، كما أن لمفهومي العقاب والتعزيز الـسلبي             

  .) 1998فطامي، (دور كبير في كف السلوك غير المرغوب فيه 
    إن تركيز الاتجاه السلوكي على التعزيز كمصدر أساسي فـي تعلـم الاسـتجابات     

 La motivationرجيـة  المرغوبة وتقويتها يصدق إلى حد كبير على الدافعيـة الخا 

extrinsèque     1971 (، غير أن تجارب ( Déci         فـي إطـار الدافعيـة الداخليـة 
والخارجية والتي أجراها على مجموعة من الأطفال، أثبتـت أن المكافـآت تـضعف              

  ، علما أن هذه الأخيرة "motivation intrinsèque La"مستوى الدافعية الداخلية 
  
  



 أكثر من الاهتمام بالمكافأة، وقد تصدق النظرية السلوكية         ترتكز على الاهتمام بالنشاط   
  .في مجال تدريب الحيوانات أكثر من تعليم الإنسان

  
  : نظرية ماسلو1-2

لا يمكن بأي شكل من الأشكال الحديث عن موضوع الدافعية دون التطرق                
  .في هذا الحقل" ماسلو" إلى مجهودات 

 تعتبر من أولـى المجهـودات       ) 1970-1954 (إن نظرية ماسلو للدافعية         
التي حاولت دراسة حاجات الإنسان، وقد تضمنت الحاجات البيولوجيـة إلـى جانـب              
الحاجات النفسية، وهي ترتكز نظرية ماسلو على مسلّمة مفادها أن لكل شخص عـدد              
من الحاجات المتداخلة فيما بينها، غير أنها مختلفة من حيث الأهمية والقوة، وقد رتب              

  :حاجات الإنسان البيولوجية والنفسية ضمن خمسة مستويات هيماسلو 
  الحاجات الفيزيولوجية -
 الحاجة إلى الأمن -

 الحاجة إلى الحب والانتماء -

 الحاجة إلى التقدير -

 الحاجة إلى تحقيق الذات -

ولقد أشار إلى أن حاجات الإنسان متداخلة فيما بينها ولابـد مـن إشـباع                   
حاجات الأعلى منها في الهرم، ويعد هذا من الانتقـادات          الحاجات الدنيا للمرور إلى ال    

التي وجهت لهذه النظرية حيث يمكن المرور إلى مستوى أعلى دون إشباع حاجـات              
 )Huffman et al 1994(المستويات الدنيا، ويكون ذلك إما بالإرجاء أو بالتضحية 

  
  : النظرية المعرفية1-3

ليس النظرية المعرفية، باعتبار أن     من الأصح أن نقول النظريات المعرفية و          
  النظريات التي تنطوي تحت الاتجاه المعرفي عديدة منها نظرية الإنساب لـ 

  



Weiner     ونظرية التوقع لـ ،Roter           ويؤكد باحثوا التيار المعرفـي علـى أهميـة ، 
ــداف               ــق الأه ــن طري ــسـلوك ع ـــيه ال ــي توج ــة ف ــات العقلي العملي

) Huffman et al, 1994 (.  
 تستند نظرية الإنساب في تفسيرها لدافعية التلميذ على الأسباب  التي يمكن                

 اأن يعزو التلميذ نجاحه أو فشله إليها وترى هذه النظرية أن طريقة إنسابنا لـسلوكاتن              
 فالتلميـذ  ) Huffman et al, 1994 (هي التي تحدد مستوى دافعيتنا إلى حد كبيـر  

 يعزو نجاحه أو فشله لأسباب خارجية لا يمكنه التحكم فيها مهما حـاول سـوف                الذي
ينعكس ذلك سلبا على دافعية، أما التلميذ الذي يعزو نجاحه أو فشله إلى أسباب متحكم               

  .فيها من طرفه مثل مستوى الجهد المبذول فسوف يؤثر ذلك إيجابا على دافعية  للتعلم
 دور كبير في تحديد دافعية التلميذ أيضا،  l’expectation" التوقع" لمفهوم     

فتوقع النجاح والفشل يلعب دورا هاما في تحليـل الدافعيـة وفـق نظريـة التوقـع                             
، وكما سبق القول فإن التلميذ الذي يعزو فشله إلى  سبب خـارج              ) 1998 فطامي،   (

نقل منعدما، الأمر   نطاق تحكمه مثل الحظ فإن توقعه للنجاح سوف يكون ضئيلا إن لم             
الذي يؤثر سلبا على دافعيته، أما التلميذ الذي يعزو فشله إلى سبب في نطاق تحكمـه                
سوف يتوقع  نجاحا مستقبليا إذا بذل جهدا أكبر وهذا  ما يؤثر إيجابا علـى دافعيتـه                  

  .المدرسية
  
  : النظرية الاجتماعية المعرفية1-4
 (حسب  كل مــن     " السوسيو معرفية  "       تفترض النظرية الاجتماعية المعرفية    

1986 ( Bandura ، ) 1989 ( Schunk ،) 1990 ( Zimmerman  
Dweck et Legget(1988), Pintrich et Schrauben(1992)      دراسـة 

  :الظاهرة الإنسانية مثل الدافعية في إطار التفاعل الموجود بين كل من 
  Le comportement humainسلوك الإنسان  -
 les caractéristiques individuellesئص الفرديةالخصا -

  L'environnementالمحيط  -
والتفاعل الحاصل بين العناصر الثلاث يقوم على مفهوم مفتاحي هو التأثير المتبـادل             

Le déterminisme réciproque" " ويمكن توضيح ذلك من خلال المخطط التالي:  



  
  
  
  
  
  
  
التـأثير المتبـادل الـذي تقـوم عليـه  النظريـة              يوضح مفهوم    -1-الشكل رقم   "

  ) Viau R. ,1997 27: مأخوذ من(السوسيومعرفية  
نلاحظ من خلال الشكل السابق أن كل عنصر من العناصر الثلاث يؤثر في                 

  .كلا العنصرين الآخرين ويتأثر بهما
وباعتبارها  من ضمن الخصائص الفردية فإن الدافعية تخضع لنفس المبـدأ                
ي تقوم عليه النظرية السوسيو معرفية، وهو مبدأ التأثير المتبادل ، فدافعية التلميـذ              الذ

تؤثر على سلوكه وعلى العلاقة البيداغوجية القائمة بينه وبين معلمـه وكـذا المـادة               
الدراسية، مع العلم أن هذه العناصر تؤثر على دافعيته في نفس الوقت، الأمر الذي يدل  

  .يكية يتحول فيها العنصر المؤثر إلى متأثر ثم مؤثرعلى وجود علاقة دينام
 (إن النظرية السوسيو معرفية تقوم على مسلمات حـددها                                                

1986 ( Bandura  في كتابـة "Social fondations of thought and action" 
 فـي تفـسير     Schunkواستغلت من طرف    "  المبادئ الاجتماعية في التفكير والفعل    "
  افعية التلميذ حيث يرى أن المعالجة المعرفية للأحداث من طرف التلميذ  د
  
  

 أن كل Bandura )  1986 ( ويؤكد ) (Viau, 1997هي مصدر دافعيته المدرسية 
  :الأفراد لديهم درجات  متفاوتة من القدرات التالية

القدرة على تصور وتفسير المحيط عن طريق نظام رمـزي وبـالأخص النظـام               •
 : ياللغو

 المحيط

 السلوك البشري الخصائص الفردية



تظهر هذه المسلمة إلى أي مدى تعد اللغة مهمة في فهم الأحداث والتـأثير                
فيها، والأمر نفسه بالنسبة للتلميذ، إذ باستطاعته تحويل الأحداث التي يتعرض لهـا      
في المدرسة إلى مفاهيم تؤثر على دافعية فيما بعد، مثلا تلقي علامة سـيئة يفهـم                

ذا يؤثر على دافعيته التـي سـوف تـؤثر          على أنه فشل أو عدم بذل جهد كافي ه        
  .بدورها على سلوكه

  
 : القدرة على الرجوع إلى الماضي وتوقع المستقبل •

ومعنى ذلك أنه بإمكان الشخص التنقل في الوقت، إذ أن نفس الحادثة يمكن               
أن تدفع الشخص إلى استعراض الخبرات السابقة وتوقع النتائج المستقبلية، وهـذه            

لفهم دافعية التلميذ، حيث أن خبراته وطموحاته تمثـل مـصدرا           المسلمة جد مهمة    
  .هاما من مصادر دافعيته

 
 : القدرة على ملاحظة الآخرين واستخلاص النتائج •

تتضمن هذه المسلمة قدرة الشخص على ملاحظة الآخرين وهـم ينفـذون              
 ـ           ه، نشاطا معينا، واستخلاص النتائج، وبناءا على هذه الأخيرة يقرر الملاحظ إقدام
  .أو حجامه على أو عن إنجاز نشاط مماثل، إذن فالملاحظة لا تعد سلوكا سلبيا أبدا

 
 : القدرة على الضبط الذاتي •

 حسب التقييم الـذي     موهذا يعني قدرة الأفراد على مراقبة وتعديل سلوكاته         
  يقومون به من وقت لآخر، وهذه المسلمة تعتبر الشخص عاملا مهما وفعالا في 

  
اعتمادا على ما يتمتع به من القدرة على التقييم والتحكم الذاتي يمكنـه             المحيط، إذ   

  .تعديل مساره بغرض الوصول إلى أهدافه
إن المسلمات التي تقوم عليها النظرية السوسيو معرفيـة تبـين أن جميـع                

وبالتالي فإن دافعيتهم   . التلاميذ يتمتعون بدرجات متفاوتة من القدرات المذكورة آنفا       
 تختلف باختلاف هذه القدرات وعليهم يقع الجزء الأكبر مـن مـسؤولية             المدرسية

  .التعلم، ويبقى على المعلم توفير المحيط الملائم لذلك



  
  : نظرية الأهداف1-5
    تعتبر نظرية الأهداف إحدى أهم وأحدث النظريات التي فسرت الدافعية للـتعلم،             

 ,Pintrich (2000):نـذكر ومن أشهر الباحثين الذين قاموا ببحـوث فـي إطارهـا    
Dweck(1986).Ames(1992), Bouffard(1998)  

تنطلق نظرية الأهداف من مسلمة مفادها أن أداءات الأفراد تتغير حسب أهدافهم                   
 والتي Les mécanismes d'autorégulation" "وذلك مرورا بآليات الضبط الذاتي

يحـاول تحليـل متطلبـات النـشاط        من خلالها يندمج المتعلم في نشاطاته التعلمية و       
والتخطيط لإنجازه وتسيير الموارد البشرية والماديـة لمقابلـة متطلبـات النـشاطات             

 Stratégiesثم مراقبة تطور الأداء بالاعتماد على استراتيجية التقويم الذاتي. المدرسية

d'Auto Evaluation""      وهذا حسب ما أشـار إليـه البـاحثون أمثـال.Pintrich 

(1999), Zimmerman(1990):   و يفترض الباحثون في إطار نظريـة الأهـداف 
  :وجود نمطين من الأهداف المدرسية هما

  
  "Les buts d'apprentissage ": الأهداف التعلمية-

وقد أطلق الباحثون تسميات عديدة . "leaning goals"ويقابلها بالانجليزية     
 أو أهداف "Task goals":  المهارةأهداف: للإشارة إلى هذا النمط من الأهداف مثل

  ."Mastery goals"الإتقان 
  
  
  " Les buts de performance" : الأهداف الأدائية-

:  وقد أطلق الباحثون تسميات عديدة للإشارة إلى هذا النمط من الأهداف مثل               
Ego goals   أهداف الذات Self enhencing goalsأهداف تثمين الذات .  

  : الأهداف على افتراض فرضين رئيسيين هما   وتقوم نظرية
الأهداف التعلمية تقود التلميذ إلى معالجة عميقة للمعلومة الأمر الذي يـساعده             -

  .على رفع مستوى الأداء المدرسي



الأهداف الأدائية لا تدفع صاحبها إلى معالجة المعلومة معالجـة عميقـة بـل               -
 .يسطحية، الأمر الذي يؤثر سلبا على الأداء المدرس

 ولدراسة هذين الفرضين أجريت العديد من البحوث لدراسة العلاقة المفترضة           -
 :الوجود في إطار نظرية الأهداف وهذه العلاقة ثلاثية الأبعاد تتلخص في

  الأهداف                          المعرفة                                    الأداء
Goals                                    Cognition                  Achievement  

  
  :       ولتسهيل دراسة العلاقة الثلاثية تم تقسيمها  إلى علاقتين 

  أهداف                     معرفة: يختص الجزء الأول بالتركيز على العلاقة  
   أداءمعرفة                    : ويختص الجزء الثاني بالتركيز على العلاقة  
  

 Goals                     Cognition:أهداف                 معرفة: العلاقة

هذا الجزء من العلاقة الثلاثية التي تقوم عليها نظرية الأهداف يفتـرض أن                 
أدائية يؤثر على ما يسمى باستراتيجيات الضبط الذاتي لعملية         / طبيعة الأهداف تعليمية  

  : وفي هذا الإطار أكدت دراسات كل منSeff regulated learningالتعلم 
Ames (1992) ،Pintrich et Degroot (1990) ،Leggett et Dweck 

(1988) ،Pintrich et Schrauben (1992) أن التلاميذ ذوي التوجه التعلمي ،  
  
  

العالي يظهرون مستوى عالي من الضبط الذاتي لعملية التعلم مقارنة بذوي المـستوى             
  :وقد استعمل بالانجليزية تعبيري) التوجه التعلمي(ي نفس التوجه المنخفض ف

"High learning goals" :للدلالة على التلاميذ ذوي التوجه التعلمي العالي  
"low learning goals" :للدلالة على التلاميذ ذوي التوجه التعلمي المنخفض  

لمي العالي بذل جهد كبير     ويتضمن  الضبط الذاتي الذي يميز التلاميذ ذوي التوجه التع         
  :وذلك لـ



  وذلك محاولة  من التلميذ معرفة        Monitoring: مراقبة مدى فهم  المادة المتعلمة      •
 كان فهمه سليم وكافي لمواجه متطلبات النشاط المطلوب إنجازه، وهذا حسب            اما إذ 

  Middleton et Midgley ،Meece et Holt (1993) (1997)دراسة   

حيث يميل التلميذ إلى : Organisation Stratégiesجيات التنظيم استعمال استراتي •
إتباع استراتيجيات التنظيم التي سوف يتم شرحها عند التطرق لمؤشرات الدافعيـة            

 .Archer (1994)المدرسية في الصفحة وهذا ما أثبتته دراسة 

إن التلميـذ ذي  : Adoptive positive attributionتبني توجه انسابي ايجـابي   •
التوجه التعلمي العالي يميل دائما إلى الاعتقاد بأن الجهد هو مفتـاح النجـاح، وأن               
الفشل خطوة طبيعية في عملية التعلم،  ويتم التغلب عليه ببذل جهد أكبر وهذا مـا                
أدى بالباحثين إلى القول بأن تبني التلميذ للأهداف التعلمية له علاقة كبيرة بالجانب             

جابا بالفخر والرضا في حالة إنجاح، وسلبا بالقلق في حالة          الانفعالي، حيث ترتبط إي   
 Ames(1992)   ،Jacacinki et Nicholls:  إليه كل منرالفشل، وهذا ما أشا

(1984-1987) .   
أما فيما يخص الأهداف الأدائية، فإن العلاقة الموجودة بينها وبين اسـتراتيجيات               •

 مقارنة بتلك الموجـودة بـين       ادالضبط الذاتي هي علاقة غير واضحة وأكثر تعقي       
 Harackiewcz etالأهداف التعلمية واستراتيجيات الضبط الذاتي، وهذا ما أثبتـه 

al(1998) ومع ذلك فإن الباحثين عموما يميلون إلى تأكيد وجود علاقة ايجابية ، 

  
  

بين الأهداف الأدائية واستراتيجيات التجنـب، واسـتراتيجيات الـتعلم الـسطحية            
Pintrich et al, (1992), Karabenick et Eaglin(1997) .  

كما أن الدراسات التي حاولت توضيح العلاقة الموجودة بين الأهداف الأدائية والمثابرة            
 Pintrich et al (1993), Bouffard et alلم توضح طبيعة العلاقة وهذا حـسب  

دائية ودرجة  ، ونفس الشيء يمكن قوله عن العلاقة الموجودة بين الأهداف الأ          (1995)
 Wentzel(1996), Maclever et alالجهد المبذول حيث بقيـت غامـضة أيـضا   

(1991).  



    إن هذا الفشل في تحديد نمط العلاقة بين الأهداف الأدائية مـن جهـة والمثـابرة                
 Elliot etومستوى الجهد المبذول والدافعية من جهـة أخـرى يرجعـه كـل مـن      

Harackiewcz (1997)مييز بين نمطي الأهداف الأدائية وهما إلى عدم الت:  
 Performance approche goals:الأهداف الأدائية الإقدامية -

  Performance aviodance goals: الأهداف الأدائية التجنبية -

وقد دلت البحوث على أن التلاميذ ذوي التوجه الأدائي الإقدامي يميلون إلى بـذل                
ت التعلم بهدف تحقيق النجاح وتجاوز أقرانهم       جهد معتبر، واستعمال بعض استراتيجيا    
، وعلى العكس مـن  Wolters et al (1996)في مستوى الأداء، وهذا حسب دراسة 

ذلك فإن التلاميذ  ذوي  الأهداف الأدائية التجنبية للفشل يميلون إلى تقليـل جهـودهم                
ا  ، وهـذ Bouffard et al(1995)ومثابرتهم في أداء النشاط، وهذا حسب دراسـة  

النمط من التلاميذ يحاول حماية ذاته بالتحجج بعدم رغبته في بذل الجهد الـلازم فـي                
 ,Convington)الأداء وإلا لكان النجاح حليفه وحـسب                              

  فإن التلاميذ ذوي الأهداف الأدائية سواء كانت إقدامية أو تجنبيه مـدفوعون              (2000
 يحـاول الأداء    )الإقدامي(ظهر عدم الكفاءة، فالنمط الأول      بدافع الخوف من الظهور بم    

فيميل إلى تجنب   ) التجنبي( أفضل من الآخرين وبالتالي تحقيق النجاح، أما النمط الثاني        
وبالتـالي  . الاندماج في النشاط عندما يكون احتمال الفشل وردا حسب تقديرات التلميذ          

  .فإن كليهما يمارس آلية حماية الذات
  
  

  Cogniton                achievement: معرفة                  أداء:  لاقة الع
  
لا حظنا عند التطرق إلى تحديد طبيعة العلاقة بين طرفي الجزء الأول من العلاقة                 

الأدائية على عملية الضبط الذاتي      / الثلاثية كيف يمكن أن تؤثر طبيعة الأهداف التعلمية       
 بين الأهداف التعلمية واستراتيجيات الضبط الذاتي هي علاقة         للتعلم، وكيف أن العلاقة   

 الضبط الذاتي لم تضبط     تايجابية، وكيف أن العلاقة بين الأهداف الأدائية واستراتيجيا       
 غير  - كما سبقت الإشارة إليه    -بشكل واضح نظرا لوجود نمطين من الأهداف الأدائية       

 Nolen et al (1990), Dweck et Leggettأن أغلب الدراسـات مثـل دراسـة    



 تؤكد أن العلاقة  الموجودة بين الأهداف التعلمية واستراتيجيات الضبط الذاتي           (1988)
أكثر  قوة إذا ما قورنت بتلك الموجودة بين الأهداف الأدائية الإقدامية والإستراتيجيات             

 الموجـودة   أما الجزء الثاني من هذه العلاقة فيعالج العلاقة       . المستعملة في عملية التعلم   
هـل الاخـتلاف فـي الإسـتراتيجيات        : والسؤال المطروح هو  . بين المعرفة والأداء  

  .المعرفية يمكن أن يترجم إلى اختلافات في الأداء ؟
 إلى أن التلاميذ ذوي المـستوى  Borkowski et Thorpe (1994)يشير كل من   

تطلبـات النـشاط    المتدني في الأداء قد تأثروا بمفهومهم غير الـدقيق أو الخـاطئ لم            
المطلوب أداؤه، وكذلك بتقييمهم السلبي لقدراتهم، الأمر الذي انعكس سلبا على أدائهم ،             

 فإن التلاميذ النـاجحين فـي المـستويات العليـا           Wibrowski إليه   روحسب ما أشا  
يظهرون درجة عالية من الضبط الذاتي وإرادة في المثابرة، مقارنة بـأقرانهم الأقـل              

مكن القول أن المعالجة المعرفية العميقـة للمعلومـة والإرادة القويـة            نجاحا، وبذلك ي  
  .والإدراك الإيجابي للقدرات شروط ضرورية للأداء الجيد

أهداف       معرفة          أداء، قـد                    :    إن التكامل بين عناصر العلاقة الثلاثية         
اف أدائيـة تجنبيـة    حيث أشار إلى أن وجود أهدElliot et al (1999)أكدتها دراسة 

-مرتبط بوجود عمليات فكرية سطحية وميول غير منتظمة، وهذه العوامل مرتبطـة           
   بانخفاض في الأداء  الأكاديمي، ولكن من المهم جدا -حسب نفس الباحث

  
الإشارة إلى أن تبني أهداف أدائية إقدامية مرتبط بعمليات معرفية سطحية غير أن هذا              

عرفية يعوضه الطلبة ذوي التوجـه الأدائـي الإقـدامي          النقص في عمق العمليات الم    
 الحفظ والاسترجاع بصورة كبيرة جدا، وهذا سـوف يـؤثر           تباللجوء إلى استراتيجيا  

بدوره على  الأداء، إذ أن علامات الطلبة في الامتحان سـتظهر جيـدة خاصـة إذا                 
إن تبني  اعتمدت هذه الأخيرة على الاسترجاع الآلي للدروس، وعلى العكس من ذلك ف           

أهداف تعلمية مرتبط إيجابا بمستوى تفكير عميق وبمثابرة عالية وجهد كبيـر، وهـذا              
وفـي  نفـس الـسياق يـشير         . التكامل يقود مباشرة إلـى تحـسين مـستوى الأداء         

Schunk(1996)                إلى أن التلاميذ الذين يعملـون تحـت تـأثير الأهـداف التعلميـة 
 مقارنة بأقرانهم الذين يعملون تحت تـأثير        يظهرون التزاما أكثر بالنشاط وأداء أفضل     

  .الأهداف الأدائية



  : ويمكن تلخيص نظرية الأهداف في المخطط التالي
   
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  

  )من إعداد الباحثة( يلخص نظرية الأهداف -2-الشكل رقم
  

    إن الإطلاع على نظرية الأهداف يقود إلى الإشـارة إلـى وجـود نظـريتين                 
 وسـميت  "Normative goal theory"ميت بنظرية الأهداف المرجعية س. للأهداف

  ."revised goal theory"الثانية بنظرية الأهداف المراجعة 

 الأهداف المدرسية

 أهداف أدائية أهداف تعلمية

 ضبط  ذاتي بذل الجهد مثابرة

ء جيدأدا  

 أدائية تجنبيه أدائية إقدامية

  الحفظ-استراتجيات تعلم سطحية

 أداء بغرض النجاح في الامتحان

 الخوف من الفشل

 أداء ضعيف

 تجنب الإندماج



تؤكد نظرية الأهداف المرجعية على وجود علاقة إيجابية قوية بين الأهداف التعلميـة             
 الجهـد،   من جهة وكل من إدراك قيمة النشاط، الميول، الانفعالات الإيجابيـة، بـذل            

المثابرة، استعمال الإستراتيجيات المعرفية والميتامعرفية وكذا الأداء في كل المستويات          
الدراسية، وعلى العكس من ذلك فإن الأهداف الأدائية ترتبط سلبا بالمتغيرات السابقة،            

 إبراز قدراته وتجاوز الآخرين من  حيـث الأداء ،           ىكما تقود التلميذ إلى التركيز عل     
نب الظهور بمظهر عدم الكفاءة مقارنة باللآخرين ، وهذا حـسب كـل مـن               وكذا تج 

Ames (1992)Dweck et Leggett (1988) . في حين أشار كل مـن:Elliot et 

Chunck(1997), Elliot(1997),Harackwicz, Barron et Elliot(1998)  في 
ط بمستوى عالي إطار نظرية الأهداف المرجعية إلى أن الأهداف الأدائية يمكن أن ترتب          

من الأداء في الوقت الذي ترتبط فيه الأهداف التعلمية بمستوى عـالي مـن الدافعيـة                
الداخلية، على أن تكون الأهداف الأدائية إقدامية وليست تجنبية، فالتلميذ الـذي يتبنـى              
أهدافا أدائية إقدامية يحاول دائما الأداء أفضل من أقرانه وكذا إبراز قدراتـه مقارنـة               

كما أشارت نظرية الأهداف المراجعة إلى أن الأهداف الأدائية والتعلمية يتواجدان           . بهم
 أن يقود إلى اختلافات في مستويات       نجنبا إلى جنب و بمستويات مختلفة، وهذا ما يمك        

المخرجات المتعلقة بالدافعية والتعلم، وتفترض هذه النظرية أن تبنى مستوى عالي من            
 مستوى عالي من الأهداف الأدائية الإقدامية يرتبط بأفضل         الأهداف التعلمية إلى جانب   

وفي هـذا الإطـار   . Harackiewicz et al' (1998)مستويات الدافعية وهذا حسب 
تؤكد نظرية الأهداف المرجعية أن الأهداف الأدائية سواء كانت اقدامية أو تجنبية تؤثر             

ه على استثمار جهـوده وإتقـان       سلبا على الدافعية والأداء لأن التلميذ لا يركز انتباه        
المادة  المتعلمة بل على مقارنة نفسه بالآخرين أو على الحكم السلبي علـى القـدرات                

 نظرية الأهداف   -وهي بذلك . وتوقـع الفشل، وبالتالي تجـنب الانـدماج في النشاط      
 ترى أن أفضل مستويات الدافعية يرتبط بتبني مستوى عالي من الأهـداف             -المرجعية

مية مقترن بمستوى منخفص مـن الأهـداف الأدائيـة ، وقـد أكـد كـل مـن                   التعل
Middeleton et Midgley(1997)  أن الأهداف الأدائية الإقدامية لا ترتبط إيجابـا 

  . الضبط الذاتي بل بمستوى عالي من القلقتبفعالية الذات أو استراتيجيا
الدافعيـة يـرتبط    أن أفضل مستويات Pintrich et garcia (1991)كما أكد كل من 

بتبني مستوى عالي من الأهداف التعلمية مقترن بمـستوى مـنخفض مـن الأهـداف              



الأدائية، وهذا يتوافق مع نظرية الأهداف المرجعية ،غير أن نفس الدراسة أشارت إلى             
أن تبني مستوى عالي من الأهداف الأدائية المقترن بمستوى منخفص مـن الأهـداف              

عية أفضل من الملاحظ عند التلاميذ الذين يتبنون مـستوى          التعلمية يرتبط بمستوى داف   
 Bouffardمنخفض في كلا النمطين من الأهداف، وقد أكدت هذه النتيجة من طرف 

et al (1995)مع نظرية الأهداف المراجعة والتي ترى أن الأهداف ق  وهو ما يتواف 
 Bouffard et al(1998)   الأدائية تخفف من الأثر السلبي لضعف الأهداف التعلمية

 أن إقتران harackiewcz et al(1998) وفي إطار نظرية الأهداف المراجعة أشار. 
مستوى عالي من الأهداف الأدائية بمستوى عالي من فعالية الذات يمكن أن يقود إلـى               

وقـد أشـارت كـل      . نفس المستوى من الأداء الذي تؤدي إليه الأهـداف التعلميـة          
 إلـى أن   Dweck et leggett(1988)    Dwek(1986),Nicholls(1989):مـن 

العجز المكتسب هو نتيجة اقتران مستوى عالي من الأهداف الأدائية بمستوى منخفض            
  .من فعالية الذات

    إن عدم الإتفاق الحاصل بين نظريتي الأهداف المرجعية والمراجعة خاصة فيمـا            
تطابق نتائج البحوث فـي إطـار       يتعلق بأثر الأهداف الأدائية على الدافعية، وكذا عدم         

نظرية الأهداف المرجعية لسيما تلك المتعلقة بمحاولة إبـراز أي مـستويات أنمـاط              
.  أهمية لهذه الدراسـة    يهو ما يعط  . الأهداف مجتمعة يرتبط بأفضل مستويات الدافعية     

وقد اعتمدت كل من نظريتي الأهداف المرجعية والمراجعة كأرضية لتحليل نتائج هذا            
  .البحث

  
  : محددات الدافعية-2

 ,André    في إطار النظرية  السوسيومعرفية يتفق العديد مـن البـاحثين أمثـال    

Tardif, Viau أن دافعية التلميذ للدراسة تحددها ادراكاته (Viau. 1997) وفي نفس 
 أن البحـوث المجـراة فـي الإطـار النظـري      (Morin, 1996) الـسياق تؤكـد   

نساب توضح بأن دافعية الفرد تعمل تحت تأثير إدراكاتـه،          السوسيومعرفي ونظرية الإ  
  : وتتمثل هذه الإدراكات في 

   الصورة التي يكونها الفرد عن نفسه-1-
   فهم وضعية العمل-2-



   توقعاته -3-
     إن الحديث عن محددات الدافعية المدرسـية لا يمكـن أن يكـون دون الإشـارة          

والتي اقترحهـا   . دافعية في الوسط المدرسي   البسيطة إلى بعض النماذج التي فسرت ال      
 غير أنه ينبغي   André, Tardif, Weiner, Pintrich, Viauبعض الباحثين منهم 

الإشارة إلى أن الهدف من التطرق إلى هذه النماذج في ديناميكية الدافعية لا يعني أبدا               
ال مـن الأحـوال     محاولة تبني نموذج بعينه أو المفاضلة بينها، بل أنه لا يمكن بأي ح            
 - إلـى النمـاذج   -القفز إلى ذكر محددات الدافعيـة دون الإشـارة البـسيطة إليهـا        

 نواستخلاص  أكبر عدد مشترك ممكن من هذه المحددات كما ألفت النظر أيضا إلى أ              
الهدف ليس الإلمام بكل النماذج وإنما توضيح بعضها بغرض الوصول إلـى عـدد لا               

  .التي كان الاتفاق عليها واردا بين هؤلاء الباحثين به من محددات الدافعية وسبا
  
  : نماذج الدافعية2-1
  Viau Rolland  (1997) نموذج 2-1-1

  : مصادر الدافعية في النقاط التالية(Viau, 1997)يحدد      
  La perception de la valeur  de la tacheإدراك قيمة النشاط  -
     La perception de  sa compétenceإدراك القدرات الذاتية -
 
 
 La perception de laإدراك القدرة علـى الـتحكم فـي سـير النـشاط       -

contrôlabilité d'une activité  
 Le تتولد أساسا داخل السياق المدرسي      (Viau, 1997)وهذه المحددات حسب 

contexte Scolaireوتتأثر به، ونموذجه في الدافعية يوضحه المخطط التالي :  
  

  مؤشرات الدافعية                                                ت الدافعيةمحددا
    الإدماج المعرفي- إدراك قيمة النشاط                      -                    
            الأداء   إدراك القدرات                  الإختيار          -السياق المدرسي    

   المثابرة - إدراك القدرة على التحكم                 -                   
                        في سير النشاط 



  (Viau, 1997) يوضح نموذج الدافعية -3-الشكل رقم
  
    Tardif)1992( نموذج 2-1-2

  : في إطار محددات الدافعية بين نوعين من الأنظمةTardif (1992)        يفرق 
  Système  de conception  :ظام المفاهيم ن-1
 Système  de perception:  نظام الإدراكات -2

  :ويضم ما يلي:   نظام المفاهيم -1-
  La conception des buts de l'école مفهوم التلميذ لأهداف المدرسة-
  La conception de l'intelligence مفهوم التلميذ للذكاء-

 :ويضم نظام الادراكات 2

   La perception de la valeur de la tacheدراك قيمة النشاطإ -
 La perception des  exigences de la tache  إدراك متطلبات النشاط -

 La pereption de la contrôlabilitéإدراك القدرة على التحكم في النشاط  -
de la tache 

  للدافعيةTardifوالمخطط التالي يعطي صورة أو ضح عن تصور 

  
  

  الدافعية المدرسية
  نظام إدراكي                                                         نظام المفاهيم

  
  

                                                  ذكاء               أهداف المدرسة
  
  

  شاطقيمة النشاط        متطلبات النشاط       القدرة على التحكم في الن
  

  Tardif 1992 يوضح محددات الدافعية عند -4-الشكل رقم



  
 Bernard  (1998) نموذج 1-3
 

 (André, 1998)  يحدد Motiver pour enseigner" حفزكي تعلم"في كتابة 

  :محددات دافعية التلميذ في متغيرين أساسيين هما
  : ويضمLa perception de soi: إدراك الذات-1-

 La position de vie وضعية الحياة -   

  La perception de son efficacitéإدراك الفعالية -  

   La perception de l'intelligence مفهوم الذكاء -
 : ويضمLa perception de système de l'école:  إدراك نظام المدرسة-2

 l'école et ses buts المدرسة وأهدافها - 

 Les évaluations reçuesا التقويمات أو النتائج المحصل عليه-

  : وهذه الأخيرة تنقسم إلىles activités proposés النشاطات المقترحة -
  Le sens de l'activité:  قيمة النشاط ويعبر عنها بـ-

  Les exigences de l'activité  : متطلبات النشاط-



 :ولتبسيط ذلك يمكن الاستعانة بالمخطط التالي

  
  الدافعية

  
  
  راك الذات                                                إدراك النظام المدرسيإد
  
  
  

  وضعية   إدراك   مفهوم              أهداف       التقويمات           النشاطات 
  الحياة    الفعالية   الذكاء              المدرسة     المحصل عليها      المقترحة
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 Pintrich نموذج 2-1-4

 محددات الدافعية في مصدرين أساسيين يتفرعان إلى مصادر         Pintrich       يلخص  
  :جزئية هما

    Les composantes  motivationnellesالمكونات الدافعية - 1
   Les composantes cognitives المكونات المعرفية - 2

  
  :فأما المكونات الدافعية فتنقسم بدورها إلى

 كل مـن  (Viau, 1997) والتي تضم حسب تعليق Les attentes: التوقعات -
  .إدراك القدرات وإدراك القدرة على التحكم في النشاط

 كل من الأهداف (Viau,1997)م حسب تعليق والتي تضLes valeurs: القيم  -
 المحددة من طرف التلميذ وإدراك قيمة النشاط



  حيث يرى  l'anxiété تتمثل أساسا في القلق Les sentiments: الانفعالات -

Pintrich             أن قلق التلميذ أمام نشاط تعليمي تعلمي يعتبر متغيرا ذا أهمية بالغـة
 .قيمة النشاط المطلوب القيام بهفي فهمه لدافعيته وإدراكه لقدراته ول

  :أما المكونات المعرفية فتتمثل أساسا في
ــذاكرة  - ــي ال ــا ف ــة تنظيمه ــذ وكيفي ــة للتلمي ــارف القاعدي     Les. المع

connaissances de base 
 Les stratégies d'apprentissageاستراتيجيات التعلم   -

علـق بالقـدرات    والتي تتde pensée Les stratégiesاستراتيجيات التفكير   -
التي يمتلكها التلميذ لحل المشاكل وممارسة التفكير الناقد غيـر أن مـا تجـب               

 من  (Viau.1997)الإشارة إليه هو أن استراتيجيات التعلم اعتبرت في نموذج          
مؤشرات الدافعية وليس من محدداتها كما اعتبرت فـي هـذه الدراسـة مـن               

والشكل التالي يوضـح    . مدرسيةالمؤشرات واعتمدت في بناء مقياس الدافعية ال      
 Pintrichمحددات الدافعية عند 



  
  :محددات الدافعية المدرسية

 :مكونات دافعية •

  توقعات -
 قيم -

 انفعالات                         اندماج التلميذ -

                                       في عملية التعلم                  أداء مدرسي
  :يةمكونات معرف •
  معارف قاعدية-
   استراتيجيات تعلم-
   استراتيجيات تفكير-
  )    ( Weinner نموذج 2-1-5

           إن الحديث عن الدافعية المدرسية لا يمكن أن يكون بأي حال من الأحوال 
  Weiner نموذج -2-1-5

ــون ب   ــن أن يكـ ــية لا يمكـ ــة المدرسـ ــن الدافعيـ ــديث عـ   إن الحـ
 ه للدافعية في إطار ما أسماWeinner رق إلى تصور أي حال من الأحوال دون التط

، والذي يرجع فيه أسـاس   "Théorie de l'attribution"بنظرية العزو أو الإنساب 
دافعية التلميذ إلى إدراكه لسبب نجاحه أو فشله الذي يرى أنه يمثـل حجـر الزاويـة                 

اب بإمكانه التحكم فيها    بالنسبة لسلوك الفرد فيما بعد، فالتلميذ الذي يعزو فشله إلى أسب          
خاصة الجهد المبذول أو الإستراتيجيات المتبعة في الدراسة ، يكون لديه إحساس قوي             
بالقدرة على التحكم في سير العملية التعلمية مقارنة بالتلميذ الذي يعزو فشله أو نجاحه              

م سوء الحظ، المزاج السيئ للمعلم، المفهو     (: إلى أسباب خارجة عن نطاق تحكمه مثل      
 حـسب نظريـة     - ونفس الشيء يمكن قوله عن النجـاح، فـإذن         )...المستقر للذكاء 

 تحليل النجاح والفشل يلعب الدور الأساسي فـي تحديـد مـستوى دافعيـة               -الإنساب
 بإعادة الإنساب   ىالتلاميذ، ويمكن بناء إستراتيجيات التدخل في الدافعية بإتباع ما يسم         

"La réattribution " سباب الحقيقية وذلك بتوضيح الأ  
  

Pintinch  يوضح محددات الدافعية المدرسية حسب تصور-6-الشكل رقم  مأخوذ من
)Viau, 1997( 



ــشل  ــاح والف ــرى (Barbeau et al, 1997) للنج ــار ي ــذا الإط ــي ه                ، وف
(Archambault et al, 1996) أن اكتساب واستعمال استراتيجيات تعلم فعالة يلعب 

 ـ              ذه دورا جوهريا في تحقيق النجاح، لكن اكتساب واستعمال المعارف إضافة  إلـى ه
الإستراتيجيات يعتمد أساسا علـى تبنـي اعتقـاد إيجـابي لـدور الجهـد المبـذول                 

والإستراتيجيات المستعملة في تحقيق النجاح، وهذا إن دل على شيء إنما يـدل عـل                
في تفسيره للدافعية المدرسـية والـذي   Weinner أهمية مفهوم الإنساب الذي اعتمده 

  :يوضحه المخطط التالي
  

                أثر أولي               نتائجة         عمليات إنسابيحدث         

  
  
 
 

            توقعات             اختيارإبعاد العزو         عزو إلى سبب           
  خارجي           تقدير الذات         اندماج/نجاح       جهد              داخلي

  تغير           انفعالات             مثابرة/  استقرارأو         قدرات          
  غير متحكم                               أداء/فشل       أستاذ            متحكم

             حظ
  Weiner يوضح محددات الدافعية حسب  -7-الشكل رقم

 : Viau.1997)مأخوذ عن(
 

   Thierry Huart) 2004( نموذج 2-1-6    
 عن غيره من الباحثين في دراسته للدافعية المدرسـية  خاصـة    Huart لم يبتعد        

وأنه يبني مفهومه لديناميكية الدافعية على نوع التقويم المعتمد في الـسياق المدرسـي              
  : إلى نمطين- إدراك التلميذ للتقويم–حسب إدراك التلميذ له الذي ينقسم 

  
 



 La perception d'une معياريـة  إدراك التقويم علـى أنـه عمليـة انتقائيـة     -
évaluation sanctionnante normative  

 La perception d'une évaluationإدراك التقويم على أنه عمليـة تكوينيـة    -
formative  

 ما تجب الإشارة إليه هو أن إدراك عملية التقويم من طرف التلميذ لا تعتبر                  
شرة على نظام إدراكه لأسباب نجاحه أو       محددا لدافعيته بصورة مباشرة ، بل تؤثر مبا       
  -8-فشله وهذا سوف يتوضح أكثر في الشكل رقم 

إن التلميذ الذي يدرك بأن الهدف النهائي من التقويم هو التصحيح والتعديل                
، يكون له اعتقاد بقدرته على التحكم فـي أسـباب نجاحـه أو فـشله،       )تقويم تكويني (

 أن الهدف النهائي للتقويم هو الانتقاء وفق معـايير          والعكس بالنسبة للتلميذ الذي يعتقد    
وهـذين  . محددة سلفا، يميل إلى نسب نجاحه أو فشله إلى أسباب غير مـتحكم فيهـا              

النمطين من الإنساب يؤثران مباشرة على إدراك التلميذ لقدراته، فالتلميذ الذي يعـزو             
جابيا، على عكس التلميذ    نجاحه أو فشله إلى أسباب متحكم فيها يكون إدراكه لقدراته إي          

  .الذي يعزو نجاحه أو فشله إلى أسباب غير متحكم فيها
إن إدراك القدرات حسب هذا النموذج يؤثر على طبيعة الأهداف المدرسية               

المتبناة من طرف التلميذ كما يؤثر على درجة قلقه أمام وضعية التقـويم، والمخطـط               
 .  للدافعية المدرسيةHuartالتالي يوضح تصور 
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Thierry huart )2004 (عية حسب مخطط الدافعية في السياق المدرسي يوضح محددات الداف-8-الشكل رقم



  
  يظهر من أعقد المخططات المعروضة إلا أن ما يهمنا كونه            Huartرغم أن مخطط    

  .لم يبتعد عن النماذج المذكورة سابقا في إبراز محددات الدافعية
  
  : محددات الدافعية كما هي مستخلصة من النماذج2-2

 .Viau. Tardif. André:  الدافعية لكل من بعد  عرض مختلف تصورات    

Pintrich. Weiner. Huart  -نخلـص فـي   - وهذا  على سبيل المثل لا الحصر 
النهاية إلى القول أن هؤلاء الباحثين لم يختلفوا في تـصوراتهم لمحـددات الدافعيـة               
المدرسية، مع التأكيد أن الهدف من عرض هذه التصورات لم يكن أبدا المفاضـلة أو               
المقارنة بينها، بل محاولة اشتقاق أكبر عدد مشترك من محددات الدافعيـة المدرسـية              

  :والتي يمكن إجمالها فيما يلي 
  La perception de ses compétencesإدراك القدرات   -
 La perception de la valeur de la tacheإدراك قيمة النشاط  -

 La perception des butsمفهوم التلميذ للأهداف المتبعة من طرف المدرسة -
scolaires 

 La perception de la contrôlabilitéإدراك القدرة على التحكم في النشاط  -
de la tache 

 L’expectation de succès et de l'échecتوقع النجاح والفشل  -

  La conception de l'intelligenceمفهوم الذكاء -

دى مع محاولة تحديد كيف يمكن      وسوف يتم التطرق إلى هذه العناصر كل على ح         
 .أن يكون كل واحد منها محددا للدافعية المدرسية

  
  : إدراك القدرات2-2-1

       يعتبر إدراك القدرات أحد المحددات الهامة التي اتفق عليها الباحثون واعتبروها           
ويؤكـد البـاحثون    . عاملا أساسيا يمكن التدخل من خلاله لرفع مستوى دافعية التلاميذ         

   Convington (1984), Weinner (1984): أمثال 
  



Bandura (1986) ع التلميذ أنه قادر على فعله وليس ما يستطين أن المهم هو ما يظ 
فعله حقا قياسا إلى قدراته، وهذا إن دل على شيء إنما يدل على أن الإدراك لا يطابق                 

 Vallerand et)الذات دائما الحقيقة وأنه أهم منها، وهو الذي يؤثر على نمو وتطور 

al, 1993) . وفي هذا الإطار يقول(Delannoy,1997) :»  إن عرقلة عملية الـتعلم
تكمن أساسا في المعلومة في حد ذاتها أوفي العقل البشري في حد ذاته، فإذا نجحنا في                

  .»تجاوز هذه العراقيل، فإن إحساس التلميذ بقدراته يحقق أفضل مستوى للدافعية
 عند القيام بالعمل، "Variable médiateur"لية الذات دور متغير وسيط     تأخذ فعا

حيث يقوم الشخص بتقدير القدرات اللازمة للقيام بعمل معين، وهنا يجد نفـسه أمـام               
وضعية يتضح فيها الفارق بين الأهداف المحددة والنتائج التي يمكن التوصـل إليهـا،              

 الأهداف وبالتالي الاندماج في النشاط      ومن ثم وجب عليه تحديد إمكاناته للوصول إلى       
  .أو التراجع والتجنب

    إن إدراك القدرات أو فعالية الذات ورد في معظم النماذج كمحـدد للدافعيـة،                
 )1997 بوعكـاز،    (واعتبر في دراسات أخرى مؤشرا لها، واعتمد في بناء مقياسها           

حلقة يمكن أن تصبح فيهـا      وهذا يدل على أن الدافعية بمحدداتها ومؤشراتها تدور في          
 (Viau, 1997)المؤشرات محددات والمحددات مؤشرات، وهي الفكرة التـي أثبتهـا   

عندما تعرض لتوضيح ديناميكية الدافعية، وسوف يتم التطرق لأثر فعالية الذات علـى             
  .الدافعية المدرسية في سياق لاحق بشيء من التفصيل

أو إيجابا لا يكفي لإستثارة دافعيته للاندماج فـي                 إن إدراك التلميذ لقدراته سلبا      
النشاط  المدرسي  بل لابد أن يكون  هذا  النشاط مثيرا لاهتماماته وهو ما اصـطلح                  

  .على تسمية بإدراك قيمة النشاط
  
  : إدراك قيمة النشاط2-2-2

   إذا كان إدراك الفرد لقدراته بصورة إيجابية يلعب دورا مفتاحيـا فـي تحديـد                 
  يته للقيام بالنشاط المطلوب، فإن إدراك التلميذ لقيمة النشاط المطلوب القيام به لا دافع

  
يقل أهمية عن سابقه، إذ أن إعطاء أي قيمة لآي نشاط في أي مجـال يعتبـر حاجـة                   

ذلـك  ) 302، 1998عدس، ( ويؤكد (Morin,1996)حيوية للكائن البشري مهما كان   



اس في نفوس أطفالك أو أن تقسرهم على التعلم         ليس في إمكانك أن تبعث الحم     «: بقوله
والمطالعة إن لم يكن لديهم الميل لذلك أو الرغبة فيه، وتقديرهم فيما بعد لأهمية ذلـك                

  .»والاستمتاع به
 هو الحكم الذي يقدمه     (Viau,1997)إن إدراك قيمة النشاط حسب تعريف           

فالتلميذ عادة يطـرح    .  لنفسه التلميذ حول أهمية النشاط مقارنة بالأهداف التي يسطرها       
 لماذا أقوم بهذا النشاط ؟ وهنا يبحث بصورة ضمنية عن           -وإن لم يصرح به   -السؤال  

تحديد قيمة النشاط، فإن لم يجد جوابا شافيا لسؤاله سوف يؤثر ذلك سلبا على إندماجه               
وعليه لابد من توضـيح قيمـة أي        . في النشاط، وبالتالي على الجهد المبذول لإنجازه      

ــ ــده              ن ــا أك ــذا م ــستقبل، وه ــي الم ــه ف ــي الحاضــر وأهميت شاط مدرســي ف
Meahrs (1984)   وفي إطار الحديث عن إدراك أهمية النشاط في تحديد مـستوى ،

 أن سر الدافعية يتركز أساسا في وضع الطفـل   (Chabert,1996)دافعية التلميذ يرى    
نى فإن توضيح قيمة النشاط للتلميذ بصورة       أمام نشاط يحمل قيمته في ذاته، وبهذا المع       

واضحة أو ضمنية خطوة لابد منها للمساهمة في دفعـه للانـدماج فـي النـشاطات                
 أن دافعية الأفراد تتحدد نسبيا بقيمة    (Levy et Leboyer, 1998)المدرسية، ويؤكد

حيث Bandura النشاط حالا لتحقيق الأهداف المستقبلية ، وهو الأمر الذي أشار إليه 
. أشار إلى أن تعلم سلوك معين يرتبط أساسا بالقيمة التي نربطها بنتائج هذا الـسلوك                

 يتعلمون أكثـر    - بنظره -وبالتالي ينصح بتوضيح أهمية النشاطات التعلمية لأن الطلبة       
  . أهمية السلوك المتعلم في حياتهماإذا ما أدركو

لدراسية الأولى ينـدمج     إلى أن التلميذ في سنواته ا      (Tardif,1992)ويشير      
عادة في مختلف النشاطات لأجل المتعة فقط، لكن سرعان مـا يكتـشف أن الوسـط                
المدرسي عموما ونشاطاته خصوصا مخططة وفق أهداف معينة، و يُفهم ذلك عادة من             

أن    Tardif(1992)خطاب المعلم المتعلق بالتعلم، بالبرنـامج ، وبـالتقويم، ويعتبـر   
إحدى المهام التي على المعلم أن يضطلع بهـا، إذ كلمـا أدرك             توضيح أهمية النشاط    

التلميذ  أهمية نشاطه في الحاضر أو في المستقبل أثر ذلـك إيجابـا علـى اندماجـه                  
  .ومشاركته ومثابرته في إنجاز النشاط المدرسي



إن القيمة التي ينسبها التلميذ لأي نشاط هي قيمة نسبية قياسا إلى أهدافـه،                  
قود إلى الحديث عن مصدر آخر من مصادر الدافعية وهو مفهوم التلميـذ             وهذا الأمر ي  

  .للأهداف المدرسية
  
  : مفهوم التلميذ للأهداف المدرسية2-2-3

 Dweck (1989) ، Rhols et al: حسب نتـائج دراسـات كـل مـن           

(1980) ،)Weisz et Stipek (1984  فإن مفهوم التلميذ للأهداف المدرسية يتغيـر 
  " المدرسة مكان للتعلم" فانطلاقا من مفهوم. جذريا خلال مساره الدراسيتغييرا 

  
 أن المدرسة مكان للتقـويم ،       -وبعد تقدمه في السلم التعليمي    -يدرك الطفل فيما بعد،     

  .حيث يلعب هذا الأخير دورا محوريا في بلورة مفهوم التلميذ للأهداف المدرسية
 ـ إلى أنه  نDweck (1989)تشير دراسات       الحـديث عـن   نادرا ما يمك

انشغالات متعلقة بالتقويم لدى تلاميذ المرحلة التحضيرية والسنة الأولى مـن التعلـيم             
 فإنه عند استجواب تلاميذ الصفوف الأولى       Stipek(1984)الابتدائي، وحسب دراسة    

عن سبب اندماجهم في النشاطات المدرسية، يشيرون مباشرة أن هدفهم من ذلك هـو              
عارف الجديدة، لكن سنة بعد سنة يتعلم الطفل أنه محل تقويم سـواء مـن               اكتساب الم 

طرف المعلم أو الإدارة ، وبأن المدرسة تضع معايير لذلك ، الأمر الذي يدفع العديـد                
من التلاميذ إلى محاولة التحكم في هذه المعايير بمعنى الدراسة من أجل الأداء بتلـك               

 ,Pernoud) في حد ذاتهـا                  المعايير وليس من أجل اكتساب المعارف

  . وبالتالي يتبنى ما  يسمى بالأهداف الأدائية (2000
نلاحظ من خلال هذا العرض أن التلاميذ يتبنون نمطـين مـن الأهـداف                 

ويـــشير              . المدرســـية إمـــا الأهـــداف التعلميـــة أو الأهـــداف الأدائيـــة
(Convington et al, 2000) إلى أن حجم الطاقة المبذولة وكذا مستوى المثابرة   

  
يرتبطان مباشرة بأسباب التعلم لدى الأفراد، وقد تمت الإشارة إلى الأثر الذي يمكن أن              

  .تمارس الأهداف المدرسية على الدافعية عند التطرق إلى نظرية الأهداف
  



  : إدراك القدرة على التحكم في النشاط2-2-4
بإدراك القدرة على التحكم في النشاط هو إدراك  الفرد لدرجة تحكمه                   المقصود  

، فالتلميذ الذي يدرك بأنه يملـك  (Viau, 1997)في سير ونتائج النشاط المقترح عليه 
 اللازمة لتنفيذ النشاط وكذا الجهد اللازم لذلك هو تلميذ  علـى درجـة               تالإستراتيجيا

كس التلميذ الذي يدرك من  الوهلة الأولى        عالية من إدراك التحكم في النشاط، على ع       
 لا تفـي بمتطلبـات النـشاطات        هأن النشاط أصعب من أن ينفذه هو وأن استراتيجيات        

المدرسية، فهو يرى أن نجاحه أو فشله خارج عن نطاق تحكمه، إنمـا هـو راجـع                 
وفـي هـذا الـسياق يـرى كـل مـن            . لأسباب أخرى مثل الحظ أو صعوبة المهمة      

Butkowsky et Willows (1980)    أن التلاميذ ذوي التوقـع الـضعيف للنجـاح 
 من الوقت أقل من التلاميذ ذوي التوقع القوي للنجاح ويكمن السبب            %40يخصصون  

في نسبهم للفشل إلى ضعف القدرات وليس إلى قلة الجهد المبذول، وفي نفس الإطـار               
يـة الـتعلم    أن التلاميذ الإستراتيجيين فـي عمل Wasik et Tunner (1990)وضح 

يعتبرون أنفسهم عناصر فاعلة في تعلمهم وأنهم مسئولون عـن أدائهـم، كمـا أنهـم                
مدركون للعلاقة القائمة بين سلوكهم والنتائج المحصل عليها وعلى النقيض من ذلـك             
هناك تلاميذ يرون أنفسهم أنهم غير قادرين على بلوغ أهدافهم، وبالتالي يرون أن كل              

نهم يعتقدون أن النتائج عادة خارج نطـاق تحكمهـم،          جهد إضافي غير ضروري، لأ    
وكنتيجة لذلك يطورون استراتيجيات دفاعية بهدف المحافظة على تقدير الذات لـديهم            

  .وخفض مستوى القلق
إن الحديث عن إدراك القدرة على التحكم في النشاط ومن ثم أسباب النجاح                 

ث عن نظرية الإنـساب أو العـزو        والفشل كما يدركها التلميذ يقود مباشرة إلى الحدي       
 حيث أشار إلـى أن  Weinner (1979)للباحث "  L'attribution causale"السببي 

  :نجاح التلميذ أو فشله يمكن أن ينسب من طرف التلميذ إلى أربعة أسباب هي
  و هناك من يـضيف       )1991الكناني،  (القدرة، الجهد المبذول، صعوبة المهمة، الحظ       

 ,Noelle) المزاج، و المساعدة الخارجية غير الدائمــــــة:عوامل أخرى مثل

  :  أبعاد هي ةو يمكن تصنيف هذه الأسباب حسب ثلاث .  (1991
  سبب داخلي في مقابل سبب خارجي  "  Locus: "المركز  -
   سبب مستقر في مقابل سبب غير مستقر "stability:"  الاستقرار  -



  فيه مقابل سبب غير متحكم فيه سبب متحكم'control ': الضبط أو التحكم -

  :ويمكن تلخيص أبعاد العزو وأسبابه من خلال الجدول التالي  
  

  داخلي  خارجي
  مستقر  غير مستقر  مستقر  غير مستقر

  التحكم

 غير متحكم فيه  القدرة  المزاج  صعوبة المهمة  الحظ
مـــــساعدة 
خارجية غيـر   

  دائمة

الجهد المبذول     معاملة الأستاذ
  فعلا

 ـ  ن الجهد الممك
  بذله

  متحكم فيه

  
 ) ,Noelle  19 91:  مأخوذ من ( يوضح أبعاد العزو 01الجدول رقم 

نلاحظ من خلال هذا الجدول أن كل سبب يمكن أن يعزو إليه التلميذ نجاحه                  
فالقدرة . المركز، الاستقرار، التحكم  : أو فشله يتخذ ثلاثة أبعاد هي المذكورة آنفا وهي        

 متحكم فيهما، والحظ وصـعوبة المهمـة همـا سـببان            والمزاج سببان داخليان غير   
  .خارجيان غير متحكم فيهما

 والجهد الحقيقي للشخص هما سببان      )حالا(فيما يخص الجهد المبذول  فعلا           
  داخليان يمكن التحكم فيهما،  في حين أن معاملة الأستاذ والمساعدة الخارجية 

  
هما أما الحظ وصعوبة المهمة فهمـا       غير الدائمة هما سببان خارجيان ممكن التحكم في       

  .سببان خارجيان غير متحكم فيهما
أن عزو الفشل للعوامل الثابتة مثل القدرة ودرجة صـعوبة  Wiener يرى     

 يقلل من توقع النجاح مع زيادة انخفاض هـذا التوقـع    ) سبب غير متحكم فيه    (المهمة  
 مثل الجهـد، وفـي هـذا        عند تكرار الفشل أكثر من عزو الفشل للعوامل غير الثابتة         

  أن الأفراد الذين عزوا درجـاتهم  Procuik et Breck (1974)الإطار دلت دراسة 
في المقررات المدرسية   إلى الجهد، عكسوا عادات دراسية فعالة واتجاهات إيجابيـة              
نحو الدراسة، كما كان تحصيلهم الدراسي أعلى مقارنة بالأفراد الذين عزوا درجـاتهم             

  .المدرسين وصعوبة المهمة وعوامل الصدفةإلى معاملة 



أن الأفراد ذوي الدافعية المنخفضة الذين يعزون فشلهم Wiener كذلك يرى     
لضعف قدراتهم يبدون انخفاضا في مستوى توقع النجاح والإحساس بالخجل والإحباط           
 عكس الأفراد ذوي الدافعية المنخفضة الذين يعزون فشلهم إلى نقص في الجهد المبذول            

البـاهي  ( فإنهم يبدون ارتفاعاً في مستوى توقع النجاح في حالة بذل الجهـد الكـافي               
  ).1999وشلبي، 

مما سبق يتضح أن أسلوب العزو المتبنى من طرف الفرد له علاقة وطيدة                   
بالدافعية في كل المجالات، ولذلك لابد من التدخل على مستواه لدفع مـستوى دافعيـة               

أنه من الممكن التدخل في دافعيـة       ) Tardif,1992(الإطار يرى   و في هدا    , التلاميذ  
التلميذ للتعلم من خلال التدخل في إدراكه،  والتوضيح له أن كل ما يجري في القـسم                 
يمكن التحكم فيه من طرفه،  فإذا نسب التلميذ نجاحه أو فشله إلى أسباب خارجة عـن                 

فعية للدراسة، وبالتالي من واجبنـا      نطاق تحكمه فمن المستحيل أن يكون لهذا التلميذ دا        
  . رفع مستوى دافعيته بجعله يدرك أن نجاحه وفشله أمران متحكم فيهما من طرفه 

إن الحديث عن إدراك القدرة على التحكم في سير النشاط المدرسي ونتائجه                
  : تضمن الحديث عن أمرين هامين هما

  .توقع النجاح والفشل -
  . طبيعة إدراك الذكاء -

يتم التطرق لهذين العنصرين بإسهاب لأنه تمت الإشارة إليهما فـي           وسوف      
  .الموضع السابق

   
  : توقع النجاح و الفشل2-2-5 

سبق القول بأن دينامكية الدافعية في نموذج وينر للدافعية المدرسـية يبـدأ                 
و هذا الحدث إما أن يكون نجاحاً أو فشلاً وهو يؤثر على  "  un événement"بحدث 

ة التلميذ فيما بعد، و في هدا الإطار لابد من توضيح كيف يمكن أن يؤثر توقـع                 دافعي
النجاح و الفشل على الدافعية المدرسية،  وإن تمت الإشارة سطحياً إلى هدا الأمر في               

  .العنصر السابق
،               Wiener(1984): إن العديـــد مـــن البـــاحثين مـــن بيـــنهم     

(Girard,1992) ،,1992) (Etiénne    قد أكدوا دور النجاح والفـشل فـي تحديـد ،



مستوى الدافعية للإندماج في العمل المدرسي،  فعلى صعيد التقويم فإن النجـاح فـي               
الإمتحانات الدورية يسمح عادة بالتنبؤ بالنجاح المستقبلي،  وعلى  صعيد التكوين فإن             

 وفـي   .)Girard,1992(هذا النجاح سيؤدي إلى مستوى دافعيه عادة ما يكون أكبـر            
 أن الجدير بنا أن نقول بان هذا التلميـذ قـد            (Delannoy,1997)نفس الإطار يؤكد    

و ليس القول أن هذا التلميذ  طور دافعيته للتعلم لأن فرص النجاح كانت متاحة أمامه،
( نجح لأنه يملك دافعية للتعلم، وهذا إن دل على شيء إنما يدل على أسـبقية الحـدث         

  .لى الدافعية وأهميته  في تحديد مستواهاع) فشل/ نجاح
ليس الغرض من هدا العرض  هو الجزم بمنح فرص النجاح دون انقطـاع                  

أمام التلاميذ وإلغاء  مفهوم الفشل بغرض تجنب العجز المكتسب، بل هـو مـساعدة               
والـسبب  ) فـشل   / نجاح  ( التلاميذ على إيجاد علاقة منطقية وتلازمية بسبب الحدث         

  لمؤدي إليه، و في هدا الإطار أثبت أن السبب الرئيسي المؤدي الحقيقي ا
  

 إلى عدم القـدرة     - الفشل –إلى العجز المكتسب لا يكمن في تكرار الفشل بل في نسبه            
   ).Ric, 1996(على التحكم التي ترتبط عادة بتكرار الفشل

ع إن تكرار النجاح و نسبه إلى عوامل متحكم فيها مثل الجهد يؤدي إلى توق                 
النجاح أما تكرار الفشل ونسبه في أغلب الأحيان إلى عوامل غير متحكم فيهـا مثـل                
القدرة يؤدي إلى توقع الفشل، وهذه التوقعات هي التي تقرر إلى حد كبير ما إذا كـان                 

، وعندما يتوقع التلميذ الفشل يميل      )1985الوقفي،  (التلميذ سيقترب من الفعل أو يتجنبه       
. اج في النشاط خوفاً من النتائج المترتبة عن الفـشل المتوقـع             عادة إلى تجنب الاندم   

( وهذا ما يؤدي في النهاية إلى غيـاب أسـباب الانـدماج فـي النـشاط المدرسـي                   
Marpeau, 2000.(  

سبقت الإشارة إلى أن نسب الفشل إلى عوامل غير متحكم فيها مثل القـدرة                  
 وهذا ما يوجب التطرق إلى مفهـوم        يعتبر سببا رئيسيا في انخفاض الدافعية المدرسية،      

الذكاء عند التلميذ باعتباره القدرة العامة و توضيح دوره في تحديد مـستوى الدافعيـة             
  . المدرسية

  
  :  مفهوم الذكاء2-2-6



لقد تمت الإشارة عند التطرق إلى إدراك القدرة على الـتحكم إلـى عامـل                   
 و بالتالي  فإن نسب الفشل لهـذا         القدرة باعتباره عامل داخلي مستقر غير متحكم فيه،       

  . العامل من المحتمل جداً أن يؤثر سلباً على الدافعية
إن الحديث عن القدرة يستلزم الحديث عن مفهوم الذكاء الذي يعتبـر أحـد                   

المحددات الرئيسية للدافعيـة فـي الوسـط المدرسـي، فـي هـذا الإطـار تـشير              
)1989 (Dweck   ميذ ينقسمون إلى قسمين في مفهومهم للـذكاء، القـسم           إلى أن التلا

الأول  يرى الذكاء قدرة ثابتة موروثة غير قابلة للتغيير، أما القسم الثاني فيرى الذكاء               
سمة متغيرة وقابلة للتطور عبر مراحل الحياة،  و هو نتيجة لمجموعة من المعارف و               

ن يستعملها الفرد، وفي إطار إبراز       المعرفية والميتامعرفية التي يمكن أ     تالإستراتيجيا
و ) Bandura,1981(أثر مفهوم التلميذ للذكاء على دافعيته دلت تجـارب كـل مـن            

 للذكاء على أنه سمة متطـورة       نعلى أن الأطفال المدركي   ) Dweck,1989( تجارب  
لديهم ميل أكبر للاندماج في النشاطات التي تتطلب تحدياً،  مقارنة بالأطفال المدركين             

أن مفهوم التلميذ للـذكاء لـه       ) Tardif,1992(كاء على أنه قدرة مستقرة، و يؤكد        للذ
تأثير كبير على اندماجه، مشاركته ومثابرته في النشاطات المدرسية، وبالتـالي علـى             

فالتلميذ الذي يرى الذكاء على أنه قدرة ثابتـة يتجنـب عـادة الوقـوع فـي          . دافعيته
لقي أحكام سلبية بشأن قدراته، وبالتالي  بـشأن         المخاطرات التي يمكن أن تؤدي إلى ت      

تقديره لذاته، في حين أن التلميذ الذي يرى الذكاء على أنه سمة قابلة للتغير والتطـور                
وأنه نتيجة لاستعمال الإستراتيجيات المعرفية والميتامعرفية القابلة للتعلم في أي وقت،           

ن تمثل تحديا بالنسبة لـه، فهـو        يقبل بسهولة على الاندماج في النشاطات التي يمكن أ        
يرى أن الأخطاء المحتمل الوقوع فيها ما هي إلا فرص أخرى لتعلم الجديد واختبـار               
استراتيجيات أفضل، وبالتالي فإن دافعيته للتعلم تكون أعلى، ونظرا لهذه العلاقة الهامة            

مستوى هذه   التدخل على    يبين مفهوم التلميذ للذكاء، ودافعيته للتعلم فإنه من الضرور        
النقطة لتحسين مستوى دافعية التلاميذ خصوصا من طرف المعلمين باعتبارهم مصدرا           

 Mugnyأساسيا لتكوين مفهوم الذكاء لدى التلاميذ، وهذا  حسب ما أشار إليه كل من 

et Caragati(1985)يتبنـون  - حسب ما أكده الباحثـان -  لأن العديد من المعلمين 
وبالتالي ينقلونه بصورة غير مقصودة للتلاميـذ مـن خـلال           المفهوم المستقر للذكاء،    



تركيزهم على الناتج النهائي لعملية التعلم، وليس مراحل التعلم في حد ذاتهـا ونـسب               
  .الفروق في النواتج النهائية إلى الفروق في الذكاء لا إلى الفروق في الجهد المبذول

  
   مؤشرات الدافعية-3

ف إليه إلى بناء مقياس للدافعية المدرسية وذلك        تهدف هذه  الدراسة فيما تهد         
" الدافعية في السياق المدرسـي "   في كتابه   Viauبالاعتماد على مؤشراتها كما أوردها      

 في الدافعية بل فقط الاستعانة بمؤشراتها نظـرا        Viauوهذا لا يعني أبدا تبني نموذج         
  ولأن . لوضوحها وشموليتها إذا ما قورنت بالنماذج الأخرى

  
الدافعية حالة ضمنية أو افتراضية لا يمكن قياسها مباشرة فإنه يستدل على مستواها من      
خلال المؤشرات التي سوف نتطرق إليها في هذا السياق، والمؤشرات هي عبارة عن             

  :سلوكات يظهرها التلميذ تدل على وجود مستوى معين من الدافعية وهي كالتالي
  Le choixالاختيار  -
 La persévéranceالمثابرة  -

 L'engagement cognitifالاندماج المعرفي  -

     La performanceالأداء  -

  
  :  الإختيار3-1

إن احتيار الاندماج في النشاط المدرسي يعد أول مؤشر عل وجود دافعيـة               
وإذا أخذنا في الاعتبار أن النشاطات المدرسية في المدرسـة  .  مدرسية لدى التلميذ  

فيعد اللجوء  . ر اختيارية بل لابد على التلميذ من تنفيذها       الجزائرية هي نشاطات غي   
  مؤشرا على ضـعف  Les stratégies d'évitementإلى استراتيجيات التجنب 

  أكثـر مـن خمـسين        Lebeau(1992)مستوى الدافعية المدرسية، وقد أحصى      
ملاحظة صور خارج نطاق الدرس، المطالبة بشروحات لا        : استراتيجية تجنب منها  

  ...ة لها، محاولة كسب الوقت بجعل المعلم يعيد الدرس دون الحاجة إلى ذلكأهمي
  



  : المثابرة3-2
      تعد المثابرة مؤشرا من مؤشرات النجاح، لأن التلميذ كلمـا ثـابر فـي إنجـاز                
نشاطاته التعليمية كلما كانت حظوظه في النجاح أكبر، وتعرف المثابرة عـادة بالمـدة    

، ويعتبر بـذل    (Viau,1997)التلميذ للقيام بواجباته المدرسية     الزمنية التي يخصصها    
الجهد والمثابرة مؤشرين جيدين للدافعية، وهناك العديد من الدراسات التي اعتمدت في            

  قياس الدافعية على قياس حجم الوقت المخصص للنشاط، كما أنها لم تهمل في 
  

  (Lieury et Fenouillet, 1997 )، ويؤكـد )1997بوعكاز، ( بناء مقاييس الدافعية 
أن مثابرة التلميذ لها علاقة بنوع دافعية، فهو يرى أن التلاميذ ذوي الدافعية الداخليـة               
أكثر قدرة على المثابرة في إنجاز نشاطاتهم إذا ما قورنـوا بالتلاميـذ ذوي الدافعيـة                

 فيرى أنه من الضروري استيعاب بُعد المثـابرة عنـد    Brandweinالخارجية، أما 
  :الحديث عن الدافعية وتنطوي المثابرة في رأيه على ثلاثة جوانب هي

  .الرغبة الواضحة في قضاء وقت طويل في المهام محل التعلم -
تحمل المشقة التي تقضي في بعض الأحيـان إلـى التـضحية بالعديـد مـن                 -

 .الاهتمامات

  .الاستعداد لمواجهة الفشل بصبر إلى أن يكتمل العمل -
المثابرة كمؤشر للدافعية المدرسية وذلك بقياس طول المدة        إن الاعتماد على        

الزمنية التي يقضيها التلميذ في إنجاز واجباته أمر على غاية من الأهمية، فكلما طالت              
الفترة الزمنية التي يقضيها الفرد في عمل معين دون الالتفات للمشتتات المحيطة بـه              

شرط أن يكون ذلـك مقرونـا       ) 1987 عمر العمر، ( استنتجنا أن ذلك نابع من دافعية       
ببذل جهد كيفي، إذ من الممكن إيجاد عدد لا بأس به من التلاميذ يقضون وقتا طـويلا                 
أمام طاولة المراجعة والتحضير دون أن يكون لذلك صدى ايجابيـا علـى نتـائجهم               
الدراسية، وهذا إن دل على شيء إنما يدل على عدم اقتران المثابرة بما اصطلح على               

  .يته بالاندماج المعرفيتسم
  



  : الاندماج المعرفي3-3
لقد تم التطرق في سياق الحديث عن المثابرة إلى القول بأن قضاء سـاعات                    

 بالضرورة وجود درجة عالية من الدافعية مـا لـم      يطويلة أمام طاولة الدراسة لا يعن     
  .تكن مقرونة بالاهتمام والتركيز والذي يسمى بالاندماج المعرفي

في إطار الحديث عن أهمية الاندماج المعرفي في تحديد مستوى الدافعيـة                
المدرسية نجد أن التناول المعرفي يعطي أهمية كبرى لهذا المؤشر،  فالدافعيـة فـي               

  . (Tardif, 1992)الإطار المعرفي هي الاندماج ، المشاركة والمثابرة 
  

لميذ على استعمال نوعين   الاندماج المعرفي بأنه قدرة الت(Viau, 1992) يعرف 
  : من الإستراتيجيات هما

   Les stratégies d’apprentissage: استراتجيات التعلم -
  Les stratégies d’autorégulationاستراتيجيات الضبط الذاتي  -

    
    : استراتيجيات التعلم-3-3-1

إن التعلم الفعال يقوم أساساً على استخدام الإستراتيجيات ومنه اشـتق اسـم              
لتعلم الإستراتيجي،  كما أن استخدام استراتيجيات التعلم في تحسين عملية الـتعلم             ا

وتدريب التلميذ على أن يكون مخططاً استراتيجياً لتعلمه يجعله يشارك في قرارات            
تعلمه بشكل فعال،  و هدا ما يحوله من عنصر سلبي يمارس عليه فعل التعليم إلى                

والإستراتيجية  ). 1998فطامي،  ( ذ تعلمه   عنصر إيجابي يشارك في تخطيط وتنفي     
هي سلسلة متكاملة متفاوتة الطول والتعقيد من العمليات المختارة وفق هدف معين            

  ( )ويعـرف   )  Fayol, 1994(بغرض بلـوغ أحـسن مـستوى مـن الأداء     
Weinstein et Mayer   إستراتيجية التعلم بأنها الطريقة التي ينظم بهـا التلميـذ  

 Dansereau) 1985(و يعرفهـا   . ترحة عليه حتى يسهل عليه تعلمهـا      المادة المق 
  . بأنها مجموعة مراحل تسهل عملية اكتساب وتخزين واستغلال المعلومة

إذا تمعنا جيداً في هده التعريفات نجد أن استراتيجيات التعلم هي مجموعة تقنيـات              
الاكتـساب  :  وهي   يستخدمها التلميذ عن قصد و دلك لبلوغ أهداف العملية التعلمية         

-،التخزين، والاستغلال الجيد للمعلومات وهي بدلك على علاقـة                                          



لأن    بالنجاح المدرسي و قبل ذلـك بالدافعيـة المدرسـية   -حسب جودة استعمالها
التلميذ ذي الدافعية الجيدة يميل إلى استعمال استراتيجيات تعلم جيدة في حـين أن              

لمنخفضة يميل عادة إلى التوقف عند استراتيجيات الحفظ فقـط          التلميذ ذي الدافعية ا   
مفهوم الإستراتيجيات المعرفية بمفهوم اسـتراتيجيات       ) 1995الزيات،  (و يستخدم   

  التعلم ، ويرى أن هده الأخيرة من أهم القابليات المتعلمة لدى 
  

اتـه  الإنسان وتتمثل في المهارات التي من خلالها يتعلم الفرد كيف يوظـف عملي            
  :  التعلم إلى ما يليتوتنقسم استراتيجيا. العقلية في التعلم والتذكر والتفكير

  stratégies de mémorisationاستراتيجيات الحفظ والتذكر    -
      stratégies d'organisationاستراتيجيات التنظيم  -
  stratégies d'élaborationإستراتيجية البناء    -

  
  ظ والتذكر  استراتيجيات الحف-3-3-1-1

 استراتيجيات الحفظ والتـذكر   (  ) Pintrich et Garcia  يعرف      
بأنها عبارة عن طرق يستعملها التلميذ عندما يكون بصدد نشاط يتطلـب منـه              
تذكر معلومات معينة مثل الأسماء و التواريخ و القواعد والمعادلات، ويعرفها            

رجاع المعلومات التـي يـتم      بأنها محاولة الفرد تذكر أو است     ) 1995الزيات،  (
استقبالها في الذاكرة قصيرة المدى وتخزينها في الذاكرة طويلة المدى،  وهـو             

  : يقسمها إلى ثلاثة أقسام 
  
  :  استراتيجيات التسميع-

وتتمثل في محاولة التلميذ تسميع أو ترديد المادة موضع الحفظ عدة مـرات                 
  .تسميع بالكتابة في بعض الأحيانإلى أن يتم حفظها، و قد يعوض الترديد أو ال

عادة ما يحبذ التلاميذ في المستويات الدنيا للجوء إلـى هـدا النـوع مـن                    
) 1995الزيات،  (الإستراتيجيات في الحفظ لأن اكتسابها ليس بالأمر الصعب، غير أن           

يرى أنها أقل أنماط الإستراتيجيات فعالية في الحفظ والتذكر خاصة إدا اعتمدت علـى              
 الحفظ الآلي دون ربط المعلومة بالبناء المعرفي للفرد، والمقصود بـدلك عـدم              مجرد



 علاقـة منطقيـة بـين       دإدماج المعلومة المحفوظة ضمن بناء معرفي سابق و إيجـا         
  المعلومة الجديدة وما تم اكتسابه سابقاً ومهما يكن فإن حفظ  

  
  

 الشهيرة، الأسـماء،     معلومات  معينة أمر لا غنى عنه مثل جدول الضرب، الجداءات          
  . وهذا يدل على أهمية استراتيجيات الحفظ في التعلم... المواقع 

  
  : إستراتيجية التجميع المترابط

  وبين ما هو ماثل      الحفظوتتمثل في محاولة إحداث ارتباطات بين المادة موضوع           
 تنظـيم   في البناء المعرفي للفرد، بحيث تصبح المادة المتعلمة مرتبطة ببنية معينـة أو            

  .معرفي معين
إذا ما قمنا بمقارنة الإستراتيجية الأولى بالثانية نجد أن هده الأخيرة تكمل العنصر             

 و هو إدماج المادة المحفوظة ضمن بناء فكري، ممـا           ىالناقص في الإستراتيجية الأول   
  .يسهل الاحتفاظ بها أطول مدة ممكنة واستدعائها كلما أردنا ذلك

جية هو عدم قابليتها للملاحظة المباشرة و بالتالي لا يمكـن           ما يعيب هده الإستراتي   
اعتمادها كمؤشر من مؤشرات الدافعية لأن  المؤشر لا بد أن يكون قـابلاً للملاحظـة        

  .والقياس بطريقة أو أخرى 
  

  : استراتيجيات التصنيف
وتتمثل في محاولة التلميذ تصنيف المادة موضوع الحفظ في فئة نوع المعلومات                

متعلقة بها بحيث تصبح هده المعلومات وحدات في المجموعات الفئوية المكونة للبناء            ال
هـذه  . المعرفي للفرد، وهذا قصد تسهيل توظيف المعلومات كلما استدعت الـضرورة    

 من ضمن استراتيجيات التـذكر تقـرب        )1995الزيات،  (الإستراتيجية التي اعتبرها    
  .كثيرا من استراتيجيات التنظيم

  



  : استراتيجيات التنظيم3-3-1-2
     استراتيجيات التنظيم هي إحدى استراتيجيات التعلم التي تركـز علـى اختيـار             

 ةالمعلومة وتنظيمها وفق وظيفتها وفئتها، هل هي معلومات أساسية أم ثانوية بالإضـاف   
 وهـذا بهـدف تـسهيل    (Goupil, 1993)إلى تكوين علاقات بين مختلف المعلومات

  .(Viau,1997)علومة وإدماجها في البناء المعرفي للفردالاحتفاظ بالم
 التعريف المقدم لاستراتيجيات التنظيم نجد أنها في خدمة الاحتفـاظ            اإذا  مالا حظن     

 تثم الاسترجاع بغرض التوظيف وهو الأمر الذي جعلنا نقول سـابقا أن اسـتراتيجيا             
 إلـى حـد كبيـر مـع      تتداخل-والتي هي واحدة من استراتيجيات التذكر -التصنيف  

 أتـه لا يمكـن اسـتخدام    Weinstien et Mayer ( ) ويرى . استراتيجيات التنظيم
استراتيجيات التنظيم بتلقائية قبل سن العشرة ومع ذلك تبقى مهمـة ويمكـن تعليمهـا               
للتلاميذ نظرا لأثرها الإيجابي على التعلم، ومن مؤشرات استخدام استراتيجيات التنظيم           

المعلومات في جداول، وضع تعليقات على الهامش، الاستعانة بالشبكات         تجميع  : ما يلي 
  .)1999 حميني، (والمخططات 

 
  : استراتيجيات البناء3-3-1-3

      كثيرا ما يجد التلميذ نفسه في حاجة إلى ربط المعلومات ببعـضها الـبعض أو               
خـلال  يستدل على معلومات انطلاقا من معلومات أخرى أو يتوصل إلى نتائج مـن              
 تعلـم   تبعض المقدمات، في هذه الحالات نقول أن التلميذ بصدر استعمال استراتيجيا          

  . البناءتهي استراتيجيا
 استراتيجيات البناء بأنها طرق تعلمية يستعملها التلميذ أثناء (Goupil, 1993)تعرف 

ربـط عاصـمة    : تعلمه، وترتكز على تأسيس روابط أو علاقات بين المعلومات مثل         
:  بناء معقـدة مثـل     تا وهي استراتيجيات بناء بسيطة، في حين هناك استراتيجيا        ببلده

  .تأسيس علاقة بين معلومة وأخرى موجودة سابقا في التركيب المعرفي
إن استراتيجيات البناء البسيطة لها علاقة إلـى حـد مـا باسـتراتيجيات الحفـظ                  

ا ذات طبيعة معقدة بمعنى لا      والاسترجاع، أما إذا كانت الاستدلالات المطلوب القيام به       
إيجاد علاقة بين مناخ دولة وموقعهـا الجغرافـي وإنتاجهـا           : تعتمد على الحفظ مثل   

الزراعي والصناعي وخصائصها الثقافية، فهنا يجد التلميذ نفـسه فـي حاجـة إلـى               



استراتيجيات بناء أخرى غير تلك التي تعتمد على بناء علاقات بسيطة ، من بين هـذه    
شرح المعلومات بأسلوب خاص ومـسهب،      , القيام بملخصات   : يات نذكر   الإستراتيج

.  القيام بمقارنة الأفكار ببعضها البعض،  استخراج الأفكار الأساسية وأخذ النقاط الهامة           
 البناء التـي  تمن أهم إستراتيجيا "  La prise de notes"و يبقى أخد النقاط الهامة 

في تلخيص الدروس الطويلة في بضع جمل، إيجـاد         يلجأ إليها التلميذ المحفز، وتتمثل      
 بأسلوب خاص لمفاهيم سبق التعرض لها،  أخـد النقـاط الرئيـسية أثنـاء                فتعار ي 

ــدرس ــضيف              ) Viau,1997... (الــ ــار تــ ــذا الإطــ ــي هــ وفــ
)Goupil,1993  (           بأن تسجيل النقاط الأساسية يسمح للتلميذ بتوجيه انتباهه ثم إيجـاد

  إلـى    Suritsky(   ) بين عناصر المادة المتعلقة والمعلومات السابقة، ويشير        علاقة  
الـسمع، المعالجـة    : أن هذه الإستراتيجية تتضمن في حد ذاتها أربعة عمليات وهـي          

المعرفية للمعلومة المتلقاة، التسجيل الكتابي للمادة المتعلمة، وأخيرا تسمح بمراجعة ما           
 تعتبرت استراتيجية تسجيل النقاط من أكثر استراتيجيا      أمكن تسجيله، ولهذه الأسباب ا    

  .البناء فعالية
     إن التلميذ الذي يعتمد في تعلمه على استعمال استراتيجيات البناء هو تلميذ أكثـر              

 بالتلميذ الـذي يتوقـف فقـط عنـد     ننشاطا وفعالية على الصعيد المعرفي إذا ما قور     
لك يكون اندماجه المعرفي أقوى وأداؤه عادة       استعمال استراتيجيات الحفظ والتذكر، لذ    

  .(Viau, 1997)أحسن
    
  : الضبط الذاتيت استراتيجيا3-3-2

 التعلم، وقلنا   ت     أوردنا في الجزء الأول الحديث عن الاندماج المعرفي استراتيجيا        
أن هذه الأخيرة تسمح للتلميذ باكتساب وتخزين ثـم اسـتغلال المعلومـة، ويـضيف               

  .ا آخر من الاستراتيجيات ألا وهي استراتيجيات الضبط الذاتيالباحثون نوع
 الضبط الذاتي يلاحظ وجود تداخل بين       تإن المطلع على ما كتب حول استراتيجيا        

 الضبط الذاتي، فلو أخـذنا مـثلا        ت  الميتامعرفية واستراتيجيا   تمفهومي الإستراتيجيا 
  ف التلميذ نجدها للإستراتيجيات المستعملة من طر)  Goupil,1993(تصنيف 

  



تستعمل مفهوم الإستراتيجيات الميتامعرفية للدلالة على استراتيجيات الضبط الذاتي كما          
 حيث اعتبر الإستراتيجيات الميتامعرفية جزءا من استراتيجيات        (Viau,1997)أوردها

الضبط الذاتي، ونظرا لاعتماد هذه الدراسة على مؤشـرات الدافعيـة كمـا أوردهـا               
(Viau, 1997) الضبط الذاتيتاستراتيجيا" فإن المصطلح المعتمد هو ."  

 ت استراتيجيات الضبط الذاتي بأنهـا اسـتراتيجيا       Zimmerman )1986(يعرف    
معرفية يستعملها التلميذ بصورة واعية، منظمة ودائمة عندما يتحمل فعـلا مـسؤولية             

  .تعلمه
ميذ فقط يصلون إلـى     إذا تمعنا جيدا في هذا التعريف يمكن أن نقول أن بعض التلا             

وهم يتسمون بـروح المـسؤولية فيمـا        . مستوى استعمال استراتيجيات الضبط الذاتي    
 جانب هذا الضبط الـذاتي لعمليـة        -يخص سير العملية التعليمية، وإهمال هذا الجانب      

 ,Tardif) يعني تجاهل مسؤولية التلميذ وإرادته في المشاركة في عمليات التعلم-التعلم

قسم استراتيجيات الضبط الذاتي إلى ثلاثة أقسام ويمكن تلخيـصها فـي            وتن.  (1992
 Zimmerman ) 1986(الجدول الذي أقترحه 

 
   الحفزتاستراتيجيا   التسييرتاستراتيجيا  الإستراتيجيات الميتامعرفية

 الـتعلم   ةاختيار وتيـر    التخطيط
  تحديد الأهداف  والمراجعة

اختيار مكـان الـتعلم       ةالمراقب
  تحديد التحديات  والمراجعة

  التقويم الذاتي
اختيـــار المـــوارد 
ــة   ــشرية والمادي الب

  المساعدة على التعلم
  مكافأة الذات

  
 مـأخوذ   Zimerman الضبط الذاتي حسب تيوضح استراتيجيا:  02الجدول رقم" 

  (Viau 1997): عن
  



 Les stratégies métacognitives:  الإستراتيجيات الميتامعرفية3-3-2-1

  :   تنقسم الإستراتيجيات المستعملة من طرف التلميذ عادة إلى      
   معرفية - 
  ة ميتا معرفي-
   عاطفية - 
   استراتيجيات تسيير المصادر -

غير أن هذا التقسيم في الحقيقة ما هو إلا تقسيم نظري بغـرض الدراسـة فقـط،                 
راتيجيات  بالإسـت  ففالتلميذ أثناء التعلم ينتقل من مجال لآخـر باسـتعمال مـا يعـر             

 الفرد في حالة التعلم بحالة شخـصين الأول    Taurisson(1988)الميتامعرفية، ويشبه   
والثاني هو  ... هو المنفذ لعملية التعلم وهو الذي يقوم بالتلخيص، حل المشاكل، الحفظ          

المراقب والمنظم لعملية التعلم وهو الذي يقوم بعمليات التخطيط والمراقبـة والتقـويم             
 أن Brown (1980(المكونة للإستراتجيات المتامعرفيـة،  و يؤكـد    وهي العمليات 

  . اعتماد الإستراتيجيات الميتامعرفية من مميزات التلاميذ الفعالين في تعلمهم
 بأنهـا طريقـة    la metacognitionالميتامعرفية  ) Flavele, 1976(  يعرف 

  metacognition is the processes of thinkingالتفكير في عمليـة التفكيـر   

about thinking  أما (Goupil, 1993)   فتعرفها بوعي التلميذ واسـتعماله بإتقـان 
وأنها عبارة عن طرق ووسائط تكون في )  استراتيجيات التعلّم(للإستراتيجيات المعرفية

خدمة اكتساب المعلومة الجديدة بصورة جيدة، وكذلك تحديد المعلومات المكتسبة مـن            
عد، وهي تسمح للتلميذ بتحسين تعلمه وذلك بوعيـه التـام بطريقـة             التي لم تكتسب  ب    

  .تفكيره طوال فترة قيامه بالنشاط التعلّمي
 أن الإستراتيجيات الميتامعرفية تـرتبط بـوعي        Pintich(1990)  في حين يرى      

 التعلم التي يستعملها وذلك من أجل تنظيم طريقة         تالفرد بنشاطه المعرفي واستراتيجيا   
  . العمل
إن المقارنة بين التعريفات السابقة تقودنا إلى استخلاص ثلاثة نقاط مشتركة علـى               

  :الأقل بين اثنين منهما وهي
  الميتامعرفية هي وعي الفرد بنشاطه المعرفي وكيفية سيره -
 مراقبة عملية التعلم، وتحديد ما تم تعلمه وما لم يتم تعلمه بعد -



 لمؤدية إليهامحاولة تحسين عملية التعلم بتحسين الطرق ا -

وبناء على ذلك يمكن القول أن الإستراتيجيات الميتامعرفية تتضمن ثلاث عمليـات              
تخطيط ومراقبة النشاط المعرفي ثم تقييمه في ضوء الأهـداف المحـددة            : أساسية هي 

(Noelle, 1991)وهي العمليات التي سوف يتم تناولها فيما يلي :  
  
  La planification التخطيط 3-3-2-1-1
            هي عبارة عن استراتيجيات تسمح للتلميذ بتحديـد أهدافـه مـن المـادة               

موضوع الدراسة، وكذا اختيار الإستراتيجيات التعلمية الملائمة لتحقيق تلك الأهـداف           
(Viau, 1997) ومن مؤشرات استعمالها حسب  (   )Mc Keachesتحديد :  ما يلي

ويـضيف  . لتفقد السطحي للمادة المراد تعلمهـا     الأهداف، صياغة أسئلة ذاتية، البدء با     
(Viau,1997)  تحويل العناوين الجزئية إلى أسئلة تتطلب أجوبـة، تحويـل          :   ما يلي

الدروس إلى مخططات لتسهيل تخزينها، الاعتماد على نموذج معين قبل البـدء فـي              
لمـساعدة   لإنجاز النشاط، تحديد المعارف السابقة ا      مإنجاز النشاط، تحديد الوقت اللاز    

  .على معالجة المادة موضوع الدراسة
  
 Le monitoring:  المراقبة3-2-1-2

تستعمل استراتيجيات المراقبة أثناء قيام التلميذ بنشاطه التعلمي، إذ تسمح                          
. له بالتقويم الدائم لإستراتيجياته التعلمية بهدف ملاءمتها مع مستجدات العملية التعلمية          

لذي يعتمد على استراتيجيات المراقبة نجده دائما يتفقد مستوى الإنجاز الـذي            فالتلميذ ا 
  حققه باعتماده على طريقة عمل معينة وانطلاقا من ذلك يتخذ القرار 

  
 المراقبة مـن    تبمواصلة اعتماد نفس الطريقة أو تعديلها، ويمكن أن تظهر استراتيجيا         

تي أثناء أداء النـشاط، إعـادة تركيـز         القيام بشبه امتحان ذا   : خلال المؤشرات التالية  
الانتباه من مرة إلى أخرى، طرح أسئلة حول ما تم تعلمه، محاولة معرفة مدى التحكم               

  .(Viau,1997)في المعلومة المكتسبة 
  .إن استراتيجيات المراقبة تتدخل إلى حد ما مع استراتيجيات التقويم الذاتي  
  



 L'autoévaluation التقويم الذاتي 3-2-1-3

 تسمح هذه الإستراتيجية للتلميذ بمعرفة مدى تقدمـه فـي الأداء مقارنـة                           
بالأهداف التي حددها لنفسه أو التي حددت له، فنجده مثلا يتصل بالأستاذ ليعرف رأيه              
في موضوعه أو نقطة في الامتحان، كما نجده يقارن إجابته بإجابة الأسـتاذ أو حـل                

عين، لكن نادرا ما نجده يـستعمل اسـتراتيجيات التقـويم           نموذجي موجود في كتاب م    
الذاتي بمفهومها الصحيح، بمعنى على ضوء الأهداف المحددة، وذلك لأنها تتطلب أولا            

 وضع الأهداف حتى يتسنى له مقارنـة أدائـه بهـا فيمـا بعـد                        

(Viau,1997) .   وهنا يرى(Delannoy,1997)    يم للتلميـذ    أن توضيح معايير التقو
تسمح له بأن يقوم نفسه بنفسه، وأن يراقب نشاطه كما ينبغي، وقياسا على ذلك يعتبـر                
القيام بشبه امتحان ذاتي ومراجعة ورقة الامتحان قبل تسليمها للأستاذ من مؤشـرات             

 .اعتماد استراتجيات التقويم الذاتي

  
 Les stratégies de gestion استراتيجيات التسيير 3-2-2-2

 ترتبط بتنظيم عملية الـتعلم      ترف استراتيجيات التسيير الذاتي بأنها استراتيجيا     تع  
 (Goupil,1993) أمـا    (Viau,1997)ويلجأ إليها التلميذ لتوفير محيط ملائم لتعلمه        

 تسمح بتكييف المحيط مع المتعلم أو تكييـف المـتعلم مـع             تفتعرفها بأنها استراتيجيا  
 :المحيط وتنقسم إلى

  
  
 Les organisation de travail dansتنظيم العمل في الزمن  3-3-2-2-1

le temps  
وتتلخص في اختيار أفضل وقت للعمل المدرسي وهذا يختلف مـن تلميـذ             
لآخر، فهناك من يفضل المراجعة صباحا والآخر مساءا وكـذلك اختيـار وتيـرة              

صل العمل، فهناك من بإمكانه العمل لساعات طويلة، وهناك من يضطر لوضع فوا           
راحة بين فترة وأخرى، كما تعتبر ملاءمة الزمن مع المادة الدراسية مـن حيـث               
الصعوبة والسهولة والأهمية مؤشر مـن مؤشـرات اعتمـاد هـذا النـوع مـن                

  .(Viau, 1997)  الإستراتيجيات



  
 l'organisation de travail dans:  تنظيم العمل في المكان 2-2-2- 3-3

le lieu    
إلى أن التلميذ ذو الضبط الذاتي يختار مكان تعلمـه           ) Viau,1997(يشير    

بعناية فائقة، فإذا ما أراد المراجعة اختار المكان الهـادئ، المـضاء، والمهـوى                        
 أما داخل القسم فيختار مكانا يكون في مركـز          –وهذا حسب إمكانيات كل تلميذ      -

لى عكس التلميذ المفتقـر  المجال البصري للمعلّم، أي في مقدمة القسم أو وسطه، ع       
للضبط الذاتي لعملية التعلم فيفضل زوايا القـسم أيـن يتمركـز عـادة التلاميـذ                

  .المشوشون
   

 Les:  اسـتراتيجيات تـسيير المـصادر البـشرية والماديـة      2-2-3- 3-3
stratégies de gestion des ressources humaines et matérielles 

، روحات إضافية من أشخاص آخرين أساتذة، أهل            إن ميل التلميذ إلى طلب ش     
مؤشر آخر من مؤشرات اعتماد استراتيجيات الضبط الذاتي، على عكس          ... رفاق

التلميذ الذي يعتمد فقط على ما يتلقاه داخل حجرة الدراسة، ونفس الشيء يمكن أن              
  يقال عن  المصادر المادية، فاعتماد التلميذ على المراجع 

  
 منها بالدراسة يعـد أيـضا مؤشـرا مـن           قيس خصوصا ما تعل   المختلفة والقوام 

  . (Viau, 1997)مؤشرات الاعتماد على استراتيجيات الضبط الذاتي 
  
  Les stratégies motivationnelles:  استراتيجيات التحفيز3-3-2-3

 Stratégies de استراتيجيات تـسيير الجهـد   (Goupil, 1993)تسميها         

gestion de l'effort وهي عبارة عن استراتيجيات يستعملها التلميذ لرفع مستوى 
ــه               ــوب من ــشاط المطل ــاء الن ــى إنه ــا حت ــة عليه ــة والمحافظ دافعيت

(Viau,1997)     تصور النتائج النهائية بـصورة إيجابيـة       :   ومن مؤشراتها ما يلي
جهد المبذول، رفع   تستحق المثابرة وبذل الجهد، عزو النجاحات المحققة إلى كمية ال         
  .تحديات أمام الذات، مكافأة الذات بطريقة معينة عند إنهاء النشاط



  
  : الأداء3-4

      يمكن اعتبار الأداء المؤشر النهائي لمستوى دافعية التلميذ، كما يمكن اعتبـاره            
الاختيـار،  . مؤشر من مؤشرات الدافعية بمعنى إذا توافرت المؤشرات السابقة الذكر         

 . ، الاندماج المعرفي، فإن أداء التلميذ حتما سيكون عاليا والعكس صحيحالمثابرة
 ):          258،  1984عـادل عزالـدين     :أرنوف ويتيـنج، تـر    (وفي هذا الإطار يقول       
بصرف النظر عن اتحاد الدافعية والأداء فإن الدراسات تؤكد النتائج العامـة التـي              " 

والمفروض أن يقصد بالدافعية في هـذا       " افعيةمؤداها ازدياد الأداء بزيادة مستوى الد     
السياق المتغير المفترض وجوده داخل الفرد أما الأداء فهـو مؤشـر هـذا المتغيـر          

.  تقدير الدافعية إلا بملاحظة الأداء     ا فإنه لا يمكنن   (Morin,1996)ومستواه، وحسب   
 ـ         ذوعادة ما يؤخ   ى العلامـة    الأداء بمفهوم النتائج المدرسية وتقتصر هذه النتـائج عل

المحصل عليها، فالحصول على علامة جيدة يعني أداء جيد وفهم جيد ودافعية عاليـة              
 هدف معظم التلاميذ، غيـر أن الأداء        )الحصول على نقطة جيدة   (وهنا يصبح الأداء    

  كما سلف -في الإطار الاجتماعي المعرفي هو مؤشر المؤشرات 
  

 الأداء هو نتيجة للدافعية حيث  Degroot (1990)  Pintrich et حيث يرى -الذكر
أن التلميذ  المحفز يثابر أكثر من التلميذ غير المحفز ويستخدم اسـتراتيجيات الـتعلم               

  .والضبط الذاتي أكثر، الأمر الذي يؤثر حتما على أدائه
الأداء رغم كونه أخر مؤشر للدافعية فهو دائما يصبح مصدرا للتغذية الراجعة            

  . بديناميكية الدافعيةىدافعية في إطار ما يسمويؤثر بدوره على مصادر ال
   إن مؤشر الأداء لم يرد في مقياس الدافعية المعتمد في هـذه الدراسـة وهـذا                

  :للأسباب التالية
اعتباره مؤشر المؤشرات بمعنى إذا توافرت المؤشرات الأخرى فالأداء عـادة            -

  .يكون جيدا
يجعل من الـصعب إدراجـه      تلخيصه في مفهوم النقطة أو العلامة الأمر الذي          -

 ضمن بنود المقياس



يتأثر الأداء عادة بعامل الغش فوجوده لا يستلزم بالضرورة وجـود مـستوى              -
 .  عالي من الدافعية

  :خلاصة
لقد تم التركيز في هذا الفصل على ثلاث نقاط أساسية تمثلت الأولى فـي تحديـد                

يف يمكن أن تؤثر الأهـداف      الأرضية النظرية للدراسة والمتمثلة في نظرية الأهداف، وك       
على الدافعية المدرسية، في حسن تمثلت النقطـة الثانيـة فـي            ) تعلمية وأدائية (المدرسية  

عرض مختلف محددات الدافعية المدرسية بعد عرض بعض نماذج الدافعية والتي لا يمكن             
عيـة  اعتبارها المحددات الوحيدة لها، أما النقطة الثالثة فتمثلت في عرض مؤشـرات الداف            

والتي اعتمدت في بناء المقياس المعتمد في هذه الدراسة ولقد اتضح من خلال عرض هذه               
النقاط أن موضوع الدافعية موضوع جد متشعب وهو ما يفسر ثراء الكتابـات والبحـوث               
حوله والتي حاولنا إلى حد ما استغلالها في التأطير لهذا الفصل، فتعدد التوجهات النظرية              

لموضوع وكذا نماذج الدافعية في الوسط المدرسي وأيضا الاهتمام بحـصر           المتناولة لهذا ا  
  .مؤشراتها لا يعبر عن تناقضات حول الموضوع بل إضافات وإثراءات له
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  :تمهيد 
من المفاهيم الهامة في تفسير سلوك " Self – Bfficqcy"يعتبر مفهوم فعالية الذات   

أصحاب نظرية التعليم والاجتماعي ثـم نظريـة المعرفيـة          الإنسان  من وجهة نظر      
الاجتماعية ، و يشير بندورا معتقدات الأفراد حول قـدراتهم علـى كـبح و تنظـيم                 
تصرفاتهم الهامة في حياتهم باعتبارها إدراكا لفعالية الذات لديهم ، فكل فرد لديه نمط              

محمد (يقوم بها أو يتحاشاها     فريد من فعالية الذات و التي تؤثر أو تحدد الأنشطة التي            
كما أن مفهوم فعالية الذات يلعب دورا محوريا في نظرية          ).1998السيد عبد الرحمان،    

البرمجة العصيبة اللغوية التي وترى بضرورة والإيمان بالنجاح لتحقيق النجاح ، و لقد             
أكد أصحاب هذه النظرية أن فكرة الإيمان بنجاح ضـرورة لتحقيـق النجـاح كانـت         

ودة قبل أن تنبؤها ،و أن بندورا هو أول من أشار إليها وأسماها بفعاليـة الـذات                 موج
)Yves Bertrand1992. (  

اعتقادات الأفراد حول قـدراتهم فـي أداء نـشاط معـين،     :"فعالية الذات إذن هي       
 التي تؤثر في حياتهم ،و تتحكم في كيفية إحـساس           ثبمستوى معين للتأثير في الأحدا    

 ،Schunk(و يعـرف  ) Bqnnduram1994(يره دافعية و سـلوكه  الفرد، نمط تفك

علـى أنهـا إدراك   ) Academic Self – efficacy"فعالية الذات الأكاديمية ) 1991
  ).Bong، 1997(التلميذ لقدراته حول إنجاز نشاط معين بمستوى معين من الأداء 

س في الدرجـة    إن الفرق بين التعريفين حول فعالية الذات ، فرق في المجال و لي              
 Schunk أعطى تعريفا لفعالية الذات بشكل عـام ، فـي حـين              Banduraحيث أن   

  .حصرها في مجال أكاديمي 
 Bouffard et(و أيا كان مجال دراسة فعالية الذات ،فـإن                          

Bouchard ، 1991 ( يؤكدان أن إدراك الأفراد لقدراتهم لا يعكس بالضرورة القدرات
يقية للفرد ، بل يترجم مدى ثقة الفرد في قدراتهم و التي تؤثر إلى حد بعيـد إلـى               الحق

 l'attent deإلى أن توقع الفعالية ) Bandoura 1984(و يشير ) Doly 1997دافعية 

l'éfficacité   وتوقع النتائج l'attent de résultat  مفهومين مختلفين تماما ، فتوقع 
 به الفرد لسلوك معـين بإمكانـه أن يـؤدي إلـى نتيجـة           النتائج عبارة عن تقيم يقوم    

المطلوبة، في حين أن توقع الفعالية فهو عبارة عن اعتقاد الفرد بأنه يملك القدرة على               
تنفيذ السلوك الذي يؤدي إلى تلك النتيجة،و بالتالي ،بإمكان الفرد أن يعرفـل الـسلوك               



ويـؤثر    قدرته محل الـشك،    السليم للوصول إلى مستوى معين من الأداء ، لكنه يضع         
ذلك على إقدامه أو إحجامه على أو عن قيام بنشاطات معينة ، وعليه فإن فعالية الذات                
تأخذ دور الوسيط أثناء القيام بالنشاط، حيث يجد الفرد نفسه أمام وضعية يتضح فيهـا               

جـب  الفارق بين الأهداف المحددة و النتائج التي يمكن للفرد الوصول إليها ،و من تم ي         
و بنـاءا  ).vallerand et Thill، 1993( للوصول إلى تلك الأهداف هأن يحدد إمكانات

على تحديد مستوى القدرات و مدى ملائمتها لإنجاز النشاط  و تحقيق النتائج المطلوبة              
و باعتبارهـا محـددا هامـا مـن         . يقرر الفرد  ما إذا كان سيندمج أو يتجنب النشاط         

على كمية و فعالية الجهد المبذول من طـرف الأفـراد           محددات الدافعية حيث تؤثر و    
)Barbeau et Al ، 1997 (   فإنه من الضرورة التطرق لمصادرها قـصد توضـيح

  .إمكانية الدخل لرفع مستوى فعالية الذات لدى الأفراد
  :مصادر فعالية الذات -1

  :مصادر فعالية الذات في أربعة نقاط أساسية هي  ) Bandaura ، 1994(يحدد   
  .    les accomplissment de performance تنفيذ والأادءات-
    l'experience vicarente الخبرة عن طريق العبرة -
   la persuation verbal الإقناع اللفظي -
   l'eviel emotionnel الإثارة الفعالية -
  :تنفيذ الأداءات -1-1

  les performances Anterieuresبالأداءات السابقة ) Viau ، 1997(يسميها   
، و تتمثل في خبرات الفرد و تعتبر المصدر الرئيسي في تحديد طبيعة إدراك الفـرد                
لقذارته ، وتتضمن خبرات النجاح والفشل التي مر بها الأشـخاص ،فالنجـاح يقـوي               
فعالية الذات ،و الفشل المتكرر يضعفها ،خصوصا إذا ظهر الفشل مبكرا فـي مـسار               

فعاليته الذاتية قد تبلورت بصورة إيجابية ،أمـا إذا مـر الفـرد             التلميذ قبل أن تكون     
بخبرات نجاح متكررة ، دعمت فعاليته الذاتية ،فإن تعرضه لخبرة فشل واحدة لا يكون              

  ).bandoura، 1986(لها أثر سلبي معتبر على إدراك الفرد لقدراته 
) etienne ، 1992 (،)hofman، 2000(و لقد تطرق العديد من الباحثين أمثـال    

إلى أهمية خبرات النجاح في تقوية فعالية الذات لدى المتعلم ،و الدور السلبي لتكـرار               
: 44،  19981و في هذا الصدد يقول السيد خير االله         .خبرات الفشل على نفس المتغير      



إذا فشل الطالب مرة تلو الأخرى فإننا لا يمكننا أن نتوقع منـه عـاجلا أم آجـلا أي                   
ا ما تم إعتقد أنه إنسان فاشل و سوف يتصرف بناءا علـى هـذا               تحصيل دراسي ،إذ  

  .المفهوم 
لا ينكر أحد دور خبرات النجاح و الفشل في تحديد طبيعة فعالية الذات لدى الأفراد                 

المعتمد من طرف )Style d'attribtion(، لكن ذلك يتحدد إلى حد كبير بنمط الأنساب 
معرضين لخبرات النجاح و الفشل و بالتالي فإن        التلميذ، ولا ينكر أحد أن كل التلاميذ        

الأمر لا يتعلق بالنجاح والفشل في ذاتيهما بل في النمط الأنسابي المعتمد من طـرف               
فالتلميذ الذي يعزو فشله إلى عامل يعتقد أنه لا يمكنه التحكم           ) 1989الحجار،  (التلميذ  

شاطات اللاحقة و في هذا     سوف يتوقع الفشل فور مصادفته للن      Abilityفيه مثل القدرة    
 إلى أنه ليس ضروريا إلى ملاحظة ما إذا كـان التلميـذ             Tardif 1992الإطار يشير   

يعزو فشله إلى عامل متحكم فيه أم لا ،الأمر أدى يمكن أن يؤثر  بـصورة واضـحة                  
 laو الذي بإمكانه أن يقـود إلـى العجـز المـتعلم     . على فعالية الذات لدى الأفراد

ressiglation Apprise   إذا تم إنساب الفشل إلى سبب داخلي ،مستقر ، غير متحكم 
 و حسب نظرية الانسياب فإن هذا السبب هو القدرة متمثلة فـي  Crahay، 1996فيه 

الباهي 0 حسب ما ورد في      weinerالذكاء بمفهومه المستقر و ليس المتطور ، و يقدم          
لفعال و يبين من خلاله كيف      نموذجا للغزو المرضي و آخر للعزو ا      ) 1999و شلبي ،    

أن تتأثر فعالية الذات لدى الأفراد بتجارب النجاح و الفشل مرورا بميكانيزمات العزو             
  .المعتمدة من طرف التلميذ

  أبعاد الغزو         عندما يعزي
  غير متحكم فيه-1            إلى 
  انخفاض فعالية الذات      داخلي-2نقص القدرة        الفشل 

  ثابت -3                 
 

  عجز متعلم                 
  وتوقع منخفض للنجاح           نقص الكفاءة 

  
  أبعاد الغزو         عندما يعزي



  غير متحكم فيه-1            إلى 
  انخفاض فعالية الذات      داخلي-2نقص القدرة        الفشل 

  غير ثابت -3                 
 

                   
  وقع مرتفع للنجاح                 وت     تحسن في الأداء 
  و الثقة في الكفاءة

  )1999نموذج وينر للعزو العفال المأخوذ من كتاب الباهي و شلبي :10الشكل رقم 
بناء على ما سبق يمكن التأكيد على ضرورة تعليم التلاميذ عزو نجاحهم أو فشلهم                

  .إلى مقدار الجهد المبذول لا إلى مستوى الذكاء بمفهومه الموروث 
  :رة عن طريق العبرة  الخب-2-1

 المصدر الثاني   Bandurتعتبر الخبرة عن طريق العبرة أو الملاحظة كما يسميها            
لذات لدى الأفراد ، إذا أن ملاحظة الغيـر و هـم يـؤدون              في تحديد مستوى فعالية ا    

نشاطات معينة بنجاح و ببذل مستوى معين من الجهد يرفع مستوى فعالية الذات لـدى               
الملاحظ و يجعله يؤمن بإمكانية الوصول إلى نفس النتيجة ،إذا يتبـع نفـس طريقـة                

جهدا كبيرا ، فهذا يؤثر     الانجاز ، غير أنه لاحظ التلميذ زميلا لا قد فشل رغم أنه بذل              
  ) .Bandura، 1994(سلبا على إدراكه لقدراته 

إن تأثير ا لخبرة عن طريق العبرة على فعالية الذات تتطلب التشابه بين النمـوذج                 
المنفذ للسلوك كلما كان تأثير ذلك على كبيرا على إدراكه لقدراتـه سـلبا أو إيجابـا                 

)Bandura، 1994 (راسـات  و في هذا الإطار تشير د )Shunk، 1991 (  إلـى أن
ملاحظة الزملاء و هم ينقذون نشاطا معينا أكثر تأثيرا علـى إدراك القـدرات مـن                

  سواء كانـت     - موضوع الملاحظة  –ملاحظة المعلم ، كما أن وضوح نتائج السلوك         
إيجابية أو سلبية تزيد ومن أثر ملاحظة إنجازات الآخرين على فعاليـة الـذات لـدى                

تلميذ الذي يلاحظ زميلا قد أدى نشاطا معينا بمستوى جهد معين و بإتبـاع              التلميذ ،فال 
إستراتيجية معينة و بنجاح أيضا سوف ينعكس إيجابا على إدراكه لقدراتـه ،و الأمـر          
نفسه إذا ما كانت النتائج سلبية ،و لكن إذا كانت النتائج غيـر واضـحة فـإن أثـر                    

  ).2000عزيزو،  (والملاحظة على فعالية الذات سيكون غير واضح



  :الإقناع اللفظي -1-3
يعتبر الإقناع اللفظي من الطرق الأكثر استعمالا لرفع مستوى فعالية الذات نظـرا               

لسهولة استعماله ،و يمكن القول أنه بالإمكان التحسين من إدراك الأفراد لقدراهم هـذه              
لفرد قد مر   الطريقة ، غير أن أثرها ضعيف بأثر والمصدرين السابقين خصوصا إذا ا           

و تم عزوها إلى سبب غير متحكم فيه، ) Banduram 1980(بخبرات فشل متكررة 
فمثل هذا الفرد لا يحتاج إلى إقناع لفظي فقط إلى برمجة خبرات مكللة بالنجـاح مـع                 

  .عزو ذلك ولا إلى الحظ بل إلى الجهد المبذول 
  :الإثارة الانفعالية -4-1

فعالية على إدراك الفرد لقدراته ، حيث أن وجود         يمكن أن يؤثر مستوى الإثارة الان       
يتعـارض مـع الأدوات الجيـدة و        " قلق ،ضغط "مستوى عالي من الإشارة الانفعالية      

العكس صحيح ، إذا أن مستوى متوسط الإثارة الانفعاليـة ملائـم و مـسهل لتنفيـذ                 
  ).Bandura ،1980(النشاطات 

 الضغط التي يعيشونها إلى مؤشرات      إن الأفراد يحاولون عادة ترجمة قلقهم و حالة         
الأداء الضعيف ، و بالتالي يكون توقعهم أثناء تنفيـذ النـشاطات ضـعيفا،و يـشير                

)Bandura، 1994 (  إلى أن المشكلة لا تكمن في حالة الاستشارة الانفعالية في حـد
حالة ذاتها بل في طبيعة ترجمتها ، فالأفراد ذوو الفعالية الذاتية المرتفعة ينظرون إلى              

الاستشارة على أنها طاقة مساعدة على الأداء ،بينما ينظر أصحاب الفعاليـة الذاتيـة              
  ).2000عزيزو (المنخفضة إلى نفس الحالة على أنها عامل معرقل للأداء 

  أثر فعالية الذات على السيرورات الإنسانية-2
قـوة   أن فعالية الذات تحتل مركزا رئيسيا في تحديد و تفـسير ال            Banduraيرى    

السيد عبـد   (الإنسانية ،و هي تؤثر في أنماط التفكير ، التصرفات ، والإثارة العاطفية             
كما اعتبرت عاملا يمكن من خلال قياسه التنبـؤ بإمكانيـة تغييـر    ) 1998الرحمن ،  

و يكون هذا التغيير على مستوى الجوانـب التـي ذكرهـا    ) Bong، 1997(السلوك 
  : بندورا و هي 

  .مشار إليه بأنماط التفكير الجانب المعرفي -
 الجانب المتعلق بالدافعية مشار إليه بالتصرفات باعتبار أن الدافعية تظهر من خلال             -

  .سلوكات الأفراد 



  . الجانب العاطفي مشار إليه بالإثارة الانفعالية -
و رغم أن هذه الجوانب متداخلة و لا يمكن الفصل بينها ، سوف نحاول التطـرق                  

التفصيل و التركيز على  الجانب المتعلق بالدافعية باعتباره  موضـوع            لها بشيء من    
  .الدراسة  

  :أثر فاعلية الذات على الجانب المعرفي -2-1
 إن علاقة فعالية الذات بالجانب المعرفي يمكن أن تتحدد في تأثيرها على أنمـاط                

 أو معوقات Self Aiding معينات ذاتية –فعالية الذات –التفكير بحيث يمكن أن تكون 
و يمكـن أن  ) 1998سيد عبد الـرحمن ، (  على عملية التفكير Self Hindingذاتيةّ 

يتجسد هذا التأثير في مستوى الأهداف التي يحددها الأفراد لأنفسهم ، فـذوي فعاليـة               
الذات المرتفعة يميلون إلى تحديد أهداف تتضمن تحديا لأنفـسهم ،و ينـدمجون فـي               

 العكس صحيح بالنسبة لأشخاص ذوي فعالية الذات المنخفضة         تنفيذها حتى تحقيقها ،و   
)Bandura ، 1994.(  

إلى أن ) Bandura، 1994(أما فيما يخص أثر فعالية الذات على التوقع فقد أشار   
و ) توقع النجـاح  (والأفراد ذوي فعالية الذات المرتفعة يرسمون سيناريو نجاح مسبق          

الذات المنخفضة فيميلـون مـسبقا إلـى رسـم          يعلمون على تحقيقه ، أما ذوي فعالية        
و يستمرون في تنفيذ نفس الفكرة تقودهم في النهاية إلـى           ) توقع الفشل   (سيناريو فشل   

  .الفشل
المجراة على عينة من الأطفال حكمـوا بـأن   ) Collin 1982لقد أشارت دراسة   

أعطيـت  لديهم مستوى عالي أو منخفض فيما يخص فعالية الذات في الرياضيات ، ثم              
لهم مسائل من الصعب حلها ، فكانت النتيجة أن التلاميذ الذين ينظرون لأنفسهم علـى               
أنهم أصحاب فعالية ذاتية عالية في الرياضيات ، أسرعوا إلـى نبـذ الاسـتراتيجيات               
الخاطئة ،و تمكنوا من حل العديد من المسائل ،و هذا إن دل على  شيء إنما يدل على                  

ستعانوا باستراتيجيات المراقبة لمعرفة مدى فعالية طرائقهم فـي         أن هؤلاء التلاميذ قد ا    
 على أنفسهم بأنهم أصـحاب      ضية ، على عكس أقرانهم الذين حكموا      حل المسائل الريا  

  .فعالية ذاتية منخفضة 
في الخيـر يمكـن القـول أن فعاليـة الـذات تلعـب دور وسـيط سـيكولوجي                     

psychological mediator فية و السلوك  بين المعطيات المعر)Freemen،1992 ( و



لاسـتراتيجيات المتبعـة فـي    ، وا-غير منظم   /منظم–ذلك من خلال تحديد أنماط التفكير       
   : أثر فعالية الذات على الدافعية -2-2 .تنمفيذ الأهداف ، مما يؤثر فيما بعد على مستوى الأداء 

    
الدفاعيـة  و) اليات الذات فع ( لقد تمت الإشارة  إلى العلاقة الموجودة بين إدراك القدرات         

 غير أن توضيح كيفية هذا التـأثير        ، في إطار التطرق إلى المحددات الدافعية        ،المدرسية  
أرجأت إلى هذا الموضع  بعد أن تم توضيح  مفهوم الدافعية المدرسية و مؤشراتها مـن                 

  . جهة و مفهوم فعالية الذات منت جهة أخرى 
 أن فعالية الـذات تلعـب دورا        Bandouraو على رأسهم         يرى العديد من الباحثين     

 " SLF REGULATION OF MOTIVATION"مفتاحيا في الضبط الذاتي للدافعية 
 مسيرة معرفيا إذ أن الأفـراد       -الدافعية المدرسية -حيث أن أغلب دوافع الإنسان  خاصة        

 و طبقـا  ،الأهـداف   لتنفيذ ة و يقومون بتقدير القدرات اللازم،يحددون أهدافهم لأنفسهم   
لمستوى الأهداف المحددة و مستوى القدرات المدرك من طرف التلميذ يكون الإقـدام أو              

و في هـذا الـسياق يـشير    ) . Bandura ، 1994(الإحجام أو عن تنفيذ تلك الأهداف 
)1994  (      Schunck  إلا أن إدراك التلميذ لقدراته يؤثر مباشرة على مؤشر هـام  

 Pintrich ) 1990-1992(  ولقد دلت نتائج دراسية ،ماج المعرفي  الإندعية و هوللداف

et al  23و13 تلميذ أمريكي يتراوح سنهم بـين  3000  المجرات على عينة مكونة من 
 –سنة بهدف معرفة اثر إدراك التلميذ لقدراته على مثابرته و إنذماجه  المعرفي و أدائـه                 

ين إدراك القدرات و مؤثرات الدافعية  المتمثلة في          ب ةعلى وجود علاقة  إرتباطية  إيجابي      
 نفس النتـائج    Lens ) 1991( كما أكمدت بحوث     ،المثابرة و الإنذماج المعرفي و الأداء       

  كانـت أهدافـه      ا و أشارت أيضا إلى أن المستوى إدراك التلميذ لقدراته  إيجابي           ،السابقة  
 Bandura) 1992(  قام بهـا      و في دراسة     ،على على مستوى من التحدي و الصعوبة        

 –هدفت إلى دراسة أثر إدراك التلميذ لقدرته على إستعمال إستراتجيات الـضبط الـذاتي               
 علـى إدراكـه لقـدرات       – 61المشار إليها في سياق الحديث عن مؤشرات الدافعية ص          

الإنجاز نشاط معين و أثر إدراكه لقدراته على مستوى صعوبة الأهداف التـي يحـددها               
 ولقد أشارت النتائج إلى وجود علاقـة إرتباطيـة           ، و أثر هذه الأخيرة على أدائه        ،لنفسه  

 إلـى   Malpass) 1996( كما أشارت نتائج الدراسـة       ،إجابية بين المتغيرات المذكورة     



وجود علاقة إرتباطية  إجابية بين فعالية الذات و إستراتجية الضبط الذات و كذا مـستوى                
   . الأداء في مادة الرياضيات

 ،Bardeau etal) فقـد أكـد   ،       أما فيما يخص أثر فعالية الذات على بذل الجهـد  
 فعالية الذات يؤثر على مستوى الجهد المبـذول و نوعيتـه ، فـذوو            أن مستوى   (1997

مثابرة في حل المشكلات مقارنة بذوي      لعالية يبذلون جهدا أكبر و يظهر و      الفعالية الذاتية ا  
 عن هذه الفكرة عندما أشارت (Goupil ، 1993)و لم تبتعد . لمنخفضة الفعالية الذاتية ا

إلى أن الأحكام التي يكونها الأفراد حول قدراتهم تؤثر على علاقـتهم بـالمحيط ، فـذوو               
التقدير الإيجابي لقدراتهم يميلون إلى المخاطرة بالاندماج في نشاطات ذات درجة عاليـة             

، ولقد سبقها في الإشـارة إلـى        .السلبي لقدراتهم   من الصعوبة ، على عكس ذوي التقدير        
عندما أشارا إلى أن مـستوى  فعاليـة   ) Cervone et peak ) 1986هذه الفكرة كل من 

 حيث ينعكس على المجهودات المبذولة و المدة        ،الذات لدى أفراد يحدد مستوى دافعيتهم         
ت ثقة الأفراد في قـدراتهم        إذ كلما زاد   ،الزمنية التي يصمدون فيها عند مواجهة العوائق        

و هذا ما يفسر    . زادت مجهوداتهم و زاد إصرارهم على تخطي ما يقابلهم من الصعوبات            
( إعتبار فعالية  الذات  عاملا يمكن من خلال قياسه التنبؤ بإمكانه تغيير سـلوك معـين                  

1977 (Bandura et La     
 ،اللتأثير علـى كـل مـن المثـابرة                   مما سبق يمكن التأكيد أن فعالية الذات لها         

الإنذماج المعرفي و الأداء و هي نفسها المؤثرات الدافعية المعتمدة لبناء مقياس الدافعيـة              
  .75المدرسية باستثناء الأداء الذي تم إلغاؤه لإسباب سبق شرحها في الصفحة 

  
  : أثار فعالية الذات على الجانب الإنفعالي -2-3

 ركز البـاحثون علـى      ،ثر الفعالية الذات على الجانب الإنفعالي               في إطار تحديد أ   
تحديد العلاقة بين فعالية الذات و مستوى القلق الذي يخبقره الأفراد عند تعرضهم للمشاكل              

و لقـد   ) Bandura ;1994(أو إقبالهم على تنفيذ مهامة على درجة عالية من الصعوبات           
 Meece Wighield et Eccbs (1990) ; pintrch etأشارت العديد من  الباحثين مثل 

degroot  ) 1990 ( و في هذا الـصدد  ،إلا أن فعالية الذات ترتبط سلبيا بمستوى القلق 
أن إدراك القدرة على ممارسة التحكم في وضعيات لـصعبة أو           ) Bandura ;1994يرى  

هم يملكـون    يعتقدون أن  يد مستوى القلق ، فلأفراد  الذين      الضاغطة يلعب دور هام في تحد     



القدرة على الممارسة التحكم في الصعوبات يتبعون أنماط تفكير ملائمة مما ينـتج عنـه               
 بينماى يستمر ذوو إدراك الضعيف لقدراتهم على ممارسة الحكـم           ،مستوى قلق منخفض    

 ،في إتباع الأنماط التفكير عبر منضمة كما يميلون إلى تهويل الصعوبات محتملة الوقوع              
ات التفكير غير المنضمة يصعون أنفسهم تحت تأثير الضغط  النفسي مما            ومن خلال عملي  

أن الأفـراد   ) 1998السيد عبد الرحمان    (  و في هذا الصدد يرى       ،يؤثر سلبا على أدائهم     
 يقللـون مـن     ،الذين لديهم شكوك في قدرتهم الذاتية عندما يواجهون مـشكلات معينـة             

 بينما يبدو ذو ثقـة      ،ت بطريقة غير منظمة       بل و يحاولون حل هذه المشكلا       ،مجهوداتهم
  .المرتفعة في القدرة الذاتية مجهودات عظيما في السيطرة على مواقف الصراع 

   كما يمكن أن يظهر أثر فعالية الذات الجانب الانفعالي في إدراك القدرة على المواجهة              
"perceieved coping self efficacy "،حـدد الـسلوك    فطبقا لمستوى هذه الأخيرة يت

فإذا ما اعتقد الفرد بامتلاكه القدرة على المواجهة سوف يندمج فـي            ،  الإقدامي  أو التجنبي   
والعكس صحيح و إذ مالا إعتقـد ى بافتقـاره          . تنفيذ النشاط و يبذل الجهد اللازم لذالك        

  )   Avoidance Behavior  ) andura ;1994القدرة على المواجهة فإنه يسلك سلوكا تجنبيا 
 و كذا إدراكـه لقدرتـه علـى         ، مما سبق نلاحظ أن إدراك الفرد لقدراته على المواجهة          

الممارسة التحكم في الوضعيات الصعبة من خلال ممارسة التحكم فـي أنمـاط التفكيـر               
 و باختصار يمكن القول أن القلـق        ،يعملان على تحديد درجة القلق و كذا سلوك التجنب          

ة معينة  ولا يكون واثقا من النتائج التي سيصل إليها من            يظهر عندما يواجه الشخص حال    
 .خلال التعامل معها بمستوى قدراته كما يدركها 

   Viau ، 1997) ( مع العلم  أن ظهور القلق و إن كانت النتيجة لإدراك الفرد لقدرته  
جـود  أن يدعم الإدراك السلبي للقدرات مما يشير إلى و        ) القلق  (  بصورة سلبية فبإمكانه    

  تأثير  متبادل بين فعالية الذات والجانب الانفعالي للفرد 
 )1999 ، Miltiado  (   
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و الدفاعيـة   ) فعاليات الذات ( لقد تمت الإشارة  إلى العلاقة الموجودة بين إدراك القدرات           
 غير أن توضيح كيفية هذا التـأثير        ، في إطار التطرق إلى المحددات الدافعية        ،المدرسية  

أرجأت إلى هذا الموضع  بعد أن تم توضيح  مفهوم الدافعية المدرسية و مؤشراتها مـن                 
 . جهة و مفهوم فعالية الذات منت جهة أخرى 

 أن فعالية الـذات تلعـب دورا        Bandoura     يرى العديد من الباحثين و على رأسهم        
 " SLF REGULATION OF MOTIVATION"ية مفتاحيا في الضبط الذاتي للدافع

 مسيرة معرفيا إذ أن الأفـراد       -الدافعية المدرسية -حيث أن أغلب دوافع الإنسان  خاصة        
 و طبقـا  ، و يقومون بتقدير القدرات اللازمة لتنفيذ الأهـداف  ،يحددون أهدافهم لأنفسهم   

 يكون الإقـدام أو     لمستوى الأهداف المحددة و مستوى القدرات المدرك من طرف التلميذ         
و في هـذا الـسياق يـشير        ) . Bandura ، 1994(الإحجام أو عن تنفيذ تلك الأهداف       

)1994        (Schunck             إلا أن إدراك التلميذ لقدراته يؤثر مباشرة على مؤشر هـام  
 Pintrich ) 1990-1992(  ولقد دلت نتائج دراسية ،للدافعية و هو الإنذماج المعرفي 

et al23و13 تلميذ أمريكي يتراوح سنهم بـين  3000رات على عينة مكونة من    المج 
 –سنة بهدف معرفة اثر إدراك التلميذ لقدراته على مثابرته و إنذماجه  المعرفي و أدائـه                 

على وجود علاقة  إرتباطية  إيجابية بين إدراك القدرات و مؤثرات الدافعية  المتمثلة في                
 نفس النتـائج    Lens ) 1991( كما أكمدت بحوث     ، الأداء   المثابرة و الإنذماج المعرفي و    

 و أشارت أيضا إلى أن المستوى إدراك التلميذ لقدراته  إيجابيا  كانـت أهدافـه                 ،السابقة  
 Bandura) 1992(  و في دراسة  قام بهـا         ،على على مستوى من التحدي و الصعوبة        

 –إستراتجيات الـضبط الـذاتي      هدفت إلى دراسة أثر إدراك التلميذ لقدرته على إستعمال          
 علـى إدراكـه لقـدرات       – 61المشار إليها في سياق الحديث عن مؤشرات الدافعية ص          

الإنجاز نشاط معين و أثر إدراكه لقدراته على مستوى صعوبة الأهداف التـي يحـددها               
 ولقد أشارت النتائج إلى وجود علاقـة إرتباطيـة           ، و أثر هذه الأخيرة على أدائه        ،لنفسه  

 إلـى   Malpass) 1996( كما أشارت نتائج الدراسـة       ، بين المتغيرات المذكورة     ةيجابيإ
 بين فعالية الذات و إستراتجية الضبط الذات و كذا مستوى           ةإنجابيوجود علاقة إرتباطية      

 . الأداء في مادة الرياضيات 



 ،Bardeau etal( فقـد أكـد   ،       أما فيما يخص أثر فعالية الذات على بذل الجهـد  
 فعالية الذات يؤثر على مستوى الجهد المبـذول و نوعيتـه ، فـذوو               ىأن مستو )  1997

مثابرة في حل المشكلات مقارنة بذوي      و الفعالية الذاتية العالية يبذلون جهدا أكبر و يظهر       
عن هذه الفكرة عندما أشـارت  ) Goupil ، 1993(و لم تبتعد . الفعالية الذاتية المنخفضة 

ام التي يكونها الأفراد حول قدراتهم تؤثر على علاقـتهم بـالمحيط ، فـذوو             إلى أن الأحك  
التقدير الإيجابي لقدراتهم يميلون إلى المخاطرة بالإندماج في نشاطات ذات درجة عاليـة             

، ولقد سبقها في الإشـارة إلـى        .من الصعوبة ، على عكس ذوي التقدير السلبي لقدراتهم          
عندما أشارا إلى أن مـستوى  فعاليـة   ) Cervone et peak  (1986هذه الفكرة كل من 

 حيث ينعكس على المجهودات المبذولة و المدة        ،الذات لدى أفراد يحدد مستوى دافعيتهم         
 إذ كلما زادت ثقة الأفراد في قـدراتهم          ،الزمنية التي يصمدون فيها عند مواجهة العوائق        

و هذا ما يفسر    . من الصعوبات   زادت مجهوداتهم و زاد إصرارهم على تخطي ما يقابلهم          
( إعتبار فعالية  الذات  عاملا يمكن من خلال قياسه التنبؤ بإمكانه تغيير سـلوك معـين                  

1977 (Bandura et La    

 الإنذماج  ، على كل من المثابرة      التأثير         مما سبق يمكن التأكيد أن فعالية الذات لها         
الدافعية المعتمدة لبناء مقياس الدافعية المدرسـية       المعرفي و الأداء و هي نفسها المؤثرات        

 .75 سبق شرحها في الصفحة لأسبابباستثناء الأداء الذي تم إلغاؤه 
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 ركز البـاحثون علـى      ،        في إطار تحديد أثر الفعالية الذات على الجانب الإنفعالي          
فعالية الذات و مستوى القلق الذي يخبقره الأفراد عند تعرضهم للمشاكل           تحديد العلاقة بين    

و لقـد  ) Bandura ;1994(أو إقبالهم على تنفيذ مهامة على درجة عالية من الصعوبات 
 Meece Wighield et Eccbs (1990) ; pintrch etأشارت العديد من  الباحثين مثل 

degroot   (1990 (و في هذا الـصدد  ،بط سلبيا بمستوى القلق إلا أن فعالية الذات ترت 
أن إدراك القدرة على ممارسة التحكم في وضعيات لـصعبة أو  ) Bandura ;1994يرى 

 يعتقدون أنهم يملكـون     يد مستوى القلق ، فلأفراد  الذين      الضاغطة يلعب دور هام في تحد     
نـتج عنـه    ما ي القدرة على الممارسة التحكم في الصعوبات يتبعون أنماط تفكير ملائمة م          

 يستمر ذوو إدراك الضعيف لقدراتهم على ممارسة الحكم في          مستوى قلق منخفض ، بينما    



 ، يميلون إلى تهويل الصعوبات محتملـة الوقـوع          ع الأنماط التفكير عبر منضمة كما     إتبا
عون أنفسهم تحت تأثير الضغط  النفسي مما        ضل عمليات التفكير غير المنضمة ي     ومن خلا 

ان الأفـراد   ) 1998السيد عبد الرحمـان     (  وفي هذا الصدد يرى      ، أدائهم   يؤثر سلبا على  
 يقللـون مـن     ،الذين لديهم شكوك في قدرتهم الذاتية عندما يواجهون مـشكلات معينـة             

 بينما يبدو ذو ثقـة      ، بل و يحاولون حل هذه المشكلات بطريقة غير منظمة           ،مجهوداتهم  
 .ا في السيطرة على مواقف الصراع المرتفعة في القدرة الذاتية مجهودات عظيم

   كما يمكن أن يظهر أثر فعالية الذات الجانب الانفعالي في إدراك القدرة على المواجهة              
"perceieved coping self efficacy" ،   فطبقا لمستوى هذه الأخيرة يتحـدد الـسلوك 

جهة سوف يندمج فـي     رة على الموا   فإذا ما اعتقد الفرد بامتلاكه القد      ،  أو التجنبي     الإقدام
والعكس صحيح و إذ مالا إعتقـد ى بافتقـاره          . فيذ النشاط و يبذل الجهد اللازم لذالك        تن

 Avoidance Behavior (  anduraالقدرة على المواجهة فإنه يسلك سـلوكا تجنبيـا   

;1994   ( 

 و كذا إدراكـه لقدرتـه علـى         ، مما سبق نلاحظ أن إدراك الفرد لقدراته على المواجهة          
الممارسة التحكم في الوضعيات الصعبة من خلال ممارسة التحكم فـي أنمـاط التفكيـر               

 و باختصار يمكن القول أن القلـق        ،يعملان على تحديد درجة القلق و كذا سلوك التجنب          
يظهر عندما يواجه الشخص حالة معينة  ولا يكون واثقا من النتائج التي سيصل إليها من                

 . قدراته كما يدركها خلال التعامل معها بمستوى

   Viau ، 1997 ((  مع العلم  أن ظهور القلق و إن كانت النتيجة لإدراك الفرد لقدرتـه
أن يدعم الإدراك السلبي للقدرات مما يشير إلـى وجـود    ) القلق  ( بصورة سلبية فبإمكانه    

     )Miltiado ، 1999( تأثير  متبادل بين فعالية الذات والجانب الانفعالي للفرد 
 
  
  
  
  
  
  



 :خلاصة 

لقد تطرقنا في هذا الفصل إلى مفهوم فعالية الذات وذلك من خلال التطـرق إلـى                
مصادرها ورأينا في هذا الصدد أن خبرات الفرد ممثلة في النجاح والفشل تمثل مـصدرا               
أساسيا لفعالية الذات يمكن التدخل من خلاله في رفع مـستواها مـرورا بآليـات العـزو                 

كما لم نغفل التطرق إلى المصادر الأخرى المتمثلـة فـي الإقنـاع اللفظـي ،                المعتمدة ، 
الملاحظة والإثارة الانفعالية ،كما تم التطرق إلى الشطر الثاني والذي يتمثل في أثر الذي              
فعالية الذات على السيرورات الإنسانية ،تم التركيز بشكل واضح على الأثر الذي يمكن أن       

ى الدافعية المدرسية ،وذلك من خلال التأثير على مستوى الأهداف          تمارسه فعالية الذات عل   
المحددة المثابرة وسلوك المواجهة أو التجنب ، ولقد اتضح من خلال هذا العـرض وزن               
إدراك الفرد لقدراته في التنبؤ بسلوكه ومستوى دافعيته ، وهي إحدى النقاط التـي تركـز         

 .عليها الدراسة الحالية 

  



  
  الفصل الرابع

   منهجية الدراسة الميدانية 
  

  تمهيد
 منهج البحث - 1

 عينة البحث - 2

 أدوات جمع البيانات - 3

 الاختبارات الإحصائية - 4

 الدراسة الاستطلاعية - 5

   مراحل بناء مقياس الدافعية المدرسية-5-1
   الصدق-
   الثبات -

   مقياس الأهداف المدرسية-5-2
   الصدق-
   الثبات -

   مقياس فعالية الذات-5-3
   الصدق-
  ثبات  ال-

  



  
  :تمهيد

لا يمكن بأي حال من الأحوال الحديث عن دراسة علمية مهما كـان مجالهـا دون                
ضبط إطارها المنهجي، إذ يعد التحكم في هذا الجانب أمراً ضرورياً، فهو دليل الباحث في       

  .تنفيذ بحثه مع ضمان التسلسل السليم لخطوات البحث العلمي
الدراسـة، ثـم كيفيـة اختيـار العينـة          ويتضمن هذا الفصل المنهج المتبع فـي        

كما . ومواصفاتها، إضافة إلى أدوات جمع البيانات والطرق الإحصائية المتبعة في تحليلها          
مقيـاس  : يتناول مراحل الدراسة الاستطلاعية والتي شملت عرضاً مفصلاً لإعداد كل من          

  .ذاتالدافعية المدرسية ومقياس الأهداف المدرسية، وتعريب مقياس فعالية ال
  
  : منهج البحث-1

بما أن هذه الدراسة تبحث في إطار الفروق الموجودة في الدافعية المدرسـية بـين              
التلاميذ حسب النمط الأهداف المدرسية المتبعة من طرفهم ومـستواها وكـذلك الفـروق              
الموجودة في نفس المتغير بين التلاميذ ذوي فعالية الذات العالية، والتلاميـذ ذوي فعاليـة               

ات المنخفضة، وكذا أثر تفاعل الأهداف المدرسية مع مستوى فعالية الذات على الدافعية             الذ
  .المدرسية، فإن المنهج المتبع هو المنهج الوصفي المقارن

  
  : عينة البحث-2

 تلميذ وتلميذة من التلاميذ السنة التاسـعة أساسـي،          169تتكون عينة الدراسة من       
 ببوزريعة، وإكمالية المقام    ية الخليل بن أحمد الفراهد    إكمالي: موزعين على إكماليتين هما   

 ـ ببوزريعة، ولقد ثم توزيع المقاييس الثلاثة في نهاية السنة على كل تلاميذ  2الجميل ـ  
الأقسام التي سمح لي بالدخول إليها ولم يتسن لي اختيار عينة عشوائية بكـل شـروطها                

 ـ يوضـح عينـة    3والجدول رقـم ـ   لاعتبارات إدارية متعلقة بالمؤسسات المقصودة، 
  .الدراسة



  
    2إكمالية المقام الجميل   إكمالية الخليل بن أحمد الفراهدي

  متوسط العمر  العدد  متوسط العمر  العدد
  15.05  69  15.16  46  إناث
  15.20  30  14.71  24  ذكور

  15.12  99  14.73  70  المجموع
  

   يوضح خصائص عينة البحث-3-الجدول رقم 
  
  :مع البياناتأدوات ج -3

  :لجمع البيانات تم الاعتماد على ثلاث مقاييس هي
  .مقياس الدافعية المدرسية من إعداد الباحثة -
 .مقياس الأهداف المدرسية من إعداد الباحثة -

 .مقياس فعالية الذات مترجمة إلى العربية من طرف الباحثة -

فعالية الـذات   وسوف يتم التطرق إلى مراحل بناء المقياسين وكذلك تعريب مقياس             
  .بالتفصيل عند الحديث عن تفاصيل الدراسة الاستطلاعية

  
  :الاختبارات الإحصائية -4

  :لتحليل البيانات تم الاعتماد على الاختبارات الإحصائية التالية
وهو اختبار يستعمل بدلا من تحليـل التبـاين    : Kruskal – Wallisاختبار  -

  .ا الأخيرعندما لا يتوفر الشرط المتعلق بالتجانس لهذ
وهو اختبار يستعمل لمعرفة دلالة الفروق بـين        :   لعينتين مستقلتين     Tاختبار   -

 .مجموعتين

والجدول الموالي يوضـح    . لتكوين الأفواج حسب الفرضيات   : الوسيط الحسابي  -
  .نقسييم الأفواج اعتمادا على الوسيط الحسابي



 

ــسابي   المتغير ــيط الح الوس
Md 

  جموعالم  مستوى المنخفض  مستوى عالي

  169  94  75  51  أهداف تعلمية
  169  94  75  12  أهداف أدائية
  169  88  81  80  فعالية الذات

  
  . ـ يوضح تكوين الأفواج بناءاً على الوسيط الحسابي لكل متغير04الجدول رقم ـ 

  
  : الدراسة الاستطلاعية-5

تتضمن الدراسة الاستطلاعية مراحل بناء المقياسـين بالتفـصيل، وكـذلك           
  .وسوف يتم التطرق لكل مقياس على حدى" فعالية الذات"مقياس تعريب 

  
  : مقياس الدافعية المدرسية–5-1

  :ثم إعداد هذا المقياس من طرف الباحثة وكان ذلك وفق الخطوات التالية
  

 قبل الشروع في تحديد بنود المقياس في صـورته الأوليـة ثـم              -5-1-1
 راجـع  (Viau, 1997) الرجوع إلى تعريف الدافعية المدرسية من طرف 

وبالتالي تم الاعتماد في بناء المقياس على مؤشرات الدافعية كمـا           ... ص  
 مع الرجوع إلى عدد من الأدبيات الأخـرى التـي ناقـشت             Viauحددها  

 ).Goupil، 1993(و ) 1997بوعكاز، : (موضوع مؤشرات الدافعية منها

)  ( صيل في ص    ولقد تم التطرق إلى مؤشرات الدافعية المدرسية بالتف 
  :ويمكن إيجازها في

  الاختيار 
 .المثابرة 

 .الاندماج المعرفي 

 .....).ألغي هذا البعد لأسباب ذكرت في ص (الأداء  



  
  .  بندا101ًواعتماداً على هذه المؤشرات تم تحديد قائمة مكونة من 

  
 : صدق مقياس الدافعية المدرسية-5-1-2

  :ة حسب ثلاث طرق هيتم حساب صدق مقياس الدافعية المدرسي  
  .صدق المحكمين -
 .صدق المحتوى -

 .صدق التميزي للبنود -
 

  .صدق المحكمين: 5-1-2-1
بعد تحديد البنود المقترحة لبناء مقياس الدافعية المدرسية، ووضـعها        

 -1 لاحظ الملحـق رقـم   -في مجموعات وفق الأبعاد التي وضعت لقياسها   
ساتذة بمعهد علم النفس    عرضت على مجموعة من المحكمين وعددهم ستة أ       

وقد تم إرفاق البنود المقترحـة بـاقتراحين        . وعلوم التربية بجامعة الجزائر   
موافق، ومعارض، ومع طلب إبداء الملاحظات الممكنة سواء حـول          : هما

البناء اللغوي للبند أو علاقته بالبعد الذي وضع لقياسـه، وبعـد اسـترجاع              
 فقط، ليصل عدد بنـود     %100 بنسبة   النسخ، تم اعتماد البنود الموافق عليها     

 بنداً والجدول الموضح في الملحق رقم ـ  87المقياس في هذه المرحلة إلى 
  .  ـ يوضح نسب الموافقة على بنود المقياس في صورته الأولية8

بعد حساب صدق البنود بالاعتماد على طريقة صدق المحكمين تـم           
يكرت من خمسة درجـات    توزيع البنود بصورة عشوائية مع تزويدها بسلم ل       

موافق بشدة، موافق، محايد، معارض، معارض بشدة كما هو موضح          : هي  
 ـ ـ، والجدول التالي يوضح توزيع بنود مقياس الدافعيـة  2في الملحق رقم 
  :في صورته الثانية

 
 
  



  المؤشرات  عدد البنود
المجموع السالبة  الموجبة

  رقم البند في المقياس

  29 – 13 – 1  3  0  3  الاختيار

  9  1  8  المثابرة 
2-14-30-31-46-52-69-

80-87  
  32-15-3  3  2  1  استراتيجيات الحفظ

ــتراتيجيات  اســ
  70-59-47-33-16-4  6  2  4  التنظيم

  14  4  10  استراتيجيات البناء
5-17-18-19-34-35-36-

48-60-61-71-72-81-82  

ــتراتيجيات  اســ
  15  2  13  تخطيطال

6-20-21-22-37-38-40-
49-51-62-63-73-74-83-
84  

ــتراتيجيات  اســ
  75-64-50-39-23-7  6  0  6  المراقبة

ــتراتيجيات  اســ
  85-76-65-52-24-8  6  1  5  التقويم الذاتي

تنظيم العمل فـي    
  53-41-25-9  4  1  3  الزمن

تنظيم العمل فـي    
  77-66-54-42-26-10  6  3  3  المكان

  9  1  8  ادرتسيير المص
11-27-43-44-55-56-67-
78-86  
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  79-68-57-45-28-12  6  2  4  استراتيجيات الحفز
    87  19  68  المجموع



الصورة الثانية "  ـ يوضح توزيع بنود مقياس الدافعية حسب أبعادها 5الجدول رقم ـ " 
   ـ2للمقياس ـ الملحق رقم ـ 

  
  : صدق المحتوى5-1-2-2

ع المقيـاس فـي صـورته       لحساب صدق المحتوى ، تم توزي     
 128 على عينة مكونة مـن       –2 الموضحة في الملحق رقم      -الثانية  

تلميذ من تلاميذ السنة التاسعة أساسي بإكمالية عمرة بنـت علقمـة            
 48 سـنة، مـنهم      14.7الحارثية بالأبيار، المتوسط عمري يقدر بـ       

 تلميذة، في هذه المرحلة تم حساب درجة ارتباط كل بنـد            80تلميذاً و 
الدرجة الكلية للمقياس، مما يعني أن البنـد يقـيس فعـلا الدافعيـة              

وفي هذه المرحلة تم قبول البنـود التـي بلغـت درجـة             . المدرسية
 فما فـوق وأبعـدت البنـود        0.31ارتباطها بالدرجة الكلية للمقياس     

والجدول الموالي يوضح البنود التي تفوق درجـة ارتباطهـا          . الباقية
  .0.31اس بالدرجة الكلية للمقي



  

درجــــة  البند
ــة  البند  ارتباطه درجـ

درجــــة البند  ارتباطه
ــةالبند  ارتباطه درجــ

  ارتباطه
1  0.53  24  0.34  45 0.34  66  0.54  
2 0.35  25  0.47  46 0.69  67  0.62  
4 0.40  26  0.40  47 0.50  68  0.34  
6 0.46  27  0.57  48 0.57  71  0.59  
7 0.43  29  0.46  49 0.41  72  0.31  
8 0.57  30  0.62  50 0.46  73  0.34  
9 0.39  31  0.53  51 0.50  75  0.39  

11 0.50  32  0.41  52 0.53  77  0.31  
12 0.47  34  0.57  53 0.57  78  0.41  
13 0.62  35  0.37  54 0.35  79  0.46  
14 0.52  37  0.31  55 0.64  80  0.41  
15 0.36  38  0.41  56 0.45  83  0.32  
16 0.36  39  0.47  58 0.52  84  0.48  
18 0.32  40  0.51  59 0.31  85  0.36  
19 0.32  41  0.60  62 0.46  86  0.50  
20 0.32  42  0.32  63 0.53  87  0.37  
22 0.31  43  0.36  64 0.51      
23 0.53  

  

44  0.44  

  

65 0.55  

  

    
  

درجـة الكليـة للمقيـاس              يوضـح درجـات ارتبـاط البنـود بال    -6-الجـدول رقـم   
  "صدق المحتوى " 

  



 أن عدد البنود التي ظهر صدق       – 6 –تضح من خلال الجدول رقم      ي
 و  0.69 و 0.31 بنداً، وقد تراوحت درجات ارتباطها بـين         70محتواها هو   

  .هي معاملات ارتباط إيجابية وجد مقبولة
  

  : الصدق التمييزي-5-1-2-3
دق التميزي لبنـود بالاعتمـاد علـى طريقـة          تم حساب الص  

المقارنة الطرفية وبالاعتماد على نفس العينة السابقة، وقد أظهـرت          
البنود السبعين قدرة تمييزية بين استجابات التلاميـذ ذوي الدافعيـة           
العالية جداً، والتلاميذ ذوي الدافعية المنخفضة جداً والجدول الموضح         

  .لفروق بين المجموعتين الطرفيتين يوضح دلالة ا9في الملحق رقم 
  
  : ثبات مقياس الدافعية المدرسية-5-1-3

تم حساب ثبات مقياس الدافعية المدرسية بالاعتماد على طريقـة التجزئـة            
النصفية للبنود السبعين ذات صدق المحتوى والصدق التمييزي، وذلك اعتمادا على           

  عنـد    0.95غ ثبات المقيـاس      تلميذا وتلميذة، وقد بل    128نفس العينة المكونة من     
 بندا فـي    70، وهو معامل ثبات عالي جدا، وبالتالي تم اعتماد          0.01مستوى دلالة   

ويوضح الجدول الموالي بنود مقياس الدافعيـة المدرسـية فـي           . الدراسية النهائية 
 موزعة علـى أبعـاد الدافعيـة        – 3 –صورته النهائية الموضحة في الملحق رقم       

  .المدرسية



 

  راتالمؤش  عدد البنود
  المجموع  السالبة  الموجبة

  رقم البند في المقياس

  23-10-1  3  0  3  الاختيار
  70-65-49-38-25-24-11-2  8  1  7  المثابرة

  26-12  2  2  0  الحفظ
  50-39-13-3  4  1  3  التنظيم
  59-58-40-28-27-15-14  7  1  6  البناء

  13  2  11  خطيطالت
4-16-17-29-30-32-41-

43-51-52-60-66-67  
  61-53-42-31-18-5  6  0  6  المراقبة

  68-45-44-19-6  5  1  4  التقويم الذاتي
تنظيم العمـل   

  45-33-20-7  4  1  3  في الزمن

تنظيم العمـل   
  62-55-46-34-21  5  3  2  في المكان

تـــــسيير 
  9  1  8  المصادر

8-22-35-36-47-48-56-
63-69  

  64-57-37-9  4  0  4  الحفز
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    70  13  57  المجموع
  
الـصورة  "  يوضح توزيع بنود مقياس الدافعية المدرسية حسب أبعادها          7الجدول رقم   " 

   ـ3النهائية للمقياس ـ الملحق رقم 
  

  
  



  : مقياس الأهداف المدرسية-5-2
 ـنهو عبارة عن مقياسين جزئيي  Learning ي يقيس أحدهما التوجه التعلم

Orientation             أو ما يسمى بالأهداف التعلمية، ويقيس الثـاني التوجـه الأدائـي ،
Performance Orientation أو ما يسمى بالأهداف الأدائية، وقد مر بناء مقياس 

  :الأهداف المدرسية بالمراحل التالية
تحديد بعض خصائص التلميذ ذي الأهـداف التعلميـة وبعـض           : 5-2-1

دائية، حسب ما ورد في نظرية الأهـداف        خصائص التلميذ ذي الأهداف الأ    
: وفي بعض الدراسات التي تناولت هذا الموضوع مثل دراسة كـل مـن              

(Bouffard, 1998) ،(Pintrich, 2000) ،(Timothy, 1997).  
  :والجدول الموالي يلخص هذه الخصائص  

  خصائص التلميذ ذي التوجه الأدائي  خصائص التلميذ ذي التوجه التعلمي
ي كـسب معـارف ومهـارات       الرغبة ف  - 1

  .جديدة وتنمية المعارف القديمة
إدرك الخطأ على أنه خطوة عادية فـي         - 2

 .عملية التعليم

 يحاول بذل جهد أكبر بعد الخطأ - 3

يرى الجهد على أنه شـيء مهـم بعـد           - 4
 .الفشل

 .يتوجه دائماً إلى إتقان النشاط المدرسي - 5

الرغبة في  (الفعالية في النشاط المدرسي      - 6
 السلبيةوعدم ) المشاركة

 .الإحساس بالرضا عند تعلم الجديد - 7

اعتبار الصعوبات تحديات لا بـد مـن         - 8
 .مواجهتها

الإحــساس بالمــسؤولية تجــاه النجــاح  - 9
  .والفشل

الرغبة في الحصول علـى أحكـام        - 1
  مرضية من طرف الآخرين

محاولة تجنب الأحكام غير المرضية      - 2
 حول القدرات الشخصية

الرغبة في الأداء أفضل من الآخرين - 3
رغبة في بلوغ النجاح بأقل قدر من       ال - 4

 الجهد

يدرك الفشل على أنه مؤشر علـى        - 5
 عدم الكفاءة

الخطأ يدفعه إلى الإحـساس بعـدم        - 6
 الكفاءة

 .لا يقيم الجهد بل يقيم القدرات أكثر - 7

يؤمن بـتحكم العوامـل الخارجيـة        - 8
في تحقيـق   ) الحظ، صعوبة المادة  (

  .النجاح أو الفشل



  "أدائية / لتلاميذ حسب طبيعة الأهداف تعلمية  يوضح خصائص ا-8-الجدول رقم " 
  
في المرحلة الثانية تمت صياغة البنود المقترحة لبناء مقياس الأهـداف        : -5-2-2

المدرسية اعتمادا على خصائص التلاميذ وفق طبيعة الأهداف المتبناة من طـرفهم            
فـي  .  بندا 14 وقد بلغ عدد البنود المقترحة لقياس التوجه التعليمي       . أدائية/ تعلمية  

  . بنود10حين بلغ عدد البنود المقترحة لقياس التوجيه الأدائي 
  

  : صدق مقياس الأهداف المدرسية5-2-3
  :تم حساب صدق مقياس الأهداف المدرسية بالاعتماد على الطرق التالية

  صدق المحكمين -
 صدق المحتوى -

 .الصدق التمييزي للبنود -
 
  : صدق المحكمين5-2-3-1

 تم عرض قائمتي البنود المقترحة لبناء مقياس الأهداف         في هذه المرحلة  
/ تعلمـي   : المدرسية مرفوقة بقائمتي خصائص التلاميذ حسب طبيعة تـوجههم        

 على جماعـة مـن الأسـاتذة    – 4 –أدائي ـ كما هو موضح في الملحق رقم  
بمعهد علم النفس وعلوم التربية وعددهم خمسة أساتذة، وطلـب مـنهم إبـداء              

على كل بند أو بعض الملاحظات فيمـا يخـص البنـاء            .المعارضةالموافقة أو   
فما فوق،  % 80بعد ذلك تم الاحتفاظ بالبنود الموافق عليها بنسبة         . اللغوي للبند 

 بندا، وعدد   12وألغيت البنود الباقية، وقد بلغ عدد بنود مقياس الأهداف التعلمية           
  . بنود9بنود مقياس الأهداف الأدائية 

يوضح نسب الموافقة علـى بنـود مقيـاس الأهـداف           والجدول التالي   
  -4-المدرسية في صورته الأولى الموضحة في الملحق رقم 



  
  بنود الأهداف الأدائية  بنود الأهداف التعلمية

  نسبة الموافقة  البند  نسبة الموافقة  البند
1  100%  1  100%  
2  80%  2  80%  
3  100%  3  80%  
4  80%  4  100%  
5  100%  5  100%  
6  100%  6  80%  
7  100%  7  60%  
8  100%  8  100%  
9  100%  9  100%  

10  60%  10  80%  
11  100%      
12  80%      
13  60%      
14  100%  

  

    
  
 يوضح نسب الموافقة على البنود المقترحة لبناء مقياس الأهـداف           -9-الجدول رقم   " 

  "المدرسية 
اف المدرسية والتي بلغ عددها الإجمالي      بعد تحديد البنود المقبولة لبناء مقياس الأهد      

 بنود لقياس الأهداف الأدائيـة ـ كمـا    9 بنداً لقياس الأهداف التعلمية و12 بنداً، منها 22
سبق الذكر ـ تم توزيعها بصورة عشوائية في المقياس، كما هو موضح في الملحق رقـم   

لأهـداف               والجدول التالي يوضـح الأرقـام التسلـسلية للبنـود حـسب طبيعـة ا               -5-
  .أدائية/ تعلمية 

  



  أرقام بنود الأهداف الأدائية  أرقام بنود الأهداف التعلمية
2-3-5-6-8-9-11-13-15-17-18-21  1-4-7-10-12-14-16-19-20  
  
/  يوضح الأرقام التسلسلية للبنود حسب طبيعة الأهداف  تعلميـة            -10-الجدول رقم   " 

  أدائية 
  .-5-لحق رقم ترقيم البنود حسب الم

  
  : صدق المحتوى-5-2-3-2

بعد حساب نسب الموافقة وتوزيع البنود المقبولة في المقياس         
 110، وزع على عينة مكونـة مـن         -5-كما يوضحه الملحق رقم     

 ـ     78 تلميـذ و     32 سنة منهم    14.58: تلميذ بمتوسط عمري يقدر ب
الأبيـار،  تلميذة من تلاميذ السنة التاسعة أساسي بإكمالية الحارثيـة ب         

، تمت تجزئـة  -وفي هذه المرحلة ـ مرحلة حساب صدق المحتوى 
  :نالمقياس الكلي إلى مقياسين جزئيي

  ).الأهداف التعلمية(مقياس جزئي لقياس التوجه التعلمي : الأول
  ).الأهداف الأدائية( مقياس جزئي لقياس التوجه الأدائي :الثاني

درجة ارتبـاط   وعلى هذا الأساس تم تفريغ البيانات، وحساب        
وفـي هـذه    . كل بند بالدرجة الكلية للمقياس الجزئي الذي ينتمي إليه        

المرحلة تم قبول البنود التي بلغت درجة ارتباطها بالدرجـة الكليـة            
  فما فوق، والجدول الموالي      0.38للمقياس الجزئي الذي تنتمي إليه        

  .نيوضح درجات ارتباط البنود بالدرجة الكلية للمقياسين الجزئيي



  
  الأهداف الأدائية  الأهداف التعلمية

  درجة ارتباطه  البند

الدرجــــة
الكليــــة
ــاس لمقيـ
ــداف الأهـ

  التعلمية 

  درجة ارتباطه  البند

الدرجــــة
الكليــــة
ــاس لمقيـ
ــداف الأهـ

  الأدائية
2  0.67  1  0.21  
3  0.45  4  0.07  
5  0.64  7  0.43  
6  0.39  10  0.04  
8  0.42  12  0.49  
9  0.40  14  0.02  

11  0.69  16  0.48  
13  0.65  19  0.63  
15  0.65  20  0.49  
17  0.66      
18  0.38      
21  0.43  

0.85  

    

0.74  

  
 يوضح درجات صدق المستوى لبنود مقياس الأهداف المدرسـية          -11-الجدول رقم   " 

  -5-ترقيم البنود حسب الملحق رقم 
  
  : الصدق التمييزي-5-2-3-3

 نهداف المدرسية عبارة عن مقياسين جزئيي     بما أن مقياس الأ   
  .فقد تم حساب الصدق التمييزي لبنود كل مقياس جزئي على حدى

  
 الصدق التميزي لبنـود مقيـاس الأهـداف         5-2-3-3-1

  :التعلمية



تم حساب الصدق التميزي للبنـود باعتمـاد طريقـة          
المقارنة الطرفية وبالاعتماد على نفس العينة المعتمدة لحساب        

 تلميذ وتلميذة، وقد أظهرت     110محتوى والتي شملت    صدق ال 
قدرة تمييزية بين استجابات التلاميذ     ) 12(البنود الإثني عشر    

ذوي التوجه التعلمي العالي جداً واسـتجابات التلاميـذ ذوي          
والجدول الموالي يوضح دلالة    . التوجه التعلمي المنخفض جداً   

  .بنود اثني عشرالفروق بين المجموعتين الطرفيتين بالنسبة لل

معدل الفروق بين متوسطي رقم البند
الدلالــــــة  Tقيمة    للتجانسFقيمة   المجموعتين الطرفتين

  الإحصائية
  دالة  -5.65  3.25  - 0.78  1
2  0.72 -  9.29  5.30-  //  
3  1.01 -  7.28  6.28-  // 

4  0.80 -  1.68  4.74-  // 

6  0.85 -  3.85  6.57-  // 

7  0.73 -  2.15  4.33-  // 

8  1.06 -  20.52  7.31-  // 

10  0.92 -  8.44  5.61-  // 

11  0.99 -  3.71  6.23-  // 

13  1.15 -  15.63  7.62-  // 

14  1.47 -  8.69  7.60-  // 

17  0.42 -  60.36  3.80-  // 

 يوضح الصدق التميزي لبنود المقياس الجزئي للأهداف التعلميـة          -12-الجدول رقم   " 
  .صورة النهائية لمقياس الأهداف المدرسية ال-6-ترقيم البنود حسب الملحق 

  
  : الصدق التمييزي لبنود مقياس الأهداف الأدائية5-2-3-3-2



تم حساب الصدق التمييزي للبنود باعتماد طريقة المقارنة الطرفيـة،          
وقد أظهرت البنود   .  تلميذا وتلميذة  110وبالاعتماد على نفس العينة السابقة      

 قدرة تمييزية بـين     -11 الجدول رقم    راجع-الخمسة ذات صدق المحتوى     
استجابات التلاميذ ذوي التوجه الأدائي العالي جدا واستجابات التلاميذ ذوي          

والجدول الموالي يوضح دلالة الفروق بـين       . التوجه الأدائي المنخفض جداً   
  .المجموعتين الطرفيتين بالنسبة للبنود الخمسة

  

  رقم البند

معدل الفـروق
بين المتوسـط

عتينالمجمــو
  الطرفتين

ــة  Fقيمـــ

الدلالــــــة  Tقيمة   للتجانس
  الإحصائية

  دالة  -6.01  9.24  -1.46  5
9  2.16-  31.85  10.92-  //  

12  1.66-  3.30  7.59-  //  
15  1.79-  28.88  8.61-  //  
16  0.99-  17.40  5.45-  //  

  
 يوضح الصدق التمييزي لبنود المقياس الجزئي للأهـداف الأدائيـة           -13-الجدول رقم   "
  -6-ما هو موضح في الصورة النهائية في الملحق رقم ك
  
  
  
  
  

  : ثبات مقياس الأهداف المدرسية-5-2-4



 باعتماد طريقة التجزئة النـصفية لكـل        نتم حساب ثبات المقياسين الجزئيي    
 ـ110-مقياس على حدى وباعتماد نفس العينة  وقد بلـغ معامـل   .  تلميذ وتلميذة 

أما مقيـاس   . ، وهو معامل ثبات عالي نوعا ما      0.85ثبات مقياس الأهداف التعلمية     
  .، وهو معامل ثبات مقبول0.74الأهداف الأدائية فقد بلغ معامل ثباته 

 للأهداف التعلميـة والأدائيـة بـصورة        نتم توزيع بنود المقياسين الجزئيي    
 وهي الـصورة    -6 كما هو موضح في الملحق رقم        -عشوائية في المقياس الكلي     

والجدول الموالي يوضح الأرقام التسلـسلية للبنـود        . اسة النهائية المعتمدة في الدر  
  .أدائية/ حسب طبيعة الأهداف تعلمية 

  
  أرقام بنود الأهداف الأدائية  أرقام بنود الأهداف التعلمية

1-2-3-4-6-7-8-10-11-13-17  5-9-12-15-16  
  

  أدائية /  تعلمية  يوضح الأرقام التسلسلية للبنود حسب طبيعة الأهداف-14الجدول رقم 
  -6-الترقيم خاص بالصورة النهائية لمقياس الأهداف المدرسية ـ الملحق رقم 

  
من المهم الإشارة إلى أنه لا توجد درجة كلية لمقياس الأهداف المدرسية، وأن أكبر              

، 12 وأصغر درجة هي     60درجة يمكن الحصول عليها في مقياس الأهداف التعلمية هي          
 25س الأهداف الأدائية فإن أكبر درجة يمكن الحصول عليهـا هـي             أما فيما يخص مقيا   
  .5وأصغر درجة هي 

  



  
  : مقياس فعالية الذات-5-3

  :  تقديم المقياس5-3-1
 Mark : تم إعداد مقياس فعالية الذات من طرف جماعة من الباحثين منهم 

Sherer  ،Maddux،Mercandante  ،Prentice  ،Jacobs  ،Rogers 
  .ائه هو قياس مدى ثقة الأفراد في قدراتهموالهدف من  بن

  
  :  وصف المقياس-5-3-2
 بنداً لقياس توقع الأفراد لفعاليتهم الذاتية،       23يتكون مقياس فعالية الذات من       

  .وهو غير مرتبط بحالة معينة أو نمط معين من السلوك
إن الافتراض الذي قام عليه بناء مقياس فعالية الذات هو أن توقـع الفـرد                
قدرته على التحكم يعتبر أكبر محدد للسلوك، وأن اخـتلاف الأفـراد فـي              ل

خبراتهم الماضية، وانساب النجاح والفشل يقود إلى اختلافات في مستويات          
  .فعالية الذات

  
   : تصحيح المقياس5-3-3
، 9،  5،  1: بنود لا تصحح وأرقامهـا هـي       7في مقياس فعالية الذات هناك       

: بنداً مصاغة  بطريقة سالبة وأرقامها هي         13، وهناك   25،  21،  17،  13
، أما الباقي فهي    30،  29،  26،  24،  22،  20،  18،  14،  11،  8،  7،  6،  3

  .مصاغة صياغة إيجابية
  .115 وأعلى علامة هي 23أدنى علامة يمكن أن يتحصل عليها المفحوص هي  

  
  
  

  
  : صدق مقياس فعالية الذات في صورته المترجمة إلى العربية-5-3-4



تمت ترجمة مقياس فعالية الذات إلى اللغة العربيـة مـن طـرف الباحثـة               
وبمساعده أستاذ في اللغة الانجليزية، ثم عرضت النسخة المترجمـة علـى            
لجنة من المحكمين تتكون من خمسة أساتذة بمعهد علم النفس وعلوم التربية            

مع % 60بجامعة الجزائر وقد بلغت أصغر نسبة موافقة على ترجمة البنود           
تقديم بعض الملاحظات في الترجمة تم أخذها بعين الاعتبار فـي النـسخة             
المقدمة للتلاميذ، والجدول الموالي يوضح نسب الموافقة على بنود المقياس          

  .في صورته المترجمة إلى العربية

نـــــسبة  البند
نسبة الموافقة  البند  نسبة الموافقة البند  الموافقة

1  100%  11  100% 21  100% 

2  100%  12  100% 22  100% 

3  60%  13  100% 23  100% 

4  100% 14  100% 24  100% 

5  100% 15  100% 25  100% 

6  80%  16  100% 26  100% 

7  100%  17  100% 27  100% 

8  80%  18  100% 28  80%  
9  100% 19  80%  29  80%  

10  100% 

  

20  100%  

  

30  100%  
الموافقة على مقياس فعاليـة الـذات فـي صـورته            يوضح نسب    -15-الجدول رقم   " 

  -7-ـ الملحق رقم " المترجمة إلى العربية



  
  : ثبات مقياس فعالية الذات-5-3-5

بعد حساب صدق المقياس في الصورة المترجمة إلى العربية باعتماد          
 تلميـذ مـن     106طريقة صدق المحكمين، تم توزيعه على عينة مكونة من          

بإكمالية الحارثية بالأبيار، بمتوسطة عمري يقدر بــ        تلاميذ السنة التاسعة    
 تلميذة، تم حساب ثباتـه باعتمـاد طريقـة          74 تلميذ و  32 سنة منهم    14.7

التجزئة النصفية، وقد بلغ معامل ثبات مقياس فعالية الذات فـي صـورته             
وبالتالي تم  . ، وهو معامل ثبات مرتفع نوعاً ما      0.83المترجمة إلى العربية    

داة لقياس فعالية الذات عند تلميذ الـسنة التاسـعة أساسـي فـي              اعتماده كأ 
  .-7-صورته الموضحة في الملحق رقم 

    



  
  الفصل الخامس

   عرض ومناقشة النتائج
  

  تمهيد
  عرض ومناقشة النتائج -1
  الاستنتاج العام  -2



  
  :تمهيد
قبل عرض النتائج وتحليلها من الضروري جدا الإشارة من جديد إلـى أن تحليـل                     

حيث أكدت الأولـى    . لنتائج سوف يكون في إطار نظرية الأهداف المرجعية والمراجعة        ا
على أفضلية تبني الأهداف التعلمية، كما أشارت إلى الآثار السلبية لتبني مستوى عالي من              
الأهداف الأدائية على الدافعية والتعلم، في حين أشارت الثانية إلى إمكانيـة وجـود أثـر                

 من فعالية الذات، و أن تبني مستوى        يدائية شرط اقترانها بمستوى عال    إيجابي للأهداف الأ  
كما . ة لضعف مستوى الأهداف التعلمي    يعالي من الأهداف الأدائية يخفض من الأثر السلب       

أشارت نظرية الأهداف إلى تأثير نمط الأهداف على الدافعية والأداء يكون مـروراً بمـا               
   " les stratégies d’autorégulation"تياصطلح عليه باستراتيجيات الضبط الذا

و قد انطلقت الدراسة الحالية من ثلاثة فرضيات ، تمثلت الأولـى فـي افتـراض                  
و تمثلـت   , وجود فروق في الدافعية المدرسية ترد إلى تفاعل نمط الأهداف مع مـستواها            

ف مستوى  الفرضية الثانية في افتراض وجود  فروق في الدافعية المدرسية ترد إلى اختلا            
في حين ركزت الفرضية الثالثة على دراسة الفروق في الدافعية المدرسـية            , فعالية الذات 

  .بناءا على تفاعل طبيعة الأهداف مع مستوى فعالية الذات 
 انطلاقاً مما سبق سوف يتم تحليل النتائج بناءً على الإطار النظري المعتمد وكـذا                

  .رية الأهداف و التي أمكن الإطلاع عليهانتائج بعض الدراسات المجراة في حقل نظ
   
  : عرض و مناقشة النتائج-1

      لاختبار فرضية  البحث الأولى والقائلة بوجود فروق في الدافعية المدرسية ترد إلى             
تـم اسـتعمال    ) منخفض /عالي(مع مستواها ) أدائية /تعلّمية(تفاعل نمط الأهداف المدرسية     

تيار يدرس دلالة الفروق بين أكثر مـن مجمـوعتين          وهو اخ . Kruskal-Wallisاختيار  
عندما لا يتوفر شرط التجانس بين المجموعات لاستعمال تحليل التباين، وللإشـارة فـإن              

  التحليل الإحصائي للبيانات تم بالاعتماد على الرزمة الإحصائية للعلوم 
  

ئي للبيانـات  وقبل عرض النتائج الخاصة بالتحليل الإحـصا  "  S P S S "الاجتماعية   
المتعلقة بالفرضية الأولى  ارتأيت أنه من الضروري عرض كيفية تكـوين المجموعـات              



بناءا على نمط الأهداف المتبعة من طرف التلميذ، وكان ذلك بالاعتمـاد علـى الوسـيط                
  :الحسابي، كما هو موضح في الجدول الموالي

  
  :مع العلم أن % N  طبيعة التوجه  المجوعات

1  
 أدائي منخفض/تعلمي منخفض

37  
 قيمـــة الوســـيط -  21.9%

  للأهداف 
  51التعلّمية يساوي   %11.2  19  أدائي عالي/تعلمي عالي  2

3  
  أدائي منخفض/تعلمي عالي

56  
 نــسبة الوســيط  -  33.1%

  للأهداف 
  12الابتدائية يساوي   %33.7  57  أدائي عالي/تعلمي منخفض  4

    %99.99  169   المجموع
  

   تقسيم المجوعات حسب طبيعة الأهداف ومستواها يوضح- 16-الجدول رقم 
يوضح الجدول السابق تقسيم المجموعات الأربعة حسب طبيعة الأهداف ومستواها،            

وذلك بناءا على الوسيط الحسابي لكل نمط من الأهداف المدرسية، حيـث بلغـت قيمـة                
. 12ف الأدائيـة    ، في حين بلغت قيمته بالنسبة للأهدا      51الوسيط بالنسبة للأهداف التعلمية     

  :وهذه المجموعات هي على النحو التالي
  

  :المجموعة الأولى
      وهي مجموعة التلاميذ ذوي المستوى المنخفض في كلا النمطين من الأهداف بمعنى      
أن التلميذ الذي ينتمي إلى هذه المجموعة هو تلميذ درجته تساوي قيمة الوسيط فمـا أقـل                 

يمة الوسيط فما أقل على مقياس الأهداف الأدائية، وقد بلغ          على مقياس الأهداف التعلمية وق    
  . من المجموعة الكلية%21.9 تلميذا ويمثلون نسبة 37عدد أفراد هذه المجموعة 



  
  :المجموعة الثانية

      هي مجموعة التلاميذ ذوي المستوى العالي في كلا النمطين من الأهداف والتلميـذ             
ون قد تحصل على درجة تفوق قيمة الوسيط على كـل           الذي ينتمي إلى هذه المجموعة يك     

 19وقد بلغ عدد أفراد هذه العينـة        . من مقياس الأهداف التعلّمية ومقياس الأهداف الأدائية      
  . من العينة الكلية%11تلميذا، وهم يمثلون نسبة 

  
  :المجموعة الثالثة

منخفض والتلميذ الذي         هي مجموعة التلاميذ ذوي المستوى التعلمي العالي والأدائي ال        
ينتمي إليها درجته أكبر من قيمة الوسيط على مقياس الأهداف التعلمية،  وفي نفس الوقت               

. يكون قد تحصل على درجة تساوي قيمة الوسيط فما أقل على مقياس الأهداف الأدائيـة              
  . من العينة الكلية%33.1 تلميذا، وهي تمثل نسبة 56وقد بلغ عدد أفراد هذه المجموعة 

  
  :المجموعة الرابعة

     وهي مجموعة التلاميذ ذوي المستوى التعلّمي المنخفض والأدائي العـالي والتلميـذ            
الذي ينتمي إلى هذه المجموعة يكون قد تحصل على درجة تساوي قيمة الوسيط فما أقـل                

. على مقياس الأهداف التعلمية ودرجة تفوق قيمة الوسيط على مقياس الأهـداف الأدائيـة             
  . من العينة الكلية%33.7 تلميذا وهم يمثلون 57 بلغ عدد أفراد هذه المجموعة وقد

بناءا على هذا التقسيم للمجموعات تمت دراسة دلالة الفروق في الدافعية المدرسية              
 والجـدول المـوالي   - كما سلف الذكر-.Kruskal-Wallis بينها بالاعتماد على اختبار

  .لبيانات المتعلقة بفرضية البحث الأولىيوضح نتائج المعالجة الإحصائية ل



 

طبيعة التوجه حـسب مـستوى  المجموعات
 N  ونمط الأهداف

ــط متوس
  الرتب

ــستوى مـ
 X²  الدلالة

  75.99  37  أدائي منخفض/تعلمي منخفض  1
  113.79  19  أدائي عالي/تعلمي عالي  2
  120.07  56  أدائي منخفض/تعلمي عالي  3
  46.80  57  دائي عاليأ/تعلمي منخفض  4

0.01  71.36  

 
  يوضح الظروف في الدافعية المدرسـية حـسب نمـط ومـستوى     -17- الجدول رقم

  .الأهداف المدرسية المتبناة من  طرف التلميذ
      يظهر الجدول السابق نتائج المعالجة الإحصائية للبيانات المتعلقة بالفرضية الأولى،          

 على وجود فروق ذات     ل، وهو ما يد   0.01 عند مستوى دلالة   x² : 71.36وقد بلغت قيمة    
 ) أدائية /تعلمية(دلالة إحصائية في الدافعية المدرسية ترد إلى أثر  تفاعل طبيعة الأهداف             

، وبالاعتماد على مقارنة المتوسـطات نجـد أن متوسـط           ) منخفض /عالي(مع مستواها   
ي يقـدر بــ     المجموعة الثالثة ذات المستوى التعلمي العالي والأدائي المـنخفض والـذ          

 هو أعلى المتوسطات متبوعة بالمجموعة الثانية ذات المستوى العالي في كـلا             120.07
 تأتي بعدها المجموعة الأولى ذات      113.79النمطين من الأهداف، حيث قدر متوسطها بـ        

، 75.99المستوى التعلمي المنخفض والأدائي المنخفض، وقد بلغ متوسط هذه المجموعـة            
وعة الرابعة ذات المستوى التعلّمي المنخفض والأدائي العالي وقد قـدر  وأخيرا تأتي المجم  

  .46.80متوسطها بـ 
إن هذه النتائج تتوافق إلى حد كبير مع نظرية الأهداف المرجعية التي تؤكد الأثـر                 

الإيجابي للأهداف التعلمية على الدافعية المدرسية، كما تشير في نفـس الوقـت إلـى أن                
 وفي إطار دراسـة أثـر اجتمـاع نمطـي           رؤثر سلبا على نفس المتغي    الأهداف الأدائية ت  

الأهداف على الدافعية المدرسية تؤكد نظرية الأهداف المرجعيـة أن أفـضل مـستويات              
الدافعية المدرسية يظهر لدى التلاميذ ذوي المستوى التعلّمي العالي والأدائي المـنخفض،            

 إليه دراسة                  ت  هذه النتيجة مع ما توصلوهي النتيجة التي أكدتها هذه الدراسة، وتتوافق
  



Pintrich et Garcia(1991)   عندما أشارت إلى أن التلاميذ الذين يحـددون لأنفـسهم  
مستوى عالي من الأهداف التعلمية مقترن بمستوى منخفض من الأهداف الأدائية يظهرون            

 - الميتامعرفية، غير أن هـذه الدراسـة         تستراتيجياأعلى مستوى من الدافعية وإتباع الإ     
  وقد أشارت إلى أن الأهداف الأدائية يمكن أن تخفـف  -Pintrich et Garciaدراسة   

وهذا يدخل في إطار نظرية الأهـداف   . من الأثر السلبي لضعف مستوى الأهداف التعلمية      
ث أن أضـعف مـستويات      المراجعة، الأمر الذي تناقضت معه نتائج الدراسة الحالية، حي        

كما أن هذه   .  الدافعية لوحظ لدى التلاميذ ذوي المستوى التعلمي المنخفض والأدائي العالي         
 Bouffard et al (1995)النتائج لم تتفق مع ما توصلت إليـه دراسـة                   

حيث أشارت هذه الأخيرة إلى أن أعلى مستويات الدافعيـة واسـتعمال الإسـتراتيجيات              
عرفية وكذلك استراتيجيات الضبط الذاتي تلاحظ لدى التلاميذ ذوي المستوى العالي في            الم

كلا النمطين من الأهداف،  ثم لدى التلاميذ ذوي المـستوى التعلمـي العـالي والأدائـي                 
 (غير أن ما توصلت إليه الدراسة الحالية يشير إلى  العكس،  كما أن دراسة . المنخفض

Bouffard et al (1995      قد أشارت إلى أن أضعف مستويات الدافعيـة يلاحـظ لـدى
التلاميذ ذوي  المستوى المنخفض في كلا النمطين مـن الأهـداف، وأن التلاميـذ ذوي                
المستوى التعلمي المنخفض والأدائي العالي يظهرون مستوى مقبولا نوعا ما من الدافعيـة   

حالية، إذ أن أضعف مستويات     المدرسية، وهذا أيضا يتنافى مع ما توصلت إليه الدراسة ال         
كما سلف -الدافعية قد لوحظ لدى التلاميذ ذوي المستوى التعلمي المنخفض والأدائي العالي       

)  (Bouffard et al , 1998أشـارت إليـه دراسـة      كما أن النتيجة تتنافى مع ما-الذكر
 العـالي   حيث أكدت هذه الأخيرة أن التلاميذ ذوي المستوى التعلّمي المنخفض والأدائـي           

يظهرون مستوى أفضل في استخدام استراتيجيات الضبط الذاتي والأداء مقارنة بالتلاميـذ            
ذوي المستوى المنخفض في كلا النمطين من الأهداف،  كما أن نتائج الدراسة الخالية لـم                

في تأكيد أفضلية اجتماع مستوى عالي في  كلا (Pintrich, 2000) تتفق مع نتائج دراسة 
 -وكان ذلك خارج الدلالة الإحصائية    - الأهداف بناءا على مقارنة المتوسطات       النمطين من 

  إذ أن التحليل الإحصائي أظهر عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية في 
  

الدافعية بين مجموعة التلاميذ ذوي المستوى العالي في كـلا النمطـين مـن الأهـداف                
  .الأدائي المنخفضومجموعة  التلاميذ ذوي المستوى التعلّمي العالي و



مع الدراسة الحاليـة  (Pintrich, 2000)- دراسة -كما تناقضت نتائج هذه الدراسة   
فيما يتعلق بأفضلية تبني مستوى أدائي عالي بمستوى تعلّمي مـنخفض مقارنـة بتبنـي               
مستوى منخفض في كلا النمطين من الأهداف، حيث أشارت الدراسة الحالية فـي هـذه               

مستويات الدافعية المدرسية قد ظهر لـدى التلاميـذ ذوي المـستوى            النقطة إلى أن أدنى     
  .التعلّمي المنخفض المقترن بمستوى أدائي عالي

إن النتائج المتوصل إليها يمكن إدراجها ضمن نتائج الدراسات التي أيـدت الأثـر               
أثر الإيجابي للأهداف التعلّمية على الدافعية المدرسية، وأشارت في الوقت ذاته إلى وجود             

 Dweckسلبي للأهداف الأدائية على نفس المتغير، ومن جملة هذه الدراسات نجد دراسة 

et Legget(1988)من الأهداف   التي أشارت إلى أن التلاميذ الذين يتبنون مستوى عالي 
التعلمية يظهرون مستوى عالي من استعمال استراتيجيات الضبط الذاتي، وهو نفـس مـا              

 Meece et كما أشـارت دراسـة   Nolen et  Haladina(1990) إليه دراسة تأشار

Holt(1993)            إلى أن التلاميذ الذين يحددون لأنفسهم مستوى عالي من الأهداف التعلّميـة 
مقترن بمستوى منخفض من الأهداف الأدائية يظهرون أعلى مستوى فيما يخص استخدام            

فس السياق أكدت دراسـة     وفي ن . الإستراتيجيات المعرفية، وكذا أحسن مستوى من الأداء      
Pekrun(1993)           وجود علاقة إيجابية بين الأهداف التعلّمية، وكل من الإندماج المعرفي 

  إلى أن تبني التلميذ للأهداف التعلّمية يؤثر إيجابا Archer (1994)، كما أشار ةوالمثابر
 يبتعـد   على استراتيجيات التعلم وعلى اختيار المهام ذات مستوى عالي من الصعوبة ولم           

Schunk(1995)             في دراسته عن الفكرة السابقة عندما أشارت إلى وجود علاقة إيجابية  
بين الأهداف التعلّمية وفعالية الذات واستراتيجيات الضبط الذاتي وهذا مقارنة بالأهـداف            

  .الأدائية
   Dweck et Leggett(1988)  ،Nolen etإن دراسـات كـل مـن       

Haladina (1990)) ،Meece et Holt(1993) ،Pekrun(1993), ،
Archer(1994),  ،Schunk(1995) .   ركزت كل منها على متغير أو متغيرين  

  
المثـابرة، الانـدماج المعرفـي، اسـتراتيجيات الـتعلم،          : ذوي علاقة بالدافعيـة مثـل       

وهي نفس المتغيرات المعتمـدة     . الإستراتيجيات الميتامعرفية، استراتيجيات الضبط الذاتي    
ات لقياس الدافعية المدرسية في هذا البحث، وقد أكدت نتائج هذه الدراسات الأثـر              كمؤشر



الإيجابي للأهداف التعلّمية على الدافعية، كما أكدت الدراسة الحالية نفس النتيجـة حيـث              
أشارت إلى أن اقتران مستوى عالي من الأهداف التعلّمية بمستوى منخفض من الأهـداف              

تويات الدافعية وأن ارتفاع مستوى الأهداف الأدائية يؤدي إلـى          الأدائية يرتبط بأفضل مس   
وبالتالي فإن هذه النتيجة يمكن أن تفسر فـي إطـار           . انخفاض مستوى الدافعية المدرسية   

نظرية الأهداف المرجعية والتي ترى أن التلاميذ ذوي الأهداف التعلّمية يظهرون مستوى            
ويتمثل هذا الضبط في بذل جهد لمراقبة مـدى         عالي من الضبط الذاتي أثناء عملية التعلم        

 التنظيم، وكذا تبني نمط انسابي ايجـابي        تفهم المادة المتعلمة، والاعتماد على استراتيجيا     
 ,Pintrich et Degroot(1990)الأمر الذي يـؤثر ايجابيـا علـى المثـابرة والأداء     

Ames(1992),  ،Legget et Dweck (1988) .ر الإيجابي كما يمكن أن يتلخص الأث
للأهداف التعلّمية على الدافعية المدرسية في كون التلميذ ذي المستوى التعلّمي العالي يميل             
إلى بذل جهد كبير بهدف التحكم في المادة المتعلمة بغية تحسين مستواه دون أن يقع تحت                
 التأثير السلبي للأخطاء التي يمكن أن يرتكبها، لأنه يعتبرها خطوة عادية مـن خطـوات              

التعلم الجيد، وهذا راجع إلى الهدف الذي يحدده لنفسه والمتمثل في رغبته في الحـصول               
وانطلاقا من ذلك فهو يعالج المعلومة معالجة عميقة، وهذه         . على معارف ومهارات جديدة   

العوامل مجتمعة تسمح له بالتعلم أفضل والأداء أحسن مقارنة بزملائه دون أن يكون هـذا               
 ـ       . Schunk(1995)هو هدفه     انتباهـه علـى     زأما التلميذ ذو الأهداف الأدائية فلا يرك

استثمار جهوده والتحكم في المادة المتعلمة بل على مقارنة نفـسه بـالآخرين، ومقارنـة               
قدراته بمستوى صعوبة النشاط، وتوقع الفشل في غالب الأحيان مما يؤثر على اندماجـه              

ينتج عنـه مـستوى عـالي مـن القلـق           ومثابرته ومستوى الجهد المبذول، الأمر الذي       
Middelton et Midgley (1997) .     كما أن نمط الإنـساب الـذي يتبنـاه التلميـذ ذو

المستوى العالي من الأهداف التعلّمية، والمتمثل في اعتبار الجهد السبب الأساسي للنجـاح             
  يساعده على بذل جهد أكبر 

  
تلميذ ذو الأهـداف الأدائيـة فينـسب        والمثابرة لمدة أطول، واندماج معرفي أعمق، أما ال       

 -وفـق أبعـاد الإنـساب     -النتائج إلى القدرات وهي عامل داخلي مستقر غير متحكم فيه           
وبالتالي فإن اندماج التلميذ ذي الأهداف الأدائية في تأديته لأي نشاط مدرسـي مرهـون               

  .حثبمستوى إدراكه لقدراته، وهذا العنصر سوف تعالجه الفرضية الثالثة لهذا الب



  
وللتحقق من صحة الفرضية الثانية والقائلة بوجود فروق في الدافعية المدرسية بين              

التلاميذ ذوي فعالية الذات العالية، والتلاميذ ذوي فعالية الذات المنخفـضة تـم اسـتعمال               
 لعينتين  مستقلتين غير متجانستين، وقد تمت صياغة هذه الفرضية لدراسـة             '"T"اختيار  

ات على الدافعية المدرسية بشكل مستقل، لأن الفرضية الثالثة تـدرس أثـر             أثر فعالية الذ  
تفاعل مستوى فعالية الذات مع نمط الأهداف المتبناة من طرف التلميـذ علـى الدافعيـة                

  .المدرسية
وقبل الانتقال إلى عرض النتائج التي تمخضت عن التحليل الإحـصائي للبيانـات               

د حسب مستوى فعالية الذات، وذلك اعتمادا علـى         يلخص الجدول الموالي تصنيف الأفرا    
  .الوسيط الحسابي

  مع العلم أن % N  مستوى فعالية الذات  المجوعات
  قيمة الوسيط الحسابي  %47.9  81  عالي  1

لفعالية الذات يـساوي      %52.1  88  منخفض  2
81  

    %100  169   المجموع
  

   الذات  يوضح تكوين المجموعات حسب مستوى فعالية-18-الجدول رقم
يوضح الجدول السابق تصنيف أفراد العينة حسب مستوى فعالية الـذات اعتمـادا             
على الوسيط الحسابي، وقد بلغ عدد الأفراد الذين تفوق درجاتهم قيمة الوسيط على مقياس              

 من العينة الإجمالية وبالتالي فهـم يمثلـون       %47.9 تلميذا ويمثلون نسبة     81فعالية الذات   
  أما عينة التلاميذ الذين تقل . ين يتمتعون بفعالية ذات عاليةعينة التلاميذ الذ

  
 من مجموع   %52.1 تلميذا يمثلون نسبة     88درجاتهم عن قيمة الوسيط أو تساويها فقد بلغ         

  .العينة الكلية وهم يمثلون عينة التلاميذ الذين يتسمون بفعالية ذات ضعيفة
للبيانات المتعلقة بالفرضية الثانية والتـي      وبناءا على هذا التقسيم تمت المعالجة الإحصائية        

  : تمخضت عنها النتائج الموضحة في الجدول الموالي
  



مستوى 
ــة فعالي

  الذات
N 

متوســط
  الدافعية

الانحراف 
 المعياري

مستوى 
  الدلالة

درجــة
  الحرية

T        
 المجدولة

T 
المحسو

  بة

ــة الدلالـ
 الإحصائية

  32.47  284.77  81  عالي
  45.40  249.34  88 منخفض

  دال  -5.79  3.13  167  0.01

  
    يلخص الفروق في الدافعية حسب مستوى فعالية الذات-19-الجدول رقم 

 
 T أمـا قيمـة      -5.79 المحسوبة قد بلغت     Tيظهر من خلال هذا الجدول أن قيمة          

، وبالتالي فـإن    167 ودرجة الحرية    0.01 عند مستوى الدلالة     3.13المجدولة فقد بلغت    
 المجدولة، وهو ما يدل على وجود فروق ذات T المحسوبة أصغر تماما من قيمة T قيمة

دلالة إحصائية في الدافعية المدرسية بين مجموعة التلاميذ ذوي فعاليـة الـذات العاليـة،               
وبالاعتماد علـى مقارنـة المتوسـطين       . ومجموعة التلاميذ ذوي فعالية الذات المنخفضة     

ن هذه الفروق هي لصالح المجموعة الأولى أي مجموعـة         الحسابيين للمجموعتين نلاحظ أ   
التلاميذ ذوي  فعالية الذات العالية حيث بلغ متوسط نتائج هذه المجموعة علـى مقيـاس                

، في حين بلغ متوسط  نتائج مجموعة التلاميـذ ذوي فعاليـة             284.77الدافعية المدرسية   
تأكيد الأثر الإيجابي لفعالية    ، وهذا ما يسمح ب    249.34الذات المنخفضة على نفس المقياس      

ويمكن أن يترجم هذا الأثر من خلال مستوى المجهـودات          . الذات على الدافعية المدرسية   
المبذولة والمدة الزمنية التي يصمد فيها التلميذ عند مواجهة العوائق إذ كلمـا زادت ثقـة                

   وزاد إصرارهم على تخطي ما مالأفراد في قدراتهم زادت مجهودا ته
  

، كما أن أثر فعالية الذات على الدافعية Cervone et Peak(1996) من صعوبات ملهيقاب
المدرسية يمكن أن يظهر من خلال ما يعرف بالإندماج المعرفي الذي اعتبر مؤشرا هاما              
من مؤشرات الدافعية المدرسية، إذ أن ثقة التلاميذ في قدراتهم تدفعهم إلى الاندماج معرفيا              

ية، كما أن ضعف مستوى فعالية الذات يدفعهم إلى تجنب الانـدماج            في النشاطات المدرس  
 ،  فالتلميذ الذي يتمتع بفعاليـة ذات عاليـة           Schunk(1990)بغرض حماية الذات لديهم     

يميل إلى ممارسة استراتيجيات الضبط الذاتي أثناء عملية التعلم، فيقوم بتحديد أهداف تمثل             



، وبالتالي (Bandura, 1994)لقدرات اللازمة لتحقيقها تحديا بالنسبة له، كما يقوم بتقدير ا
إتباع الإستراتيجيات المختلفة والملائمة لبلوغ تلك الأهداف، كما أنه يقوم بعمليـة تقـويم              
دورية الهدف من ورائها نبذ الاستراتيجيات غير المفيدة واستبدالها باستراتيجيات أخـرى            

ذي فعالية الذات الضعيفة الذي يستمر في       وهذا على عكس التلميذ     . حسب متطلبات النشاط  
  .Collin (1982) غير فعالة                    تإتباع استراتيجيا

كما يمكن أن يترجم أثر فعالية الذات على الدافعية المدرسية من خلال توقع النجاح                
الموكلـة  والفشل، إذ كلما أدرك التلميذ أنه يمتلك القدرات اللازمة لتنفيذ المهام المدرسـية            

إليه، أثر ذلك إيجابا على توقع النجاح لديه، وبالتالي على دافعية واندماجـه فـي تنفيـذ                 
النشاطات والعكس صحيح، حيث أن ضعف فعالية الذات لدى التلميذ يرتبط بتوقع الفـشل              
وبالتالي تجنب الاندماج في النشاطات المدرسية بشكل عميق أو حتى تجنب الاندماج نهائيا             

 ,Bandura)تباع استراتيجيات التجنب، وهذا بدوره يؤثر على الدافعية والأداء من خلال إ

1994).  
إن العلاقة الموجودة بين فعالية الذات من جهة والدافعية والأداء من جهة أخـرى                

 وقد أكد العديد من البـاحثين   Banduraأكدتها العديد من الدراسات وعلى رأسها دراسات
 ـ             أن القدرات الحقيقية للت     لقدراتـه   هلميذ ليست مهمة بقـدر مـا هـي مهمـة إدراكـا ت
Convington(1984) Weiner(1984),  .        أما أثر تفاعل مستوى فعالية الذات مع نمط

الأهداف على الدافعية المدرسية فسوف يظهر من خلال تحليل النتائج  المتمخـضة عـن               
  .المعالجة الإحصائية للبيانات المتعلقة بفرضية البحث الثالثة

  
ولاختبار صحة الفرضية الثالثة والقائلة بوجود فروق ذات دلالة إحـصائية               

أدائية مع مستوى فعالية الـذات      /في الدافعية المدرسية ترد إلى تفاعل نمط الأهداف تعلّمية        
 لاختبار دلالة الفـروق فـي   Kruskal- Wallisمنخفض تم الاعتماد على اختبار /عالي

عات الأربعة والتي تم تكوينها بناء على الوسـيط الحـسابي         الدافعية المدرسية بين المجمو   
  :لكل متغير من المتغيرات الثلاث هي

  الأهداف التعلّمية -
  الأهداف الأدائية -
  فعالية الذات -



 مع العلم أن
 الوسيط -

الحسابي للأهداف 
51=التعلّمية   

 الوسيط -
الحسابي للأهداف 

12 =ةالأدائي  
 الوسيط -

الحسابي لفعالية 
80=الذات  

  :والجدول الموالي يوضح تقسيم المجموعات
   

ــة  المجموعات طبيعــ
  الأهداف

ــستوى مـ
 فعالية الذات

N 
% 

 %23.7  40  منخفض  أدائية  1

  %10.1  17  عالي  ةأدائي  2
  %9.5  16  منخفض  تعلّمية  3
  %23.1  39  عالي  تعلّمية  4

  %66.3  112     المجوع
  %33.7  57      الضائعون

المجمـــوع 
  %100  169      الكلي

  
   يوضح تكوين المجموعات حسب طبيعة الأهداف-20-الجدول رقم

   ومستوى فعالية الذات
  
  

ة حسب طبيعـة الأهـداف       تقسيم المجموعات الأربع   - 20-يوضح الجدول رقم    
المتبناة من طرف التلميذ ومستوى فعالية الذات لديه، وكان ذلك بالاعتماد علـى الوسـيط               

  :الحسابي الخاص بكل متغير، وعلى هذا الأساس تم تكوين المجموعات الأربعة وهي
  

  :المجموعة الأولى
ى ضـعيف مـن                هي مجموعة التلاميذ ذوي الأهداف الأدائية المقترنة بمستو       

فعالية الذات، والتلميذ الذي ينتمي إلى هذه المجموعة يكون قد تحصل على درجة تفـوق               
قيمة الوسيط على مقياس الأهداف الأدائية، ودرجة تساوي أو أقل من قيمة الوسيط علـى               



 تلميـذا   40مقياس فعالية  الذات، وقد بلغ عدد التلاميذ الذين ينتمون إلى هذه المجموعـة               
  . من العينة الكلية% 23.7ون نسبة وهم يمثل

  
  :المجموعة الثانية 

           هي مجموعة التلاميذ ذوي الأهداف الأدائية المقترنة بمستوى عالي من فعالية           
الذات، والتلميذ الذي ينتمي إلى هذه المجموعة درجته تفوق قيمة الوسيط علـى مقيـاس               

 الذات، ويبلغ عدد التلاميذ الذين ينتمون إلى        الأهداف الأدائية، ونفس الشيء بالنسبة لفعالية     
  . من العينة الكلية% 10.1 تلميذا وهم يمثلون نسبة 17هذه المجموعة 

  
  :المجموعة الثالثة

           وهي مجموعة التلاميذ ذوي الأهداف التعلّمية المقترنة بمستوى منخفض مـن           
يكون قد تحصل على درجة تفـوق       فعالية الذات، والتلميذ الذي ينتمي إلى هذه المجموعة         

قيمة الوسيط على مقياس الأهداف التعلّمية ودرجة تساوي قيمة الوسيط فمـا أقـل علـى                
 ـ             تلميذا،  16مقياس فعالية الذات، وقد قدر عدد التلاميذ الذين ينتمون إلى هذه المجموعة ب

  . من العينة الكلية%9.5وهم يمثلون نسبة 
  



  
  :المجموعة الرابعة

  هي مجموعة التلاميذ ذوي الأهداف التعلّمية المقترنة بمستوى عالي من فعالية                    
الذات، والتلميذ الذي ينتمي إلى هذه المجموعة يكون قد تحصل على درجة تفـوق قيمـة                

وقد بلغ عدد التلاميـذ  . الوسيط على كل من مقياس الأهداف التعلّمية ومقياس فعالية الذات       
  .  من العينة الكلية%23.1 تلميذا يمثلون نسبة 39مجموعة الذين ينتمون إلى هذه ال

 تلميـذا،   112إن مجموع التلاميذ الذين ينتمون إلى المجموعات الأربعة يقدر بـ             
 تلميذا لا ينتمون إلى أي من       57 من العينة الكلية وبالتالي يبقى       %66.3وهم يمثلون نسبة    

 الذي ينتمي إلـى مجموعـة التلاميـذ         هذه المجموعات وهم التلاميذ الضائعون، والتلميذ     
الضائعين إما أن يكون ذا مستوى تعلّمي عالي وأدائي عالي فـي آن واحـد أو مـستوى                  
تعلمي منخفض وأدائي منخفض في آن واحد،  وبالتالي لم يكن بالإمكان اعتباره فردا في               

  .أي من المجموعات الأربعة السابقة
راسة دلالة الفروق في الدافعية المدرسية،      بناءا على هذا التقسيم للمجموعات تمت د        

  .والجدول الموالي يوضح نتائج المعالجة الإحصائية للبيانات المتعلقة بالفرضية الثالثة

ــط  المجموعات نمــ
 الأهداف

ــستولى م
ــة فعاليـ

  الذات
N 

ــط متوس
  الرتب

ــستوى م
  X²  الدلالة

  26.49  40  منخفض  أدائية  1
  69.94  17  عالي  أدائية  2
  47.78  16  منخفض  تعلمية   3
  85.00  39  عالي  تعلّمية   4

0.01  68.28  

  يوضح دلالة الفروق في الدافعية المدرسية حـسب تفاعـل نمـط              -21-الجدول رقم   
  .الأهداف مع مستوى فعالية الذات

  
  المتعلق بدراسة دلالة الفروق في الدافعيـة         -21 -يظهر من خلال الجدول رقم        

 مع مـستوى فعاليـة الـذات        )أدائية/تعلّمية(فاعل نمط الأهداف    المدرسية بناءا على أثر ت    



 عند مستوى دلالة عالي     68.28 المحسوبة قد قدرت بـ      X 2، إن قيمة    )منخفض/ عالي(
، وهو ما يشير إلى وجود فروق ذات دلالة إحصائية في الدافعية المدرسية ترد              0.01جدا  

  .اتإلى أثر تفاعل طبيعة الأهداف مع مستوى فعالية الذ
وبالاعتماد على مقارنة المتوسطات نلاحظ أن أعلى متوسط ظهر لـدى التلاميـذ               

 ثم لدى التلاميذ    85المتبنين للأهداف التعلّمية المقترنة بفعالية ذات عالية حيث بلغت قيمته           
ذوي الأهداف الأدائية المقترنة بفعالية ذات عالية حيث بلغ متوسط الرتـب لـدى هـذه                

وعة بمجموعة التلاميذ ذوي الأهداف التعلّمية المقترنـة بمـستوى           متب 69.94المجموعة  
 وفي الأخير تأتي مجموعة التلاميذ      47.78منخفض من فعالية الذات والتي بلغ متوسطها        

المتبنين للأهداف الأدائية المقترنة بمستوى منخفض من فعالية الذات حيث بلغـت قيمـة              
  .26.49المتوسط لهذه المجموعة 

ن خلال مقارنة المتوسطات أن اقتران مستوى عالي من الأهـداف           من الواضح م    
التعلّمية بمستوى عالي من فعالية الذات قد أرتبط بأعلى مـستويات الدافعيـة المدرسـية،               

 الإيجابي للأهداف التعلّمية على الدافعية كمـا أكدتـه          رويمكن أن تفسر هذه النتيجة بالأث     
 وكـذلك  Dweck et Leggett(1988) كل نظرية الأهداف المرجعية من خلال دراسات

، كما يمكن أن تفسر بالأثر الإيجابي لفعاليـة الـذات   Ames et Archer(1988)دراسة 
إذ كلما كانت ثقة التلميذ في قدرته كبيرة كلما         . Schunk(1990)على الاندماج المعرفي    

ت الـتعلم   قرر الاندماج بعمق في أداء النشاط، واعتمد في ذلك على مختلف اسـتراتيجيا            
 ثقته فـي قدراتـه   تواستراتيجيات الضبط الذاتي، كما أن مثابرته تكون أطول مما لو كان  

 التلميذ إلى تجنـب الانـدماج مـن خـلال إتبـاع             لضعيفة، ففي هذه الحالة عادة ما يمي      
  . التجنب، وقد سبقت الإشارة إلى ذلك عند تحليل الفرضية الثانيةتاستراتيجيا

ابي للأهداف التعلّمية مع الأثر الإيجابي لفعالية الذات يقود إلى          إن تفاعل الأثر الإيج     
   إليه نتائج الدراسة الحالية، وقد اتفقت تأعلى مستويات الدافعية حسب ما أشار

  
 حيث دلت النتائج علـى أن  (Cury et al, 1997)نتائج هذه الدراسة مع دراسة كل من 

لية الذات يفضي إلـى أعلـى مـستويات         اقتران الأهداف التعلّمية بمستوى عالي من فعا      
 أن اقتران مستوى عـالي مـن   (Kavussanu et al, 2000)الدافعية، وقد أكدت دراسة 



الأهداف التعلّمية بمستوى مماثل من فعالية الذات يرتبط بمستوى عالي من تقدير الـذات              
  .العام

هـداف  كما اتضح من خلال المعالجة الإحصائية أن اقتران مستوى عالي مـن الأ              
الأدائية بمستوى عالي من فعالية الذات قد ارتبط بأفضل مستويات الدافعية بعد مجموعـة              

  .التلاميذ ذوي الأهداف التعلّمية المقترنة بفعالية ذات عالية
 فـي إطـار   Harackiewicz (1998)إن هذه النتيجة تؤكد الفكرة التي أشار إليها  

ان مستوى عالي مـن الأهـداف الأدائيـة         نظرية الأهداف المراجعة والتي ترى بأن اقتر      
بمستوى عالي من فعالية الذات يمكن أن يقود إلى نفس المستوى من الأداء الذي يمكن أن                

  .تقود إليه الأهداف التعلّمية
لقد أعطت نظرية الأهداف المراجعة دوراً ايجابيا للأهـداف الأدائيـة فـي حـال        

ما أشارت إليه الدراسة الحالية إلى جانـب        اقترانها بمستوى عالي من فعالية الذات، وهو        
 حيث أشار هذا الأخير في دراسته الأولى إلى أن التلميـذ  (Cury et al, 1997)دراستي 

الذي ينتمي إلى هذا النمط، إضافة إلى امتلاكه الرغبة في البروز وتجاوز الأقـران مـن                
ى معتبر من الجهد بغية     حيث الأداء فهو يمتلك الثقة في القدرات مما يدفعه إلى بذل مستو           

 ,Cury et al) حسب ما أشار إليه -تحقيق مكانة أفضل بين أقرانه، وفي حالة الفشل يميل

 إلى عزو الفشل إلى سبب خارجي قد يتمثل في الحظ لا إلـى              - في دراسته الثانية   (1997
  .القدرة، الأمر الذي يمكنه من الاستمرار في بذل الجهد لفترة أطول

ــا   ــت نت ــا اتفق ــة              كم ــه دراس ــارت إلي ــا أش ــع م ــة م ــة الحالي ئج الدراس
(Kavussanu et al, 2000)  في كون اقتران الأهداف الأدائية بمستوى عالي من فعاليـة

  .الذات يؤثر إيجابا على تقدير الذات، وهو ما يؤثر بدوره على الدافعية والأداء المدرسيين
  

نلاحظ كذلك من خلال ما تمخض عن التحليل الإحـصائي أن اقتـران الأهـداف                 
التعلّمية بمستوى منخفض من فعالية الذات قد أفضى إلى مستوى مقبـول مـن الدافعيـة                
مقارنة بالملاحظ لدى التلاميذ ذوي الأهداف الأدائية المقترنة بمستوى ضعيف من فعاليـة             

  .الذات
 حيث أشارت (Cury et al, 1997)نتائج الدراسة الأولى إن هذه النتيجة قد أكدت   

إلى أن التلاميذ ذوي الأهداف التعلّمية المقترنة بمستوى منخفض من فعالية الـذات أقـل               



تقييما للنشاط المدرسي مقارنة بالتلاميذ ذوي الإدراك العالي لقدراتهم مهمـا كـان نمـط               
 المدرسي مقارنة بأقرانهم ذوو الأهـداف      الأهداف المتبناة من طرفهم، وأكثر تقييما للنشاط      

وتأكدت هذه الفكرة من خلال دراسته الثانية حيث اشار         . الأدائية والإدراك السلبي للقدرات   
إلى أن التلاميذ ذوي الأهداف الأدائية وفعالية الذات الضعيفة هم أقل التلاميذ توقعا للنجاح              

ي الأهـداف التعلّميـة والإدراك الـسلبي        وأقلهم مثابرة بعد تلقيهم للفشل، وأن التلاميذ ذو       
  .للقدرات يواصلون بذل الجهد بعد تلقيهم للفشل

وبنـاءا علـى    -وفق نظرية الأهداف المرجعية فإن التلميذ ذي الأهداف التعلّميـة             
 يميل إلى اتباع استراتيجيات الضبط      -رغبته في تعلم الجديد والمزيد وإتقان المادة المتعلمة       

ميل إلى نسب نتائجه إلى مستوى الجهد المبذول وليس إلـى القـدرات،             الذاتي، كما أنه ي   
 Pintrich etالأمر الذي يدفعه إلى الاستمرار والمثابرة حتى تحقيق الأهداف المرجـوة  

Degroot(1990) ، Ames(1992) ،Leggett et Dwek(1988) .    ثـم إن التلميـذ
مدى ملاحظته لدرجة تقدمه وإتقانـه      المتبني للأهداف التعلّمية يحدد مدى نجاحه أو فشله ب        

للنشاط الناتج عن بذل مستوى معين من الجهد وهذا النمط من الدافعية ليس ناتجـا عـن                 
 ,Cury et al)إدراك مستوى القدرات، وهو يؤدي إلى الاستمرار فـي عمليـة الـتعلم     

كيد للتلميـذ     ويكمن الأثر الإيجابي للأهداف التعلّمية على الدافعية في الاعتقاد الأ          (1997
وهذا ما يدعم سلوك الإنجـاز      . بأن الجهد المبذول والمخرجات مرتبطين ببعضهما البعض      

  .Ames (1992)على المدى الطويل
  
  
  

كما أن انشغال التلميذ ذي الأهداف التعلّمية بتحقيق النمو والتطور المعرفي يجعلـه       
 بشكل سلبي علـى دافعيتـه   يخفف من الأثر السلبي الذي يمكن أن يمارسه إدراكه لقدراته   

  .) (Kavassanu et al, 2000المدرسية 
أما أدنى مستويات الدافعية المدرسية فقد لوحظ لدى التلاميذ ذوي الأهداف الأدائية              

والإدراك السلبي لقدراتهم وحسب نظرية الأهداف المرجعية فإن اقتران مستوى عالي من            
 Dweck etلذات يقود إلى العجز المكتسب الأهداف الأدائية بمستوى منخفض من فعالية ا

Leggett (1988) ،Nicholls(1989).  



إن التلاميذ ذوي الأهداف الأدائية مدفوعون بدافع رئيسي هو تجاوز الآخرين مـن               
حيث الأداء، وبالتالي تعزيز مكانتهم بين أقرانهم، والحصول على أحكام إيجابية من طرف           

مية اقتران الأهداف الأدائية بمستوى عالي من فعاليـة         المعلمين والأولياء، وهنا تظهر أه    
الذات، ففي هذه الحالة يميل التلميذ إلى بذل جهد معتبر لتحقيق أهدافه وتعزيز مكانته بين               
أقرانه، أما إذا اقترنت الأهداف الأدائية بمستوى منخفض من فعالية الذات لدى التلميذ فإن              

جيات تجنب الاندماج في أداء النشاط الموكل إليه،        هذا الأخير سرعان ما يلجأ إلى استراتي      
  وهو(Cury  et al, 1997)إما بتحقير قيمة النشاط أو خفض مستوى الجهد الممكن بذله 

وهنا يكون قد تفـادى الأحكـام   .  باستراتيجيات إعاقة الذات(Pintrich.2000)سماه  ما
 الخوف من الظهور بمظهر عـدم       فالتلاميذ الأدائيون مدفوعون بدافع   . السلبية حماية لذاته  

الكفاءة، وكنتيجة لذلك يمارسون آلية حماية الذات، إما بتحقيق أفـضل النتـائج مقارنـة               
 ,Convington) أو تجنب الاندماج في النشاط عندما يكون احتمال الفشل واردا بالآخرين

 عندما يـدرك     ومن بين الاستراتيجيات التي يلجأ إليها التلميذ ذو الأهداف الأدائية          (2000
ضعف قدرته على تنفيذ النشاط بنجاح، استراتيجية خفـض الجهـد، وهـي مـن بـين                 
الاستراتيجيات الدفاعية التي يلجأ إليها عندما يكون احتمال الفشل أكبر من احتمال النجاح،             
فالتلميذ في هذه الحالة يقوم بتقدير سلبي لقدراته، وكنتيجة لذلك لا يبـذل الجهـد الكـافي                 

لنشاط وتجنب الفشل، وعندما يكون الفشل هو النتيجة الحتمية يبرره التلميذ بعـدم             لإنجاز ا 
  رغبته في بذل الجهد اللازم ،                  

  
  

 Norem et Cantor(1986)ولو فعل لكان من الناجحين، وهنا يكون قد قام بحماية ذاته 

Frankel et Snyder(1978) .  
الفرضية الثالثة المتعلقة بدراسة أثر تفاعـل نمـط         لقد تم التركيز من خلال تحليل         

  :الأهداف مع مستوى فعالية الذات على الدافعية المدرسية على المقارنة بين
مجموعة التلاميذ ذوي الأهداف التعلّمية المقترنة بمستوى عالي من فعالية الـذات             - 1

  .لية الذاتومجموعة التلاميذ ذوي الأهداف الأدائية المقترنة بمستوى عالي من فعا



مجموعة التلاميذ ذوي الأهداف التعلّمية المقترنة بمستوى منخفض مـن فعاليـة             - 2
الذات، ومجموعة التلاميذ ذوي الأهداف الأدائية المقترنة بمستوى منخفض مـن           

 .فعالية الذات

وقد أتضح من خلال هذه المقارنة أن الأهداف التعلّمية قد ارتبطت بمستوى أفضل              
سية مقارنة بالأهداف الأدائية إذا ما توفر نفس المـستوى مـن فعاليـة              من الدافعية المدر  

  .الذات، وهذا بناءا على مقارنة المتوسطات
إن هذه النتيجة تؤكد من جديد أفضلية تبني الأهداف التعلّمية عن الأدائية، وبالتالي               

يـة  فهي تؤكد نظرية الأهداف المرجعية رغم أن تبني مستوى عالي من الأهـداف الأدائ             
مقترن بمستوى عالي من فعالية الذات قد ارتبط بمستوى دافعية مدرسية يقارب المستوى              
الملاحظ لدى التلاميذ ذوي الأهداف التعلّمية المقترنة بفعالية ذات عالية وهو الأمر الـذي              

  .أشارت إليه نظرية الأهداف المراجعة



  
  :الاستنتاج العام

تفسيرها انطلاقا من الإطـار النظـري المعتمـد             بعد عرض النتائج المتوصل إليها و     
، حيث تفترض نظرية    )المرجعية والمراجعة (كأرضية لهذه الدراسة، وهو نظرية الأهداف       

  :الأهداف المرجعية ما يلي
الأهداف التعلّمية تقود التلميذ إلى معالجة عميقة للمعلومة وهي تـرتبط بمـستوى              - 1

عملية التعلّم التـي تعتبـر مـن أهـم          عالي من استراتيجيات الضبط الذاتي أثناء       
مؤشرات الدافعية المدرسية، وهو ما يساعد على رفع الأداء كما أن التلميذ المتبني             
للأهداف التعلّمية يميل إلى نسب نتائجه إلى مستوى الجهد المبذول مما يدفعه إلـى              
الاستمرار في الإنجاز، وبذل مستوى أعلى من الجهد بغية الوصول إلى مـستوى             

  .تحكم في النشاط الموكل إليهال
 المعلومة معالجة سطحية وبالتالي فهو لا       ةالأهداف الأدائية تقود التلميذ إلى معالج      - 2

 في أداء النشاط إلا بشكل سطحي مما يؤثر سلبا على أدائه فما بعد، كما أن                جيندم
 التلميذ ذو الأهداف الأدائية يميل عادة إلى نسب النتائج إلى القـدرة، وفـي حالـة               

إدراكه لقدراته بشكل سلبي يميل إلى حماية ذاته بتجنب الاندماج فـي النـشاط أو               
  . )إعاقة الذات(خفض الجهد 

وفي إطار اجتماع نمطي الأهداف فإن نظرية الأهداف المرجعية تفترض أن أعلى             - 3
مستويات الدافعية يلاحظ لدى التلاميذ ذوي المستوى التعلّمـي العـالي والأدائـي             

  .س الوقتالمنخفض في نف
  :أما نظرية الأهداف المراجعة فتفترض ما يلي

  الأهداف الأدائية تخفف من الأثر السلبي لضعف مستوى الأهداف التعلّمية - 1
الأهداف الأدائية تقود إلى مستوى دافعية يماثل مستوى الدافعية الذي تقـود إليـه               - 2

 .الأهداف التعلّمية شرط أن تقترن بمستوى عالي من فعالية الذات

إطار اجتماع نمطي الأهداف تفترض نظرية الأهداف المراجعـة أن اقتـران            في   - 3
مستوى عالي من الأهداف الأدائية بمستوى عالي من الأهداف التعلّميـة يـرتبط             

 .بأفضل مستويات الدافعية المدرسية

  



انطلاقا من افتراضات نظرية الأهداف المرجعية والمراجعـة وبنـاءا علـى النتـائج              
  :لتي تمثلت فيما يليالمتوصل إليها وا

أدائية مـع   /وجود فروق في الدافعية المدرسية ترد إلى تفاعل نمط الأهداف تعلّمية           - 1
منخفض لصالح مجموعة التلاميذ ذوي المستوى التعلّمي العـالي         / مستواها عالي 

والأدائي المنخفض ثم التلاميذ ذوي المستوى العالي في كلا النمطين من الأهداف            
ذ ذوي المستوى المنخفض في كلا النمطين من الأهداف وأخيرا          ثم مجموعة التلامي  

  .مجموعة التلاميذ ذوي المستوى التعلّمي المنخفض والأدائي العالي
وجود فروق ذات دلالة إحصائية في الدافعية المدرسية ترد إلى أثر تفاعل نمـط               - 2

ميـذ  أدائية مع مستوى فعالية الذات، وهذا لصالح مجموعـة التلا         /الأهداف تعلّمية 
ذوي الأهداف التعلّمية المقترنة بفعالية ذات عالية، متبوعة بمجموعة التلاميذ ذوي           
الأهداف الأدائية المقترنة بفعالية ذات عالية، ثم لـدى مجموعـة التلاميـذ ذوي              
الأهداف التعلّمية المقترنة بفعالية ذات منخفضة وأخيرا لدى التلاميذ ذوي الأهداف           

 .ية ذات منخفضةالأدائية المقترنة بفعال

 وجود فروق ذات دلالة إحصائية في الدافعية المدرسية بين مجموعـة التلاميـذ              - 3
 .ذوي فعالية الذات العالية، ومجموعة التلاميذ ذوي فعالية الذات المنخفضة

إن النتيجة الثالثة، وهي المتعلقة بفرضية البحث الثانية قد صيغت لعزل أثر                
ث تم تحليلها في إطار نظرية الأهداف بل على ضوء نتـائج            فعالية الذات على الدافعية حي    

   -وقد سبقت الإشارة إلى ذلك-بعض الدراسات السابقة في هذا المجال 
انطلاقا من الأرضية النظرية المعتمدة وبناءا على نتائج هذه الدراسـة يمكـن أن                 

  :نستنتج ما يلي
متبنين لمستوى عالي مـن     أعلى مستويات الدافعية المدرسية لوحظ لدى التلاميذ ال        •

الأهداف التعلّمية ومستوى منخفض من الأهداف الأدائية، ويتناقص بتراجع مستوى          
الأهداف التعلّمية وارتفاع مستوى الأهداف الأدائية، حيث يظهـر أدنـى مـستوى              

 للدافعية لدى التلاميذ ذوي المستوى العالي من الأهداف الأدائية 
 

هداف التعلّمية وهذا يتوافق مع نظرية الأهـداف        المقترنة بمستوى منخفض من الأ    
المرجعية التي أكدت وجود علاقة إيجابية بين الأهداف التعلّمية ومـستوى الجهـد             



 التعلم واستراتيجيات الضبط الذاتي، وبشكل عـام        تالمبذول، المثابرة، استراتيجيا  
 .لى الدافعيةالدافعية المدرسية كما أشارت إلى الأثر السلبي للأهداف الأدائية ع

 لدى التلاميذ المتبنين للأهداف التعلمية مقارنـة        ظإن أفضل مستويات الدافعية لوح     •
بالتلاميذ المتبنين للأهداف الأدائية إذا ما توفر نفس المستوى من فعاليـة الـذات،              
وهذا يتوافق مع نظرية الأهداف المرجعية التي أعطت الأفضلية دائمـا للأهـداف             

قتران الأهداف الأدائية بمستوى عالي من فعالية الذات قد أفضى          التعلّمية، غير أن ا   
إلى مستوى دافعية أفضل من الملاحظ لدى التلاميذ ذوي الأهداف التعلّمية المقترنة            

 . بمستوى منخفض من فعاليته الذات، وهذا ما أكدته نظرية الأهداف المراجعة

  
اسة قد تحققت وتم تحليل النتائج      في ضوء النتائج السالفة الذكر نلاحظ أن  أهداف الدر         

المتوصل إليها في إطار نظرية الأهداف، غير أنه يجب تأكيد أن نتائج هـذه الدراسـة لا                 
يمكن أن تكون أبدا مطلقة فهي لا تنطبق إلا على عينة الدراسة الحالية وظروفهـا، كمـا                 

دراسـات  أنني أشير إلى أن نظرية الأهداف مازالت حقلا خصبا لإنجاز العديـد مـن ال              
  .واقترح أن تكون النقاط التالية منطلقات لبحوث مستقبلية

ما هي العوامل المساهمة في تكوين أنماط الأهداف، ولماذا يتبنـى            -
 التلميذ نمطا دون الآخر؟

 
هل العلاقة الإيجابية الموجودة بين الأهداف التعلّمية والدافعية يمكن      -

 تعميمها على كافة المستويات والمجالات؟

مكن أن تنافس الأهداف الأدائية الإقدامية الأهداف التعلّمية في         هل ي  -
 تأثيرها الإيجابي على الدافعية والأداء؟

 
إذا كانت الأهداف الأدائية تؤثر سلبا علـى الدافعيـة المدرسـية             -

والأداء، فما هي الإستراتيجيات الواجب إتباعها للتخفيف من الأثر         
 السلبي للأهداف الأدائية؟ 

 
  نة المنافسة في الوسط المدرسي في إطار الأهداف التعلّمية؟ ما مكا -
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  حقالملا



  :1الملحق رقم 
  

  بناء مقياس الدافعية المدرسية: الموضوع
  

الدافعية المدرسية  "أستاذي المحترم، هذه مجموعة من البنود المقترحة لبناء مقياس            
  :  في كتابه« Rolland Viau »اعتمادا على المؤشرات التي اقترحها 

  "La motivation en contexte scolaire"   

  
  .في الخانة المناسبة" X"بند  ثم تضع علامة أرجو أن تقرأ ال  

  
  .إذا كانت هناك بعض الاقتراحات أرجو تدوينها -

  
  

  .وشكرا سلفا
  
  
  

  اسم الأستاذ



  
   le choix:  البنود المقترحة الخاصة بمؤشر الاختيار-1 أوافق لا أوافق

  أفضل الدراسة على أي نشاط آخر-  

 اول دائما تأخير إنجازه عندما يكلفني الأستاذ بعمل معين أح-  

  أرغب في القيام بأي نشاط ماعدا الدراسة -  

  أثناء الحصص الدراسية أحاول تمرير الوقت باللعب-  

   أحرص دائما على استغلال وقت الحصة الدراسية أحسن استغلال-  

  الدراسة هي أهم شيء أفكر فيه لحد الآن -  

    

   la persévérance: رحة لمؤشر المثابرة البنود المقت-2 أوافق لا أوافق

  إنني متعود على أداء واجباتي في اللحظات الأخيرة -  

  عندما أتغيب أسأل زملائي عما سبقني من الدروس بغرض الاستدراك-  

  أرغب كثيرا في مطالعة الكتب الخاصة بمواضيع الدراسة -  

  أكره أن أبقى في المدرسة مدة طويلة-  

 ضي معظم وقت فراغي في المراجعة و التحضير أق-  

  أنا حريص على تحضير دروسي-  

  آخذ الوقت الكافي في مراجعة دروسي-  

  أشعر بالندم إذ لم أخصص الوقت اللازم للدراسة -  



  أواصل الدراسة مهما كانت درجة صعوبة الواجبات المدرسية-  

 بيل الدراسة أنا مستعد للتضحية بأشياء كثيرة في س-  

  لا يهمني إذا قضيت كل وقتي أمام طاولة الدراسة-  

  l’engagement cognitif : البنود المقترحة الخاصة بمؤشر الاندماج المعرفي-3

 : إستراتيجيات التعلم-3-1  

لا أوافق أوافق  les stratégies de mémorisation:  إستراتيجيات الحفظ-3-1-1

  لدروس عن ظهر قلب  عادة ما أحفظ ا-  

  عندما يطلب مني حفظ بعض المعلومات، أشعر بالملل-  

  أكره أن أحفظ الأشياء الواجب حفظها -  

  عندما يطلب مني حفظ بعض المعلومات، ألجأ إلى الغش-  

   

لا أوافق أوافق  les stratégies d’organisation:  إستراتيجيات التنظيم-3-1-2

 دروس مادة معينة، أقوم بتقسيمها إلى محاور لتسهيل عملية المراجعة قبل مراجعة -  

  أثناء مراجعة درس معين، أقوم بوضع مخطط له لتسهيل حفظه-  

  أعتبر استخراج النقاط الأساسية أمرا ضروريا -  

  عند تحضير الدرس، أركز على النقاط الأساسية فيه-  

ختلاف بين الدروس، لأن ذلك يسهل الاحتفاظ بها أحاول استخراج أوجه التشابه و الا-  

  اعتبر وضع مخطط لكل درس، مضيعة للوقت-  



  أفضل أن أحفظ الدرس عن ظهر قلب، حتى لا أتعب نفسي في وضع المخططات -  

   

لا أوافق أوافق   les stratégies d’élaboration:  استراتيجيات البناء-3-1-3

 أمرا ضروريا أعتبر تلخيص الدروس -  

  أثناء الدرس أحاول الاحتفاظ قدر الإمكان بالنقاط التي أراها مهمة-  

  أعتمد فقط على ما يقدمه الأستاذ أثناء الدرس-  

  أحاول إعادة صياغة المعلومات بأسلوبي الخاص-  

  أناقش الدروس مع زملائي بعد انتهاء الحصة الدراسية -  

  درس يحتوي على نقاطه الأساسية أفضل أن أضع جدولا لكل-  

  بعد الخروج من المدرسة، أحاول تجنب أي حديث يخص الدراسة-  

  أحاول أن أقارن الدروس فيما بينها حتى أتوصل إلى معرفة أوجه الشبه والاختلاف-  

  أرغب أن أتعمق في فهم الدرس-  

  أرى أن تلخيص الدروس أمرا لا جدوى منه-  

  أحفظ الدرس كما هو لاجتياز الامتحان فقط يكفيني أن-  

  أقوم بتطبيقات إضافية في البيت قصد الفهم الجيد للدرس-  

  أحاول عادة تلخيص الدرس بصورة مبسطة-  

  أفضل أن أتحدث مع زملائي حول الدرس بلغتنا المتداولة-  

  أحاول إيجاد العلاقة بين المعلومات القديمة والجديدة-  



   

 les stratégies d’autorégulation:  استراتيجيات الضبط الذاتي-3-2  

 les stratégies métacognitives:  الاستراتيجيات الميتامعرفية-3-2-1

لا أوافق أوافق   la planification:  التخطيط-3-2-1-1

 لها قبل كتابة أي فقرة أحاول وضع مخطط لها يتضمن الأفكار الأساسية الواجب تناو-  

  أهتم كثيرا بمعرفة الهدف من كل درس حتى أصل إلى تحقيقه-  

  عند المراجعة أقوم بتسطير الأجزاء الأكثر أهمية قصد التركيز عليها -  

 قبل تحضير الدروس أو مراجعتها، أقوم بقراءتها بصورة سريعة لمعرفة محتواهـا             -  

 بشكل عام

 حسب الصعوبة والأهمية إلى مجموعات أثناء المراجعة أقوم بتقسيم الدروس -  

  أحاول الملائمة بين مستوى صعوبة الدرس و المدة الزمنية الملائمة لمراجعته-  

  أرى أنه من الأفضل أن أحول العناوين الجزئية لكل درس إلى أسئلة لأجيب عليها -  

  أفضل إعادة كتابة الدرس بطريقتي الخاصة حتى يرسخ في ذهني-  

   إنجاز التمارين، أقرأها أكثر من مرة قبل-  

  قبل انجاز التمارين، أركز أولا على استخراج المعطيات والمطالب-  

 قبل إنجاز التمرين، أفكر جيدا في القوانين الواجب تذكرها و طريقة الحل الواجـب               -  

 تتبعها

  أهتم كثيرا باستعمال المسودة أثناء الحل-  



 م السؤال نصف الجواب أؤمن كثيرا بفكرة فه-  

  التفكير في الحل يأخذ القسم الأكبر من وقتي-  

  ما يهمني هو إنجاز التمرين بأي صورة كانت للتخلص من عقاب الأستاذ-  

  أفضل أن أنقل الحل جاهزا من عند أحد الزملاء-  

   

لا أوافق أوافق   le monitoring:  إستراتيجيات المراقبة-3-2-1-2

اء إنجاز الواجبات المدرسية، أحاول الرجوع إلى الدروس، قصد التأكد من الفهـم              أثن -  

 الجيد

  أراجع خطوات الحل باستمرار، حتى أتأكد من صحتها-  

  أركز دائما على النقاط الأساسية و ذلك بمراجعتها أكثر من مرة-  

المطلـوب أو    أقرأ نص الواجب المنزلي أكثر من مرة، حتى أتمكن من اسـتخراج              -  

 المغزى منه 

  عندما أقرأ نصا معينا، أتوقف عند كل فقرة حتى أتأكد من مدى فهمي لها-  

لا أوافق أوافق  l’autoévaluation:  التقويم الذاتي-3-2-1-3

 بعد القيام بأي نشاط مدرسي أرى من الضروري مراجعته قبـل تـسليم الورقـة       -  

 للأستاذ

 ريقتي في إنجاز النشاط و الطريقة النموذجية للأستاذ أحاول المقارنة بين ط-  

  أرى من الواجب إعادة قراءة الورقة باهتمام، قبل تسليمها-  



  أخذ الوقت الكافي في مراجعة التمارين المنجزة و البحث عن الأخطاء المحتملة-  

  ما يهمني هو إنجاز النشاط المدرسي و ليس مدى صحته -  

 متحان، أسلم الورقة مباشرة دون مراجعتها في نهاية الا-  

  أناقش زملائي حول الامتحان لمعرفة مدى صحة إجابتي-  

  عادة ما أسأل الأستاذ حول مستوى أدائي من خلال الواجبات المدرسية-  

   

 les stratégies de gestion:  إستراتيجيات التسيير-3-3  

لا أوافق أوافق  :نظيم العمل في الزمن إستراتيجيات ت-3-3-1

  أفضل إنجاز واجباتي المدرسية فورا بعد تكليفي بها-  

  أؤجل إنجاز واجباتي حتى اللحظات الأخيرة-  

  أحاول الملائمة بين أهمية النشاط و صعوبته مع حجم الوقت اللازم لإنجازه-  

  أختار أوقات المراجعة بعناية فائقة لضمان القدرة على التركيز-  

  لا يهمني إن تغيبت بسبب عذر بسيط-  

  أشعر بتأنيب الضمير إن ضيعت جزءا من الوقت المخصص للدراسة-  

   

لا أوافق أوافق  : تنظيم العمل في المكان-3-3-2

  داخل القسم أفضل الجلوس قريبا من الأستاذ حتى أستمع إليه جيدا-  

  أفضل أن أجلس في زوايا القسم-  



 مني أن أجلس مع تلميذ مشوش لا يه-  

  عند المراجعة و تحضير الدروس أفضل المكان الهادئ-  

  أختار مكان المراجعة بعناية فائقة-  

  يمكنني أن أراجع و أتحدث مع غيري في وقت واحد-  

   

لا أوافق أوافق  : إختيار الوسائل المادية و البشرية-3-3-3

 فراغي في المكتبة إذا توفرت أفضل أن أقضي جزءا من وقت -  

  عادة ما أرجع إلى القاموس للبحث عن معاني المفردات الصعبة-  

  يهمني كثيرا أن أحصل على كتب خارجية متعلقة بالبرنامج الدراسي-  

  أكتفي فقط بالمعلومات التي يقدمها الأستاذ-  

  أفضل أن أخصص جزءا من مصاريفي لشراء الكتب-  

 ناقشة زملائي في إطار الدراسة أفضل م-  

  في نهاية الحصة، أناقش الأستاذ حول النقاط الغامضة-  

  بعد نهاية الدرس، أحاول تجنب أي حديث يخص الدراسة-  

  إذا كانت لدي مشكلة في الفهم، أطلب مساعدة الأستاذ أو الزملاء-  

  أهتم بمناقشة المواضيع الدراسية مع أهلي-  

   

فقلا أوا أوافق  les stratégies motivationnelles:  إستراتيجيات التحفيز-3-3-4



  من عادتي القيام بالنشاط حتى أنهيه و أصل إلى هدفي-  

عندما أشعر بالملل، أفكر فقط في فرحة النجاح كي أحفز نفسي على بذل جهد أكبر-  

  من مواصلة الدراسة عندما أشعر بالتعب أعطي نفسي فترة من الراحة كي أتمكن-  

  عندما أتعب أتوقف مباشرة عن العمل-  

  لا يهمني إن لم أنجز واجباتي كما ينبغي-  

  أحاول إقناع نفسي بأن الاجتهاد يؤدي حتما إلى النجاح-  

  عادة ما أصر على إتمام النشاط إذا واجهت فيه بعض الصعوبات-  

 
 



  
  : 2الملحق رقم 

  رسيةمقياس الدافعية المد
  

يقيس هذا المقياس الدافعية للتعلم، وهو خارج عن إطار مؤسستك أنه يـدخل فـي                 
 عبارة ويقابل كل عبارة خمس خانـات،        87إطار بحث علمي أكاديمي، وهو يحتوي على        

موافـق بـشدة، موافـق، محايـد،         : وكل خانة تمثل  إجابة من الإجابات الخمسة وهـي         
  .معارض، معارض بشدة

 فـي   Xجيدا ثم قرر إلى أي مدى تنطبق عليك، ثم ضع العلامـة             إقرأ كل عبارة      
  .الخانة المناسبة

  .أرجو أن تكون صريحا في إجاباتك وأعلمك أنه لن يطلع عليها أحد غير الباحثة  
  

  :ملاحظة
  .أجب على كل العبارات ولا تضع إجابتين لعبارة واحدة

  :يةقبل البدء في الإجابة أرجو منك استكمال المعلومات التال
  

  :.......................................................الاسم واللقب
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  بناء مقياس الأهداف المدرسية: الموضوع

  
  :تمهيد

  
عند إلتحاق التلميذ بالمدرسة وعبر مساره الدراسي يتبنى نمطين من الأهداف والتي     

  . إلى أهداف تعلمية وأهداف أدائيةC.Dweckتقسمها 
أستاذي المحترم إليك خصائص كل نمط من التلاميذ مرفوقة بقائمتين مـن البنـود              

  .المقترحة لقياس الأهداف التعلمية والأهداف الأدائية
  

  . في الخانة المناسبة(x)إقرأ كل بند وضع العلامة من فضلك 
  .إذا كانت هناك إقتراحات أخرى أرجو تدوينها

  
  

  : إسم الأستاذ



  :خصائص التلميذ ذي الأهداف التعلمية
  الرغبة في اكتساب معارف ومهارات جديدة وتنمية المعارف والمهارات القديمة - 1
 ميدرك الخطأ على انه خطوة عادية في عملية التعل - 2

 يحاول بذل جهد أكبر بعد الخطأ - 3

 يرى الجهد على أنه شيء مهم لتحقيق النجاح - 4

 يتوجه دائما إلى إتقان النشاط المدرسي - 5

 وعدم السلبية) الرغبة في المشاركة(الفعالية في النشاط المدرسي  - 6

 الإحساس بالرضا عند تعلّم الجديد - 7

 اعتبار الصعوبات كتحديات لا بد من مواجهتها  - 8

  :ذ ذي الأهداف الأدائية خصائص التلمي
  الرغبة في الحصول على أحكام مرضية من طرف الآخرين - 1
 محاولة تجنب الأحكام غير المرضية من طرف الآخرين حول القدرات الشخصية  - 2

 الرغبة في الأداء أفضل من الآخرين  - 3

 الرغبة في بلوغ النجاح بأقل قدر من الجهد  - 4

 يدرك الفشل على أنه مؤشر على عدم الكفاءة  - 5

 إلى الإحساس بالفشل) التلميذ(الخطأ يدفعه  - 6

 لا يقيم الجهد بل يقيم القدرات أكثر - 7

 في تحقيق النجاح)  صعوبة المادة-الحظ(يؤمن بتحكم العوامل الخارجية  - 8
 

  لا أوافق   أوافق  :البنود المقترحة لقياس الأهداف التعلمية
لـك   أسعى دائما إلى تعلم المزيد من المعلومات، وإن كلفنـي ذ           -1

  الكثير من الوقت والجهد
    

 إذا أخطأت أحاول مراجعة عملي من جديد حتـى أتمكـن مـن              -2
  تصحيحه والاستمرار فيه

    

 إذا أخطأت في إنجاز تمرين ما، أحاول إعادة التركيز فيه أكثـر             -3
  حتى أنجزه

    

      لتحقيق النجاح لا بد من بذل الجهد الكافي-4



ن أفهم كل صغيرة وكبيـرة      عند دراسة موضوع معين، أحاول أ     -5
  فيه

    

       أحرص كثيرا على المشاركة أثناء الدرس-6
       أحاول تحضير دروسي حتى أتمكن من المشاركة أثناء الدرس-7
       أشعر بالسعادة عندما أتعلّم شيئا جديدا-8
       فهم المادة الدراسية فهما جيدا هو هدفي الأوّل-9

      جهدا أكبر من زملائه التلميذ الجيد هو الذي يبذل -10
       أواصل إنجاز نشاطاتي المدرسية مهما واجهت من صعوبات-11
       لا أفكر أن أنقل الحلول من الآخرين-12
      أعتقد أنه بإمكاني النجاح إذا أردت ذلك-13
       إن هدفي الأول من الدراسة هو تعلم المزيد-14

 
   لا أوافق   افقأو  :البنود المقترحة لقياس الأهداف الأدائية

       أسعى دائما لنيل إعجاب الأستاذ -1
      على ورقتي " ضعيف" يؤلمني كثيرا أن تكتب كلمة -2
 يهمني كثيرا أن أحصل على أفضل علامة في القسم وإن تطلب -3

  مني ذلك القيام بالغش 
    

       أكره أن اتعب كثيرا لكنني أسعى دائما إلى النجاح-4
هم ما درست، ولكن يهمني الحـصول علـى          لا يهمني كثيرا ف    -5

  علامة جيدة
    

       التلميذ الذي يحصل على علامة سيئة هو تلميذ ضعيف حقا-6
 التلميذ الذي يحصل على علامة سيئة، هو تلميذ لم يبذل الجهد            -7

  الكافي
    

       إذا أخطأت في إنجاز تمرين معين أحاول نقله عن أحد الزملاء-8
ة عند إنجاز تمرين معين، أتوقف مباشـرة         إذا واجهتني صعوب   -9

  عن إنجازه
    

       المهم هو الحصول على علامة جيدة وليس فهم الدروس-10



  
  

   : 5الملحق رقم 
  مقياس الأهداف المدرسية

  
يهدف هذا المقياس إلى معرفة هدفك من الدراسة ، وهو خارج عن إطار مؤسستك                 

 عبارة ويقابل كل عبـارة      17يحتوي على   فهو يدخل في إطار بحث علمي أكاديمي، وهو         
موافق بشدة، موافـق،    : خمس خانات، وكل خانة تمثل  إجابة من الإجابات الخمسة وهي          

  .محايد،  معارض، معارض بشدة
  . في الخانة المناسبةXإقرأ كل عبارة جيدا ثم ضع العلامة   
  .الباحثةأرجو أن تكون صريحا في إجابتك، وأعلم أنه لن يطلع عليها أحد غير   

  
  :ملاحظة

  .أجب على كل العبارات ولا تضع إجابتين لعبارة واحدة
  :قبل البدء في الإجابة أرجو منك استكمال المعلومات التالية

  
  :.......................................................الاسم واللقب

  .......:........................................................السن
  :............................................................المؤسسة

  



 

ــق    مواف
  بشدة

معارض   معارض  محايد  موافق
  بشدة

             أسعى دائماً لنيل إعجاب الأستاذ-1
 إذا أخطأت، أحوال مراجعة عملي من جديد حتـى   -2

  .أتمكن من تصحيحه والاستمرار فيه
          

لأول من الدراسة هو تعلم المزيد مـن         إن هدفي ا   -3
  .الأشياء

          

علـى  " ضـعيف "  يؤلمني كثيراً أن تكتب كلمـة        -4
  ورقتي 

          

 أسعى دائماً إلى تعلم المزيد من المعلومـات وإن          -5
  .كلفني ذلك المزيد من الجهد والوقت

          

 إذا أخطأت في إنجاز تمرير ما، أحـاول إعـادة           -6
  . أنجزهالتركيز فيه أكثر حتى

          

 يهمني كثيراً أن أحصل على أفضل علامـة فـي           -7
  .القسم، وإن تطلب مني ذلك القيام بالغش

          

عند دراسة موضوع معين، أحوال أن أفهـم كـل          -8
  .صغيرة وكبيرة فيه

          

            . أحرص كثيراً على المشاركة أثناء الدرس-9
ن  أكره أن أتعب كثيراً لكن أسعى دائمـا إلـى أ           -10

  .أكون الأول في القسم
          

أحاول تحضير دروسي حتى أتمكن من المشاركة       -11
  .أثناء الدرس

          

 لا يهمني كثيراً فهم ما درسـت ولكـن يهمنـي            -12
  .الحصول على علامة جيدة

          

            .ـ أشعر بالسعادة عندما أتعلم شيئاً جديدا13ً
 ـ       -14 ذ التلميذ الذي يحصل على علامة سيئة هو تلمي

  ضعيف حقاً
          

            . فهم المادة الدراسية فهما جيداً هو هدفي الأول-15
           إذا أخطأت في إنجاز تمرين معين أنقله مباشـرة          -16



  عن أحد الزملاء
 أواصل إنجاز نشاطاتي المدرسية مهما واجهـت        -17

  .من صعوبات
          

            . لا أفكر أبدا أن أنقل الحلول جاهزة عن الآخرين-18
 إذا واجهتني صعوبة عند إنجاز تمرين معـين،         -19

  .أتوقف مباشرة عن إنجازه
          

 المهم عندي هو الحصول علـى علامـة جيـدة           -20
  .وليس فهم الدرس

          

            . لتحقيق النجاح لا بد من بذل الجهد الكافي-21
 

 

 

  



  
  

   : 6الملحق رقم 
  مقياس الأهداف المدرسية

  
لى معرفة هدفك من الدراسة ، وهو خارج عن إطار مؤسستك            يهدف هذا المقياس إ     

 عبارة ويقابل كل عبـارة      21فهو يدخل في إطار بحث علمي أكاديمي، وهو يحتوي على           
موافق بشدة، موافـق،    : خمس خانات، وكل خانة تمثل  إجابة من الإجابات الخمسة وهي          

  .محايد،  معارض، معارض بشدة
  . في الخانة المناسبةXعلامة إقرأ كل عبارة جيدا ثم ضع ال  
  .أرجو أن تكون صريحا في إجابتك، وأعلم أنه لن يطلع عليها أحد غير الباحثة  

  
  :ملاحظة

  .أجب على كل العبارات ولا تضع إجابتين لعبارة واحدة
  :قبل البدء في الإجابة أرجو منك استكمال المعلومات التالية

  
  .............................:..........................الاسم واللقب

  :...............................................................السن
  :............................................................المؤسسة

  



 

موافـــق   
  بشدة

ــارض  معارض  محايد  موافق مع
  بشدة

 أتمكن   إذا أخطأت أحاول مراجعة عملي من جديد حتى        -1
  .من تصحيحه والاستمرار فيه

          

 من الدراسة هو تعلـم المزيـد مـن          ل إن هدفي الأو   -2
  .الأشياء

          

 أسعى دائما إلى تعلم المزيد من المعلومات وإن كلفني          -3
  ذلك المزيد من الجهد والوقت

          

 إذا أخطأت في إنجاز تمرين ما أحاول إعادة التركيـز           -4
  فيه أكثر حتى أنجزه

          

 يهمني كثيرا أن احصل على أفضل علامة في القـسم           -5
  .وإن تطلب مني ذلك القيام بالغش

          

 عند دراسة موضوع معين أحاول أن أفهم كل صغيرة          -6
  .وكبيرة فيه

          

            .أحرص كثيرا على المشاركة أثناء الدرس-7
 أحاول تحضير دروسي حتى أتمكن من المشاركة في         -8

  الدرس
          

 لا يهمني كثيرا فهم ما درست ولكن يهمني الحـصول           -9
  .على علامة جيدة

          

             أشعر بالسعادة عندما أتعلم شيئا جديدا-10
            . فهم المادة الدراسية فهما جيدا هو هدفي الأول-11
 إذا أخطأت في إنجاز تمرين معين أنقله مباشرة عن          -12

  .أحد الزملاء
          

از نشاطاتي المدرسية مهما واجهت مـن        أواصل إنج  -13
  صعوبات

          

            . لا أفكر أبدا أن أنقل الحلول جاهزة عن الآخرين-14
 إذا واجهتني صعوبة عند إنجاز تمرين معين أتوقف         -15

  مباشرة عن إنجازه
          

 المهم عندي هو الحصول على علامة جيدة ولـيس          -16
  .فهم الدرس

          

             بد من بذل  الجهد الكافيلتحقيق النجاح لا-17
 

 



  
  :7الملحق رقم

  مقياس فعالية الذات
  

 وسماتك الشخصية كل بند يتضمن      كهذا المقياس هو سلسلة من البنود حول اتجاهات         
  .اعتقادا معينا

  .اقرأ كل بند وقرر إلى أي مدى يصفك  
 ـ               ى لا توجد إجابة صحيحة وأخرى خاطئة ومن المحتمل جدا أنك سوف توافق عل

  .بعض البنود وتعارض أخرى
 فـي الخانـة     Xمن فضلك عبر على شعورك حول كل بند وذلك بوضع العلامة              
  .المناسبة
من فضلك كن صادقا في وصف ذاتك كما هي في الواقع وليس كمـا تريـدها أن                   

  .تكون
  .أجب على كل العبارات، ولا تضع إجابتين لعبارة واحدة  
  :ستكمال المعلومات التاليةقبل البدء في الإجابة أرجو منك ا  

  
  :.......................................................الاسم واللقب

  :...............................................................السن
ــة :.............................................................إكماليـــــــــ



  
موافــق   

  بشدة
ــار  ايدمح  موافق مع

  ض
معــارض

  بشدة
             أحب زراعة النباتات المنزلية -1
            . من قدرتي على تنفيذهاا مشاريع معينة، أكون متأكد عندما أحد-2
من مشاكلي أنني لا أستطيع الشروع في العمل عند مـا يطلـب             -3

  .مني ذلك
          

 إذا فشلت في أداء عمل معيّن في المرة الأولى، فـإنني أعـاود              -4
  المحاولة حتى أنجح

          

             تلعب الوراثة الدور الأكبر في تحديد شخصية الفرد-5
             أجد صعوبة في الحصول على أصدقاء جدد-6
             عندما أحدّد أهدافا هامة نادرا ما أنجزها -7
             أترك الأشياء قبل إنهائها-8
             أحبّ الطبخ-9

ؤيته، فإنني أذهب إليه بـدل أن        إذا رأيت شخصا كنت أودّ ر      -10
  انتظره حتى يأتي إليّ

          

             أتجنّب مواجهة الصعوبات -11
             إذا واجهت أمرا صعبا، فإنني لا أقوم بأي محاولة-12
             كل شخص لديه صفات جميلة -13
 إذا التقيت بشخص مهم ووجدت أنه من الصعب إقامة علاقـة            -14

  .ن ما أتخلى عنهصداقة معه، فإنني سرعا
          

 إذا كان لديّ عمل غير ممتع، فإنني أتحمل الوضع حتى أنهي            -15
  إنجازه

          

            عندما أقرر القيام بعمل معين، فإنني أذهب مباشرة لإنجازه-16
             أحبّ العلم-17
 عندما أحاول تعلّم شيء جديد ولا أنجح فيه من المرة الأولى،            -18

  ركهفإنني سرعان ما أت
          

 عندما أريد أن أصبح صديق شخص يظهر من المرة الأولـى            -19
  أنّه شخص مهم، فإنني لا أتراجع بسهولة

          

           عندما تظهر صعوبات غير متوقعة، فإنّه يصعب علي التحكم          -20



  فيها بسهولة 
             لو كنت فنانا لفضّلت رسم الأطفال-21
            ى أنها صعبة بالنسبة ليرأ أتجنب الأشياء الجديدة التي -22
             الفشل يدفعني إلى بذل جهد أكبر-23
             لا أستطيع التحكّم في نفسي جيّدا عندما أكون وسط الناس -24
             أحبّ كثيرا ركوب الخيل-25
             لا أثق في قدراتي عندما أقوم بأشياء معيّنة-26
             أنا شخص معتمد على نفسه-27
د تحصّلت على أصدقائي بفضل قدرتي على  إقامة علاقـة            لق -28

  صداقة 
          

             أتخلّى بسهولة عن الأشياء-29
 لا يبدو لي أنني كفء في التصرف مع أغلب المشاكل التـي             -30

  تصادفني في حياتي
          

  
 



  مدرسيةیوضح نسب الموافقة على البنود المقترحة لتناء مقياس الدافعية ال :08: الملحق رقم
  –صدق المحكمين  -

  

رقѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧم 
  البند

البعѧѧѧѧѧѧѧѧѧد 
 المقاس

نѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧسبة 
  الموافقة

رقѧѧѧم 
 البند

البعѧѧѧѧѧѧѧѧѧد 
 المقاس

نѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧسبة 
  الموافقة

رقѧѧѧѧم 
  البند

البعѧѧѧѧѧѧѧѧѧد 
 المقاس

نѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧسبة 
  الموافقة
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  المقاس
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  الموافقة

رقѧѧѧѧѧѧم 
  البند

البعѧѧѧѧѧѧѧѧѧد 
 المقاس

نѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧسبة 
  الموافقة

1  100%  22  100% 42  100% 62  100% 82  100% 
2  83%  23  100% 43    100% 63  100% 83  100% 
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  .صدق المحتوى السبعين التي تتمتع بيزي للبنوديیوضح درجات الصدق التم : 09: الملحق رقم
  . ـ لمقياس الدافعية المدرسية2الترتيب حسب الصورة الثانية ـ الملحق رقم 

  

رقѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧم 
  البند

متوسѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧطي 
المجمѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧوعتين 

  الطرفيتين
N  الانحرافات

  ةالمعياری
 Fقيمѧѧѧѧѧѧة

الدلالѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧѧة Tقيمة  للتجانس
 حصائيةالإ

44  
  دنيا   +01

  عليا
3.9  
4.6  46  

1.11  
  دال  -4.14  8.76  0.59

44  
  دنيا  -02

  عليا
3.4  

4.39  46  
0.89  
 دال  -5.39  1.01  0.82

44  
  دنيا  +04

  عليا
3.88  
4.65  46  

0.94  
 دال  -4.68  3.08  0.56

44  
  دنيا  +06

  عليا
4.15  
4.91  46  

0.98  
 دال  -4.87  30.09  0.28

44  
  دنيا  +07

  عليا
4.15  
4.69  46  

0.8  
 دال  -3.75  4.20  0.51

44  
  دنيا  +08

  عليا
4.27  
4.84  46  

0.75  
 دال  -4.62  18.69  0.36

44  
  دنيا  +09

  عليا
3.86  
4.67  46  

0.97  
 دال  -4.53  2.85  0.7

44  
  دنيا  +11

  عليا
3.43  
4.39  46  

0.99  
 دال  -5.15  3.99  0.74

44  
  دنيا  +12

  عليا
3.84  
4.52  46  

0.86  
 دال  -3.99  0.03  0.75



 

44  
  دنيا  +13

  عليا
3.88  
4.91  46  

0.81  
 دال  -7.92  21.70  0.28

44  
  دنيا  +14

  عليا
4.13  
4.71  46  

0.97  
 دال  -3.56  7.33  0.50

44  
  دنيا  -15

  عليا
3.56  
4.43  46  

1.24  
 دال  -3.71  4.13  0.93

44  
  دنيا  +16

  عليا
3.56  
4.39  46  

1.08  
 دال  -4.33  14.17  0.64

44  
  دنيا  -18

  عليا
3.15  
3.97  46  

1.29  
 دال  -3.35  10.59  0.99

44  
  دنيا  +19

  عليا
3.2  

4.04  46  
1.06  
 دال  -4.27  10.99  0.75

44  
  دنيا  +20

  عليا
4.09  
4.76  46  

1  
 دال  -3.99  11.63  0.48

44  
  دنيا  +22

  عليا
3.63  
4.23  46  

1.05  
 دال  -3.29  10.83  0.6

44  
  دنيا  +23

  عليا
4.04  
4.89  46  

0.77  
 دال  -6.71  8.54  0.31

44  
  دنيا  +24

  عليا
3.56  
4.26  46  

1.02  
 دال  -3.61  3.86  0.77

44  
  دنيا  -25

  عليا
3.93  
4.86  46  

0.99  
 دال  -5.91  23.95  0.34

  دنيا  -26  44
  عليا

3.59  
4.28  46  

1.26  
 دال  -2.82  1.59  1.04



 

  دنيا  +27
  عليا

3.72  
4.6  

44  
46  

1.1  
 دال  -4.58  5.05  0.64

44  
  دنيا  +29

  عليا
4.13  
4.91  46  

1.06  
 دال  -4.66  31.62  0.28

44  
  دنيا  +30

  عليا
3.7  

4.58  46  
0.92  
 دال  -5.47  3.85  0.54

44  
  دنيا  +31

  عليا
3.2  

4.19  46  
1.001  

 دال  -5.22  4.26  4.19

44  
  دنيا  -32

  عليا
4.04  
4.65  46  

1.14  
 دال  -2.85  4.24  0.84

44  
  دنيا  +34

  عليا
3.43  

4.5  46  
1.04  

 دال  -6.13  16.73  0.5

44  
  دنيا  +35

  عليا
3.34  
4.17  46  

0.93  
 دال  -4.54  3.44  0.79

44  
  دنيا  +37

  عليا
3.54  
4.10  46  

0.76  
 دال  -3.56  1.62  0.73

44  
  دنيا  +38

  عليا
3.63  
4.32  46  

0.91  
 دال  -4.28  9.12  0.55

44  
  دنيا  +39

  عليا
4.09  
4.82  46  

0.67  
 دال  -6.15  3.32  0.43

44  
  دنيا  +40

  عليا
3.43  
4.45  46  

0.99  
 دال  -5.64  4.25  0.68

  دنيا  +41  44
  عليا

3.81  
4.76  46  

0.89  
 دال  -6.05  7.55  0.52



 

  دنيا  -42
  عليا

3.75  
4.26  

44  
46  

1.33  
 دال  -2.02  4.21  1.04

44  
  دنيا  +43

  عليا
3.95  
4.65  46  

1.11  
 دال  -3.42  1.99  0.79

44  
  دنيا  -44

  عليا
3.54  
4.21  46  

1.17  
 دال  -3.05  4.54  0.89

44  
  نياد  +45

  عليا
4.2  

4.63  46  
0.85  
 دال  -2.86  2.10  053

44  
  دنيا  +46

  عليا
3.43  
4.65  46  

1.04  
 دال  -7.07  20.09  0.48

44  
  دنيا  +47

  عليا
3.45  
4.28  46  

0.87  
 دال  -5.15  5.81  0.62

44  
  دنيا  +48

  عليا
3.88  
4.82  46  

0.94  
 دال  -6.12  13.53  0.38

44  
  نياد  +49

  عليا
4.02  
4.71  46  

0.69  
 دال  -5.61  0.004  0.45

44  
  دنيا  +50

  عليا
4  

4.71  46  
0.83  
 دال  -5.08  0.21  0.75

44  
  دنيا  +51

  عليا
4.06  
4.69  46  

0.75  
 دال  -4.75  0.95  0.46

44  
  دنيا  +52

  عليا
3.59  
4.41  46  

0.97  
 دال  -4.92  11.23  0.54

44  
  يادن  +53

  عليا
3.29  
4.43  46  

1.21  
 دال  -4.91  3.83  0.98



 
44  

  دنيا  +54
  عليا

4.36  
4.82  46  

0.83  
 دال  -3.34  27.79  0.38

44  
  دنيا  +55

  عليا
3.22  
4.43  46  

1.23  
 دال  -5.95  24.89  0.54

44  
  دنيا  +56

  عليا
3.5  

4.54  46  
1  

 دال  -6.20  15.04  0.5

44  
  يادن  +58

  عليا
3.79  
4.78  46  

0.97  
 دال  -6.17  12.24  0.41

44  
  دنيا  -59

  عليا
3.4  
4.3  46  

1.12  
 دال  -4.40  10.10  0.75

44  
  دنيا  +62

  عليا
4.25  
4.86  46  

0.71  
 دال  -5.18  23.85  0.34

44  
  دنيا  +63

  عليا
4.00  
4.69  46  

1.01  
 دال  -4.22  3.24  0.46

44  
  نياد  +64

  عليا
4.00  
4.73  46  

0.91  
 دال  -4.61  0.51  0.57

44  
  دنيا  -65

  عليا
3.84  
4.71  46  

1.21  
 دال  -4.48  22.84  0.45

44  
  دنيا  +66

  عليا
3.59  
4.47  46  

1.08  
 دال  -4.66  7.12  0.65

44  
  دنيا  +67

  عليا
3.7  

4.78  46  
1.15  
 دال  -5.61  27.91  0.55

44  
  دنيا  +68

  عليا
4.52  
4.86  46  

0.92  
 دال  -2.33  16.78  0.34



 
 
 
 
  

44  
  دنيا  +71

  عليا
4.25  
4.86  46  

1.04  
 دال  -5.18  24.65  0.44

  دنيا  +72  44
  عليا

4.00  
4.69  46  

1.04  
 دال  -4.22  7.86  0.85

44  
  دنيا  +73

  عليا
4.00  
4.73  46  

1.18  
 دال  -4.16  1.09  0.97

44  
  دنيا  +75

  عليا
3.84  
4.71  46  

0.96  
 دال  -4.48  1.62  0.72

44  
  دنيا  -77

  عليا
3.59  
4.47  46  

1.13  
 دال  -4.66  2.74  0.89

44  
  دنيا  +78

  عليا
3.7  

4.78  46  
0.96  
 دال  -5.61  1.09  0.65

44  
  دنيا  -79

  عليا
4.52  
4.86  46  

0.92  
 دال  -2.33  1.20  0.82

44  
  دنيا  +80

  عليا
3.56  
4.73  46  

1.09  
 دال  -6.87  12.62  0.48

44  
  دنيا  -83

  عليا
3.54  
3.97  46  

1.46  
 دال  -2.14  8.43  1.09

44  
  دنيا  -84

  عليا
3.77  
4.73  46  

1.11  
 دال  -2.50  26.74  0.53

44  
  دنيا  +85

  عليا
3.38  
4.00  46  

1.01  
 دال  -3.53  14.46  0.73

44  
  دنيا  +86

  عليا
3.2  

4.23  46  
1.35  
 دال  -2.58  18.38  0.76

  دنيا  +87
  عليا

2.68  
3.80  

44  
46  

1.21  
  دال  -4.50  1.90  1.14




