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العلاقة بين �أنماط الأهداف وا�ستراتيجية حل الم�شكلات

العلاقة بين �أنماط الأهداف وا�ستراتيجية حل الم�شكلات لدى

طلاب الجامعة الها�شمية في �ضوء بع�ض المتغيرات

الملخ�ص

حل  و�أ�ستراتيجية  الأهداف  �أنماط  بين  العلاقة  اكت�شاف  �إلى  الدرا�سة  هذه  هدفت 

الم�شكلات لدى طلاب الجامعة الها�شمية، كما هدفت �إلى معرفة نمط الأهداف الذي 

يتبناه �أولئك الطلبة، وكذلك درجة ا�ستخدامهم لا�ستراتيجيات حل الم�شكلات، وذلك في 

�ضوء متغيري الجن�س والكلية. تكونت عينة الدرا�سة من )453( طالباً وطالبة ا�ستجابوا 

لمقيا�سي نمط الأهداف وا�ستراتيجة حل الم�شكلات. وقد بينت النتائج �أن �أكثر الطلاب 

يتبنون �أنماطاً عدة من الأهداف، ولكن �أكثرها �شيوعاً هو �أهداف التمكن، كما بينت �أن 

الذكور يتبنون �أهداف �أداء-�إقدام بينما تتبنى الإناث �أهداف تمكن، و�أظهرت النتائج �أي�ضاً 

�أن طلاب الكليات التقنية يميلون �إلى تبني �أهداف تمكن، بينما يتبنى طلبة الكليات 

و�أظهرت  �أداء-تجنب.  �أهداف  الإن�سانية  الكليات  وطلبة   ، �أداء-�إقدام  �أهداف  العلمية 

و�أن  الم�شكلات،  حل  ا�ستراتيجيات  ي�ستخدمون  الها�شمية  الجامعة  �أن طلاب  النتائج 

التقنية  الكليات  و�أن طلبة  الإناث،  من  الا�ستراتيجيات  لتلك  ا�ستخداماً  �أكثر  الذكور 

و�أخيراً،  الإن�سانية،  الكليات  لتلك الا�ستراتيجيات من طلبة  ا�ستخداماً  �أكثر  والعلمية 

بينت النتائج �أن هناك ارتباطاً دالاً وموجباً بين ا�ستراتيجية حل الم�شكلات ونمطي �أهداف 

تمكن و�أهداف �أداء، بينما كان هناك ارتباط �سالب وموجب بين تلك الا�ستراتيجيات ونمط 

�أهداف التجنب.

وبناء على النتائج �أو�صت الدرا�سة بعدة تو�صيات، �أبرزها تدريب الطلبة على �صياغة 

�أهداف تعلم وتمكن، والاهتمام بالمواد التعليمية التي تعني بذلك. 

  

الكلمات المفتاحية: نمط الأهداف، حل الم�شكلات، الجن�س.
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The Relationship between Goal Orientation and Problem Solving 
Strategy among the Hashemite University Students

Abstract

This study aimed at exploring the relationship between goals orientation 
and the problem solving strategy among students of the Hashemite University. 
It also aimed at identifying the pattern of goals adopted by those students, 
as well as the degree of their use of problem-solving strategies in light of 
the variables of gender and the college. A random sample composed of (453) 
male and female students completed a scale of goal orientation and a scale of 
problem solving strategy. The results indicated that the students had several 
patterns of goals, but the most common ones are mastery goals. The results 
also showed that males adopted performance goals whereas females adopted 
mastery goals. Technical college students adopted mastery goals, while sci-
entific college students adopted performance ones, and humanitarian college 
students adopted avoidance goals. With regard to problem solving, the results 
revealed that the Hashemite University students tend to use these strategies, 
but males more commonly used problem-solving strategies than females. Stu-
dents of technical and scientific college, more commonly used those strategies 
than students of humanitarian colleges. Finally, the results showed that there 
was a positive correlation between solving problem strategy and the mastery 
and the performance goals, while there was a negative correlation between 
those strategies and the avoidance goals. 

In the light of the results, the study suggested a number of recommenda-
tions.

Key words: goal orientation, problem solving, gender.
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المقدمة

ت�ؤدي الأهداف دوراً مهماً في نمو الدافعية الذاتية من خلال بناء �أهداف يقوم الطلاب من 

 ،)Elliot & Church, 1997( التعليمية  التعلمية  العملية  في  تقدمهم  بتقويم  خلالها 

و”ما  الآن”  “ما هم عليه  التناق�ض بين  الأفراد لخف�ض  دافعية  بزيادة  الأهداف كذلك  وتقوم 

يرغبون �أن يكونوا عليه م�ستقبلاً”، ويهتم التربويون داخل الغرفة ال�صفية ب�أهداف التح�صيل 

التي تعرف ب�أنها الغاية من الانخراط بالمهام )Maehr, 1989(، ويكمن العن�صر الأ�سا�سي 

في العمل من �أجل �أداء �أف�ضل في �صياغة �أهداف حقيقية ي�شعر الفرد من خلالها بالفخر 

والاعتزاز عند نجاحه في تحقيقها غباري )2008(. 

وتو�ضح الأهداف للطلاب طريقهم، وتوجه �سلوكهم المعرفي والوجداني في �أثناء انهماكهم 

�إلى تحقيق  يقودهم  ما  المتاحة  ال�سلوك  بدائل  بين  يختارون من  الأكاديمي، وتجعلهم  بالعمل 

لأنها تجعلهم  الم�شكلات؛  وحل  العمل  اختيارهم لا�ستراتيجيات  ت�ؤثر في  الأهداف، كما  هذه 

يلزمون �أنف�سهم بالو�صول �إلى �أهداف هامة في حياتهم مما يح�سن من ا�ستغلالهم للوقت 

وي�شعرهم بالر�ضا عن الذات وعن الحياة ب�شكل عام، كما ت�ساعد على تركيز الانتباه، وتمثل 

المكونات الأ�سا�سية للتخطيط وت�شكل دوافع للتعلم وتوفر معايير لتقدير فعالية ال�سلوك 

 Ames, 1992; Elliot,( حيث تكون متنبئاً لكثير من العمليات والنواتج المرتبطة بالتح�صيل

 McGregor & Gable, 1999; Lock & Latham, 1990; Meece, Blumenfeld &
.)Hoyle, 1988

 Was,( وقد تنوعت تعريفات الأهداف بتنوع الاتجاهات والمدار�س النف�سية حيث يعرف واز

 Elliot( وموراياما  �إليوت  ويعرفها  تحقيقه.  �إلى  الفرد  ي�سعى  ما  ب�أنها  الأهداف   )2006
الطلبة  كفاءة  على  فيها  التركيز  يكون  معرفية  دينامية  ب�أنها   )& Murayama, 2008
وقدراتهم. ويعرفها الزغول )2006( ب�أنها تطلعات م�ستقبلية يرغب الأفراد والمجموعات في 
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الو�صول �إليها، وي�سعون جاهدين لتحقيقها، وت�شكل قيماً تحكم �سلوك الأفراد والمجموعات، 

وتت�ضمن مهمات ن�سعى �إلى �إنجازها و�أغرا�ضاً نحاول الو�صول �إليها ومعايير ن�أمل في تحقيقها 

ومكا�سب ننا�ضل من �أجل تطويرها والمحافظة عليها.

�إلى تحقيقه في  والجماعة  الفرد  يتطلع  »ما  ب�أنه  للهدف  بتعريف  الخروج  �إلى  يقودنا  وهذا 

الم�ستقبل، بحيث يت�ضمن مهمات و�أ�سباباً للقيام بتلك المهمات، كما يرافقها معايير للتحقق 

من �إنجازها«.

�أهداف التح�صيل والتي تركز على  �أولاً،  ويحدد المنظرون في مجال الأهداف نوعين منها: 

ا�ستعرا�ض قدرات الفرد بالن�سبة للآخرين. ثانياً، �أهداف الإتقان والتي تركز على نمو القدرات 

و�إتقان المهارات )Ames & Archer, 1988; Dweck, 1986; Nicholls, 1984(. وحددت 

وولفولك )Woolfolk, 1995( نوعين من الأهداف هما: �أهداف التعلم و�أهداف الأداء، وقد 

عرفت �أهداف التعلم ب�أنها الق�صد من �أجل تطوير القدرات والفهم بغ�ض النظر عن عدد 

الأخطاء التي يرتكبها الفرد، ومن جهة �أخرى عرفت �أهداف الأداء ب�أنها الق�صد ال�شخ�صي 

للأفراد ب�أن يظهروا بمظهر المتفوقين �أمام الآخرين. وقد �صرح �أ�صحاب نظريات �أنماط الأهداف 

التحديد  ي�سمى  الأول  البعد  بعدين،  تتكون من  ذات طبيعة مركبة، حيث  الأهداف  �أن  �إلى 

)definition( ويت�ألف من م�ستويين هما )الإتقان مقابل الأداء(، والبعد الثاني ي�سمى بعد 
 Van Yperen,( التجنب(  مقابل  )الإقدام  هما  م�ستويين  من  ويت�ألف   valence التجاذب 

2006(، وقد تبنى �إليوت وزملا�ؤه )Elliot et al, 1999( هذه الفكرة وو�سعوا مفهوم �أهداف 
على  ت�صنيفها  ي�صبح  وبهذا  والتجنب.  الإقدام  بعدي  من  تتكون  �أنها  �إلى  و�أ�شاروا  الأداء 

ف�إن من  وبالتالي  �أداء تجنب.  و�أهداف  �أداء-�إقدام،  و�أهداف  :�أهداف تمكن،  فئات هي  ثلاث  �أنها 

ي�ضع لنف�سه �أهدافاً تمكن ف�إنه يحاول تطوير ذاته وتنميتها من خلال تح�سين المهارات التي 

�أو  والتفوق عليهم  الآخرين  يكون همه مناف�سة  �أداء-�إقدام  �أهداف  يتبنى  و�أما من  يملكها، 

نيل ا�ستح�سانهم، ومن كانت �أهدافه �أهداف �أداء-تجنب ف�إنه يركز على تجنب الظهور بمظهر 

�أن  البحثية  النتائج  وت�ؤكد  الف�شل.  من  خوفاً  ال�صعبة  المهمات  يتجنب  كما  الكفء،  غير 

�أهداف التمكن تنمي مجموعة من العمليات والنواتج الإيجابية مثل المثابرة وحب الا�ستطلاع، 

البحثية  النتائج  �أما  للمعلومات.  عميقة  ومعالجة  تكيفية  عزو  �أنماط  �إلى  ت�ؤدي  �أنها  كما 

المتعلقة بتبني �أهداف �أدء-�إقدام فقد جاءت مت�ضاربة، ف�أحياناً وجد �أنها ت�ؤدي �إلى �آثار �سلبية، 

 Bembenutty,( ويرى بمبينوتي .)Elliot et al, 1999( .وتارة �أخرى وجد �أنها ت�سهل التعلم

2010( �أن نظرية التوجه نحو الأهداف )goal orientation( تبين �أن نوعية الأهداف التي 
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�أن هناك نوعين من الأهداف: 246 �أو الف�شل. كما يرى  �إلى النجاح  �إما  يختارها الطلاب تقودهم 

�أهدافاً موجهة نحو المهمة، و�أهدافاً موجهة نحو الأداء.

وي�صرح ديفيد )David, 2009( �أن نوعية الهدف الذي يتبناه الفرد قد يكون �أحد العوامل 

التعلم  على  عمله  ان�صب  �إتقان  �أهداف  تبنى  ف�إذا  �شخ�صيته،  ت�شكيل  في  ت�ساعد  التي 

والبحث عن �أف�ضل الفر�ص لذلك، �أما �إذا تبنى �أهداف �أداء كانت غايته التفوق على الآخرين 

�سهلة  مهمات  يختار  نجده  لذا  الفا�شل،  بمظهر  تظهره  قد  التي  ال�صعبة  المهمات  وتجنب 

ي�ضمن فيها النجاح لكن مثل هذه المهمات لا ي�ستفيد منها في تعلمه. 

وفي هذه الدرا�سة تم اعتماد ت�صنيف �إليوت وزملائه )Elliot et al, 1999( الذي �صنف 

الأهداف �إلى ثلاث فئات: �أهداف تمكن و�أهداف �أداء-�إقدام و�أهداف �أداء-تجنب، حيث قدم هذا 

�أن  للطلاب  فيمكن  الطلاب،  قبل  من  تبنيها  ولأ�سباب  للأهداف  مو�سعة  نظرة  الت�صنيف 

يتبنوا �أكثر من نمط من �أنماط الأهداف، ف�أحياناً نجد بع�ض الطلاب يكون هدفهم التعلم وفي 

الوقت نف�سه نراهم يرغبون بالتفوق على الآخرين، وي�سعون كذلك �إلى تجنب خبرات الف�شل 

المحبطة، وهذا ما لاحظه الباحثان على طلاب الجامعة من عدم و�ضوح للأهداف التي يتبناها 

الطلاب وعدم ات�ساقها مع �سلوكهم الأكاديمي، مما دفعهم لإجراء هذه الدرا�سة للتعرف على 

�أنماط الأهداف التي يتبناها طلاب الجامعة الها�شمية وعلاقتها با�ستراتيجية حل الم�شكلات 

لديهم، وهل يت�أثر ذلك بجن�سهم ونوع الكلية التي يدر�سون بها. 

وعن الفروق الجن�سية حول تبني الأهداف فقد ذكر وينتزل )Wentzel, 1989( وهيندر�سون 

ودويك )Hendersson & Dweck, 1990( �أن الإناث يبحثن غالباً عن الا�ستح�سان الاجتماعي 

من  معين  لنمط  تبنيهم  على  ينعك�س  وهذا  والتناف�س  التفوق  �إلى  الذكور  ي�سعى  بينما 

الأهداف حيث تتبنى الإناث �أهداف �أداء ويميل الذكور �إلى تبني �أهداف �إتقان، �أما مي�س وهولت 

�أهداف  الإناث يتبنين  �أن  )Meece & Holt, 1993( فقد وجدا العك�س فقد تبين لديهما 
تعلم و�إتقان، بينما يتوجه الذكور �إلى تبني �أهداف �أداء.

 Albanese & Mitchell, 1993; Berkel & Schmidt,( وي�شير الأدب التربوي والنف�سي

MacKinnon, 1999; Schmidt & Moust, 2000 ;2000( حول الدافعية والأهداف �أن 
العن�صر الأ�سا�سي لحل الم�شكلات الناجح هي الدافعية، ومن �أنماط الدافعية التي لاقت عناية 

الباحثين هي التوجهات الهدفية، فعندما تكون دافعية الطلاب مرتفعة ف�إنهم �سيق�ضون 

وقتاً �أطول في حل فعال للم�شكلات. هذا، وتعرف �أورمرود )Ormrod, 1995( الم�شكلة ب�أنها 

موقف يحتاج �إلى اتخاذ المعالجة والتجهيز وخبرة تبعث على الحيرة والإرباك تواجه الفرد وتتطلب 
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منه اتخاذ قرار و�إعداد خطة للبحث.

�إلى تخطي العوائق التي  ب�أنه عملية ي�سعى الفرد من خلالها  �أما حل الم�شكلة فيعرف 

تواجهه �أثناء محاولة الحل، �أو �سعيه لتحقيق الهدف )Sternburg, 2003(، ويرى �إليوت وزملا�ؤه 

ب�إمكان الأفراد تطوير مهاراتهم  �أن   )Elliott, Kratochwill, Cook & Traves, 2000(
في حل الم�شكلات من خلال الانتباه �إلى طبيعة الم�شكلة عن قرب، ومن خلال فهم عمليات 

�أن  التفكير لديهم، ومن خلال ا�ستخدام الأخطاء التي وقعوا بها. وي�صرح �شوا�شرة )2004( 

�أهمية حل الم�شكلات وتعلمها يكمن في المتعة العقلية، وما تقدمه من م�ساعدات في تح�سين 

القدرات التحليلية وتعلم الحقائق والمهارات والمفاهيم والمبادئ ونقلها �إلى مواقف جديدة.

وفيما يتعلق بمراحل الم�شكلة فقد حدد عد�س )1999( خم�س مراحل لحل الم�شكلات هي: 

الأفكار  وتنفيذ  الحل،  ا�ستراتيجيات  وا�ستعرا�ض  الم�صطلحات،  الم�شكلة، وتحديد  التعرف على 

الم�شكلات  با�ستراتيجيات حل  يتعلق  وفيما  للنتائج.  النهائي  والتقييم  الحلول،  والعمل على 

ا�ستراتيجيات  خم�س   )Heppner Reeder & Larson, 1983( وزملا�ؤه  هيبنر  حدد  فقد 

�ضمنها مقيا�سه العام لحل الم�شكلات، وهي: التوجه العام نحو الم�شكلة، وتعريف الم�شكلة 

وتحليلها، وتوليد البدائل، واتخاذ القرار، والتقييم والتحقق من �صحة الحل، وهو ما اعتمده 

الباحثان في المقيا�س الم�ستخدم في هذه الدرا�سة. 

مثل  عنا�صر  ي�شمل  الم�شكلات  حل  �أن  فيها  بين   )Song, 2004( ل�سونغ  درا�سة  وفي 

تت�ضمنها  �أمور  �أي�ضاً  وهي  ومراقبته،  وتقويمه  الحل  وتطوير  الم�شكلة،  تمثل  على  القدرة 

الأهداف التعليمية، وبهذا فمن الممكن �أن ترتبط �إيجاباً مع ا�ستراتيجيات حل الم�شكلات؛ لأن 

الا�ستراتيجيات الم�ستخدمة لحل الم�شكلة ترتبط بالا�ستراتيجيات المعرفية مثل: ا�ستراتيجيات 

المعالجة المعرفية، وا�ستراتيجيات المراقبة الذاتية، وا�ستراتيجيات التنظيم الذاتي، وهذا ما يدعم 

مبرر �إجراء هذه الدرا�سة حيث هناك بع�ض التداخل بين مفهومي الأهداف وحل الم�شكلات 

تبرزه بع�ض الفقرات المتداخلة والمت�شابهة في المقيا�سين الم�ستخدمين في هذه الدرا�سة.

�أيهما  تحديد  النتائج في  ت�ضاربت  فقد  الم�شكلات،  حول حل  الجن�سية  الفروق  ومن حيث 

�أقدر الذكور �أم الإناث، فقد وجد بع�ضها �أن الإناث �أكثر ا�ستخداماً لحل الم�شكلات من الذكور 

)Selçuk, Calişkan, & Erol, 2007; Walker, Irving & Berthelsen, 2002(، بينما 
لم تجد توركوم )Turkum, 2011( �أية فروق جن�سية في حل الم�شكلات. وهذا ما ي�شكل دافعاً 

�إ�ضافياً لإجراء هذه الدرا�سة وهو الك�شف عن ا�ستراتيجيات حل الم�شكلات المتبعة من قبل 

طلاب الجامعة والفروق الجن�سية بينهما في هذا المجال.



20
13

  
بر

م
ت
ب
�س

  
3  

د 
د

ع
ال

  
14

  
د

ل
ج

لم
ا

درا�سة 248 �سعت  الأهداف، فقد  الأجنبية على نمط  الدرا�سات  العديد من  �أجريت  وقد  هذا، 

فاليه وزملائه )Valle et al, 2003( �إلى الك�شف عن الأهداف الأكاديمية التي يتبناها طلاب 

الجامعات، تكونت عينة الدرا�سة من )609( طلاب من تخ�ص�صات مختلفة من جامعة �أوفيدو 

ب�إ�سبانيا ا�ستجابوا لمقيا�سي نمط الأهداف الأكاديمية وا�ستراتيجيات التعلم، وقد بينت النتائج 

�أن معظم الطلاب يتبنون �أهدافاً متعددة بالدرجة الأولى، ثم �أهداف �أداء، يليها �أهداف تعلم.

و�أجرى �سونغ )Song, 2004( درا�سة هدفت �إلى الك�شف عن �أثر �أنواع الأهداف )تعلم-�أداء( 

الم�شكلات.  الداخلية وحل  الدافعية  )متجان�سة-غير متجان�سة( في  الجماعي  التعلم  و�أنماط 

طبقت الدرا�سة على )96( طالباً من المدار�س المتو�سطة في �شمال الولايات المتحدة الأمريكية، 

اختيروا ع�شوائياً وتعر�ضوا لدرو�س عبر الإنترنت م�صممة لتح�سين ظروف التعلم. وقد بينت 

النتائج �أن الطلاب ذوو �أهداف التعلم لديهم دافعية داخلية �أعلى من الطلاب ذوي �أهداف 

الأداء. كما بينت النتائج �أن هناك ارتباط بين �أهداف التعلم وحل الم�شكلات �ضمن المجموعات 

المجموعات  الم�شكلات �ضمن  وحل  الأداء  �أهداف  بين  ارتباط  يكن هناك  المتجان�سة، ولم  غير 

المتجان�سة.

وجاءت درا�سة الزغول )2006( لتهدف �إلى ا�ستق�صاء علاقة �أنماط الأهداف با�ستراتيجيات 

ون�سبة  الأهداف،  لأنماط  م�ؤتة  جامعة  طلاب  تبني  ن�سبة  عن  الك�شف  و�إلى  الدرا�سة، 

ا�ستخدامهم لكل من ا�ستراتيجيات الدرا�سة. وتكونت عينة الدرا�سة من )337( طالباً وطالبة 

طبق عليهم مقيا�س التوجهات الهدفية؛ وقائمة طرق الدرا�سة المنقحة. وقد �أظهرت النتائج 

�أداء-�إقدام،  �أهداف  ثم  �أهداف تمكن،  يتبناها طلبة جامعة م�ؤتة هي  التي  الأهداف  �أكثر  �أن 

ومن ثم �أهداف �أداء -تجنب، و�أن معظمهم ي�ستخدمون ا�ستراتيجية الدرا�سة العميقة، كما 

�أظهرت نتائج الدرا�سة وجود ارتباط دال �إح�صائياً بين �أهداف التمكن وكل من ا�ستراتيجيتي 

الدرا�سة: العميقة والا�ستراتيجية، وبين �أهداف الأداء-�إقدام وا�ستراتيجية الدرا�سةال�سطحية، 

وبين �أهداف الأداء-تجنب وا�ستراتيجية الدرا�سة ال�سطحية.

وفي درا�سة لغاردنر )Gardner, 2006( هدفت �إلى الك�شف عن مدى تغير نمط الأهداف التي 

يتبناها طلاب التمري�ض من �سكان الأرياف عبر برامج تدخل تعليمية ق�صيرة المدى، طبقت 

الدرا�سة على )100( طالبٍ وطالبة من جامعة ميدوي�ستيرن Midwestern University في 

الولايات المتحدة الأمريكية تعر�ضوا �إلى خم�سة برامج تدخل لمدة 3 �أ�سابيع. وقد تم قيا�س نمط 

الأهداف قبل وبعد التدخل. وقد بينت النتائج �أن الطلاب غيروا من تبنيهم للأهداف ب�شكل 

كبير، حيث كانوا يبتعدون عن �أهداف الأداء ويتبنون �أهداف تمكن. كما بينت النتائج �أن �أهداف 

د. ثائر غباري، د. رندة محا�سنة العلاقة بين �أنماط الأهداف وا�ستراتيجية حل الم�شكلات
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التمكن �ساعدت الطلاب على الا�ستمرار في حل الم�شكلات، في حين �أن الطلاب في المجموعة 

ال�ضابطة تركوا حل الم�شكلات ال�صعبة.

 Fouladchang, Morzooghi & Shemsheri,( وقام فاولادت�شانغ ومرزوقي و�شم�شيري

2009( بدرا�سة هدفت �إلى تق�صي نمط الأهداف لدى طلاب البكالوريو�س في جامعة �شيراز ب�إيران 
ومدى ت�أثره بمتغيرات الجن�س والمعدل، وتكونت عينة الدرا�سة من )302( من الطلاب والطالبات 

اختيروا ع�شوائياً بالطريقة الع�شوائية العنقودية، ا�ستجابوا لا�ستبانة نمط توجه الأهداف. وقد 

�أ�شارت النتائج �إلى �أن الجن�س والمعدل ي�ؤثران في الفروق في نمط الأهداف، حيث بينت �أن الذكور 

�أكثر اختياراً لأهداف الأداء من الإناث، كما بينت �أن ذوي المعدلات المرتفعة يميلون �إلى تبني �أهداف 

الإتقان �أكثر من ذوي المعدلات الأخرى، ولم يكن هناك تفاعل بين الجن�س والمعدل.

وفي درا�سة لإيدنز )Edens, 2009( هدفت ا�ستق�صاء �أثر بع�ض المتغيرات الم�ستقلة مثل 

الذاتي  التنظيم  ونوع  �أومعرفي(  )�سلوكي  التدري�س  وطريقة  �أداء(  �أو  )تعلم  الأهداف  نمط 

)مرتفع �أومنخف�ض( والجن�س )ذكور و�إناث( في بع�ض المتغيرات التابعة مثل التح�صيل وم�ستوى 

التح�ضير للح�صة وم�ستوى القلق، طبقت الدرا�سة على )120( طالباً وطالبة من طلبة علم 

النف�س �ساوث كالورينا )University of South Carolina( في الولايات المتحدة الأمريكية، 

در�سوا م�ساقاً محو�سباً في علم النف�س، وكانت �أبرز النتائج المتعلقة بهذه الدرا�سة �أن نمط 

الأهداف لم ي�ؤثر على �أي من المتغبرات التابعة، وبينت النتائج كذلك �أن الطلاب الذكور تبنوا 

�أهدافاً �أدائية والإناث تبنين �أهداف تعلم )تمكن(.

الأهداف،  بنمط  وعلاقتها  الم�شكلات  ا�ستراتيجيات حل  بالدرا�سات حول  يتعلق  فيما  �أما 

حد  –على  الباحثان  يجد  ولم  المو�ضوع،  هذا  حول  الأجنبية  الدرا�سات  من  العديد  فهناك 

علمهما- �أية درا�سة عربية، وفيما يلي عر�ض لبع�ض منها، فقد هدفت درا�سة ووكر و�إيرفنغ 

الجن�س في حل  �أثر  ا�ستق�صاء  �إلى   )Walker, Irving & Berthelsen, 2002( وبيرذيل�سن 

الم�شكلات الاجتماعية لدى �أطفال ما قبل المدر�سة، وتكونت عينة الدرا�سة من )91( طفلاً 

و)88( طفلة من منطقة كوينزلاند في ا�ستراليا قاموا بحل م�شكلات اجتماعية افترا�ضية 

من  كفاءة  �أكثر  كانت  الإناث  ا�ستجابات  �أن  النتائج  بينت  وقد  الدرا�سة،  لغايات  م�صممة 

الذكور في حل الم�شكلات، حيث �أظهرن ميلاً �أقل في ا�ستخدام العنف في حل الم�شكلات.

و�أجرى �سيلجوك و جالي�شكان و�أيرول )Selçuk, Calişkan, & Erol, 2007( درا�سة هدفت 

المعلمين لا�ستراتيجيات حل الم�شكلات وفق متغيري  �إلى التعرف �إلى مدى ا�ستخدام الطلاب – 

الجن�س والمعدل، طبقت الدرا�سة على )141( طالباً وطالبة من م�ستويات درا�سية مختلفة في 
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تركيا، و�أ�شارت النتائج �أن الطلاب ي�ستخدمون ا�ستراتيجيات حل الم�شكلات في تعلمهم، كما 250

بينت النتائج �أن الإناث ي�ستخدمن ا�ستراتيجيات حل الم�شكلات �أكثر من الذكور، وبخ�صو�ص 

ازداد  ارتفع الطلاب بالم�ستوى الدرا�سي،  �أنه كلما  النتائج  �أظهرت  الم�ستويات الدرا�سية فقد 

ا�ستخدامهم لا�ستراتيجيات حل الم�شكلات.

بينما هدفت درا�سة توركوم )Turkum, 2011( �إلى تحديد ما �إذا كانت وجهة نظر المراهقين 

�إلى  التعر�ض  وخبرة  الدرا�سية  والمرحلة  والعمر  الجن�س  باختلاف  تختلف  الم�شكلات  حل  حول 

في  �سنة   19-14 من  �أعمارهم  تتراوح  وطالبة  طالبٍ   )600( على  الدرا�سة  طبقت  العنف، 

لغايات  �أعدت  وا�ستبانة  الم�شكلات  حل  لمقيا�س  تعر�ضوا  وقد  تركيا،  �إ�سكي�شير في  منطقة 

�إلى الجن�س،  �أنه لا توجد فروق في النظرة حول حل الم�شكلات تعزى  النتائج  الدرا�سة. وبينت 

لحل  الإيجابية  النظرة  ترتفع  حيث  للعنف،  التعر�ض  درجة  �إلى  تعزى  فروق  هناك  كان  بينما 

الم�شكلات بارتفاع درجة التعر�ض للعنف.

يلاحظ من ا�ستعرا�ض الدرا�سات ال�سابقة �أن هناك درا�ستين فقط –على حد علم الباحثين- 

 Song,(ناق�شت علاقة الأهداف مع ا�ستراتيجيات حل الم�شكلات ب�شكل مبا�شر وهي درا�سات و

2004( و)Gardner, 2006( وكلتاهما بينتا �أن هناك علاقة �إيجابية بين �أهداف التمكن وحل 
اكت�شاف  الدرا�سة تحاول  الدرا�سة، فهذه  لإجراء هذه  �آخر  دافعاً  ي�شكل  ما  وهذا  الم�شكلات، 

العلاقة بين �أنماط الأهداف وا�ستراتيجيات حل الم�شكلات. وبخ�صو�ص حل الم�شكلات فهناك 

وكانت  الم�شكلات،  الطلاب لا�ستراتيجيات حل  ا�ستخدام  ناق�شت مدى  درا�سات حولها  ثلاث 

اثنتان منهما ترى �أن الإناث �أكثر ا�ستخداماً لا�ستراتيجيات حل الم�شكلات، وواحدة فقط وجدت 

�أنه لا توجد فروق جن�سية في هذه الا�ستراتيجيات، ولذا جاءت هذه الدرا�سة لتحاول تحديد تلك 

الفروق �إن وجدت. 

م�شكلة الدرا�سة

معينة  �أهدافاً  لنف�سه  ي�ضع  فيها حتى  درا�سته  ويبا�شر  بالجامعة  الطالب  يلتحق  �إن  ما 

يريد تحقيقها، وتتنوع تلك الأهداف بتنوع توجهات الطلاب وميولهم وتخ�ص�صاتهم وطريقة 

تفكيرهم، فمنهم من يريد �أن يزيد من معارفه ومن قدراته المعرفية، ومنهم من يريد الح�صول 

على معدلات مرتفعة ب�أقل جهد، ومنهم من يرغب ب�إنهاء المتطلبات الدرا�سية لمجرد النجاح 

الرغبة في  يعك�س  الأهداف  ف�إن نمط  المجال  بهذا  المتعلق  التربوي  الأدب  ي�شير  فكما  فقط. 

الطلاب لم�ساقاتهم  اختيار  ت�ؤثر في طريقة  �أن  ، ويمكن  ن�شاط ما  الكفاءة في  و�إظهار  الإنجاز 

د. ثائر غباري، د. رندة محا�سنة العلاقة بين �أنماط الأهداف وا�ستراتيجية حل الم�شكلات
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وتحدد خبراتهم فيها ، وتهتم في تحقيق الكفاءة وتمثل التوجه الدافعي للطلاب في مواقف 

التح�صيل )Harackiewicz, Barron & Elliot, 1998(، كما يحدد ا�ستراتيجيات العمل 

وحل الم�شكلات التي تواجه المتعلم، فالا�ستراتيجيات التي يتبعها الفرد في الدرا�سة هي التي 

تجعل �سلوك التعلم لديه مجدياً وفعالاً، و�أن نوع الهدف الذي يتبناه الطلاب يحدد �سلوكه 

وا�ستراتيجية  والعلامة  والزملاء  المدر�س  نحو  واتجاهه  مذاكرته  طريقة  حيث  من  الأكاديمي 

حل الم�شكلات. وقد لاحظ الباحثان من خلال عملهما في الجامعة �أن هناك ت�شوي�شاً وعدم 

تجنب  �أهداف  يتبنون  الذين  فالطلاب  للطلاب،  الأكاديمي  وال�سلوك  الهدف  نمط  بين  ات�ساق 

�أهداف  �أنهم ي�ضعون لأنف�سهم  �أحياناً على علامات مرتفعة، ومن يدعون  كانوا يح�صلون 

تمكن يغلب على �سلوكهم �سلوك الطلاب ذوي �أهداف الأداء �أو التجنب، من هنا جاءت فكرة 

الدرا�سة التي تحاول �أن تتعرف على نمط الأهداف الذي يتبناه الطلاب في الجامعة الها�شمية، 

الك�شف  �أي�ضاً  الدرا�سة  وتحاول  وكليته،  الطالب  جن�س  باختلاف  الهدف  نمط  يختلف  وهل 

عن الا�ستراتيجية المتبعة لحل الم�شكلات من قبل الطلاب وهل تختلف �أي�ضاً باختلاف جن�س 

الطالب وكليته، بالإ�ضافة �إلى محاولتها الك�شف عن العلاقة بين نمط الأهداف التي يتبناها 

الطلاب وبين ا�ستراتيجية حل الم�شكلات التي تتبعها.

�أهداف الدرا�سة

تهدف الدرا�سة الحالية �إلى ما ي�أتي:

1. تحديد نمط الأهداف التي يتبناه طلاب الجامعة الها�شمية، لما لها انعكا�سات على �أدائهم 

الأكاديمي.

2. تحديد ا�ستراتيجيات حل الم�شكلات المتبع لديهم.

�سيكومترية  ذات خ�صائ�ص  الم�شكلات  وا�ستراتيجيات حل  الأهداف  لنمط  توفير مقايي�س   .3

جيدة.

لذا تحاول هذه الدرا�سة الإجابة عن الأ�سئلة التالية:

�أ�سئلة الدرا�سة

1. ما �أنماط الأهداف التي يتبناها طلاب الجامعة الها�شمية؟

2. هل يختلف نمط الأهداف التي يتبناها طلاب الجامعة الها�شمية باختلاف الجن�س؟

3. هل يختلف نمط الأهداف التي يتبناها طلاب الجامعة الها�شمية باختلاف نوع الكلية؟
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4. ما مدى قدرة طلاب الجامعة الها�شمية على ا�ستخدام ا�ستراتيجية حل الم�شكلات؟252

5. هل تختلف ا�ستراتيجية حل الم�شكلات لدى طلاب الجامعة الها�شمية باختلاف الجن�س؟

نوع  باختلاف  الها�شمية  الجامعة  طلاب  لدى  الم�شكلات  حل  ا�ستراتيجية  تختلف  هل   .6

الكلية؟

7. هل هناك ارتباط دال �إح�صائياً بين نمط الأهداف التي يتبناها طلاب الجامعة الها�شمية 

وا�ستراتيجية حل الم�شكلات التي ي�ستخدمونها؟ 

�أهمية الدرا�سة

تكت�سب هذه الدرا�سة �أهمية خا�صة ب�سبب تناولها لمفهومين هامين في الدافعية وعملية 

التعلم، وهما �أنماط الأهداف وحل الم�شكلات، �إذ �إن نوع الأهداف التي يتبناها الفرد قد تحدد 

�أ�سلوبه بالتفكير وحل م�شكلاته الأكاديمية وال�شخ�صية، فهي تحاول الك�شف عن �إمكانية 

التنب�ؤ بطريقة الفرد بحل الم�شكلات من خلال نمط �أهدافه الذي يتبناه، كما تتجلى �أهمية 

العلاقة  اختبار  تحاول  النظرية  الناحية  فمن  والعملية،  النظرية  الناحية  من  الدرا�سة  هذه 

بين نمط الأهداف وا�ستراتيجية حل الم�شكلات لدى طلبة الجامعات مما ي�ضيف بنية معرفية 

جديدة للأدب التربوي العربي، حيث تنق�صه مثل هذه الدرا�سات، ومن الناحية العملية، يمكن 

�أن تفيد نتائج هذه الدرا�سة العاملين في مجال التربية النظر �إلى نمط الأهداف ومفهوم حل 

الم�شكلات من زوايا غير تقليدية لما لهذين المفهومين �أهمية في عملية التعلم وخ�صو�صاً في 

ع�صرنا الحديث الذي يعتمد على التفكير والتنظيم الذاتي للمتعلم. هذا، وقد �أجريت العديد 

وعلاقتها  تعلمهم  �أثناء  الطلاب  يتبناها  التي  الأهداف  �أنماط  حول  الأجنبية  الدرا�سات  من 

بالعديد من المتغيرات، ولكن هذا المفهوم لم يلق الاهتمام الكافي من قبل الدرا�سات العربية، 

ا�ستق�صاء طبيعة  �إلى  الباحثان  دفع  ما  وهذا  الم�شكلات،  بحل  علاقته  �إطار  في  وخ�صو�صاً 

الأهداف التي يتبناها الطلاب وعلاقتها بطريقة حل الم�شكلات.

محددات الدرا�سة

هناك بع�ض المحددات التي يمكن �أن تقلل من �إمكانية تعميم نتائج الدرا�سة خارج مجتمع 

الدرا�سة وهي:

1. اقت�صرت الدرا�سة على طلبة الجامعة الها�شمية من الف�صل الأول من العام الدرا�سي 

.2012/2011

د. ثائر غباري، د. رندة محا�سنة العلاقة بين �أنماط الأهداف وا�ستراتيجية حل الم�شكلات
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

�أنها تقي�س نمط الأهداف الذي  �أداتي الدرا�سة والمكيفتين على البيئة الأردنية يفتر�ض  �إن   .2

يتبناه طلبة الجامعة الها�شمية وا�ستراتيجية حل الم�شكلات المتبع من قبلهم.

3. قيا�س نمط الأهداف وا�ستراتيجيات حل الم�شكلات كان من خلال الطلاب �أنف�سهم، لذا ف�إن 

�صدق النتائج يعتمد على �صدق ا�ستجابات العينة.

التعريفات الإجرائية

ت�ضمنت الدرا�سة عدداً من المفاهيم يمكن تعريفها على النحو التالي:

1. �أنماط الأهداف: هو بناء نف�سي ينطوي على اتجاهات و�سلوكيات مرتبطة بمواقف الإنجاز، وهو 

�إطار عقلي ي�صف المناحي الدافعية المختلفة التي يتبناها الأفراد لتحقيق الأهداف، كما تعد 

م�ؤ�شراً قوياً ل�سلوك الفرد و�أداء، ويتكون من ثلاث �أنماط: تمكن، و�أداء-�إقدام، و�أداء-تجب، وقي�ست 

 Elliot &( في هذه الدرا�سة بمقيا�س �أنماط الأهداف �صورة معدلة ل�صاحبيه �إليوت وت�شيرت�ش

 .)Church, 1997
2. حل الم�شكلات: ن�شاط ذهني معرفي ي�سير في خطوات معرفية ذهنية مرتبة ومنظمة في 

ذهن الطالب ويت�ضمن الا�ستراتيجيات الخم�س التالية: التوجه العام نحو الم�شكلة، وتعريف 

الم�شكلة وتحليلها، وتوليد البدائل، واتخاذ القرار، والتقييم والتحقق من �صحة الحل. وقي�ست 

 )Heppner et al, 1983( في هذه الدرا�سة من خلال مقيا�س حل الم�شكلات لهيبنر وزملائه

والمكيف على البيئة الأردنية.

منهجية الدرا�سة و�إجراءاتها

المنهج

اتبعت هذه الدرا�سة المنهج الو�صفي الارتباطي، للإجابة عن �أ�سئلة الدرا�سة.

مجتمع الدرا�سة

ومن  والإناث  الذكور  من  الها�شمية  الجامعة  طلاب  جميع  من  الدرا�سة  مجتمع  تكون 

معظم كليات الجامعة والبالغ عددهم )22572(، والم�سجلين في الف�صل الدرا�سي الأول من 

العام الجامعي 2012/2011، وقد تم اختيار هذه الجامعة لأنها مكان عمل الباحث و�سهولة 

تطبيق الأداة.
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عينة الدرا�سة254

تكونت عينة الدرا�سة من )453( طالباً وطالبة اختيروا بالطريقة الع�شوائية من �شعب 

مادة مهارات الحياة؛ لأن هذه المادة تعد متطلباً اختيارياً لجميع طلاب الجامعة الها�شمية من 

الدرا�سة ح�سب متغيري الجن�س  توزيع عينة  )1( يو�ضح  التخ�ص�صات، والجدول رقم  مختلف 

ونوع الكلية:

الجدول رقم )1(

توزيع عينة الدرا�سة ح�سب متغيرات الدرا�سة الجن�س ونوع الكلية

الكليات

المجموعتقنية�إن�سانيةعلميةالجن�س

697267208ذكور

798284245�إناث

148154151453المجموع

�أداتا الدرا�سة

�أولاً، مقيا�س �أنماط الأهداف:

قام ب�إعداد المقيا�س �إليوت وت�شيرت�ش )Elliot & Church, 1997( ويت�ضمن ثلاثة �أبعاد 

فرعية، هي بعد �أهداف التمكن، وبعد �أهداف �أداء-�إقدام، وبعد �أهداف �أداء-تجنب، بواقع �ست 

فقرات لكل بعد، وجميع هذه الأبعاد من نوع ليكرت ذات تدرج خما�سي، تتراوح درجة المفحو�ص 

فيه من )1-5( كما يلي: �أوافق ب�شدة =5، �أوافق=4، محايد=3، لا �أوافق=2، لا �أوافق ب�شدة=1، 

وي�ستند المقيا�س �إلى �إطار نظري وا�ضح تم تدعيمه من خلال �إجراءات ال�صدق العاملي؛ �إذ كان 

�أن مقايي�س  )0.40(، كما  تزيد على  �إليها  تنتمي  التي  العوامل  الفقرات على  ت�شبع جميع 

�أنماط الأهداف الثلاثة تمتعت بمعاملات ثبات تراوحت بين معتدلة ومرتفعة؛ حيث بلغ معامل 

 .)Elliot & Church, 1997( أو �أعلى� )ثبات المقيا�س با�ستخدام معادلة كرونباخ �ألفا )0.77

�أبعاد  �إ�ضافة فقرتين على كل بعد من  المقيا�س، وتم  ا�ستخدام  الحالية تم  الدرا�سة  ولأغرا�ض 

المقيا�س لي�صبح عدد فقراته ثماني فقرات، وعدد الفقرات الكلي )24( فقرة. 

�صدق المقيا�س

للتحقق من �صدق المقيا�س تم عر�ض المقيا�س ب�صورته الجديدة على ع�شرة مخت�صين في 

علم النف�س التربوي والقيا�س، ليقوموا ب�إبداء ر�أيهم في مدى �إنتماء كل فقرة �إلى البعد الذي 

تقي�سه وقد اتفق المحكمون على �أن الفقرات تنتمي �إلى الأبعاد التي تقي�سها.

د. ثائر غباري، د. رندة محا�سنة العلاقة بين �أنماط الأهداف وا�ستراتيجية حل الم�شكلات
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

ثبات المقيا�س

تم ا�ستخراج قيم الثبات للت�أكد من مدى ملاءمة خ�صائ�صه ال�سيكومترية للدرا�سة الحالية، 

حيث تم ا�ستخدام طريقتين: طريقة ثبات �إعادة التطبيق على عينة مكونة من )30( طالباً من 

طلبة الجامعة الها�شمية من خارج عينة الدرا�سة، وبفارق زمني مدته ع�شرة �أيام بين التطبيق 

الأول والتطبيق الثاني، وقد تبين �أن معامل الثبات كان )0.91( وهي قيمة مرتفعة للاطمئنان 

على �سلامة المقيا�س.

كما تم ا�ستخراج قيم ثبات الات�ساق الداخلي بطريقة كرونباخ �ألفا، وقد تم ا�ستبعاد الفقرة 

الثامنة من البعد الأول )�أهداف �أداء-�إقدام( وذلك لح�صولها على قيمة متدنية، وقد كانت 

قيم معاملات الثبات كما هو مبين في الجدول )2(:

الجدول رقم )2(

قيم معاملات ثبات الات�ساق الداخلي لأبعاد مقيا�س �أنماط الأهداف

قيمة معامل الثباتالبعدالرقم

0.752�أهداف �أداء-�إقدام1

0.757�أهداف تمكن2

0.617�أهداف �أداء-تجنب3

وبخ�صو�ص طريقة ت�صحيح المقيا�س فقد تم ا�ستخراج المدى لثلاث فئات هي درجة منخف�ضة 

تتراوح من )1-2.33(، ومتو�سطة تتراوح من )2.34-3.66(، ومرتفعة تتراوح من )5-3.67(

ثانياً: مقيا�س ا�ستراتيجيات حل الم�شكلات

 )Heppner & Petersen, 1982( يهدف مقيا�س حل الم�شكلات الذي �أعده هبنر وبتر�سين

�إلى فح�ص مدى ا�ستخدام مهارات عملية في حل الم�شكلات ال�شّخ�صيّة في واقع الحياة. ثمّ 

فقرة   )40( من  المقيا�س  وتكون  الأردنية،  البيئة  على  المقيا�س  بتكييف   )1998( حمدي  قام 

موزعة على الخم�س مجالات التي حددها )هيبنر(، هي: التوجه العام، وتعريف الم�شكلة، وتوليد 

البدائل، واتخاذ القرار، والتقييم، بواقع ثماني فقرات لكل بعد، وكل فقرة من فقرات الا�ستبانة 

تنطبق  متو�سطة=3،  بدرجة  تنطبق  كبيرة=4،  بدرجة  تنطبق  من:  يتكون  رباعي  تدرج  لها 

بدرجة ب�سيطة=2، لا تنطبق �أبداً=1، وبذلك تكون الدرجة الدنيا للمقيا�س )40( درجة، والدرجة 

العليا )160( درجة، ومتو�سط المقيا�س ب )100( درجة، وقد تم ا�ستخراج متو�سط المقيا�س من 

40 فقرة = 100 درجة.  خلال العملية الح�سابية الآتية: قيم التدرجات 4/4+3+2+1= 2.5 × 
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الطالب 256 يراه  الذي  الإختيار  �إ�شارة على  وو�ضع  الفقرات  قراءة  المقيا�س من خلال  ويجاب عن 

ملائماً ل�سلوكه.

�صدق المقيا�س

للت�أكد من �صدق المقيا�س تم عر�ضه على ع�شرة مخت�صين في علم النف�س التربوي والقيا�س. 

اتفق  وقد  الفرعية،  والأبعاد  المقيا�س  �إلى  الفقرات  �إنتماء  مدى  في  ر�أيهم  ب�إبداء  ليقوموا 

المحكمون على �أن الفقرات تنتمي �إلى الأبعاد التي تقي�سها.

ثبات المقيا�س

للت�أكد من الثبات تم ا�ستخدام طريقتين: طريقة ثبات �إعادة التطبيق على عينة مكونة من 

)30( طالباً من طلبة الجامعة الها�شمية من خارج عينة الدرا�سة، وبفارق زمني مدته ع�شرة 

�أيام بين التطبيق الأول والتطبيق الثاني، وقد تبين �أن معامل الثبات كان )0.97( وهي قيمة 

مرتفعة للاطمئنان على �سلامة المقيا�س.

كما ا�ستخدم �أي�ضاً طريقة ثبات الات�ساق الداخلي با�ستخدام طريقة كرونباخ �ألفا وذلك 

مختلف  من  للا�ستبانة  الكلية  والعلامة  الاختبار  فقرات  بين  الارتباط  معاملات  بح�ساب 

المجالات، ومعاملات الارتباط لفقرات كل مجال من مجالات الا�ستبانة، فكانت قيمة كرونباخ 

)0.907(، وتراوحت قيم معاملات الارتباط بين فقرات المقيا�س والعلامة الكلية له من  �ألفا 

)0.230( �إلى )0.733(.

�إجراءات الدرا�سة

بعد الت�أكد من ملاءمة الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لأداتي الدرا�سة تم الح�صول على �إذن من 

الذين تم اختيارهم ع�شوائياً من �شعب مهارات  �إدارة الجامعة لتوزيع المقايي�س على الطلاب 

بعد  منها   )453( اعتماد  وتم  وطالبات،  طلاب   )610( على  المقيا�سين  توزيع  تم  حيث  الحياة، 

ا�ستبعاد معظمها وا�ستبعاد الن�سخ التي �أظهر �أ�صحابها عدم جدية في الإجابات.

المعالجة الإح�صائية

تم تحليل البيانات با�ستخدام برنامج الرزمة الإح�صائية للعلوم الاجتماعية »SPSS« حيث تم 

ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية ومعاملات الارتباط.

د. ثائر غباري، د. رندة محا�سنة العلاقة بين �أنماط الأهداف وا�ستراتيجية حل الم�شكلات
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مجلة العلوم التربوية والنف�سية

نتائج الدرا�سة ومناق�شتها:

النحو  على  النتائج  كانت   "SPSS" برنامج  با�ستخدام  وحللت  البيانات  �أن جمعت  بعد 

التالي:

�أولاً: النتائج المتعلقة بال�س�ؤال الأول

ن�ص ال�س�ؤال الأول على:  »ما �أنماط الأهداف التي يتبناها طلاب الجامعة الها�شمية؟«

لا�ستجابات  المعياري  والانحراف  الح�سابي  المتو�سط  ا�ستخراج  تم  ال�س�ؤال  هذا  عن  للإجابة 

الطلاب على جميع فقرات مقيا�س نمط الأهداف ح�سب كل بعد من �أبعاد المقيا�س، والجداول 

)3( و)4( و)5( تو�ضح ذلك:

الجدول رقم )3(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات الطلاب

على بعد �أهداف �أداء-�إقدام

الفقرةالرقم
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

2.191.238�أ�شعر ب�سعادة �إن ح�صلت على علامة واحدة فقط �أكثر من زميلي7

2.121.185من المهم بالن�سبة لي �أن يكون �أدائي جيداً مقارنة ب�أداء الآخرين5

2.091.240�أرغب �أن يكون �أدائي �أف�ضل من �أداء بقية الطلاب1

6
�أريد �أن يكون �أدائي جيداً في ال�صف لكي �أ�ستعر�ض قدراتي �أمام عائلتي و�أ�صدقائي 

وم�شرفي والآخرين
2.081.232

2
هدفي الأ�سا�سي �أن �أح�صل على درجة �أف�ضل من درجات بقية الطلاب في �أي �شعبة 

�أدر�س فيها.
2.061.234

2.031.278دافعيتي للتعلم م�ستقاة من فكرة التفوق على زملائي في ال�صف.4

2.021.225�أ�سعى بكل جد �أن �أعر�ض قدراتي ن�سبة �إلى قدرات بقية الطلاب3

2.081.233الكلي

 الجدول رقم )4(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات الطلاب على بعد �أهداف التمكن

الفقرةالرقم
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

3.381.591�أقارن �أدائي بم�ستوى �إتقان معين، ولي�س مقارنة مع �أداء الآخرين8

5
المواد  تلك  كانت  لو  حتى  لدي  الا�ستطلاع  حب  تحفز  التي  الدرا�سية  المواد  �أحب 

�صعبة
3.221.564

3.001.130�أريد �أن �أتعلم قدر الم�ستطاع في هذا ال�صف1

2.971.533�أرغب ب�إتقان المادة التي �أدر�سها حتى لو لم �أعطَ عليها درجات7

2.841.278�آمل �أن �أح�صل على فهم �أو�سع و�أعمق للمواد الدرا�سية التي �أدر�سها3

2.831.452�أرغب �أن �أتقن المادة الدرا�سية التي �أدر�سها ب�شكل كامل4

2.821.294من المهم بالن�سبة لي �أن �أفهم محتوى المادة الكلي قدر الم�ستطاع.2

2.801.514�أحب المواد الدرا�سية التي تتحدى قدراتي لأنها تمكنني من تعلم �أ�شياء جديدة6

2.981.419الكلي
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الجدول رقم )5(258

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات

الطلاب على بعد �أهداف �أداء-تجنب

الفقرةالرقم
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

2.591.656الف�شل بالن�سبة لي كارثي، ولا �أرغب بالا�ستمرار بال�صف �إن ف�شلت8

2.521.460�أخ�شى �إن ��سألت مدر�سي ��سؤالًا غبياً �أن يظن �أنني ل�ست ذكيا5ً

2.511.470�أختار المهمات ال�سهلة لأنجزها بنجاح7

2.431.398�أريد فقط تجنب الأداء ال�سيئ في هذه ال�شعبة4

2.381.354�أتمنى �أن لا يكون هناك درجات في هذه ال�شعبة6

2.361.299�أ�شعر بالقلق من �إمكانية ح�صولي على درجة متدنية في ال�شعبة2

2.351.442ما يدفعني للعمل، خوفي من �أن يكون �أدائي �سيئاَ في ال�شعبة.3

2.341.248غالباً ما �أفكر: »ماذا لو كان �أدائي �سيئاً في هذه ال�شعبة«1

2.441.415الكلي

التمكن كان  �أهداف  ا�ستجابات الطلاب على بعد  �أن متو�سط  �أعلاه  يلاحظ من الجداول 

�أعلى المتو�سطات حيث بلغت )2.98( درجة وهي درجة متو�سطة ح�سب المعيار المعتمد من 

حيث   ، ثانياً  �أداء-تجنب  �أهداف  بعد  على  ا�ستجاباتهم  متو�سط  جاء  )2.34-3.66(، في حين 

�أما   ،)3.66-2.34( من  المعتمد  المعيار  ح�سب  �أي�ضاً  متو�سطة  درجة  وهي  درجة   )2.44( بلغ 

ا�ستجاباتهم على بعد �أهداف �أداء-�إقدام جاءت في الترتيب الثالث حيث بلغ المتو�سط )2.08( 

وهذا   .)2.33-1( من  الدرا�سة  هذه  المعتمد في  للمعيار  بالن�سبة  درجة �ضعيفة  وهي  درجة 

ي�شير �إلى �أن الطلاب يمكن �أن يتبنوا �أكثر من نمط من �أنماط الأهداف ولو بدرجات مختلفة، مما 

ي�شير �إلى توجهات �أولئك الطلاب ب�إتقان المهمات والمواد الدرا�سية التي يواجهونها وبالمقابل 

يحاولون المحافظة على مظهرهم الاجتماعي والأكاديمي �أمام الآخرين، ويحاولون كذلك تجنب 

خبرات الف�شل لما لها من انعكا�سات �سلبية على ذواتهم، فالخوف من الف�شل دافع هام من 

دوافع ال�سلوك الإن�ساني، ومما يدعم توجهات الطلاب نحو تبني �أنماط �أهداف تح�صيلية عدة 

وعلمية  تقنية  الدرا�سة على تخ�ص�صات  ا�شتملت عينة  اختلاف تخ�ص�صاتهم، حيث  هو 

العملية  النواحي  على  تركز  �أنها  والعلمية  التقنية  التخ�ص�صات  عن  والمعروف  و�إن�سانية، 

التطبيقية و�إتقان المهارات، وذلك عك�س ما هو متعارف عليه في الكليات الإن�سانية والتي 

 Valle et al,( تركز على النواحي النظرية �أكثر من التطبيقية، وهذا ما اكده فاليه وزملا�ؤه

2003( �أن اختلاف التخ�ص�صات ينعك�س على نمط الأهداف الذي يتبناه الطلاب، فلو كانوا 
جميعهم يتبنون �أهداف تمكن فقط لكانت م�ستوياتهم الأكاديمية مرتفعة جداً، وما وجود 

د. ثائر غباري، د. رندة محا�سنة العلاقة بين �أنماط الأهداف وا�ستراتيجية حل الم�شكلات
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النتائج  هذه  تمثل  كما  الأكاديمية.  �أهدافهم  اختلاف  �إلى  �إنعكا�ساً  �إلا  درجاتهم  التفاوت في 

�سعي الجامعة الها�شمية وعبر مناهجها �إلى البحث عن التميز لدى الخريجين من خلال العمل 

على تخريج طلاب يتوجهون نحو الإتقان وتجنب الف�شل لما له من انعكا�سات �سلبية على 

�أدائهم وعلى �صورتهم �أمام مدر�سيهم وزملائهم ومجتمعهم، وهذا ما بينته النتائج التي 

�أظهرت �أن �أهداف التجنب جاءت في المرتبة الثانية مبا�شرة بعد �أهداف التمكن. ولعل اقتراب 

عمر �أفراد العينة من �سن الر�شد يجعلهم �أكثر وعياً لتبني �أهداف تمكن على ح�ساب �أنماط 

الأهداف الأخرى.

 )Valle et al, 2003( )2006 ،وقد اتفقت نتائج هذه الدرا�سة مع نتائج درا�سات )الزغول

اللتين وجدتا �أن الطلاب يتبنون �أهداف تمكن بالدرجة الأولى.

ثانياً: النتائج المتعلقة بال��سؤال الثاني

ن�ص ال�س�ؤال الثاني على: »هل يختلف نمط الأهداف التي يتبناها طلاب الجامعة الها�شمية 

باختلاف الجن�س؟«

للإجابة عن هذا ال�س�ؤال تم ا�ستخراج المتو�سطات والانحرافات المعيارية وقيم )ت( للك�شف 

عن دلالة الفروق بين الذكور والإناث على مقيا�س �أنماط الأهداف ب�أبعاده الثلاث، والجدول رقم 

)6( يبين ذلك:

الجدول رقم )6(

 المتو�سطات والانحرافات المعيارية وقيم )ت( للك�شف عن دلالة الفروق بين

الذكور والإناث على مقيا�س �أنماط الأهداف ب�أبعاده الثلاث

م�ستوى 

الدلالة

قيمة 

)ت(

درجة 

الحرية

الفرق بين 

المتو�سطات

الانحراف 

المعياري

المتو�سط 

الح�سابي
العدد الجن�س النمط

0.000 11.022 222.476 7.604

9.769 18.70 208 ذكور �أهداف الأداء-

2.048الإقدام 11.10 245 �أناث

0.000 7.842 451 7.282

9.885 19.92 208 ذكور

�أهداف التمكن

9.817 27.20 245 �أناث

0.959 0.051 451 0.051

10.666 19.45 208 ذكور �أهداف الأداء-

10.455التجنب 19.50 245 �أناث

الأهداف  نمط  مقيا�س  على  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروقاً  هناك  �أن  �أعلاه  الجدول  من  يتبين 

بالن�سبة �إلى بعد �أهداف �أداء-�إقدام تعزى �إلى الجن�س ل�صالح الذكور، وهناك فروق ذات دلالة 

دلالة  ذات  فروق  هناك  يكن  لم  بينما  الإناث،  ل�صالح  التمكن  �أهداف  بعد  على  �إح�صائية 
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�إنجاز 260 �إلى محاولة  الذكور  الطلاب  توجه  �أداء-تجنب، وهذا يعك�س  �أهداف  بعد  �أح�صائية على 

المهمات والنجاح فيها فقط بغ�ض النظر عن م�ستوى الإتقان، فما يهمهم النجاح فقط، 

والح�صول على الم�ؤهل الذي يمكنهم من الح�صول على عمل لتوفير حياة كريمة في الم�ستقبل، 

 Roeser,( ومن �أجل المحافظة على �صورتهم الجيدة �أمام الآخرين، و�إ�شعارهم ب�أنهم متفوقون

Midgely & Urdan, 1996(، كما �أنهم �أكثر ميلاً من الإناث من حيث المناف�سة ال�صفية 
والرغبة بالتفوق، وي�شير الأدب التربوي �إلى �أن الذكور �أكثر ثقة بالنف�س من �أجل ال�سيطرة على 

البيئة وحل الم�شكلات )Omrod, 1995(، ولهذا فهم يميلون �إلى تبني �أهداف �أداء من �أجل 

الآخرين. كما  �أمام  الذكور والحفاظ على �صورتهم الاجتماعية  النمطية عن  ال�صورة  تعزيز 

بينت النتائج �أن الإناث �أكثر ميلاً من الذكور لتبني �أهداف تمكن، ويمكن تف�سير هذه النتيجة 

في �أن الإناث لديهن دافعية في التح�صيل الكلي في التعيينات التعليمية �أكثر من الذكور، 

ويبذلن جهداً �أكبر من الذكور فيما لو انخرطن في المهام )Omrod,1995(، فهن �أكثر �صبراً 

وويق�ضين وقتاً �أطول في معالجة المهمات، ولهذا يتوجهن للاتقان. 

وبينت النتائج كذلك �أنه لا توجد فروق في تبني �أهداف �أداء-تجنب تعزى �إلى الجن�س، حيث �أن 

كلا الجن�سين يميلون �إلى تجنب الف�شل، وهذا الأ�سلوب يتبعه جميع النا�س نظراً لمرورهم بخبرات 

الف�شل في الما�ضي، وهم يحاولون تجنبه الآن، لما له من توابع غير �سارة على الأفراد.

 Fouladchang,(و  )Edens, 2009( درا�سات  نتيجة  مع  النتيجة  هذه  اتفقت  وقد 

Morzooghi & Shemsheri, 2009( و)Meece & Holt, 1993( التي وجدت �أن الذكور 
 Wentzel,( أكثر ميلاً لتبني �أهداف �أداء–�إقدام �أكثر من الإناث، ولم تتفق مع نتائج درا�سات�

1989( و)Hendersson & Dweck, 1990( اللتين وجدتا �أن الذكور يتبنون �أهداف تمكن 
بينما تتبنى الإناث �أهداف �أداء.

ثالثاً: النتائج المتعلقة بال��سؤال الثالث

ن�ص ال�س�ؤال الثالث على: »هل يختلف نمط الأهداف التي يتبناها طلاب الجامعة الها�شمية 

باختلاف نوع الكلية؟«

للإجابة عن هذا ال�س�ؤال تم ا�ستخراج المتو�سطات والانحرافات المعيارية على مقيا�س �أنماط 

الأهداف ب�أبعاده الثلاثة تبعاً لمتغير نوع الكلية، والجدول رقم )7( يبين ذلك:

د. ثائر غباري، د. رندة محا�سنة العلاقة بين �أنماط الأهداف وا�ستراتيجية حل الم�شكلات
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الجدول رقم )7(

المتو�سطات والانحرافات المعيارية لا�ستجابات الطلاب على مقيا�س

�أنماط الأهداف ب�أبعاده الثلاثة تبعاً لمتغير الكلية

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددالكليةالنمط

الأداء-الإقدام

14820.0311.628العلمية

15411.921.486الإن�سانية

15111.981.920التقنية

�أهداف التمكن

14824.0010.758العلمية

15413.682.162الإن�سانية

15134.091.191التقنية

�أهداف الأداء-التجنب

14810.791.458العلمية

15433.911.364الإن�سانية

15113.261.924التقنية

يبين لنا الجدول �أعلاه �أن هناك فروقاً ظاهرية بين الكليات ح�سب نمط الأهداف الذي يتبناه 

الطلاب، فبخ�صو�ص �أهداف �أداء-�إقدام كان متو�سط الكليات العلمية �أعلى متو�سط، تلاه 

ب�أهداف  يتعلق  وفيما  الإن�سانية.  الكليات  متو�سط  جاء  و�أخيراً  التقنية،  الكليات  متو�سط 

التمكن فقد كان متو�سط الكليات التقنية �أعلى متو�سط، تلاه متو�سط الكليات العلمية، 

متو�سط  كان  فقد  �أداء-تجنب  �أهداف  وبخ�صو�ص  الإن�سانية.  الكليات  متو�سط  جاء  و�أخيراً 

متو�سط  جاء  و�أخيراً  التقنية،  الكليات  متو�سط  تلاه  متو�سط،  �أعلى  الإن�سانية  الكليات 

الكليات العلمية.

ولمعرفة دلالة تلك الفروق تم ا�ستخدام تحليل التباين الثلاثي كما هو مبين في الجدول رقم )8(:

الجدول رقم )8(

تحليل التباين الثلاثي للك�شف عن الفروق في نمط الأهداف

التي يتبناها طلبة الجامعة الها�شمية

م�ستوى 

الدلالة
قيمة )ف(

متو�سط 

المربعات

درجات 

الحرية

مجموع 

المربعات
م�صدر التباين نمط الأهداف

000. 70.595

3257.978 2 6515.955 بين المجموعات

الأداء-الإقدام
46.150

450 20767.674 داخل المجموعات

452 27283.629 الكلي

000. 398.420

15883.781 2 31767.562 بين المجموعات

�أهداف التمكن
39.867

450 17940.111 داخل المجموعات

452 49707.673 الكلي

000. 9578.742

24535.160 2 49070.320 بين المجموعات

�أهداف الأداء-

2.561التجنب
450 1152.638 داخل المجموعات

452 50222.958 الكلي
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الطلاب على 262 ا�ستجابات  �إح�صائية في  دلالة  ذات  فروقاً  �أن هناك  �أعلاه  الجدول  يتبين من 

مقيا�س نمط الأهداف الذي يتبناه طلبة الجامعة الها�شمية تعزى �إلى نوع الكلية بالن�سبة 

�إلى جميع الأبعاد.

ولمعرفة م�صدر تلك الفروق تم �إجراء المقارنات البعدية لمتو�سطات الطلاب على مقيا�س نمط 

الأهداف ب�أبعاده الثلاثة، والجدول رقم )9( يبين ذلك:

الجدول رقم )9(

اختبار �شيفيه للك�شف عن م�صادر الفروق بين المتو�سطات الح�سابية لا�ستجابات 

الطلاب على مقيا�س نمط الأهداف تبعاً لمتغير نوع الكلية

كليات تقنيةكليات �إن�سانيةكليات علميةنمط الأهداف

�أهداف �أداء-�إقدام

8.054*8.118*كليات علمية

-.065كليات �إن�سانية

كليات تقنية

�أهداف تمكن

-10.093*10.318*كليات علمية

-20.411*كليات �إن�سانية

كليات تقنية

�أهداف �أداء-تجنب

-2.474*-23.119*كليات علمية

20.644*كليات �إن�سانية

كليات تقنية

يتيبن من الجدول �أعلاه وبخ�صو�ص �أهداف �أداء-�إقدام �أن هناك فروق بين متو�سط الكليات 

العلمية والكليات الإن�سانية ل�صالح الكليات العلمية، والكليات العلمية والكليات التقنية 

ل�صالح الكليات العلمية �أي�ضاً، بينما لم يكن هناك فروق بين الكليات الإن�سانية والكليات 

تلك  طلاب  يدر�سها  التي  العلمية  المواد  طبيعة  ب�أن  النتيجة  هذه  تف�سير  ويمكن  التقنية. 

الكليات تفر�ض نوعاً من المناف�سة بين الطلاب، فهي تخ�ص�صات تجمع بين النظري والعملي، 

الذين  الطلاب  �إحدى خ�صائ�ص  المناف�سة هي  �أن  الإتقان، كما  عالية من  درجة  تتطلب  ولا 

يتبنون �أهداف �أداء-�إقدام، وهذا ما �أكده فاليه وزملا�ؤه )Valle et al, 2003( كما ذكرنا ب�أن 

اختلاف التخ�ص�صات ينعك�س على نمط الأهداف الذي يتبناه الطلاب.

وفيما يتعلق ب�أهداف التمكن فقد كان هناك فروق بين متو�سط الكليات العلمية والكليات 

الإن�سانية ل�صالح الكليات العلمية، والكليات العلمية والكليات التقنية ل�صالح الكليات 

التقنية، وهناك فروق �أي�ضاً بين الكليات الإن�سانية والكليات التقنية ل�صالح الكليات التقنية. 

وهي نتيحة منطقية حيث �أن طبيعة المواد التي يدر�سها طلبة الكليات التقنية عملية �أدائية 

تركز على �إتقان المنتج حتى ي�صل �إلى محك معين ي�ضعه المدر�سون بغ�ض النظر عن �أداء بقية 

د. ثائر غباري، د. رندة محا�سنة العلاقة بين �أنماط الأهداف وا�ستراتيجية حل الم�شكلات
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الطلاب، حيث المناف�سة مع محك ولي�س مع الطلاب الآخرين، وهذا عك�س توجه طلبة الكليات 

الإن�سانية التي تميل موادهم �إلى الجانب النظري �أكثر من الجانب العملي.

�أما المقارنات بين متو�سطات الطلاب على مقيا�س نمط الأهداف ح�سب بعد �أهداف �أداء-

تجنب فقد بينت �أن هناك فروقاً بين متو�سط الكليات العلمية والكليات الإن�سانية ل�صالح 

وهناك  التقنية،  الكليات  ل�صالح  التقنية  والكليات  العلمية  والكليات  الإن�سانية،  الكليات 

فروق �أي�ضاً بين الكليات الإن�سانية والكليات التقنية ل�صالح الكليات الإن�سانية. وهي نتيجة 

منطقية �أي�ضاً وال�سبب قد يعود �إلى طبيعة مواد طلاب الكليات الإن�سانية التي يق�ضون 

فيها وقتاً �أطول مع بع�ضهم البع�ض داخل ال�صفوف، وعدد ال�شعب كبير، مما يدفعهم �إلى 

المناف�سة فيما بينهم والظهور بمظهر المتفوق، وعدم تكرار خبرات الف�شل التي قد يكونون 

مروا بها م�سبقاً، فهناك عدد من طلبة هذه الكليات من ذوي المعدلات المنخف�ضة في الثانوية 

العامة، �أو من المحولين من كليات �أخرى ف�صلوا منها، وبالتالي فهم يرغبون بالنجاح فقط 

بموادهم لكي لا يكرروا خبرات الف�شل التي مروا بها.

رابعاً: النتائج المتعلقة بال��سؤال الرابع

ا�ستخدام  على  الها�شمية  الجامعة  طلاب  قدرة  مدى  »ما  على:  الرابع  ال�س�ؤال  ن�ص 

ا�ستراتيجية حل الم�شكلات؟« 

للإجابة على ال�س�ؤال الأول تم ا�ستخراج المتو�سط الح�سابي والانحراف المعياري لا�ستجابات 

الطلاب على مقيا�س حل الم�شكلات كما هو مبين في الجدول رقم )10(:

الجدول رقم )10(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية والرتب لفقرات مقيا�س حل الم�شكلات

العبارةالرقم
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الرتبة

3.171.3421�أحر�ص على تقييم الحلول بعد تجريبها في الواقع15

3.121.2152�أ�ستخدم �أ�سلوباً منظماً في مواجهة الم�شكلات11

3.071.2223�أحاول تحديد الم�شكلة ب�شكل وا�ضح7

3.041.0824�أنظر �إلى الم�شكلات ك�شيء طبيعي في حياة الإن�سان1

3.041.2815�أعتقد ب�أن لدي القدرة على التعامل مع م�شكلات الحياة اليومية.6

2.981.4206�أعيد النظر بالحلول بعد تطبيقها بناءً على مدى نجاعتها20

2.981.4237لدي القدرة على التفكير بحلول جديدة لأية م�شكلة28

2.981.4238�أتفح�ص العنا�صر المختلفة للموقف الم�شكل22

2.981.4239�أحر�ص على ا�ستخدام عبارات محددة في و�صف الم�شكلة17

2.941.20610�أعمل على جمع المعلومات حول الم�شكلة التي تواجهني2
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العبارةالرقم

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الرتبة

2.921.19011�أ��سأل الآخرين عن ر�أيهم لكي �أتعرف على الاحتمالات المختلفة للحل23

2.911.23512�أفكر بكافة البدائل التي قد ت�صلح لحل الم�شكلة4

2.901.19013�أفكر بالجوانب الإيجابية وال�سلبية لكافة الحلول المقترحة3

2.891.13114�أ�ضع خطة لتنفيذ الحلول المنا�سبة34

33
عندما تواجهني م�شكلة �أفكر بكافة الحلول الممكنة قبل �أن �أتبنى واحداً 

منها
2.831.15515

2.781.01516عندما يكون حلي للم�شكلة غير ناجح ف�إنني �أحاول معرفة �سبب ذلك25

2.741.00517عندما تواجهني م�شكلة ف�إنني �أختار الحل الأكثر احتمالًا للنجاح39

2.721.05218�أحاول التنب�ؤ بما �سوف تكون عليه النتائج قبل �أن �أتبنى حلًا معينا19ً

2.711.07719�أفكر بما يمكن �أن يترتب على الحل في المدى القريب والبعيد29

12
عندما �أح�س بوجود م�شكلة ف�إن �أول �شيء �أفعله هو التعرف على ماهية 

الم�شكلة بال�ضبط
2.691.07620

2.441.14221�أختار الحل الأ�سهل بغ�ض النظر عما يتوقف على ذلك10

2.281.09722�أختار الحل الذي ير�ضي الآخرين بغ�ض النظر عن فاعليته24

2.281.17623عندما تواجهني م�شكلة لا �أعرف بال�ضبط كيف �أحددها27

2.281.14024عندما تواجهني م�شكلة لا �أعرف من �أين �أبد�أ بحلها37

2.241.17325�أح�صر تفكيري بالجوانب ال�سلبية للحل الذي لا �أميل �إليه14

2.231.11026�أجد تفكيري منح�صراً في حل واحد للم�شكلة13

30
�أ�صر على تنفيذ الحل الذي تو�صلت �إليه حتى عندما يظهر لي ف�شله في 

حل الم�شكلة
2.221.12027

2.211.09728�أتجنب التحدث في المو�ضوع الذي تواجهني فيه الم�شكلة31

2.211.08529�أجد �صعوبة في تنظيم �أفكاري عندما تواجهني م�شكلة16

2.201.30530�أح�صر تفكيري بالجوانب الإيجابية للحل الذي �أميل �إليه9

2.191.25831�أركز انتباهي على النتائج الفورية للحل ولي�س على النتائج البعيدة5

2.191.03132لا �أعرف كيف �أ�صف الم�شكلة التي �أواجهها32

2.181.04433�أجد من ال�صعب التفكير في حلول متعددة للم�شكلة8

2.151.15334�أحر�ص على ت�أجيل التفكير في �أية م�شكلة تواجهني26

40
عندما تواجهني م�شكلة ف�إنني لا �أ�شغل نف�سي بتقييم الحلول التي �أتو�صل 

�إليها
2.151.02235

2.141.14136�أجد نف�سي منفعلًا حيال الم�شلكة �إلى درجة تعيق قدراتي على التفكير18

2.14993.37ينتابني ال�شعور بالي�أ�س �إذا واجهتني �أية م�شكلة36

35
تو�صلت  الذي  الحل  �أن  �أجد  عندما  والع�صبية  بالغ�ضب  �شعور  ينتابني 

�إليه كان فا�شلًا
2.121.10538

2.101.06639عندما تواجهني م�شكلة ف�إنني �أت�صرف دونما تفكير21

38
�أول فكرة تخطر على  �أ�ستخدم في حلها  عندما تواجهني م�شكلة ف�إنني 

بالي
2.021.14440

102.364.59الكلـــــــــــــي

د. ثائر غباري، د. رندة محا�سنة العلاقة بين �أنماط الأهداف وا�ستراتيجية حل الم�شكلات

تابع الجدول رقم )11(
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يظهر الجدول رقم )10( المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية ورتب الفقرات، و تراوحت 

متو�سطات الفقرات بين)2.02( و)3.17(، فقد تم ح�ساب المتو�سط الح�سابي والانحراف المعياري 

الح�سابي لا�ستجابات  المتو�سط  كان  الم�شكلات حيث  الطلاب على مقيا�س حل  لا�ستجابات 

الطلاب الكلي على المقيا�س )102.36( والانحراف المعياري )4.592( وهذا المتو�سط �أعلى ظاهرياً 

م�سبقاً،  تو�ضيحه  تم  ما  )100( ح�سب  ي�ساوي  والذي  للمقيا�س  العام  المتو�سط  من  بقليل 

وبفارق )2.36( درجة.

ولمعرفة م�ستوى دلالة هذا الفرق تم ا�ستخراج قيمة )ت( للك�شف عن دلالة للفروق بين 

متو�سط القيا�س ومتو�سط ا�ستجابات الطلاب كما هو مبين في الجدول رقم )11(: 

الجدول رقم )11(

اختبار )ت( للك�شف عن دلالة الفروق بين متو�سط المقيا�س ومتو�سط ا�ستجابات الطلاب

متو�سط المقيا�س = 100

م�ستوى الدلالةقيمة تدرجة الحريةالفرق بين المتو�سطين102.36متو�سط ا�ستجابات الطلاب

.1002.3645210.957000متو�سط المقيا�س

حل  ا�ستراتيجيات  ي�ستخدمون  الها�شمية  الجامعة  طلاب  �أن  �إلى   )11( رقم  الجدول  يبين 

الم�شكلات ب�شكل جيد، وتو�ضح هذه النتيجة التطور الذي طر�أ على طرق التدري�س الجامعية 

من حيث الاهتمام بالجانب العملي �أكثر من النظري �إذا �أخذنا بالاعتبار �أن ن�سبة طلبة الكليات 

العلمية والتقنية الذين ت�ستند مناهجهم على طرق التفكير والبحث والا�ستق�صاء، فطرق 

التدري�س المتبعة في تلك الكليات معظمها تجري في المختبرات �أو في الميدان، حيث يتبع فيها 

�أ�ساليب البحث العلمي الحديثة، ولا تركز على نظام المحا�ضرات التقليدية المتبعة في معظم 

الكليات الإن�سانية، كما �أن عمر �أفراد الدرا�سة �أكثر من ثمانية ع�شر عاماً، �أي �أنهم و�صلوا �إلى 

مرحلة التفكير المجرد ح�سب المراحل التي حددها بياجيه في تف�سيره للنمو العقلي للأفراد، 

وبالتالي ف�إن نمط التفكير ال�سائد لهذه الفئة العمرية هي التفكير المجرد والفر�ضي والذي 

ي�شبه تفكير العلماء من حيث اتباعهم ا�ستراتيجية حل الم�شكلات بطريقة علمية. وتتفق 

 Selçuk, Calişkan & Erol,(و  )2006 )الزغول،  درا�سات  نتيجة  الدرا�سة مع  نتيجة هذه 

�أن  2007( و)Turkum, 2011( و)Walker, Irving & Berthelsen, 2002( التي بينت 
طلبة الجامعات ي�ستخدمون ا�ستراتيجيات مختلفة لحل الم�شكلات ومعالجة المعلومات. 

خام�ساً، النتائج المتعلقة بال��سؤال الخام�س

الم�شكلات لدى طلاب الجامعة  ا�ستراتيجية حل  ال�س�ؤال الخام�س على: »هل تختلف  ن�ص 
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للإجابة على هذا ال�س�ؤال تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات 

الطلاب على مقيا�س حل الم�شكلات ح�سب متغير الجن�س كما هو مبين في الجدول رقم )12(:

الجدول رقم )12(

المتو�سطات والانحرافات المعيارية واختبار )ت( للك�شف عن دلالة الفروق بين الذكور 

والإناث على مقيا�س حل الم�شكلات

م�ستوى 

الدلالة

قيمة 

)ت(

درجة 

الحرية

الفرق بين 

المتو�سطات

الانحراف 

المعياري

المتو�سط 

الح�سابي
العدد الجن�س المقيا�س

0.002 3.081 415.085 1.336

4.866 103.09 208 ذكور حل 

4.262الم�شكلات 101.75 245 �أناث

متو�سط  من  �أعلى ظاهرياً  الذكور  ا�ستجابات  متو�سط  �أن   )12( رقم  الجدول  يلاحظ من 

ا�ستجابات الإناث.

دلالة  ذات  فروقاً  هناك  �أن  تبين  الفروق  تلك  دلالة  عن  للك�شف  )ت(  اختبار  وبا�ستخدام 

حل  مقيا�س  على  الإناث  ا�ستجابات  ومتو�سط  الذكور  ا�ستجابات  متو�سط  بين  �إح�صائية 

الم�شكلات ل�صالح الذكور، مما يعني �أن الذكور ي�ستخدمون ا�ستراتيجيات حل الم�شكلات ب�شكل 

الذكور في عينة  ب�أن هناك ن�سبة جيدة من  النتيجة  الإناث، ويمكن تف�سير هذه  �أف�ضل من 

الدرا�سة من الكليات العلمية والتقنية، وكما ي�شير الأدب التربوي ب�أن الذكور يتفوقون على 

 ,Ormrod( الإناث في المواد العلمية، بينما تتفوق الإناث على الذكور بالمواد الأدبية والإن�سانية

1995(، وكما تبين في النتائج ال�سابقة ف�إن المواد العلمية تدر�س بطريقة البحث والا�ستق�صاء 

ولي�س بطريقة المحا�ضرة, وهذا ما جعل الطلاب ي�ستخدمون ا�ستراتيجية حل الم�شكلات في 

 Selçuk, Calişkan,(درا�ستهم الجامعية، وتختلفت نتائج هذه الدرا�سة مع نتائج درا�سات و

Erol, 2007 &( و)Walker, Irving, & Berthelsen, 2002( و)Turkum, 2011( حيث 
بينت الأولى والثانية �أن الإناث �أكثر ا�ستخداماً لا�سترايجيات حل الم�شكلات من الذكور، بينما 

وجدت الثالثة �أنه لا توجد فروق جن�سية في حل الم�شكلات.

�ساد�ساً: النتائج المتعلقة بال��سؤال ال�ساد�س

ن�ص ال�س�ؤال ال�ساد�س على: »هل تختلف ا�ستراتيجية حل الم�شكلات لدى طلاب الجامعة 

الها�شمية باختلاف نوع الكلية«؟

للإجابة على هذا ال�س�ؤال تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات 

د. ثائر غباري، د. رندة محا�سنة العلاقة بين �أنماط الأهداف وا�ستراتيجية حل الم�شكلات
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الطلاب ح�سب متغير نوع الكلية كما هو مبين في الجدول رقم )13(

الجدول رقم )13(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات الطلاب

ح�سب متغير نوع الكلية

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددم�ستوى المتغيرالمتغير

الكلية

151104.814.123كليات تقنية

148103.274.236كليات علمية

15499.103.313كليات �إن�سانية

453102.364.592المجموع

يلاحظ من الجدول �أعلاه �أن �أعلى متو�سط على مقيا�س حل الم�شكلات كان متو�سط طلبة 

بلغ  فيما  الأن�سانية،  الكليات  طلبة  و�أخيراً  العلمية،  الكليات  يليه طلبة  التقنية،  الكليات 

المتو�سط الكلي للمقيا�س )102.36(، حيث من الملاحظ �أن متو�سط الكليات الإن�سانية هو �أقل 

من المتو�سط العام، مما يدل على �أنهم لا يتبعون ا�ستراتيجيات حل الم�شكلات كثيراً، ولمعرفة 

دلالة تلك الفروق تم ا�ستخدام تحليل التباين الثلاثي كما هو مبين في الجدول رقم )14(:

الجدول رقم )14(

تحليل التباين الثلاثي للك�شف عن �أثر متغير الكلية بم�ستوياته 

الثلاث على مقيا�س حل الم�شكلات

م�ستوى الدلالةقيمة ف المح�سوبةمتو�سط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�صدر التباين

.2666.74221333.37187.388000متغير الكلية

6866.15945015.258الخط�أ

9532.901452الكلي

ذات دلالة �إح�صائية في مدى ا�ستخدام طلاب  �أن هناك فروقاً  يتبن من الجدول رقم )14( 

من  �أي  ولمعرفة  الكلية.  متغير  �إلى  تعزى  الم�شكلات  حل  لا�ستراتيجيات  الها�شمية  الجامعة 

الح�سابية  المتو�سطات  البعدية بين  المقارنات  �أجريت  الفروق ل�صالحها،  الثلاث تكون  الكليات 

با�ستخدام اختبار �شافيه كما هو مبين في الجدول رقم )15(:

الجدول رقم )15(

اختبار �شافيه للك�شف عن م�صادر الفروق بين المتو�سطات ح�سب متغير الكلية

التقنيةالإن�سانيةالعلميةال�سنة

-4.1731.538*-العلمية

-5.711*--الإن�سانية

---التقنية
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جميع 268 متو�سطات  بين  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروقاً  هناك  �أن   )15( رقم  الجدول  من  تبين 

الكليات كما وردت في المتو�سطات، حيث كان �أعلى متو�سط للكليات التقنية، يليها الكليات 

العلمية، ثم الكليات الإن�سانية، وهي نتيجة تعود �إلى طبيعة طرق التدري�س المعمول بها في 

هذه الكليات القائمة على الجانب العملي في الكليات التقنية والعلمية، ويتجلى هذا الأمر 

في مادة م�شروع التخرج الذي يقوم به طلبة تلك الكليات حيث ي�ستند تنفيذه �إلى البحث 

العلمي وحل الم�شكلات، حيث ي�ستخدم الطلاب لتنفيذ ذلك الم�شروع الطريقة العلمية في 

في  الم�شكلات  حل  في  العلمي  الأ�سلوب  ا�ستخدام  �ضعف  يف�سر  ما  وهذا  الم�شكلات،  حل 

الكليات الإن�سانية؛ لأن طلبة تلك الكليات لي�س لديهم م�شروع تخرج.

�سابعاً: النتائج المتعلقة بال��سؤال ال�سابع

ن�ص ال�س�ؤال ال�سابع على: »هل هناك ارتباط دال �إح�صائياً بين نمط الأهداف التي يتبناها 

طلاب الجامعة الها�شمية وا�ستراتيجية حل الم�شكلات الذي ي�ستخدمونها؟«

الأهداف  نمط  متغيري  بين  بير�سون  ارتباط  معاملات  ح�ساب  تم  ال�س�ؤال  هذا  عن  للإجابة 

ب�أبعاده الثلاث وا�ستراتيجية حل الم�شكلات، ويو�ضح الجدول رقم )16( ذلك:

الجدول رقم )16(

معاملات معاملات ارتباط بير�سون بين متغيري نمط الأهداف

ب�أبعاده الثلاث وا�ستراتيجية حل الم�شكلات

�أهداف �أداء-تجنب�أهداف تمكن�أهداف �أداء-�إقدامالبعد

-.493*.343*.170*حل الم�شكلاتمعامل الارتباط

.000.000.000م�ستوى الدلالة

يلاحظ من الجدول رقم )16( �أن هناك معامل ارتباط موجب ودال �إح�صائياً بين �أهداف �أداء-

�إقدام وا�ستراتيجية حل الم�شكلات عند م�ستوى دلالة )0.01(، �إذ بلغ معامل الارتباط )0.170( 

وهو معامل ارتباط �ضعيف نوعاً ما، وتف�سر هذه النتيجة ب�أن خ�صائ�ص هذه الأهداف ت�ؤكد 

على الإنجاز ب�أي طريقة كانت �سواء �أكانت علمية �أم غير علمية، المهم هو التفوق على الآخرين، 

كما �أنها لا تهدف �إلى التعلم، لذلك لا يهم �إن كان الطالب ا�ستخدم حل الم�شكلات �أم لا.

كما �أن هناك معامل ارتباط موجب ودال �إح�صائياً بين �أهداف التمكن وا�ستراتيجية حل 

الم�شكلات �إذ بلغت قيمة معامل الارتباط )0.343( وهي قيمة مرتفعة نوعاً ما. وتف�سر هذه 

خلال  من  علمية  بطريقة  الم�شكلات  حل  �أ�سلوب  يتبع  الدرا�سية  المواد  �إتقان  ب�أن  النتيجة 

عملياته، وبالنظر �إلى فقرات بعد �أهداف التمكن من مقيا�س �أنماط الأهداف نجد �أنها ت�شجع 

د. ثائر غباري، د. رندة محا�سنة العلاقة بين �أنماط الأهداف وا�ستراتيجية حل الم�شكلات
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دون  المهمة  �إتقان  �إلى  الطالب  ي�سعى  حيث  والإتقان،  الا�ستطلاع  وحب  الاكت�شاف  على 

الاهتمام بالطلاب الآخرين وهذا ما �أ�شارت �إليه فقرة »8« من ذلك البعد والتي حققت �أعلى 

متو�سط، حيث �أ�شارت �إلى �أن الطلاب يقارنون �أداءهم بم�ستوى �إتقان معين بغ�ض النظر عن 

�أداء الآخرين، ف�أهداف التمكن تجعل الطالب ي�ستخدم طريقة تفكير بناءة، ويكون  م�ستوى 

�أكثر وعياً للا�ستراتيجيات التي ي�ستخدمها من �أجل تعلم ذي معنى.

كما بينت النتائج �أن هناك ارتباطاً �سالباً ودالاً �إح�صائياً بين �أهداف �أداء-تجنب وا�ستراتيجية 

حل الم�شكلات حيث بلغت قيمة معامل الارتباط )-0.493( وهي قيمة مرتفعة و�سالبة مما 

ي�شير �إلى علاقة قوية وعك�سية بين حل الم�شكلات و�أهداف �أداء-تجنب، وتف�سر هذه النتيجة 

ب�أن �أداء الطلاب )خ�صو�صاً طلبة الكليات الإن�سانية( يركز فقط على عدم الظهور بمظهر 

الفا�شل، لذلك تجدهم قلقون من الف�شل والأداء ال�سيء وبالتالي يختارون مهمات �سهلة قد 

تكون دون م�ستواهم الأكاديمي ولا ي�ستفيدون منها ولو على ح�ساب الطريقة العلمية لحل 

 Elliot et al,( الم�شكلات، وهذه خ�صائ�ص تتداخل مع الأ�سلوب العلمي في حل الم�شكلات

1999(، كما �أنهم يحاولون �إنجاز المهمات ب�أقل جهد ممكن )Meece et al, 1988(، وقد يعود 
ال�سبب في ذلك �إلى محاولتهم عدم تكرار محاولات الف�شل والإحباط التي مروا بها �سابقاً. 

وتتفق نتائج هذه الدرا�سة مع درا�سة )Song, 2004( والتي وجدت �أن هناك ارتباطاً بين نمط 

الأهداف وا�ستراتيجيات حل الم�شكلات.

التو�صيات

في �ضوء النتائج ال�سابقة يو�صي الباحثان بما يلي:

- م�ساعدة الطلاب في تحديد �أهدافهم، و�أن يكون لديهم �أهداف متنوعة، وخ�صو�صاً �أهداف 

التمكن، من خلال الاهتمام �أكثر بمواد »مهارات الحياة« و »الطالب والجامعة« التي تطرح في 

الجامعة، حيث ت�سعى مثل هذه المواد �إلى تدريب الطلاب على تحديد �أهدافهم و�إر�شادهم على 

طرق التفكير ال�سليمة وحل الم�شكلات.

�أ�سباب تعلمهم، بحيث تتحول �إلى الإتقان بدلاً من  - العمل على تغيير نظرة الطلاب �إلى 

الاهتمام بالنجاح واجتياز المواد الدراية فقط.

حل  طرق  على  تركز  وجعلها  الإن�سانية،  الكليات  في  التدري�س  طرق  �إلى  النظرة  تغيير   -

الم�شكلات والتفكير العلمي ال�سليم، بدلاً من اتباع طرق التدري�س التقليدية القائمة على 

الحفظ والا�ستظهار.
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- �إجراء المزيد من الدرا�سات حول ت�أثير نمط الأهداف في العملية التعليمية ب�أكملها لما لها من 270

�أهمية في مجالات الحياة المختلفة، وذلك بتناول متغيرات �أخرى، مثل التنظيم الذاتي، والعزو 

ال�سببي، وعادات القراءة، و�أ�ساليب المذاكرة.
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