
 
 
 
 
 
 

 الأكاديمية وعلاقتها بالتسويف الأكاديميالفاعمية الذاتية 
 والممل لدى عينة من طمبة جامعة الحدود الشمالية

 في ضوء بعض المتغيرات 
 
 
 
 

 إعــــــــــــــداد
 

 صالح عميان احمد درادكة /د
 والآداب ستاذ مساعد كمية التربيةأ

 جامعة الحدود الشمالية
 
 

 



 والممل الأكاديمية وعلاقتها بالتسويف الأكاديميالفاعمية الذاتية 
 لمتغيراتلدى عينة من طمبة جامعة الحدود الشمالية في ضوء بعض ا 

 

352 



2222/ يناير 2ج–العموم التربوية/ العدد الأول   

 

 

  

353 

 والممل  الأكاديمية وعلاقتها بالتسويف الأكاديميية الفاعمية الذات
 لدى عينة من طمبة جامعة الحدود الشمالية في ضوء بعض المتغيرات

 *صالح عميان احمد درادكة /د
 

 : الممخص
ة والتسويؼ الأكاديميمستوى الفاعمية الذاتية  تعرؼة إلى ىدفت الدراس

تغيرات الجنس، والسنة الدراسة، ونوع ، والممؿ؛ والعلاقة بينيا في ضوء مالأكاديمي
( طالباً وطالبة. أظيرت النتائج مستوى متوسط ٖٜٖالكمية، وتكونت العينة مف )

والممؿ، وكشفت النتائج عف  الأكاديمية التسويؼ الأكاديميلكؿ مف الفاعمية الذاتية 
لصالح ة تعزى لأثر الجنس الأكاديميوجود فروؽ دالة إحصائياً في الفاعمية الذاتية 

 ، ووجود فروؽ تعزى لأثر السنة الدراسية لصالح السنة الرابعة. كما كشفتالإناث
تعزى لأثر الجنس  الأكاديميوجود فروؽ دالة إحصائياً في التسويؼ  النتائج

لصالح الذكور، وفروؽ لأثر السنة الدراسية لصالح السنة الأولى والثانية. ووجود 
لأثر الجنس لصالح الذكور، وفروؽ لأثر  فروؽ دالة إحصائياً في الممؿ تعزى

السنة الدراسية لصالح السنة الرابعة، وعدـ وجود فروؽ لنوع الكمية عمى مقاييس 
والممؿ. وأظيرت النتائج وجود  الأكاديمية والتسويؼ الأكاديميالفاعمية الذاتية 

 علاقة سمبية دالة إحصائياً بيف درجات الطمبة عمى مقاييس الفاعمية الذاتية
 والممؿ.  الأكاديمية وكؿ مف التسويؼ الأكاديمي

، الممؿ، طمبة الأكاديمية، التسويؼ الأكاديميالفاعمية الذاتية  كممات مفتاحية:
 جامعة الحدود الشمالية.

 

                                                           

  .جامعة الحدود الشمالية-والآداب كمية التربية-ستاذ مساعدأ: صالح عميان احمد درادكة/د *
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Academic Self-Efficacy and its Relation with the 

Academic Procrastination, Boredom in a Sample of 

Students of the Northern Border University in the Light 

of Some Variables 

Dr. Saleh Daradkah 
 Assistant Professor, Department of Education & Psychology, 

Faculty of Education & LiteratureNorthern Border University  

Abstract:  
The current study aimed to identify the level of academic 

self-efficacy and academic procrastination, and boredom, and 

the relationship between them, in light of some variables. The 

sample of the study consisted of 393 male and female students. 

The results showed an middle level of academic self-efficacy 

and academic procrastination, and boredom. And the results of 

the study also revealed statistically significant differences in 

academic self-efficacy due to the effect of gender in favor of 

females. There were differences due to the effect of the 

academic year in favor of the fourth year. That there were 

statistically significant differences in academic procrastination 

due to the effect of gender in favor males, differences in the 

effect of the academic year in favor of the first year and the 

second. And that there were statistically significant differences 

in boredom due to the effect of gender in favor males, 

differences in the effect of the academic year in favor of the 

fourth year, and there were no differences for the college on 

academic self-efficacy and academic procrastination, and 

boredom. The results showed a statistically significant negative 

relationship between the students' grades on the academic self-

efficacy and academic procrastination, and boredom. 

Keywords: Academic Self-Efficacy, Academic 

Procrastination, Boredom, Students of Northern Border 

University. 
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 :مقدمةال
ة الأكاديميالتسويؼ والممؿ مساراً واضحاً ومؤثر في العممية  تيتأخذ ظاىر 

التي تكمف في التأجيؿ غير الضروري لبعض المياـ التي يجب القياـ بيا أو 
ويتجنبوف أداء المياـ  لا يكمموف واجباتيـتأخيرىا أو التخمي عنيا، فبعض الأفراد 

بسبب التسويؼ والممؿ، بالإضافة إلى المخاوؼ الشخصية مف الفشؿ أو بسبب 
قدرات الفرد الشخصية. فالتسويؼ يظير مف خلاؿ تأجيؿ السموؾ المرغوب فيو 
إلى وقت لاحؽ، مما يضعؼ تحقيؽ أىداؼ الفرد، وقد يأخذ شكلًا مف أشكاؿ 

ة أحد الأكاديميمة لتجنب المياـ. بينما تعتبر الفاعمية الذاتية المقاومة أو وسي
ة، والتي تستخدـ كدافع أساسي لمتعمـ ومنبئ الأكاديميالأبعاد اليامة لمشخصية 

. كما أنيا تبيف قدرة المتعمـ عمى أداء مياـ محددة في موقؼ الأكاديميبالأداء 
صعوبة في التركيز  دراسيةمحدد بنجاح. وقد يواجو الطمبة في مختمؼ المراحؿ ال

في مذاكرة دروسيـ؛ حيث يشعر الكثير منيـ بالممؿ خلاؿ الدراسة وفترة 
الامتحانات وذلؾ نتيجة قضاء وقتٍ كبيرٍ في الدراسة والمراجعة، وأحياناً يكوف 

 أسموب الدراسة ىو السبب في إصابة الطالب بالممؿ.
ة التي الأكاديميلشخصية ة إحدى جوانب االأكاديميتعتبر الفاعمية الذاتية 

تساعد الطالب عمى عممية الاستبصار لإمكاناتو التي تحدد فعمو وسموكو، كما أنيا 
ة، فيي بمثابة الأكاديميمف أىـ محددات التعمـ التي تؤثر بنيج التعمـ والعمميات 
ة التي يعيشيا، الأكاديميمرآة معرفية لمطالب تشعره بالقدرة عمى التحكـ بالبيئة 

ة ذوو الفاعمية الذاتية لدييـ قدرة عمى المشاركة في الأعماؿ الشاقة بسيولة، فالطمب
ة الصعبة وذات الأكاديميويتصفوف بالمثابرة، فيـ يباشروف بسرعة في المياـ 

ة تعمؿ عمى خمؽ جو مف الأكاديميالمستوى العالي مف التحدي. فالفاعمية الذاتية 
ظيار مستوى عاؿٍ مف الجيد وا لمثابرة عمى العكس مف التسويؼ الدافعية، وا 

 (.Zimmerman, 2000والتعرض لمممؿ ) الأكاديمي
ويعتبر سموؾ التسويؼ مف أكثر الظواىر شيوعاً بيف الطمبة وخصوصاً في 

ة الأكاديمي، وأف معظـ الطمبة عرضة لمتسويؼ في حياتيـ الأكاديميالإعداد 
(Bakar & Khan, 2016( ويشير ستيؿ وفيراري .)Steel & Ferrari, 2013 )

ة وخاصة بيف طمبة الأكاديميإلى أف التسويؼ واسع الانتشار داخؿ الأوساط 
%( مف طلاب الجامعات ٜ٘-ٓ٘الجامعات، حيث تشير التقديرات إلى ما بيف )

 & Kiamarsi)لدييـ تسويؼ منتظـ. كما يذكر كيامارسي وأبو القاسيمي 
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Abolghasemi, 2014)  بيف التسويؼ والضعؼ  قوي إيجابيأف ىناؾ ارتباط
%( مف الطمبة يعانوف مف التسويؼ في إتماـ واجباتيـ ٓ٘النفسي لمطمبة، وأف )

 .الأكاديمية وتقؿ لدييـ الفاعمية الذاتية فيما يتعمؽ بالجانب الأكاديمي
فالطمبة الذيف لدييـ ميؿ أعمى لمممؿ ىـ أفراد يمتمكوف فاعمية أقؿ مف غيرىـ، 

(. فالممؿ يرتبط Sharp, 2017يـ، ودوافعيـ للإنجاز )وىذا ينعكس عمى اىتمامات
ة كالدافع والاىتماـ بالدراسة، والجيد، والتنظيـ الذاتي، الأكاديميسمبياً بالأوساط 

الملائـ والتنظيـ اً بالتفكير غير إيجابي؛ بينما ارتباط الممؿ الأكاديميوالإنجاز 
لتسرب وانخفاض وبارتفاع معدلات االخارجي المتصور مف قبؿ الآخريف، 

 ,Sharp) المدرسةالتحصيؿ الدراسي، وأف الممؿ كاف سبباً رئيساً في ترؾ 

Hemmings, Kay, Murphy & Elliott, 2016 .) 

 :مشكمة البحث وأسئمته
ة، ومف الأكاديميىنالؾ العديد مف الأمور التي تعيؽ تقدـ الطالب في الحياة 

و التعرض لمممؿ، فالتسويؼ في ىذه الأمور تسويؼ الطالب لأعمالو الدراسية أ
قد يتسبب بالعديد مف المشكلات التي تمنع الطالب مف تحقيؽ  الأكاديميالجانب 

أىدافو، ويعزز لديو الشعور بعدـ الراحة، وصعوبة في التركيز عمى أداء المياـ 
ة ىذا مف جانب، ومف جانب آخر يؤثر الممؿ في الطالب بشكؿ سمبي الأكاديمي

ة المطموبة والابتعاد عنيا. وقد الأكاديميوب الطالب مع المياـ مف خلاؿ عدـ تجا
يكوف ذلؾ بسبب صعوبة المواد الدراسية أو نظرة الطالب بعدـ أىمية وجدوى 
الدراسة، الأمر الذي يؤدي بو إلى ضعؼ فاعميتو وعدـ تركيز انتباىو للأمور 

وتسويفيو أو  كاديميالأالدراسية. فالتسويؼ والممؿ قد يخمفاف دافعاً لترؾ الجانب 
تأجيمو لوقت آخر، فينقص لديو الاىتماـ والدافع لدى الطالب الذي ينعكس عمى 

ة وأدائو الدراسي. وأف وجود فاعمية ذاتية أكاديمية منخفضة تؤدي الأكاديميفاعميتو 
بالطالب بلا شؾ إلى تجنب المياـ الدراسية الصعبة، والقياـ بجيد أقؿ في متابعة 

 ,Multon)ة. وقد ما أشار إليو مولتوف وبروف ولينت الأكاديمية و أىدافو الشخصي

Brown, & Lent, 1991)  ة تسيـ ما نسبتو الأكاديميإلى أف الفاعمية الذاتية
ومف ىنا نشأت مشكمة ىذه الدراسة ، الأكاديميٝ( مف التبايف في الأداء ٗٔ-ٔٔ)

والممؿ لدى عينة مف  اديميالأكة وعلاقتيا بالتسويؼ الأكاديميوىي الفاعمية الذاتية 
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طمبة جامعة الحدود الشمالية في ضوء بعض المتغيرات. لذا تحاوؿ الدراسة 
 الحالية الإجابة عف الأسئمة الآتية:

، والممؿ لدى أفراد الأكاديمية والتسويؼ الأكاديميما مستوى الفاعمية الذاتية  .ٔ
 عينة الدراسة؟ 

في الفاعمية الذاتية ىؿ توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في مستوى  .ٕ
 ة تبعاً لمتغيرات: الجنس، ونوع الكمية، والسنة الدراسة؟الأكاديمي

تبعاً  الأكاديميىؿ توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في مستوى التسويؼ  .ٖ
 لمتغيرات: الجنس، ونوع الكمية، والسنة الدراسة؟

: ىؿ توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في مستوى في الممؿ تبعاً لمتغيرات .ٗ
 الجنس، ونوع الكمية، والسنة الدراسة؟

ة والتسويؼ الأكاديميىؿ توجد علاقة ارتباطية في مستوى بيف الفاعمية الذاتية  .٘
 ، والممؿ لدى أفراد عينة الدراسة؟الأكاديمي

 :بحثأهداف ال
ة والتسويؼ الأكاديميتيدؼ الدراسة إلى تعرؼ مستوى الفاعمية الذاتية 

جامعة الحدود الشمالية، والكشؼ عف الفروؽ تبعاً  والممؿ لدى طمبة الأكاديمي
لمتغيرات: الجنس، والسنة الدراسية، الكمية. والتعرؼ إلى العلاقة ما بيف الفاعمية 

 والممؿ. الأكاديمية وكؿ مف التسويؼ الأكاديميالذاتية 
 :أهمية البحث

رىا مف أىمية المعمومات التي ستوف من الناحية النظريةتأتي أىمية الدراسة 
لممختصيف في مجالات التربية وعمـ النفس وخاصة المجاليف التعميمي والنفسي، 
ولفت أنظار المسؤوليف في مؤسسات التعميـ العالي إلى أىمية الفاعمية الذاتية 

وعميو فقد توفر ة كجزء مف الصحة النفسية بالنسبة لمطمبة الجامعييف، الأكاديمي
المتوافر إطاراً نظرياً يساعد في زيادة مستوى  ىذه الدراسة بالإضافة للأدب التربوي

. بالإضافة الفيـ لطبيعة ىذه المتغيرات ومستوى تواجدىا لدى الطمبة الجامعييف
والممؿ في عدـ تحقيؽ النجاح  الأكاديميإلى معرفة مدى مساىمة التسويؼ 

 والتفوؽ الدراسي.
تحديد مستوى فيمكف الاستفادة مف نتائجيا في من الناحية التطبيقية أما 

والممؿ، بالإضافة إلى تحديد درجة  الأكاديمية والتسويؼ الأكاديميالفاعمية الذاتية 
 بعض بتصميـ انتشارىف لدى طمبة جامعة الحدود الشمالية. وستسيـ النتائج
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ة، الأكاديميتنمية الفاعمية الذاتية  في تسيـ أف يمكف التي التربوية والنفسية البرامج
ؽَ لظاىرة التسويؼ والممؿ، وبناءً عمى ذلؾ وضع البرامج وتحقيؽ فيـ أَعْمَ 

النفسييف  المرشديف والممؿ، وتزود ىذه الدراسة الأكاديميالعلاجية لمتسويؼ 
 الفاعمية قياس سموؾ تساعدىـ في قياس في المدارس والجامعات بأدوات العامميف
مف المتوقع أف تحفز الطمبة، و  ، والممؿ لدىالأكاديمية والتسويؼ الأكاديمي الذاتية

الدراسة باحثيف آخريف للأجراء دراسات جديدة ليذه المتغيرات لدى عينات جديدة 
وبيئات مختمفة باعتبار ىذه المتغيرات تقوـ بدور ميـ في حياة الطالب بالوقت 

 الحاضر والمستقبؿ.
 :حدود البحث

 يتحدد نطاؽ تطبيؽ الدراسة الحالية عمى ما يأتي:
 ـ.ٕٛٔٓطبقت الدراسة في الفصؿ الثاني مف العاـ الدراسي  الحدود الزمانية: -
 طريؼ. –رفحاء  –جامعة الحدود الشمالية بفروعيا عرعر  الحدود المكانية: -
وتمثمت بتطبيقيا عمى عينة مف الطمبة في مرحمة  الحدود البشرية: -

 البكالوريوس ولـ تشمؿ المراحؿ التعممية الأخرى.
ود الموضوعية لمدراسة في التعرؼ عمى تنحصر الحد الحدود الموضوعية: -

، والممؿ لدى طمبة الأكاديمية والتسويؼ الأكاديميمستوى والفاعمية الذاتية 
جامعة الحدود الشمالية، والكشؼ عف الفروؽ تبعاً لمتغيرات: الجنس، والسنة 

 الدراسية، الكمية.
 :مصطمحات البحث

ة الأكاديميتوى القدرات ىي إدراؾ الفرد لمس: ةالأكاديميالفاعمية الذاتية 
المكتسبة، ومستوى الثقة الذي يشعر بيا الفرد، بقدرتو عمى النجاح، وتحقيؽ 

مكانيتو تطبيؽ الميارات المعرفية لأحداث التطور بالجانب الأكاديميالإنجازات  ة، وا 
والتقييـ المستمر لو، ويعرؼ إجرائياً بالدرجة التي يحصؿ عمييا  الأكاديمي

 ة المستخدـ بالدراسة الحالية.الأكاديميياس الفاعمية الذاتية الطالب/ة عمى مق
ىي عممية تأجيؿ أو تأخير ميمة أكاديمية بشكؿ  :الأكاديميالتسويف 

مقصود، وبشكؿ دائـ أو في بعض الأحياف، ويكوف الفرد مدركاً لما ينتج عف ذلؾ 
عمييا مف تأثير سمبي في مستوى الأداء، ويعرؼ إجرائيا بالدرجة التي يحصؿ 

  المستخدـ بالدراسة الحالية. الأكاديميالطالب/ة عمى مقياس التسويؼ 
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: حالة عاطفية غير سارة ومؤلمة، أو تجربة نفسية تجعؿ الفرد منفصؿ الممل
عما يدور حولو، مما يستمزـ مزيجًا مف عدـ الرضا أو الإحباط أو الإزعاج أو عدـ 

 ,Danckert & Allman). الانتباه مع عدـ وجود دافع لممتابعة الأىداؼ

، ويعرؼ إجرائياً بالدرجة التي يحصؿ عمييا الطالب/ة عمى مقياس الممؿ (2005
 المستخدـ بالدراسة الحالية.

احدى الجامعات الحكومية في المممكة العربية  جامعة الحدود الشمالية:
 ـ.ٕٚٓٓالسعودية التي تـ إنشاؤىا عاـ 

 :الإطار النظري والدراسات السابقة 
، والممؿ مف أبرز الأكاديمية والتسويؼ الأكاديميعتبر الفاعمية الذاتية ت

لمطالب الجامعي، وتتبمور ىذهِ  الأكاديميالعوامؿ المؤثرة في المثابرة والأداء 
الفاعمية عمى شكؿِ أفكار ومُعتقدات حوؿ الذات بشأف مدى كفايتيا، ومف خلاؿ 

لمطالب إذا كاف  الأكاديميالتحصيؿ ة يُمكف التنبؤ بالأكاديميالفاعمية الذاتية 
مُرتفعاً أـ مُنخفضاً. ومف ثـ فأف تمتع الطمبة الجامعييف بمستوى مُرتفع مف الفاعمية 

ة دليؿ واضح عمى الابتعاد عف التسويؼ، ويعد ىذا أحد أىـ الأكاديميالذاتية 
كلات مفاتيح النجاح التي يمتمكيا الطمبة في تحقيؽ التوافؽ الدراسي لمواجية المش

والممؿ، في حيف  الأكاديميوالتحديات التي يتعرضوف ليا أثناء الدراسة كالتسويؼ 
ة يشير إلى حاجة الطمبة إلى ضرورة تدعيـ الأكاديميتدني مستوى الفاعمية الذاتية 

خبراتيـ لكي يبتعد عف التسويؼ، لأف انخفاضيا يجعميـ معرضيف لمضغوط 
 مما قد يؤثر عمى توافقيـ الدراسي. والصعوبات في الحياة الدراسية اليومية

ة لدى الأكاديميأف ارتفاع الفاعمية الذاتية  (Perry, 2012)حيث يرى بيري 
الفرد تزيد مف الجيد المبذوؿ في الميمة، وتحدد الأىداؼ المناسبة، فعندما تكوف 
الفاعمية الذاتية عالية يعتقد الفرد أف اليدؼ يمكف تحقيقو، ويكوف أقؿ احتمالية 

أجيؿ الميمات أو تجنبيا. فالفاعمية الذاتية أو تصور الفرد لقدرتو عمى إنجاز لت
لمفرد، وأف  الأكاديميالميمة، ىو مف المفاىيـ الميمة والمؤثرة عمى عممية التطوير 

الفاعمية الذاتية ليا تأثير كبير عمى الإنجاز في المجالات المختمفة وخاصة 
ت الطمبة لمفاعمية الذاتية تؤثر عمى الإنجاز التعميمية منيا، فقد اثبتت أف تصورا

 .(Klassen & Chiu, 2010)والسموؾ 
ة تركز عمى جانبيف ىما؛ أحكاـ الفرد عف قدراتو الأكاديميوأف الفاعمية الذاتية 

في تنظيمو لأعمالو وتحقيقو ليا، أو عمى أساس معتقدات الفرد حوؿ قدرتو وتنفيذ 
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 ,Luszczynska, Scholz & Schwarzer)الأعماؿ المطموبة حسب المتوقع 

. والفاعمية الذاتية ىي آلية لمفيـ والتنبؤ بالتفكير، والتنظيـ، وتنفيذ الأعماؿ (2005
لتحقيؽ الأىداؼ المحددة، وتقوـ الفاعمية الذاتية بوظيفة تنظيمية ذاتية مف خلاؿ 

لخاصة بيـ، تزويد الأفراد بالقدرة عمى التأثير في العمميات والإجراءات المعرفية ا
فيي تشير إلى اعتقاد الفرد بأنو يمكف أف يحقؽ النجاح في مستوى معيف لميمة أو 

 .(Bandura, 2001)ىدؼ أكاديمي محدد 
ة التي يتـ الأكاديمية لمطمبة في قدراتيـ الأكاديميوتتمثؿ الفاعمية الذاتية 

الحصوؿ عمييا وتعديميا مف خلاؿ مصادر رئيسية ىي: التجارب الماضية، 
ومراقبة الآخريف، والإقناع الذاتي ودعـ الآخريف، والإثارة الفسيولوجية والانفعالية أو 

 ,Hampton & Masonردود الفعؿ التي يحكـ فييا الناس جزئيا عمى قدرتيا

ة عمى حافز الفرد لبدء أو إكماؿ الأكاديمي(. وتؤثر الفاعمية الذاتية  (2003
 ,Hsieh, Sullivan & Guerra) وغويرا الميمة، وقد وجد ىسيو وسوليفأف

، علاقة ارتباطية بيف الفاعمية الذاتية وتوجو اليدؼ لدى طمبة المرحمة (2007
الجامعية، وأف الطمبة الحاصميف عمى مستويات أعمى في الفاعمية الذاتية 

ة كانوا أفضؿ تجييزا لممثابرة والحفاظ عمى الدافع اللازـ لإنجاز المياـ، الأكاديمي
نجاز الأىداؼ وأكثر امتلا  ة. الأكاديميؾ لمدافع لاستكماؿ الدراسة المطموبة وا 

ة تساعد الطمبة عمى وضع أىداؼ واضحة الأكاديميوالفاعمية الذاتية 
ومحددة؛ في حيف أف زيادة الفاعمية الذاتية يحسف نوعية الأىداؼ في وقت لاحؽ 

(Artino, Holmboe & Durning, 2012)ة الأكاديمي . وتعتبر الفاعمية الذاتية
، وتوصؼ بأنيا ثقة الفرد في قدراتو عمى التنظيـ الأكاديميمؤشراً جيداً للأداء 

والتنفيذ، وتنظيـ الأداء لتحقيؽ أنواع معينة مف الأىداؼ، وتعمؿ ضمف مجموعة 
متعددة المستويات ومتعددة الأوجو مف المعتقدات التي تؤثر عمى شعور الأفراد 

ة المختمفة. وتقوـ الأكاديميوالتصرؼ خلاؿ المياـ وتفكيرىـ، وتحفيز أنفسيـ، 
تقاف النشاط،  الفاعمية الذاتية عمى أربعة أسس ىي: المعرفة والخبرات المتنقمة، وا 
وكذلؾ الحالات الجسدية والانفعالية. وتترابط تنمية الفاعمية الذاتية ارتباطاً وثيقاً 

مراحؿ الحياة المختمفة. بتجارب الفرد وكفاءاتو، وميامو في مجالات مختمفة مف 
كما يجب أف تكوف معتقدات الفاعمية الذاتية ذات صمة بفيـ النتائج التعميمية، 
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وأنيا تؤدي إلى سموكيات ودوافع محددة يمكف أف تشجع أو تثبط الأداء 
 (. (Sharma & Nasa, 2014الفعاؿ

وقد يعاني الطمبة الجامعييف مف بعض المشكلات التي تمنعيـ مف تحقيؽ 
دافيـ، وتقيد إمكاناتيـ، ففي العديد مف المواقؼ والأعماؿ التي يجب إنجازىا أى

يقوؿ الطالب " سأعمؿ ىذا في وقت لاحؽ"، مسوفاً بذلؾ أعمالو وواجباتو التي 
يجب إنجازىا، وقد اثار التسويؼ أنتباه الباحثيف في العقود القميمة الماضية 

(Steel, 2007) . وأندريسوأعتبر ديبت Andres, 2015) &Dept)  التسويؼ أنو
؛ لأنو سموؾ نفسي معقد يؤثر الأكاديميأحد العوامؿ التي قد تضعؼ أداء الطالب 

عمى الجميع إلى حد ما، حيث إنو قد يمثؿ لدى بعض مف الطمبة مشكمة طفيفة 
يمكف السيطرة عمييا، وقد تكوف لدى البعض الآخر مصدراً لضغوط كبيرة، وعدـ 

وقت، ووجود العديد مف النتائج السمبية في مجالات الحياة التمكف مف إدارة ال
 ة. الأكاديميالذي قد يعيؽ إنجاز الميمات  الأكاديميالمختمفة، وأىميا الجانب 
بالميؿ إلى تأخير الأنشطة والسموكيات، أو  الأكاديميويتصؼ التسويؼ 

اء كأف الإقلاع عف أداء عمؿ ما، وقد يحدث لدى الطمبة مف مختمؼ الأعمار، سو 
ىؤلاء الطمبة في المدرسة أو التعميـ الجامعي أو مف مجالات التعميـ الأخرى. 
فالتسويؼ قد ينتشر بيف طمبة المرحمة الجامعية بشكؿ خاص، حيث أشارت بعض 

ٝ( مف طمبة الجامعات يعترفوف بأنيـ مسوفوف ٓٚالدراسات إلى أف أكثر مف )
 ,Schraw, Wadkins & Olafson)ةالأكاديميومؤجموف في إنجاز الميمات 

إلى نوعيف مف  Chui & Moran, 2009)). وأشار تشو ومورأف  (2007
؛ يمتاز المسوفوف بيذا النوع يجابي، وىما: التسويؼ الإالأكاديميالتسويؼ 

بالدافعية المرتفعة لاتخاذ قرارات تحت ضغط الوقت، حتى يتمكنوا مف إنجاز 
نتائج مرضية، أما التسويؼ السمبي؛ فالأفراد المياـ قبؿ المواعيد النيائية، وتحقيؽ 

في ىذه الفئة يقموف بتأجيؿ ما يجب أف يتـ إنجازه إلى المحظة الأخيرة، لعدـ 
قدرتيـ عمى التصرؼ في الوقت المناسب، وىـ أكثر عرضة لمفشؿ في إنجاز 

 المياـ.
التسويؼ بأنو تأجيؿ طوعي لمعمؿ المقصود  ((Steel, 2007فقد عرؼ ستيؿ 

 ,Klingsieck) كمينغزيؾع نتائج سيئة ناتجة عف ىذا التأخير، بينما عرفو وتوق

( بأنو التأخير الطوعي لميدؼ المقصود والضروري، وتوقع عواقب سمبية 2013
ة المترتبة عمى ذلؾ التأخير، كما يعرؼ التسويؼ يجابيمحتممة تفوؽ العواقب الإ
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ير للامتحانات والواجبات ة كالتحضالأكاديميبأنو تأجيؿ الواجبات  الأكاديمي
 ,Solomon & Rothblumالمنزلية في بعض الأحياف أو بشكؿ مستمر 

(. فيو سموؾ يتميز بتأجيؿ أو تجنب المياـ التي يجب القياـ بو إلى وقت (1984
لاحؽ، وىو يتضمف تأخير طوعي في البداية، أو إكماؿ مسار العمؿ المقصود مع 

ارات إدارة الوقت، وصعوبات في تبني عدـ وجود تنظيـ سموكي، وضعؼ في مي
 الأكاديميلذا فإف التسويؼ  ،(Steel, 2007)أو الحفاظ عمى نيج منظـ لمدراسة 

ة ضمف الإطار الزمني المتوقع الأكاديمييوصؼ عادةً بفشؿ إنجاز الميمة 
(Senécal, Koestner & Vallerand, 1995)  

سببيف مف أسباب  ( إلىBlunt & Pychyl, 2000وأشار بمونت وبيشيؿ )
أوليما: المعنى الشخصي؛ أي مدى شعور الأفراد بأىمية ىذا  الأكاديميالتسويؼ 

العمؿ، وىؿ يشمؿ عمى المتعة والمنفعة، حيث كمما انخفض المعنى الشخصي 
ة، الأمر الذي يؤدي إلى الأكاديميأدى ذلؾ الى احتماؿ أقؿ لمقياـ بإنجاز الميمات 

: تنظيـ المياـ؛ فعندما تكوف الميمة أقؿ تنظيماً تكوف مزيد مف التسويؼ. وثانييما
أكثر صعوبة في التنسيؽ، مما يؤدي لمعديد مف الأمور التي يجب اتخاذ قرار 

 حوليا. 
السمبي، نجد  الأكاديميبالتسويؼ  يجابيالإ الأكاديميوعند مقارنة التسويؼ 

ية، ولدييـ قدرة أكبر اً يستخدموف الوقت بشكؿ أكثر فاعمإيجابيأف الطمبة المسوفيف 
ظيار فاعمية ذاتية أعمى، واستخداـ استراتيجيات التكيؼ  لمسيطرة عمى الوقت، وا 
)مثؿ الاستراتيجيات الموجية نحو المياـ(، ويمتمكوف سموكيات ترتبط ارتباطاً 

اً بالفاعمية الذاتية، ومعدؿ أعمى مف الرضا عف الحياة. أما الطمبة المسوفيف إيجابي
أولئؾ الذيف لا يتعمدوف المماطمة والتأجيؿ ولكف ينتيي بيـ الأمر إلى السمبيف ىـ 

تأخير المياـ، والتمفظ بالشتائـ عند اقترابيـ مف الموعد النيائي بسبب عدـ القدرة 
عمى الوفاء بالمواعيد، وعدـ القدرة عمى تحقيؽ نتائج مرضية. ويمتمكوف مستوى 

ت ضغط الوقت في أي عمؿ يقترب أقؿ مف الفاعمية الذاتية، يفضموف العمؿ تح
نجاز  مف الموعد النيائي لمميمة، فالمماطمة المقصودة والمتعمدة قادرة عمى أداء وا 

 ,Chun & Choi)الأعماؿ في المواعيد النيائية المحدد، والرضا عف النتيجة 

2005.) 
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. المعتقدات ٔ: الأكاديميوىناؾ مجموعة مف الأبعاد المرتبطة بالتسويؼ 
بالقدرات؛ وىي المعتقدات والأفكار حوؿ القدرة عمى العمؿ تحت الضغط المتعمقة 

Sokolowska, 2009)). ٕ التحوؿ عف الميمة؛ فالأفراد يتحولوف باستمرار إلى .
أنشطة أخرى، فينتقموف مف التركيز عمى مسار العمؿ المقصود إلى التركيز عمى 

ميمة وصعوبتيا أو أنشطة أكثر إثارة ومتعة، وقد يكوف ذلؾ بسبب طبيعة ال
. العوامؿ ٖ. (Klassen, Krawchuk & Rajani, 2008)خصائص الأفراد 

الاجتماعية؛ وىي المتمثمة بالأصدقاء أو الأسرة، باعتبارىا واحدة مف الأسباب 
الرئيسية لممماطمة وتأجيؿ العمؿ الدراسي، ويمكف لمعوامؿ الاجتماعية أف تعزز 

يمة، ويمكف لطمبة الجامعات الابتعاد عف أداء عدـ الانشغاؿ بالميمة أو تجنب الم
الأعماؿ الدراسية والمواعيد النيائية، أو التواصؿ مع الأصدقاء بدلًا مف القياـ 

. إدارة الوقت؛ وىي التمكف مف السيطرة بوعي عمى ٗبالأعماؿ المطموبة. 
الأنشطة والسموكيات لمعظـ الوقت المتاح، وسوء إدارة الوقت يمكف يؤدي إلى 

ة الأكاديميسياف الميمة، أو التحويؿ لميمة أخرى أقؿ أىمية بدلًا مف المياـ ن
(Solomon & Rothblum, 1984) .٘ المبادرة الشخصية التي سببيا المواقؼ .

أو الخصائص الشخصية والاستعداد، أو القدرة عمى بدء أو تنفيذ المياـ بنشاط. 
فع تحركيـ لتحقيؽ النجاح في ويكوف الطمبة أكثر فعالية عندما يكوف لدييـ دوا

ة، فالطمبة الذيف لدييـ مبادرة شخصية ودافعية لاستكماؿ أعماليـ الأكاديميالناحية 
 & ,Carden, Bryant)ة يكوف مستواىـ في التسويؼ متدني جداً الأكاديمي

Moss, 2004) .ٙ الكسؿ؛ ىو الميؿ لتجنب العمؿ بالرغـ مف امتلاؾ القدرة .
ٝ( مف التبايف في أسباب التسويؼ لدى ٛٔوىو ما يشكؿ ) عمى أنجاز الميمات،

 .(Solomon & Rothblum, 1984)الطمبة 
ومف خصائص الطمبة المسوفيف، انخفاض ضبط النفس، والانضباط الذاتي، 
وضعؼ التنظيـ الانفعالي، وسوء إدارة الوقت، وانخفاض مستوى الاستمرار في 

ظيـ والأداء، والتشتت، وضعؼ الميمة، وانخفاض مستوى الجيد، وضعؼ التن
تحديد الأىداؼ، وضعؼ القدرة عمى تحديد الأولويات، ونقص استراتيجيات 

 ,.Schraw et al)التخطيط لإنجاز الميمة، وانخفاض في الدافعية لمتحصيؿ 

اً بيف التسويؼ إيجابيإلى وجود ارتباطاً ( Ferrari, 2004). ويشير فراري (2007
مف الفشؿ، وقمؽ السمة، والاكتئاب. وارتباط سمبي مع  وكؿ مف: الخوؼ الأكاديمي

  .كؿ مف: الفاعمية الذاتية، والثقة بالنفس، وانضباط العمؿ، والتفاؤؿ، والدافع الذاتي
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إفّ فشؿ الكثير مف الطمبة في دراستيـ يعود إلى عدـ قابمية الطالب لتعمّـ 
يجابيبأ سمباً بالممؿ، و ة تتنالأكاديميلمادة التي يدرسيا، وأف الفاعمية الذاتية  اً مع ا 

ة تقوـ بدور الوسيط في العلاقة بيف الأكاديمي. فالفاعمية الذاتية الأكاديميالتسويؼ 
، ويعتبر الممؿ (Xiaofang & Xiaoxian, 2017) الأكاديميالممؿ والتسويؼ 

 & Sánchez-Rosas)مف أكثر الأمور القوية التي تؤثر عمى انتباه الطالب 

Esquivel, 2016 .) 

والممؿ إحدى المشكلات الشائعة جدًا، وىي صورة مف صور المشاعر 
الإنسانية التي تبدو واضحة بيف الطمبة في مختمؼ المراحؿ التعميمية، ويصاحبو 

ة والمينية والشخصية. حيث الأكاديميالعديد مف المشكلات النفسية والاجتماعية و 
طة والواجبات في الأوضاع يحدث الممؿ أثناء ممارسة الأفراد لمختمؼ الأنش

التعميمية. ويعرؼ الممؿ بأنو حالة عاطفية غير سارة وعابرة ، يشعر فييا الفرد 
(. وعرفو ميكولاس وفودانوفيتش Fisher, 1993بنقص واسع في الاىتماـ )

(Mikulas & Vodanovich,1993)  ًبأنو حالة مف الإثارة المنخفضة نسبيا
افعية منخفضة. ويرافؽ الممؿ مجموعة مف وعدـ الرضا، ناتجة عف تحفيز ود

المشاعر السمبية مثؿ الحزف، ومشاعر الاكتئاب، الفراغ، اليأس، عدـ المعنى، 
 .(Culp, 2006)الخموؿ، الشعور بالحبس، الأرؽ والإحباط والقمؽ والغضب 

الممؿ بأنو يتضمف ( Watt & Vodanovich,1998ويصؼ وات وفودانوفيتش )
 تيف عندما تكوف البيئة غير محفزة.كره التكرار أو الرو 

ة الغير الأكاديميأف المياـ  (Martin et al., 2006 ويذكر مارتف وآخروف
صعبة والإكراه عمى القياـ بالميمة تودي إلى شعور متكرر بالممؿ. واقترح 

أف الممؿ حالة نفسية تضـ مجموعة مف  (O’Hanlon, 1998)أوىانموف 
يشمؿ  ية، والمعرفية ليا علاقة بيولوجية؛ حيثالتفاعلات العاطفية، والتحفيز 

المكوف العاطفي إثارة ودافعية منخفضة، أما المكوف المعرفي يشمؿ انخفاض 
أف (  (Scherer, 2009الاىتماـ بسبب انخفاض مستوى الإثارة. ويذكر شيرر

الممؿ لو مجموعة مف المكونات تضـ مكونات عاطفية )مشاعر غير سارة، كره(، 
فية )تصورات متغيرة عف الوقت(، والمكونات الفسيولوجية )انخفاض مكونات معر 

الإثارة(، والمكونات التعبيرية )الوجو، التعبير الصوتي والوضعي(، والمكونات 
 التحفيزية )الدافع لتغيير النشاط أو لترؾ الموقؼ(. 
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أف الشعور بالممؿ يحدث لدى الطالب نتيجة  (Pekrun, 2006) بيكريف ويرى
منخفض يدفع الطالب لتجنب أو ترؾ موقؼ أكاديمي يجد فيو قيمة  افعلوجود د

منخفضة، أو عدـ السيطرة، وبالتالي مف المتوقع أف يقمؿ الممؿ مف الدوافع الذاتية، 
وحدد غوتز وفرينزؿ، وغوتز كاف يستخدـ الفرد استراتيجيات التعمـ السطحية. 

خمسة أنواع ( Goetz & Frenzel, 2006; Goetz et al., 2014)وآخروف 
. الممؿ غير المباؿٍ في جو لطيؼ ومريح، ويشير إلى ٔىي:  فرعية مف الممؿ

. الممؿ ٕالمتعمميف الذيف يعانوف مف حالة مف التعب المفرط والانسحاب السممي. 
العابر: وىو مشاعر غير سارة إلى حد ما تتعمؽ بالأفكار المتجولة لدى المتعمـ، 

مة الحماس لتغيير الوضع الحالي، ولا يشارؾ بنشاط يتصؼ صاحبو بعدـ اليقيف وق
. ٖفي البحث عف حؿ فعاؿ، ولا يرقى إلى مستوى الأفكار غير المستيدفة. 

البحث عف الممؿ بطريقة غير سارة يتعمؽ بشعور المتعمـ بالقمؽ، ويعزموف عمى 
تعمـ : وىو الذي يتعمؽ بالمي. الممؿ التفاعمٗإيجاد شيء أكثر إبداعاً لمقياـ بو. 

الذي لديو دوافع يائسة لتجنب الممؿ، ويكوف مستوى الإثارة النموذجي ليذا النوع 
الممؿ اللامبالاة: ىو تجربة غير سارة تضـ مستويات منخفضة مف . ٘ مرتفع جداً.
ة والسمبية عمى حدا سواء، ويتصؼ أفراد ىذا النوع بعدـ الرضا يجابيالمشاعر الإ

 والعجز.
والفاعمية  الأكاديميالدراسات التي تناولت التسويؼ وقد أجريت العديد مف  
 (Afzal & Jami, 2018) افضاؿ وجامي فؽ أجرى ة والممؿالأكاديميالذاتية 

وأسبابو لدى عينة مف طلاب  الأكاديميدراسة ىدفت إلى معرفة مستوى التسويؼ 
مف  ( طالباً وطالبة، أظيرت النتائج أف النفورٕٓٓالجامعة، وتألفت العينة مف )

دارة الوقت مف أقوى الأكاديميالميمة، واتخاذ القرار  ، والخوؼ مف الفشؿ، وا 
منتشر في مراحؿ التعميـ الجامعي  الأكاديميأسباب التسويؼ، وأف التسويؼ 

 الثلاثة.
 ,Batool, Khursheed & Jahangir)أما دراسة بتوؿ وخورشيد وجيانكير 

ة في الأكاديميوالفاعمية الذاتية فقد ىدفت إلى معرفة دور تقدير الذات  (2017
( طالباً. كشفت ٕٓ٘، وتكونت عينة الدراسة مف )الأكاديميالتنبؤ في التسويؼ 

ة تتوسط العلاقة بيف تقدير الذات والتسويؼ الأكاديميالنتائج أف الفاعمية الذاتية 
تعود إلى  الأكاديمي%( مف نسبة التبايف في التسويؼ ٛٔ) ، وأفالأكاديمي
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 الإناثة. كما دلت النتائج أف الطلاب الذكور أعمى مف الأكاديميالذاتية  الفاعمية
 .الأكاديميفي نسبة التسويؼ 

الدور التنبؤي لمفاعمية الذاتية  (Ajam, 2016)وتناولت دراسة عجـ 
( طالباً ٕ٘ٛة لدى طلاب جامعة جوناباد في إيراف، وبمغ حجـ العينة )الأكاديمي

في مستوى  الإناثلا يوجد فروؽ بيف الطمبة الذكور و  وطالبة. أظيرت النتائج أنو
ٝ( مف التبايف في ٙ.ٖٕة، وكشفت النتائج أيضاً عف )الأكاديميالفاعمية الذاتية 
 ة لمطمبة ويمكف أف يفسر مف خلاؿ الجانب الاجتماعي.الأكاديميالفاعمية الذاتية 

 ,Medrano)كأنتر وموريتي وبيرينو -واختبرت دراسة ميدرأنو وفموريس

Flores-Kanter, Moretti, Pereno, 2016) العلاقة بيف المشاعر والفاعمية ،
( طالباً وطالبة في جامعة سيغمو ٓ٘ة، وتكونت العينة مف )الأكاديميالذاتية 

شكسي بالأرجنتيف. أظيرت النتائج أف الحالة المزاجية السمبية تقمؿ مف مستويات 
ة والسمبية في يجابيلجامعات، وأف الحالة الإة لدى طمبة االأكاديميالفاعمية الذاتية 

 ة لمطمبة.الأكاديميالمزاج تؤثر عمى التوالي بمستويات الفاعمية الذاتية 
 ,Yerdelen, McCaffrey & Klassen)وقاـ يرديمف ومكافري وكلاسف 

( طالباً جامعياً، ىدفت إلى معرفة العلاقة بيف قمؽ ٕٛٔبدراسة عمى ) (2016
وعلاقتو بالفاعمية الذاتية والتعميـ المنظـ ذاتياً، وأظيرت النتائج الطلاب والتسويؼ 

وجود علاقة دالة بيف تسويؼ الطمبة وقمقيـ، وكانت مستويات القمؽ والتسويؼ 
 ة.الأكاديميمرتبطة بشكؿ كبير بمستويات منخفضة مف الفاعمية الذاتية 

سكيفيؿ  -واختبرت دراسة سانشيز  & Sánchez-Rosas)روساس وا 

Esquivel, 2016)  أثر الفاعمية الذاتية في الممؿ وتكونت عينة الدراسة مف
( طالباً في المرحمة الجامعية، وكشفت النتائج أف الممؿ والاىتماـ يؤثراف في ٗ٘ٗ)

ة، وكاف ليما تأثير قوي في الفاعمية التي تؤدي في تنمية الأكاديميفاعمية الذاتية 
 ة.الأكاديميالميمة 

إلى ( Daniels, Tze & Goetz, 2015)يمز وتزي وجويتز وىدفت دراسة دان
( طالبا ٙٗٗتحديد استراتيجيات الطلاب لمواجية الممؿ وتألفت عينة الدراسة مف )

وطالبة في الجامعة الكندية، اظيرت النتائج وجود استراتيجيات تجنب معرفية 
ود أربعة وسموكية سمبية لدى الطمبة في التعامؿ مع الممؿ، وأظيرت الدراسة وج

لتعامؿ الطمبة مع الممؿ المواجيوف، المنسحبوف أو المتيربوف مف مواجية الممؿ، 
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الأدنى، وانخفاض  الأكاديمياً مع المستوى إيجابيالناقدوف، وأف الممؿ يرتبط 
 التنظيـ الذاتي.
 الأكاديميالعلاقات بيف الدافع  دور( Cerino, 2014)دراسة سيرينو  وبحثت

( طالباً جامعياً. ٔٓٔلدى عينة مكونة مف ) الأكاديميوالتسويؼ  والفاعمية الذاتية
أظيرت النتائج أف الفاعمية الذاتية تساىـ في التبايف في التسويؼ، وأف الدافع نحو 

مف الفاعمية الذاتية، وأف الطلاب  الأكاديميالتعمـ لو تأثير أكبر عمى التسويؼ 
 لى التسويؼ أكثر.يميموف إ الأكاديميالذيف يفتقروف إلى الدافع 

 الأكاديمي التسويؼ انتشار مدى ـ( إلىٕٕٔٓوىدفت دراسة أبو غزاؿ )
( ٔ٘ٚمف ) عينة الدراسة تكونت جامعة اليرموؾ، طمبة نظر مف وجية وأسبابو
ذوي  مف ىـ الطمبة %( مفٕ.ٕ٘أف ) الدراسة نتائج وطالبة. كشفت طالباً 

 مف ذوي %(ٕ.ٚٔو) توسط،الم التسويؼ ذوي %( مفٚ.ٚ٘و) المرتفع، التسويؼ
انتشار  في إحصائياً  دالة فروؽ عف الدراسة نتائج المتدني. وكشفت التسويؼ
 ولـ الرابعة، السنة الدراسي لصالح المستوى لمتغير تعزى الأكاديمي التسويؼ
 والتخصص الجنس لمتغيري تعزى إحصائيا دالة فروؽ عف نتائج الدراسة تكشؼ

  .الأكاديمي
 الأكاديميبدراسة حوؿ العلاقة بيف التسويؼ ( Sirin, 2011) وقاـ سيريف

ة لدى الطمبة الجامعييف بتركيا، حيث الأكاديميوالفاعمية الذاتية  الأكاديميوالدافع 
( طالباً. أظيرت النتائج عدـ وجود علاقة دالة ٗٚٚتألفت عينة الدراسة مف )

ة، كما أظيرت النتائج يميالأكادوالفاعمية الذاتية  الأكاديميإحصائياً بيف التسويؼ 
 مف حيث الجنس. الأكاديميعدـ وجود فروؽ في مستويات التسويؼ 

 بيف العلاقة عف ـ( لمكشؼٕٓٔٓوسعت دراسة المخلافي ورزؽ والجرموزي )
جامعة صنعاء،  طمبة لدى سمات الشخصية وبعض ةالأكاديمي الذاتية الفاعمية

 بيف فروؽ إلى وجود الدراسة ( طالباً وطالبة. توصمتٓٔٔوتكونت العينة مف )
 لمتغير وفقاً  ةالأكاديميالذاتية  الفاعمية مقياس عمى العينة أفراد درجات متوسطات
 لصالح الجنس وفقاً لمتغير العممية، وفروؽ التخصصات طمبة لصالح التخصص

 .الإناث
إلى اكتشاؼ تصورات  ((Acee et al., 2010 أسيي وآخروف وسعت دراسة
( ٓٚٔوبمغ عدد المشاركوف ) ،في المواقؼ الصعبة الأكاديمي الطلاب عف الممؿ

طالباً وطالبة. تشير نتائج الدراسة إلى عامؿ ممؿ عاـ واحد في المواقؼ التي 
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يتذكرىا الطلاب وىو أف الميمة أقؿ تحديا وبلا معنى ولكف عامميف بالممؿ في 
الذي يركز عمى  المواقؼ التي يتذكرىا الطلاب عمى أنيا مفرطة في التحدي الممؿ

 .الذات يتميز بالشعور بعدـ الرضا والإحباط
إلى الكشؼ عف ظاىرة التسويؼ بيف  (Yong, 2010) وىدفت دراسة يونج

طمبة إحدى الجامعات في ماليزيا في ضوء بعض المتغيرات. تكونت عينة الدراسة 
ارة طالباً مف تخصصات مختمفة. أشارت نتائج الدراسة إلى أف طمبة إد (171)مف 

الأعماؿ يسوفوف أكثر مف طمبة اليندسة في واجباتيـ الجامعية، وأف الذكور 
 ، وأف الطمبة الأكبر سناً يسوفوف أكثر مف الأصغر سناً.الإناثيسوفوف أكثر مف 
فقد سعت  ,Ozer, Demir & Ferrari) (2009وفيراري  وديمر أما دراسة اوزر

الدراسي لدى عينة مف الطمبة  ىوالمستو  التسويؼ حسب الجنس الى تحديد انتشار
أف  ( طالباً. وأظيرت النتائجٛٗٚالأتراؾ، حيث تكونت عينة الدراسة مف )

تسويفاً  الذكور أكثر وأف تسويؼ أكاديمي، وجود إلى أشاروا الطمبة مف %(ٕ٘)
 كؿ في إحصائياً  دالة فروؽ عف النتائج تدؿ ولـ ،الإناث مف ةالأكاديميلمميمات 

 .الدراسي المستوى إلى تعزى الأكاديمي ؼالتسوي مستوى مف
ـ( بدراسة ىدفت إلى معرفة مستوى الفاعمية الذاتية ٜٕٓٓوقاـ الزؽ )

ة المدركة لدى طمبة البكالوريوس في الجامعة الأردنية، وتكونت عينة الأكاديمي
( طالباَ وطالبة. أظيرت النتائج أف مستوى الفاعمية الذاتية ٓٓٗالدراسة مف )

جاء بدرجة متوسطة، وأف الفاعمية الذاتية المدركة تكوف في أدنى  ةالأكاديمي
مستوياتيا في السنة الثانية وتصؿ إلى أعمى مستوياتيا في السنة الرابعة، وعدـ 

 وجود فروؽ في مستوى الفاعمية وفقاً لمتغير الجنس، الكمية، والمستوى الدراسي.
 :التعميق عمى الدراسات السابقة

الية عف الدراسات السابقة بأنيا تناولت علاقة الفاعمية تتميز الدراسة الح
والممؿ لدى الطمبة الجامعييف في  الأكاديمية بكؿ مف التسويؼ الأكاديميالذاتية 

ضوء متغيرات الجنس والسنة الدراسية، والممؿ. فيناؾ اتفقت جزيئاً مع ىذه الدراسة 
 ,.Batool, et al)وآخروف  بتناوليا متغيريف فقط كالفاعمية والتسويؼ كدراسة بتوؿ

وأف أغمب الدراسات ، (Yerdelen, et al., 2016)يرديمف وآخروف ودراسة  (2017
تناولت ىذه المتغيرات مف حيث انتشارىا ومعرفة الأسباب التي أدت ليا كدراسة 

ـ(. كما ٕٕٔٓودراسة أبو غزاؿ ) (Afzal & Jami, 2018) افضاؿ وجامي
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ـ( مف حيث المتغيرات المستقمة )الجنس، ٜٕٓٓؽ )اتفقت الدراسة مع دراسة الز 
 والكمية، والسنة الدراسية(.

 :إجراءات البحث
 :البحث منهج

اعتمدت الدراسة الحالية عمى المنيج الوصفي والارتباطي، إذ بحثت علاقة 
 والممؿ في ضوء بعض المتغيرات. الأكاديمية والتسويؼ الأكاديميالفاعمية الذاتية 

 :مجتمع البحث
وف مجتمع الدراسة مف جميع طمبة جامعة الحدود الشمالية والبالغ عددىـ تك

 ـ.ٜٕٔٓ/ٕٛٔٓ( طالباً وطالبة، لمعاـ الدراسي ٕٓٓٙٔ)
 :عينة البحث

( طالباً وطالبة، تـ اختيارىـ بالطريقة الطبقية ٖٜٖتكونت عينة الدراسة مف )
 الدراسة.( يوضح توزيع عينة الدراسة حسب متغيرات ٔالعشوائية. وجدوؿ )

 توزيع أفراد العينة وفقاً لمتغيرات الدراسة (ٔجدوؿ )
 النسبة التكرار الفئات المتغير النسبة التكرار الفئات المتغير
  2222 222 ذكر الجنس

 السنة
 الدراسية

 2222 33 أولى
 2222 624 ثانية 8223 611 أنثى

 
 نوع الكمية

 2222 41 ثالثة 2824 623 عممية
 2822 622 رابعة 8222 268 إنسانية

 :أدوات البحث
 :ةالأكاديميمقياس الفاعمية الذاتية  -أولً 

ة المستخدـ بالرجوع إلى الدراسات الأكاديميتـ بناء مقياس الفاعمية الذاتية 
 ,Wood & Lock)ة، كدراسة ويد ولوؾ الأكاديميالسابقة المتعمقة بالفاعمية الذاتية 

ودراسة ، (Trontel, Hall, & O’Connor, 2013)، ودراسة (1987
(Shrauger & Schohn, 1995)،  ودراسة(Turan, Çelik & İskender, 

( فقرة تقيس مستوى ٕٔ، وبيذا تكوف المقياس بصورتو الأولية مف )(2015
 ة.الأكاديميالفاعمية الذاتية 

 :صدق المقياس
 ( مف المحكميف المختصيفٜتـ التحقؽ مف صدؽ المقياس بعرضة عمى ) 

في عمـ النفس الإرشادي بجامعة الحدود الشمالية وجامعة الممؾ سعود، وتـ 
تزويدىـ بالمقياس والفقرات الأصمية، وطمب منيـ أبداء ملاحظاتيـ حوؿ صياغة 
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الفقرات، ومدى ملاءمتيا لمستوى طلاب الجامعة. وتـ تعديؿ الفقرات في ضوء 
مقياس تـ تطبيقو عمى عينة ملاحظات المحكميف. ولمتأكد مف دلات صدؽ البناء لم

( طالباً وطالبة، ومف ثـ حسبت قيـ معاملات الارتباط المصحح ٘ٚمكونة مف )
 ( يوضح ذلؾ.ٕلمفقرات مع المقياس ككؿ، وجدوؿ )
 قيـ معاملات الارتباط  (ٕجدوؿ )

 ة بالدرجة الكمية لممقياسالأكاديميفقرات مقياس الفاعمية الذاتية 
معامل  الفقرة

معامل  فقرةال الرتباط
معامل  الفقرة الرتباط

معامل  الفقرة الرتباط
 الرتباط

6 2223* 1 2238* 66 2222* 61 2222* 
2 2234* 2 2221* 62 2236* 62 2232* 
4 2226* 3 2232* 64 2223* 63 2222* 
2 2221* 4 2238* 62 2238* 64 2226* 
8 2232* 62 2228* 68 2224* 22 2222* 
      26 2232* 

-ٓٚ.ٓ( أف قػػػػػيـ معػػػػػاملات الارتبػػػػػاط تراوحػػػػػت بػػػػػيف )ٕيتبػػػػيف مػػػػػف جػػػػػدوؿ )
(، مما يدؿ عمى مستوى مقبوؿ مف الصدؽ، وقد اعتمد الباحث معياراً لقبوؿ ٚٛ.ٓ

 (.ٖٓ.ٓالفقرة بأف لا يقؿ معامؿ ارتباطيا بالمقياس ككؿ عف )
 :ثبات المقياس

عمى عينة تحقؽ الباحث مف ثبات المقياس بطريقتيف: الأولى بتطبيقو 
( طالباً وطالبة، وتـ حساب معامؿ الاتساؽ الداخمي ٘ٚاستطلاعية بمغت )

(، والثانية ثبات الاستقرار ٖٛ.ٓكرونباخ ألفا للأبعاد، حيث بمغت قيمة الثبات )
بتطبيقو عمى العينة الاستطلاعية نفسيا، وتـ إعادة تطبيقو بعد أسبوعيف مف 

(، وىذا يدؿ عمى تمتع المقياس ٗٛ.ٓ)التطبيؽ الأوؿ، حيث بمغت قيمة الثبات 
بمستوى عاؿٍ مف الثبات، ويرى الباحث أف ىذه القيـ مناسبة لاستخداـ القائمة 

 لأغراض الدراسة الحالية.
 :تصحيح المقياس

= تنطبؽ عالية ٘( فقرة، تأخذ تدرج خماسي وىو )ٕٔتكوف المقياس مف )
= ٕعمى بدرجة متوسطة،  = تنطبؽٖ= تنطبؽ بدرجة كبيرة، ٗبدرجة كبيرة جداً، 

= ينطبؽ عميو بدرجة قميمة جداً(، وبذلؾ تتراوح الدرجة ٔتنطبؽ عمى بدرجة قميمة، 
 :الإحصائي الآتي المعيار وفؽ (، وتـ تصنيفيا٘ٓٔ-ٕٔالكمية لممقياس بيف )
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( إلى مستوى ٚٙ.ٖ -ٖٗ.ٕمتدني، و) ( تشير إلى مستوىٖٖ.ٕ -ٓٓ.ٔ)
 .مرتفع ( إلى مستوىٓٓ.٘ -ٛٙ.ٖمتوسط، و)

 :الأكاديميمقياس التسويف  -ثانياً 
المستخدـ بالدراسة، بالرجوع إلى مقاييس  الأكاديميتـ بناء مقياس التسويؼ 

 & Solomon)المستخدمة في الدراسات السابقة، كدراسة  الأكاديميالتسويؼ 

Rothblum, 1984) ودراسة ،(Aitken, 1982) ودراسة ،(McCloskey & 

Scielzo, 2015)راسة ، ود(Tuckman, 1991)ودراسة ، (Choi & Moran, 

( فقرة تقيس مستوى ٙٔ، وبيذا تكوف المقياس بصورتو الأولية مف )(2009
 ة.الأكاديميتسويؼ الطالب لمواجبات والميمات 

 :صدق المقياس
( مف المحكميف ٜأجرى الباحث صدؽ المحتوى لممقياس وذلؾ بعرضو عمى )

دي بجامعة الحدود الشمالية وجامعة الممؾ سعود، المختصيف في عمـ النفس الإرشا
حيث طمب ابداء آرائيـ حوؿ مدى مناسبة الفقرات مف حيث المحتػوى، والصػياغة، 
وترتيػػب فقػػرات المقيػػاس، وتػػـ إجػػراء التعػػديلات التػػي اتفػػؽ عمييػػا المحكمػػيف بنسػػبة 

%(، مف حيث إعادة صياغة بعض الفقرات وترتبيا، وحذؼ بعضيا. كما قػاـ ٘ٛ)
لباحث باسػتخراج صػدؽ البنػاء لممقيػاس عػف طريػؽ تطبيقػو عمػى عينػة مكونػو مػف ا
( طالباً وطالبة مف خارج عينة الدراسة، ومف ثـ حسبت قيـ معاملات الارتباط ٘ٚ)

 ( يوضح ذلؾ.ٖالمصحح لمفقرات مع المقياس ككؿ، وجدوؿ )
 قيـ معاملات الارتباط  (ٖجدوؿ )

 درجة الكمية لممقياسبال الأكاديميفقرات مقياس التسويؼ 
معامل  الفقرة

معامل    الفقرة الرتباط
معامل    الفقرة الرتباط 

معامل    الفقرة الرتباط 
 الرتباط 

6 2236* 8 2222* 4 2236* 64 2232* 
2 2234* 1 2228* 62 2228* 62 2226* 
4 2224* 2 2218* 66 2236* 68 2236* 
2 2222* 3 2228* 62 2232* 61 2236* 

-ٕٚ.ٓ( أنػػو قػػيـ معػػاملات الارتبػػاط قػػد تراوحػػت بػػيف )ٖيتضػػح مػػف جػػدوؿ )
(، ممػػػا يػػػدؿ ذلػػػؾ عمػػػى مسػػػتوى مقبػػػوؿ مػػػف الصػػػدؽ لممقيػػػاس، وقػػػد اعتمػػػد ٚٛ.ٓ

 (.ٖٓ.ٓالباحث معياراً لقبوؿ الفقرة بأف لا يقؿ معامؿ ارتباطيا بالقائمة ككؿ عف )
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 :ثبات المقياس
الأولػػػى بتطبيقػػػو عمػػػى عينػػػة  تحقػػػؽ الباحػػػث مػػػف ثبػػػات المقيػػػاس بطػػػريقتيف:

( طالبػػػػاً وطالبػػػػة، وتػػػػـ حسػػػػاب معامػػػػؿ الاتسػػػػاؽ الػػػػداخمي ٘ٚاسػػػػتطلاعية بمغػػػػت )
(، والثانيػػة ثبػػات الاسػػتقرار ٚٛ.ٓكرونبػػاخ ألفػػا للأبعػػاد، حيػػث بمغػػت قيمػػة الثبػػات )

بتطبيقػػػو عمػػػى العينػػػة الاسػػػتطلاعية نفسػػػيا، وتػػػـ إعػػػادة تطبيقػػػو بعػػػد أسػػػبوعيف مػػػف 
(، وىػػذا يػػدؿ عمػػى تمتػػع المقيػػاس ٜٔ.ٓمغػػت قيمػػة الثبػػات )التطبيػػؽ الأوؿ، حيػػث ب

بمسػػتوى عػػاؿٍ مػػف الثبػػات، ويػػرى الباحػػث أف ىػػذه القػػيـ مناسػػبة لاسػػتخداـ القائمػػة 
 لأغراض الدراسة الحالية.

 :تصحيح المقياس
= تنطبؽ عالية ٘( فقرة، تأخذ تدرج خماسي وىو )ٙٔتكوف المقياس مف )

= تنطبؽ عمي بدرجة متوسطة، ٖدرجة كبيرة، = تنطبؽ عمي بٗبدرجة كبيرة جداً، 
= ينطبؽ عمية بدرجة قميمة جداً(، وبذلؾ تتروح ٔ= تنطبؽ عمي بدرجة قميمة، ٕ

(، وكمما ارتفعت الدرجة دؿ ذلؾ عمى مستوى ٓٛ-ٙٔالدرجة الكمية لممقياس بيف )
 .الأكاديميأعمى مف التسويؼ 

 :مقياس الممل -اثالثً 
ستروؾ  خلاؿ المقياس المستخدـ في دراسةقاـ الباحث بقياس الممؿ مف 

 (Struk, Carriere, Cheyne & Danckert, 2015) وكاريير وشاياف ودانكرت
 ( فقرات. يقيِّـ ىذا المقياس مستوى الممؿ لدى طلاب الجامعة.ٛوالمكونة مف )

 :صدق المقياس
بحساب التحميؿ العاممي  (Struk et al., 2015) ستروؾ وآخروفقاـ 
( وفي ٜٛٚ.ٓ-ٕ٘ٓ.ٓحيث تراوحت المعاملات لممقياس ما بيف ) لممقياس،

(، ورأى الباحثوف أف ىذه ٜٜٚ.ٓ-ٕٙٓ.ٓالنموذج التكويني فقد تراوحت ما بيف )
القيـ مناسبة لتطبيؽ المقياس. أما في الدراسة الحالية قاـ الباحث بإجراء صدؽ 

غة العربية، مزوداً المحتوى لممقياس بصورتو الحالية؛ مف خلاؿ عرضو فقراتو بالم
بالنسخة الأصمية بالإنجميزية، وبالتعريفات الإجرائية الخاصة بو عمى مجموعة مف 

( مف المحكميف المختصيف في عمـ ٜالمحكّميف، تألفت وذلؾ بعرضو عمى )
النفس الإرشادي بجامعة الحدود الشمالية وجامعة الممؾ سعود، ولبياف مدى 

دقة العبارات ومستوى انسجاميا ومناسبتو وضوح المعنى في العبارات، ومدى 



2222/ يناير 2ج–العموم التربوية/ العدد الأول   

 

 

  

373 

%( فما فوؽ مف ٘ٛلمبيئة الأردنية، وقد تـ الأخذ بالفقرات التي حصمت عمى )
. وبناءً عمى ذلؾ تـ إعداد الصورة النيائية لممقياس. كما قاـ يجابيالتقييـ الإ

الباحث باستخراج صدؽ البناء لممقياس بتطبيقو عمى عينة استطلاعية مكونة مف 
( طالباً وطالبة مف خارج عينة الدراسة، ومف ثـ حسبت قيـ معاملات الارتباط ٘ٚ)

 (.ٗالمصحح لمفقرات مع المقياس ككؿ، كما ىو مبيف في جدوؿ )
 قيـ معاملات الارتباط )المصحح( لفقرات مقياس الممؿ (ٗجدوؿ )

 لرتباطمعامل ا رقم الفقرة معامل الرتباط رقم الفقرة معامل الرتباط رقم الفقرة
1 0.75 4 0.76 7 0.75 
2 0.68 5 0.77 8 0.80 
3 0.72 6 0.72   

( أف قيـ معاملات ارتباط فقرات ٗيلاحظ مف البيانات الواردة في جدوؿ )
(، وجميعيا قيـ دالة إحصائياَ. وقد اعتمد ٓٛ.ٓ-ٛٙ.ٓالمقياس تراوحت بيف )

يا بالبُعد والقائمة ككؿ عف الباحث معياراً لقبوؿ الفقرة بأف لا يقؿ معامؿ ارتباط
(ٓ.ٖٓ.) 

 :ثبات المقياس
بحساب تقديرات معاملات  (Struk et al., 2015) ستروؾ وآخروفقاـ 

(، وفي ٛٛ.ٓالاتساؽ الداخمي لممقياس ككؿ، حيث بمغت قيمة كرونباخ ألفا )
(. أما الدراسة الحالية قاـ الباحث بالتحقؽ مف ٜٔ.ٓإعادة الاختبار بمغ الثبات )

( طالباً ٘ٚت المقياس بطريقتيف: الأولى بتطبيقو عمى عينة استطلاعية بمغت )ثبا
وطالبة، وتـ حساب معامؿ الاتساؽ الداخمي كرونباخ ألفا لممقياس، حيث بمغت 

(، والثانية ثبات الاستقرار بتطبيقو عمى العينة الاستطلاعية ٕٛ.ٓقيمة الثبات )
لتطبيؽ الأوؿ، حيث بمغت قيمة الثبات نفسيا، وتـ إعادة تطبيقو بعد أسبوعيف مف ا

(. ويرى الباحث أف ىذه القيـ مناسبة لاستخداـ المقياس لأغراض الدراسة ٘ٛ.ٓ)
 الحالية.

 :تصحيح المقياس
(، المكوف مف خمس Likertتـ استخداـ مقياس ليكرت الخماسي التدريج )

= ٖ= أوافؽ، ٗ= أوافؽ بشدة؛ ٘درجات لمموافقة مرتبة تنازلياً عمى النحو الآتي )
-ٛ= لا أوافؽ بشدة(، وتعطي النتيجة الإجمالية مف )ٔ= لا أوافؽ، ٕمحايد، 

(. أعمى درجة يشير إلى أف الفرد أكثر مملا، وتـ اعتماد ثلاثة مستويات ٓٗ
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( مستوى منخفض مف ٖٖ.ٕ-ٔلممتوسطات الحسابية عمى النحو التالي: مف )
( مستوى ٘-ٛٙ.ٖمؿ؛ ومف )( مستوى متوسط مف المٚٙ.ٖ-ٖٗ.ٕالممؿ؛ ومف )

ية: )الحد مرتفع مف الممؿ، وقد تـ حساب مدى الفئة مف خلاؿ المعادلة التال
=  ٖ( /ٔ-٘/ عدد المستويات وبالتالي فإف مدى الفئة = )الحد الأدنى( –الأعمى 
 . وجميع فقرات المقياس موجبة.ٖٖٖ.ٔ

 :المعالجة الحصائية
لأساليب الاحصائية التالية: للإجابة عف أسئمة الدراسة تـ استخداـ 

المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لإجابات العينة، وتحميؿ التبايف 
، واختبار  Pearsonبيرسونومعامؿ ارتباط  ،Three Way ANOVAالثلاثي 

 .Scheffeشيفيو لمقارنات البعدية 
 :البحث إجراءات
ث بتطبيؽ البحث، بعد التحقؽ مف صدؽ وثبات أدوات البحث، قاـ الباح 

واستمرت عممية التطبيؽ مدة أسبوع، وبعد تطبيؽ أداة الدراسة وجمعيا تـ استبعاد 
( استبانة لعدـ توفر البيانات بشكؿ كامؿ، وتـ تحميؿ البيانات عف طريؽ ٕ٘)

، وقدر الزمف الذي استغرقو أفراد العينة في SPSS)برنامج التحميؿ الاحصائي )
 ( دقيقة.ٖٓ-ٕٓة بيف )الاجابة عف أدوات الدراس

 :نتائج البحث ومناقشتها
فيما يمي عرض النتػائج المتعمقػة بكػؿ سػؤاؿ مػف الأسػئمة التػي حاولػت الدراسػة 

 الإجابة عنيا.
والممل  الأكاديمية والتسويف الأكاديميما مستوى الفاعمية الذاتية السؤال الأول: 

 لدى أفراد عينة الدراسة؟
للإجابة عف ىذا السؤاؿ تـ استخراج المتوسطات الحسابية والانحرافات 

والممؿ لدى أفراد عينة  الأكاديمية والتسويؼ الأكاديميالفاعمية الذاتية المعيارية 
( يوضح الأوساط الحسابية والانحرافات المعيارية لفقرات ٘الدراسة، وجدوؿ )

 ة.الأكاديميالفاعمية الذاتية 
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 وسطات الحسابية والانحرافات المعيارية المت (٘جدوؿ )
 ة مرتبة تنازلياً الأكاديميلفقرات الفاعمية الذاتية 

المتوسط  الفقرات الرقم الرتبة
 الحسابي

النحراف 
 المستوى المعياري

 مرتفع 6221 4244 أستطيع التركيز في الأمور الدراسية2 6 6
 مرتفع 6262 4232 بمواعيد محاضراتي2 احرص عمى اللتزام 61 2
 مرتفع 2243 4222 أتمكن من حفظ الحقائق والمفاهيم الدراسية2 2 4
 مرتفع 6224 4228 أثناء دراستي2 والأفكار المفاهيم تحديد أستطيع 4 2
 مرتفع 6264 4214 أتمكن من فهم المفاهيم والموضوعات التي أدرسها2 8 8
أتمكن من ربط المعمومات والموضوعات التي  1 1

 متوسط 6262 4212 طريقة سهمة وبسيطة أثناء الدراسة2أدرسها ب
 متوسط 6264 4212 أفهم ما اقرأ خلال الستعداد المتحانات2 62 2
 قرأتها التي الأفكار والمفاهيم توضيح من أتمكن 2 3

 متوسط 6262 4216 لزملائي

أتق بقدرتي عمى المناقشة والتعبير عن رائي أمام  63 4
 متوسط 6263 4216 أستاذتي وزملائي2

ادرك نقاط قوتي وضعفي في مجال تخصصي  66 62
 متوسط 6262 4212 الجامعي2

 متوسط 6266 4282 أستطيع تنظيم ملاحظاتي الدراسية بطريقة جيدة2 2 66
من السهل عندي اتباع الأساليب والطرق لتحقيق  62 62

 متوسط 6262 4288 ة2الأكاديميأهدافي 
 متوسط 6268 4284 ما يتم شرحه في المحاضرات2أجد سهولة في فهم  64 64
 متوسط 6268 4282 أحرص عمى تنظيم وقت الدراسة بشكل جيد2 22 62
ل أجد صعوبة في العمل عمى أداء مهامي الدراسية  64 68

 متوسط 6268 4286 بشكل مستقل وبفعالية عالية2

اواصل دراستي حتى أتمكن من فهم محتوى  68 61
 متوسط 6224 4286 ية بدقة2المقررات الدراس

 متوسط 6266 4282 أتمكن من تحقيق أهدافي الدراسية2 62 62
 متوسط 6264 4282 أنا راضٍ عن مستوى كفاءتي الدراسية2 26 63
أتمكن من طمب المساعدة لحل ما يوجهني من  3 64

 متوسط 6261 4222 مشكلات دراسية2
 متوسط 6264 4226 ية2يمكنني إعداد ورقة بحثية ذات جودة عال 4 22
 متوسط 6266 4243 أتمكن من أنهاء واجباتي الدراسية أول بأول2 62 26

 متوسط 2231 4212 ةالأكاديميمقياس الفاعمية الذاتية 
 (ٓٙ.ٖ)ة الأكاديميلمفاعمية الذاتية المتوسط الحسابي أف ( ٘يظير جدوؿ )
 (ٜٜ.ٖ-ٖٛ.ٖف )قد تراوحت المتوسطات الحسابية ما بيوبدرجة متوسطة، و 

أستطيع التركيز " والتي تنص عمى( ٔرقـ ) ةوبدرجة متوسطة، حيث جاءت الفقر 
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بينما ، (ٜٜ.ٖفي المرتبة الأولى وبمتوسط حسابي بمغ )" في الأمور الدراسية
أتمكف مف أنياء واجباتي الدراسية أولا بأوؿ" "ونصيا ( ٓٔ)رقـ  ةجاءت الفقر 

مفاعمية وبمغ المتوسط الحسابي ل .(ٖٛ.ٖمغ )بالمرتبة الأخيرة وبمتوسط حسابي ب
 (.ٓٙ.ٖككؿ ) ةالأكاديميالذاتية 

، فخبرات النجاح الأكاديميوىذه نتيجة متسقة مع المستوى العاـ لمتسويؼ 
تدعـ الفاعمية الذاتية والفشؿ يقمؿ منيا، فالطمبة في المرحمة الجامعية قد يتعرضوف 

ا ىو في المدرسة، مما قد يعرضيـ إلى أسموب تدريس ومواد دراسية مختمفة عم
إلى بعض خبرات الفشؿ، إضافة إلى نقص في الخدمات والبرامج الإرشاد 

والنفسي المقدمة لمطالب التي قد ترفع مف مستوى التعميـ والوعي لدى  الأكاديمي
الطمبة، الأمر الذي يرفع مف مستوى الفاعمية الذاتية لمطالب، وتتفؽ ىذه النتيجة 

ـ( التي أشارت الى أف المستوى العاـ لمفاعمية ٜٕٓٓسة الزؽ )مع نتيجة درا
 ة لطمبة الجامعة الأردنية جاء بدرجة متوسطةالأكاديميالذاتية 

تـ استخراج المتوسطات الحسابية فقد  الأكاديميأما فيما يتعمؽ بمقياس التسويؼ 
 ( يوضح ذلؾ.ٙوجدوؿ )لدى أفراد عينة الدراسة، المعيارية والانحرافات 

 المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية (ٙجدوؿ )
 مرتبة تنازلياً  الأكاديميالتسويؼ المتعمقة ب فقراتمل 

المتوسط  الفقرات الرقم الرتبة
 الحسابي

النحراف 
 المستوى المعياري

أميؿ إلى الاستعداد للاختبارات قبؿ موعدىا بوقت  ٗٔ ٔ
 متوسط ٕٗ.ٔ ٕٗ.ٖ قصير.

تحقيؽ معاييري وأىدافي الدراسية  قمقي مف عدـ ٛ ٕ
 متوسط ٕٕ.ٔ ٔٔ.ٖ يدفعني إلى تأجيميا.

أعمؿ عمى تأجيؿ واجباتي الدراسية حتى المحظة  ٔ ٖ
 متوسط ٖٚ.ٔ ٚٓ.ٖ الأخيرة.

أشعر بنقص الثقة عندما لا أقوـ بالواجبات الدراسية  ٚ ٗ
 متوسط ٕٗ.ٔ ٚٓ.ٖ بالشكؿ الجيد.

حتى المحظة الاخيرة يزيد تأجيمي لمشاريعي الدراسية  ٓٔ ٘
 متوسط ٕٚ.ٔ ٕٓ.ٖ دافعيتي لإنجازىا.

 متوسط ٜٕ.ٔ ٜٜ.ٕ أشعر بنقص الدافعية لمبدء بإنجاز واجباتي الدراسية. ٜ ٙ
انشغالي بالأمور الأخرى يدفعني إلى عدـ أداء  ٙ ٚ

 متوسط ٙٔ.ٔ ٜٜ.ٕ ميماتي وواجباتي الدراسية في وقتيا.

طويلًا قبؿ البدء بالمياـ  بشكؿ عاـ، استغرؽ وقتاً   ٗ ٛ
 متوسط ٜٔ.ٔ ٜٛ.ٕ الدراسية.
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المتوسط  الفقرات الرقم الرتبة
 الحسابي

النحراف 
 المستوى المعياري

 الأمور الأخرى الممتعة تشغمني عف القياـ بالمذاكرة ٕٔ ٜ
 متوسط ٕٖ.ٔ ٜٚ.ٕ والقياـ بالأمور المتعمقة بدراستي.

صعوبة الميمات والمقررات الدراسية تدفعني  ٕ ٓٔ
 متوسط ٕٕ.ٔ ٜٙ.ٕ لتأجيميا.

ـ والواجبات بسبب عدـ القدرة أعمؿ عمى تأجيؿ الميا ٔٔ ٔٔ
 متوسط ٖٚ.ٔ ٜ٘.ٕ عمى تنظيـ وقتي بفاعمية.

 متوسط ٕٙ.ٔ ٛٛ.ٕ أتأخر في مواعيد تنفيذ الواجبات الدراسية. ٖ ٕٔ
أعمؿ عمى تأجيؿ واجباتي الدراسية التي يجب عمي  ٘ٔ ٖٔ

 متوسط ٖٚ.ٔ ٖٛ.ٕ أنجزىا.

بأوؿ  وَلاً لا استطيع أنجز المياـ والواجبات الدراسية أَ  ٘ ٗٔ
 متوسط ٘ٔ.ٔ ٙٚ.ٕ دوف تأخير.

أفشؿ في تحقيؽ الأىداؼ الدراسية التي وضعتيا  ٙٔ ٘ٔ
 متوسط ٖ٘.ٔ ٔٚ.ٕ لنفسي.

 متوسط ٓٗ.ٔ ٗٙ.ٕ لا أىتـ بعمؿ المياـ الدراسية. ٖٔ ٙٔ
 متوسط 2231 2248 الأكاديميمقياس التسويف 

 لأكاديمياالتسويؼ ( أف المتوسط الحسابية لمقياس ٙيظير جدوؿ )
( ٗٔرقـ ) ةوبدرجة متوسطة، حيث جاءت الفقر  (ٕٗ.ٖ-ٗٙ.ٕتراوحت ما بيف )
في " أميؿ إلى الاستعداد للاختبارات قبؿ موعدىا بوقت قصير" والتي تنص عمى

( ٖٔ)رقـ  ةبينما جاءت الفقر ، (ٕٗ.ٖالمرتبة الأولى وبمتوسط حسابي بمغ )
بة الأخيرة وبمتوسط حسابي بمغ بالمرتلا أىتـ بعمؿ المياـ الدراسية" "ونصيا 

( وبدرجة ٜ٘.ٕككؿ ) الأكاديميمتسويؼ وبمغ المتوسط الحسابي ل .(ٗٙ.ٕ)
 متوسطة.

 سيؤدي وضبطو بالوقت والتحكـ السيطرة عمى ويمكف عزو ذلؾ إلى القدرة
المرجوة  الأىداؼ تحقيؽ دوف تحوؿ المناسبة التي غير العادات مف التخمص إلى

أولوياتيا، أضافة  بحسب المياـ ترتيب خلاؿ الأمثؿ مف ؿإلى الاستغلا لموصوؿ
 يقوـ التي النشاطات لكؿ المستمر والتقويـ إلى وجود خمؿ في التخطيط والتنظيـ

لأىدافو، وتحديد الأىداؼ بمستوى واضح وزمف  الطالب لتحقيؽ بيا وتوجيو لموقت
رة تفعيؿ برامج ة. ومف التضمينات الإرشادية ضرو الأكاديميمناسب لأداء واجباتو 

، وتحديد الأكاديميالتدريب لطمبة الجامعة حوؿ إدارة الوقت، وتنظيـ الذات 
الأىداؼ، وأيضاً برامج إرشادية فردية وجماعية لطمبة المسوفيف. وتتفؽ ىذه 
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متوسط مف  مستوى وجود إلى أشارت ـ( التئٕٕٓالنتيجة مع دراسة أبو غزاؿ )
 عة.لدى طمبة الجام الأكاديميالتسويؼ 

تـ استخراج المتوسطات الحسابية وفيما يتعمؽ بمقياس الممؿ فقد 
 ( يوضح ذلؾ.ٚوجدوؿ )لدى أفراد عينة الدراسة، المعيارية والانحرافات 

 (ٚجدوؿ )
 مرتبة تنازلياً  الممؿالمتعمقة ب فقراتمالمتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية ل

المتوسط  الفقرات الرقم الرتبة
 الحسابي

النحراف 
 المستوى المعياري

 متوسط 2244 4214 أجد صعوبة في الترويح عف نفسي. 2 6
يمزمني الكثير مف التحفيز حتى أتغمب عمى  2 2

 متوسط 6222 4282 الآخريف.

تنقصني الدافعية في معظـ الأعماؿ التي أقوـ  8 4
 متوسط 6223 4288 بيا.

 متوسط 6266 4223 أشعر بالممؿ ما لـ أفعؿ شيئاً مثيراً. 3 2
في معظـ الأوقات يصعب عميّ إيجاد شيئاً  1 8

 متوسط 6222 4222 لأفعمو أو النظر إليو لإبقائي ميتماً.

يتوجب عميّ إجراء العديد مف الأمور الروتينية  4 1
 متوسط 6264 4242 المكررة.

 متوسط 6262 4242 في معظـ الأوقات أبقى جالساً ولا أفعؿ شيئاً. 2 2
لا أعرؼ ما يتوجب عميّ فعمو في النيايات غير  6 3

 متوسط 6222 4264 المنظمة.
 متوسط 2242 4222 مقياس الممل

تراوحت ما بيف  الممؿ( أف المتوسط الحسابية لمقياس ٚيظير جدوؿ )
 والتي تنص عمى( ٕرقـ ) ةوبدرجة متوسطة، حيث جاءت الفقر  (ٖٙ.ٖ-ٜٔ.ٖ)

ي المرتبة الأولى وبمتوسط حسابي بمغ ف"أجد صعوبة في الترويح عف نفسي" 
"لا أعرؼ ما يتوجب عميّ فعمو في ونصيا ( ٔ)رقـ  ةبينما جاءت الفقر ، (ٖٙ.ٖ)

وبمغ  .(ٜٔ.ٖبالمرتبة الأخيرة وبمتوسط حسابي بمغ )" النيايات غير المنظمة
 ( وبدرجة متوسطة.ٗٗ.ٖككؿ ) مممؿالمتوسط الحسابي ل

ة بشكؿٍ عاـ بحاجة إلى تنوع في ويمكف عزو ذلؾ إلى أف طمبة الجامع
المثيرات الخارجية التي يتعرضوف ليا، فكثيرٌ مف المثيرات التي يُنتظر منيـ 
الاستجابة ليا تتسـ بالرتابة وتبعث عمى الممؿ. وىذا يتطمب مف مؤسسات المجتمع 
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المختمفة، بما فييا الجامعات، إحداث تغييرٍ بما تقدمو لأفراد المجتمع مف أنشطةٍ 
 برامجٍ ترفيييةٍ أو عممية.أو 

ة تبعاً الأكاديميهل يوجد فروق دالة إحصائياً في الفاعمية الذاتية  السؤال الثاني:
 لمتغيرات: الجنس، ونوع الكمية، والسنة الدراسة؟

للإجابػػػػة عػػػػف ىػػػػذا السػػػػؤاؿ تػػػػـ اسػػػػتخراج المتوسػػػػطات الحسػػػػابية والانحرافػػػػات 
ة حسػب متغيػرات الجػنس، ونػوع الكميػة، ميػالأكاديالمعيارية لمستوى الفاعمية الذاتية 

 والسنة الدراسة والجدوؿ أدناه يبيف ذلؾ.
 المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لمستوى (ٛجدوؿ )

 ة حسب متغيرات الجنس، ونوع الكمية، والسنة الدراسةالأكاديميالفاعمية الذاتية  
 

 المتغير
 

 الفئات
المتوسط 
 الحسابي

النحراف 
  العدد ريالمعيا

 المتغير
 

 الفئات
المتوسط 
 الحسابي

النحراف 
 العدد المعياري

 
 الجنس

  611 2242 4221 ذكر
السنة 
 الدراسية

 33 2238 4222 أولى
 624 2243 4224 ثانية 222 2221 4223 انثى

 41 2224 4288 ثالثة 623 2232 4281 عممية نوع الكمية
 622 2224 4232 رابعة 268 2234 4212 انسانية

( تبايناً ظاىرياً في المتوسطات الحسابية والانحرافات ٛيبيف الجدوؿ )
ة بسبب اختلاؼ فئات متغيرات الجنس، الأكاديميالمعيارية لمستوى الفاعمية الذاتية 

ونوع الكمية، والسنة الدراسة ولبياف دلالة الفروؽ الإحصائية بيف المتوسطات 
 (.ٜيف الثلاثي جدوؿ )الحسابية تـ استخداـ تحميؿ التبا

 تحميؿ التبايف الثلاثي لأثر الجنس،  (ٜجدوؿ )
 ةالأكاديميونوع الكمية، والسنة الدراسة عمى مستوى الفاعمية الذاتية 

مجموع  مصدر التباين
 المربعات

درجات 
 الحرية

متوسط 
الدللة  قيمة ف المربعات

 الإحصائية
 22222 222226 632282 6 632282 الجنس

 22222 42412 12182 2 642424 لدراسيةالسنة ا
 22418 22222 22226 6 22226 نوع الكمية

   22112 432 2832462 الخطأ
    442 2332241 الكمي

( ٘ٓ.ٓ=αجود فروؽ ذات دلالة إحصائية )الآتي و  (ٜيتبيف مف جدوؿ )
( وبدلالة إحصائية بمغت ٔٗٓ.ٕٚالجنس، حيث بمغت قيمة )ؼ=تعزى لأثر 

فروؽ ذات دلالة إحصائية  ، ووجودالإناثوجاءت الفروؽ لصالح (، ٓٓٓ.ٓ)
(α=ٓ.ٓ٘ تعزى لأثر ) =( وبدلالة ٕٜٙ.ٜالسنة الدراسية، حيث بمغت قيمة )ؼ
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(، ولبياف الفروؽ الدالة إحصائياً تـ استخداـ المقارنات ٓٓٓ.ٓاحصائية بمغت )
ؽ ذات دلالة جود فرو (. وعدـ و ٓٔالبعدية بطريقة شفيو كما ىو مبيف في جدوؿ )

( ٕٓٓ.ٓنوع الكمية، حيث بمغت قيمة )ؼ= ( تعزى لأثر ٘ٓ.ٓ=αإحصائية )
 (.ٜ٘ٙ.ٓوبدلالة احصائية بمغت )

 المقارنات البعدية بطريقة شفية  (ٓٔجدوؿ )
 ةالأكاديميلأثر السنة الدراسية عمى الفاعمية الذاتية 

 
 السنة الدراسية

 المتوسط 
 الحسابي

 رابعة ثالثة ثانية أولى
4222 4224 4288 4232 

     4222 أولى
    -2222 4224 ثانية
   -2221 -2223 4288 ثالثة
  *-,42 *,-43 -*2222 4232 رابعة

 (α  =22282* دالة عند مستوى الدللة )   
 ( بيف٘ٓ.ٓ=  α)( وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية ٓٔيتبيف مف جدوؿ )

الثانية، الثالثة مف جية أخرى وجاءت السنة الرابعة مف جية والسنة الأولى، و 
 الفروؽ لصالح السنة الرابعة.

الذاتية الجنس في مستوى الفاعمية أظيرت النتائج وجود فروؽ لأثر 
، حيث يعزو الباحث ذلؾ أف متوسط الإناث، وجاءت الفروؽ لصالح ةالأكاديمي

النجاح  في الإناثأعمى منة عند الذكور، إضافة إلى رغبة  الإناثالتحصيؿ عند 
لأثبات الذات أماـ الأسرة والأخريف لحصوؿ عمى  الأكاديميوالتفوؽ الدراسي و 

يفوؽ أداءىف أداء الذكور وىذا يعطي  الإناثالاستحساف والقبوؿ الاجتماعي، ف
ـ( ٕٓٔٓالمخلافي وآخروف )وىذه النتيجة مع دراسة  شعور أعمى بفاعمية الذاتية.

ة، وتختمؼ ىذه النتيجة الأكاديمي الذاتية اعميةفي الف الإناثالتي أشارت إلى تفوؽ 
ـ( أنو لا يوجد ٜٕٓٓ(، ودراسة الزؽ )Ajam, 2016مع نتيجة دراسة عجـ )
 ة.الأكاديميفي مستوى الفاعمية الذاتية  الإناثفروؽ بيف الطمبة الذكور و 
السنة الدراسية في مستوى فروؽ تعزى لأثر  وجودكما أظيرت النتائج 

ة لصالح السنة الرابعة. ويمكف تفسير تذلؾ مف خلاؿ زايد الأكاديمية الفاعمية الذاتي
ة لدى طمبة السنة الرابعة؛ لأنيـ الطمبة الأكاديميمستوى الشعور بفاعمية الذاتية 

يمروف في خبرات نجاح تؤثر عمى مستوى شعورىـ بفاعمية، أضافة إلى الثبات 
تالي مستوى خوؼ أقؿ مف الفشؿ، النسبي لمعدؿ التراكمي لطمبة السنة الرابعة، وبال
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أو الفصؿ، أو تحويؿ التخصص، الأمر الذي يعكس مستوى أعمى مف الشعور في 
، وبالتالي شعوراً أعمى بالفاعمية، كما أف طمبة السنة الرابعة الأكاديميالرضا و 

يكتسبوف العديد مف الميارات الدراسية والتعامؿ مع الاختبارات، وتحديد الأىداؼ، 
ذي يزيد مف إمكانية الشعور في السيطرة والتحكـ في تنظيـ أوقات الأمر ال

الدراسة، فيزداد مستوى شعور الطالب بكفاءتو مع تقدمة في سنوات الدراسة وتوالى 
ة، عمى عكس طمبة السنة الأولى والثانية الذيف قد يتعرضوف الأكاديميخبراتو 

ليـ لمجامعة ربما لا لخبرات فشؿ دراسي، أو توقعات أكاديمية عالية عند دخو 
يحققونيا. وفي الاستناد إلى ىذه النتيجة يتبف أف طمبة السنة الأولى والثانية احوج 

ة، ويتفؽ الأكاديميإلى المساعدة يتقدـ برامج ترفع مف مستوى شعورىـ بكفاءتيـ 
أف الفاعمية الذاتية ـ( التي أشارت إلى ٜٕٓٓىذه النتيجة مع نتيجة دراسة الزؽ )

كوف في أدنى مستوياتيا في السنة الثانية وتصؿ إلى أعمى مستوياتيا في المدركة ت
 .السنة الرابعة

نوع الكمية في مستوى الفاعمية جود فروؽ تعزى لأثر ودلت النتائج عدـ و  
ة، فطمبة الكميات العممية ىـ مف ذوي القدرات العالية أو دافعية الأكاديميالذاتية 

لكميات العممية والإنسانية يسعوف إلى الحصوؿ أكاديمية مرتفعة، كما أف طمبة ا
عمى الشيادة الجامعية والتخرج، أضافة إلى ما توفره الجامعة مف خدمات متميزة 
ومكافأة تفوؽ لطمبة، مما يدفع الطمبة بطريقة استثنائية عمى زيادة مستوى 

ميات ة لدى طمبة الكالأكاديميالتحصيؿ الأمر، الذي يطور شعوراً بفاعمية الذاتية 
وتتفؽ نتيجة ىذه الدراسة مع دراسة الزؽ العممية والإنسانية عمى حد سواء. 

ـ( عدـ وجود فروؽ في مستوى الفاعمية وفقاً لمتغير الكمية. وتختمؼ نتيجة ٜٕٓٓ)
 متوسطات بيف فروؽ ـ( وجودٕٓٔٓىذه الدراسة مع دراسة المخلافي وآخروف )

 التخصص لمتغير وفقاً  ةالأكاديميذاتية ال الفاعمية مقياس عمى العينة أفراد درجات
 العممية.  التخصصات طمبة لصالح

 الأكـاديميهل يوجـد فـروق دالـة إحصـائياً فـي مسـتوى التسـويف السؤال الثالث: 
 تبعاً لمتغيرات: الجنس، ونوع الكمية، والسنة الدراسة؟

تػػػـ اسػػػتخراج المتوسػػػطات الحسػػػابية والانحرافػػػات  للإجابػػػة عػػػف ىػػػذا السػػػؤاؿ
لجنس، ونوع الكمية، والسػنة حسب متغيرات ا الأكاديميمستوى التسويؼ يارية لالمع

 والجدوؿ أدناه يبيف ذلؾ. الدراسة
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 مستوىالمتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية ل (ٔٔجدوؿ )
 لجنس، ونوع الكمية، والسنة الدراسةحسب متغيرات ا الأكاديميالتسويؼ  
 

 المتغير
 

 الفئات
المتوسط 

 ابيالحس
النحراف 
  العدد المعياري

 المتغير
 

 الفئات
المتوسط 
 الحسابي

النحراف 
 العدد المعياري

 
 الجنس

  611 2232 4242 ذكر
السنة 
 الدراسية

 33 2224 4242 أولى
 624 2234 4261 ثانية 222 2221 2211 انثى

 41 2222 2224 ثالثة 623 2224 2222 عممية نوع الكمية
 622 2242 2214 رابعة 268 2234 4262 انسانية

( تبايناً ظاىرياً في المتوسطات الحسابية والانحرافات ٔٔ) يبيف الجدوؿ
لجنس، ونوع بسبب اختلاؼ فئات متغيرات ا الأكاديميمستوى التسويؼ ل المعيارية

ولبياف دلالة الفروؽ الإحصائية بيف المتوسطات الحسابية  الكمية، والسنة الدراسة
 (.ٕٔحميؿ التبايف الثلاثي جدوؿ )تـ استخداـ ت

 تحميل التباين الثلاثي لأثر الجنس،  (62جدول )
 الأكاديميونوع الكمية، والسنة الدراسة عمى مستوى التسويف 

درجات  مجموع المربعات مصدر التباين
 الحرية

متوسط 
الدللة  قيمة ف المربعات

 الإحصائية
 22222 422166 642341 6 642341 الجنس

 22222 22863 22281 4 32214 الدراسية السنة
 22822 22422 22642 6 22642 نوع الكمية

   22162 432 2412623 الخطأ
    442 2342821 الكمي

( تعػػزى ٘ٓ.ٓ=αجػػود فػػروؽ ذات دلالػػة إحصػػائية )( و ٕٔ) يتبػػيف مػػف جػػدوؿ
( وبدلالػػػػػػة احصػػػػػػائية بمغػػػػػػػت ٔٔٙ.ٕٖالجػػػػػػنس، حيػػػػػػث بمغػػػػػػت قيمػػػػػػة )ؼ=لأثػػػػػػر 

فػػػروؽ ذات دلالػػػة إحصػػػائية  ت الفػػػروؽ لصػػػالح الػػػذكور، ووجػػػود(، وجػػػاءٓٓٓ.ٓ)
(α=ٓ.ٓ٘ تعػػزى لأثػػر )=( وبدلالػػة ٛٔ٘.ٗالسػػنة الدراسػػية، حيػػث بمغػػت قيمػػة )ؼ

(، ولبيػػاف الفػػروؽ الدالػػة إحصػػائياً تػػـ اسػػتخداـ المقارنػػات ٗٓٓ.ٓاحصػػائية بمغػػت )
ات جػػود فػػػروؽ ذ(. وعػػػدـ و ٖٔالبعديػػة بطريقػػة شػػػفيو كمػػا ىػػػو مبػػيف فػػػي الجػػدوؿ )

نػػػػوع الكميػػػػة، حيػػػػث بمغػػػػت قيمػػػػة )ؼ= ( تعػػػػزى لأثػػػػر ٘ٓ.ٓ=αدلالػػػػة إحصػػػػائية )
 (.ٓٚ٘.ٓ( وبدلالة احصائية بمغت )ٕٕٖ.ٓ
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 المقارنات البعدية بطريقة شفية (ٖٔجدوؿ )
 الأكاديميلأثر السنة الدراسية عمى مستوى التسويؼ  

السنة 
 رابعة ثالثة ثانية أولى المتوسط الحسابي الدراسية

4242 4261 2224 2214 
     4242 أولى
    2262 4261 ثانية
   *2224 *2282  2224 ثالثة
  2224 *2282 *2288 2214 رابعة

 (α  =22282* دالة عند مستوى الدللة )
 ( بيف٘ٓ.ٓ=  α)( وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية ٖٔيتبيف مف جدوؿ )

مف جية أخرى وجاءت  السنة الأولى مف جية وكؿ مف السنة الثالثة والرابعة
=  α)الفروؽ لصالح السنة الأولى، كما تبيف وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية 

السنة الثانية مف جية وكؿ مف السنة الثالثة والرابعة مف جية أخرى  ( بيف٘ٓ.ٓ
 وجاءت الفروؽ لصالح السنة الثانية.

 ميالأكاديويعود السبب إلى وجود فروؽ لأثر الجنس في مستوى التسويؼ 
لصالح الذكور، إلى طبيعة الأدوار والمياـ المناطة لمذكور، حيث أف الذكور أكثر 
في المسؤوليات وأداء الوجبات سواء عمى المستوى الشخصي أو الأسري أو 

، ويعود ذلؾ إلى طبيعة المجتمع المحافظ، وتولى الإناثالاجتماعي مقارنة في 
المجتمع  في الصورة السائدة إلى داً الذكور كثيراً مف المسؤوليات والمياـ. استنا

وعلاقاتو، وتتفؽ نتيجة  الإناثالذكور و  الجندرية المتعمقة بنشاطات النمطية وىي
، ودراسة يونج (Batool, et al., 2017)ىذه الدراسة مع دراسة بتوؿ وآخروف 

(Yong, 2010 ،) وآخروف دراسة اوزرو (Ozer et al., 2009 ) المواتي أشرف إلى
. وتختمؼ نتيجة الأكاديميفي نسبة التسويؼ  الإناثب الذكور أعمى مف أف الطلا

( Sirin, 2011)ـ(، ودراسة سيريف ٕٕٔٓىذه الدراسة مع دراسة أبو غزاؿ )

تعزى  الأكاديمياللاتي أشرف إلى عدـ وجود فروؽ في مستويات التسويؼ 
 .لمجنس

توى التسويؼ كما دلت النتائج عمى وجود فروؽ لأثر السنة الدراسية في مس
يرى الباحث أف ذلؾ يعود و  لصالح كؿ مف السنة الأولى والسنة الثانية، الأكاديمي

ذلؾ أف طمبة السنة الأولى أَقَؿَّ خبرة في التعامؿ مع المواد الدراسية، فيشعرواً أنيا 
أَكْثَرَ صعوبة، وبالتالي خوفاً مف الفشؿ الذي يدفع الطمبة إلى تسويؼ بعض 
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ت الدراسية ، كما أف طمبة السنة الدراسية الأولى وىـ في أغْمَبُ الميمات والوجبا
الأحياف مف طمبة السنة التحضرية، والتي تفرض مجموعة مف المواد العامة 
والمشتركة، الَأمْرُ الذي يترتب عميو كرة لمميمة الدراسية في بعض الأحياف، فقمة 

ية واضحة، يكوف دافعاً الوعي العاـ في التخطيط والتنفيذ وتبني أىداؼ أكاديم
لتسويؼ أعمى، أما طمبة السنة الثانية مقارنة بطالب السنة الثالثة والرابعة، فأف 
الطمبة ىنا ينيوف السنة التحضرية، ويمتحقوف في تخصصاتيـ كلًا ضمف كميتو، 

 لدى الأكاديمي التسويؼ في أساسي   دورٌ  الدراسية فيجد الطالب صعوبة المواد
قاتيـ إجبارية وضمف تخصصيـ الدراسي، ولدييـ خبرة أقؿ بيا، طمبة، فمعظـ مسا

مقارنة طمبة السنة الثالثة والرابعة الذيف ىـ أكثر خبرة في المواد الدراسية وطبيعة 
التعامؿ معيا، ولدييـ خبرات أكثر في بناء علاقات بمدرسييـ وزملائيـ الطمبة 

ة عمى مدار الأكاديمي وكيفية البحث والحصوؿ عمى مساعدة. ونتيجة لخبراتيـ
مما يقمؿ مف  موادىـ ومدرسييـ مع تكيفاً  أكثر السنوات الثالثة أو الرابعة أصبحوا

ة. وىنا لا بد للأستاذ الأكاديمياحتماؿ لجوىـ إلى تأجيؿ وتسويؼ ميماتيـ 
الجامعي أف ينمي الوعي العاـ لدى طمبة السنة الدراسية الأولى والثانية، ويعمؿ 

عميـ، وعدـ ارىاقيـ في كثرة الوجبات الدراسية. وتختمؼ نتيجة عمى تشجيعيـ ود
 دالة ـ( التي أشارت إلى أف ىناؾ فروؽٕٕٔٓىذه الدراسة مع دراسة أبو غزاؿ )

 السنة الدراسية لصالح السنة لمتغير تعزى الأكاديمي انتشار التسويؼ في إحصائياً 
تي أشارت إلى عدـ ال ,.Ozer, et al) (2009وآخروف  ودراسة اوزر الرابعة،

 السنة إلى تعزى الأكاديمي التسويؼ مستوى مف كؿ في إحصائياً  دالة وجود فروؽ
 .الدراسي

، ويعود الأكاديميأظيرت النتائج عدـ وجود فروؽ لنوع الكمية عمى التسويؼ 
ذلؾ إلى الخوؼ مف الفشؿ لدى الطمبة بشكؿ عاـ سواء في الكميات الإنسانية أو 

والخوؼ مف الفصؿ مف الجامعة أو الفصؿ مف التخصص، الكميات العممية، 
فسعي الطمبة بشكؿ عاـ إلى التقدير الذات والحصوؿ عمى تقدير مف الأسرة، 

 وتشابيت الظروؼ بف طمبة الكميات يقمؿ مف وجود فروؽ استناداً لنوع الكمية. 
جـنس، هل يوجد فروق دالة إحصـائياً فـي الممـل تبعـاً لمتغيـرات: ال السؤال الرابع:

 ونوع الكمية، والسنة الدراسة؟
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للإجابػػة عػػف ىػػذا السػػؤاؿ تػػـ اسػػتخراج المتوسػػطات الحسػػابية والانحرافػػات المعياريػػة 
لمستوى الممؿ حسب متغيػرات الجػنس، ونػوع الكميػة، والسػنة الدراسػة والجػدوؿ أدنػاه 

 يبيف ذلؾ.
 المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية  (ٗٔجدوؿ )
 حسب متغيرات الجنس، ونوع الكمية، والسنة الدراسة لمستوى الممؿ

 
 المتغير

 
 الفئات

المتوسط 
 الحسابي

النحراف 
  العدد المعياري

 المتغير
 

 الفئات
المتوسط 
 الحسابي

النحراف 
 العدد المعياري

 
 الجنس

  611 2212 4216 ذكر
السنة 
 الدراسية

 33 2236 4286 أولى
 624 2246 4222 ثانية 222 2241 4282 انثى

 41 2232 4282 ثالثة 623 2233 4212 عممية نوع الكمية
 622 2224 4222 رابعة 268 2223 4284 انسانية

( تبايناً ظاىرياً في المتوسطات الحسابية والانحرافات ٗٔيبيف الجدوؿ )
ة بسبب اختلاؼ فئات متغيرات الجنس، الأكاديميالمعيارية لمستوى الفاعمية الذاتية 

لكمية، والسنة الدراسة ولبياف دلالة الفروؽ الإحصائية بيف المتوسطات ونوع ا
 (.٘ٔالحسابية تـ استخداـ تحميؿ التبايف الثلاثي جدوؿ )

 تحميؿ التبايف الثلاثي لأثر الجنس، (٘ٔجدوؿ )
 ونوع الكمية، والسنة الدراسة عمى مستوى الممؿ 

مجموع  مصدر التباين
 المربعات

درجات 
 الحرية

متوسط 
الدللة  قيمة ف لمربعاتا

 الإحصائية
 22222 282262 222226 6 222226 الجنس

 22222 32321 622221 2 222284 السنة الدراسية
 22324 22622 22426 6 22426 نوع الكمية

   22128 432 2242824 الخطأ
    442 2242268 الكمي

( ٘ٓ.ٓ=  αجود فروؽ ذات دلالة إحصائية )الآتي و  (٘ٔيتبيف مف جدوؿ )
( وبدلالة إحصائية بمغت ٗٔٓ.ٕ٘الجنس، حيث بمغت قيمة )ؼ=تعزى لأثر 

 αفروؽ ذات دلالة إحصائية ) (، وجاءت الفروؽ لصالح الذكور، ووجودٓٓٓ.ٓ)
( وبدلالة ٙٗٛ.ٛالسنة الدراسية، حيث بمغت قيمة )ؼ=( تعزى لأثر ٘ٓ.ٓ= 

بيف المتوسطات  (، ولبياف الفروؽ الدالة إحصائياً ٓٓٓ.ٓاحصائية بمغت )
الحسابية تـ استخداـ المقارنات البعدية بطريقة شفيو كما ىو مبيف في الجدوؿ 
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نوع ( تعزى لأثر ٘ٓ.ٓ=  αجود فروؽ ذات دلالة إحصائية )(. وعدـ و ٙٔ)
 (.ٖٗٛ.ٓ( وبدلالة احصائية بمغت )ٕٗٔ.ٓالكمية، حيث بمغت قيمة )ؼ= 

 ثر السنة الدراسية عمى الممؿالمقارنات البعدية بطريقة شفية لأ (ٙٔجدوؿ )
 

 السنة الدراسية
 المتوسط 
 الحسابي

 رابعة ثالثة ثانية أولى
4286 4222 4282 4222 

     4286 أولى
    -2223 4222 ثانية
   -2224 -2221 4282 ثالثة
  -2222 *,-26 -*2244 4222 رابعة

 (α  =22282* دالة عند مستوى الدللة )   
 ( بيف٘ٓ.ٓ=  α)( وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية ٙٔ) يتبيف مف جدوؿ

السنة الرابعة مف جية والسنة الأولى والثانية مف جية أخرى وجاءت الفروؽ 
 لصالح السنة الرابعة.

الجنس في مستوى الممؿ، وجاءت كما أظيرت النتائج وجود فروؽ لأثر 
ف في أذىاف يشكمو الفروؽ لصالح الذكور، حيث يعزو الباحث ذلؾ أف الذكور 

الطمبة مواقؼ سمبية تجاه الامتحانات والخوؼ الدائـ والمستمر مف الفشؿ فييا، 
لذلؾ أصبحت تشكؿ قمقاً وتوتراً وانزعاجاً لدى الطمبة. أو قد يعزى إلى عدـ اىتماـ 
الطمبة بالامتحانات بشكؿ كاؼٍ، والبعض منيـ يدرس يوـ الامتحاف أو قبؿ 

، لذلؾ يروف بأ  ف الامتحانات صعبة ومقمقة.الامتحاف بيوـ
السنة الدراسية في مستوى الممؿ فروؽ تعزى لأثر  وجودكما أظيرت النتائج 

جدية طمبة السنوات الأولى لصالح السنة الرابعة. ويمكف تفسير ذلؾ مف خلاؿ 
ومثابرتيـ وحرصيـ عمى التفوؽ والنجاح أماـ أىميـ ومجتمعيـ، وحرصيـ عمى 

ة الجامعية، والتزاميـ بالمحاضرات أكثر مف طمبة السنة عدـ الفشؿ في بداية الحيا
الرابعة، الأمر الذي أدى إلى رفع مستوى القمؽ لدييـ، وجعميـ أكثر مملا مف 

 غيرىـ.
نوع الكمية في مستوى الممؿ، جود فروؽ تعزى لأثر ودلت النتائج عدـ و  

الامتحانات  حيث يعزو الباحث ذلؾ إلى تشابو الصعوبات التي يواجييا الطمبة في
لى  والتي ما زاؿ يغمب عمييا طابع الخوؼ ومحتوى المنياج وطرؽ التدريس. وا 
طبيعة آلية التقويـ الموجودة في الجامعات والتي ما زالت تعتمد عمى الامتحانات 
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التقميدية وصعوبتيا. فضلًا عف مضموف المنياج الجامعي الذي يتضمف 
وحاجاتيـ. فضلا عف شيوع طرؽ  موضوعات كثيرة بعيدة عف اىتمامات الطمبة

التدريس التقميدية القائمة، في كثير مف الأحياف، عمى طريقة المحاضرة والإلقاء 
 وعدـ تفاعؿ الطمبة بشكؿ مناسب مع ىذه الطرؽ.

هل توجد علاقة دالة إحصائياً بين درجات الطمبة عمى مقياس السؤال الخامس: 
 والممل لدى أفراد عينة الدراسة؟ كاديميالأ ة والتسويف الأكاديميالفاعمية الذاتية 

تـ استخراج معامؿ ارتباط بيرسوف بيف درجات للإجابة عف ىذا السؤاؿ 
والممؿ لدى  الأكاديمية والتسويؼ الأكاديميالطمبة عمى مقياس الفاعمية الذاتية 

 ( يوضح ذلؾ.ٚٔعينة الدراسة، وجدوؿ )
 ات الطمبةمعامؿ ارتباط بيرسوف لمعلاقة بيف درج (ٚٔجدوؿ )

 ،الأكاديمية ومقياس التسويؼ الأكاديميعمى مقياس الفاعمية الذاتية  
 ومقياس الممؿ لدى أفراد عينة الدراسة 

 الممل الأكاديميالتسويف  
 -*22648 -*22623 معامل الرتباط )ر(
 22266 22266 الدللة الإحصائية

 444 444 العدد
 (22262* دالة إحصائيا عند مستوى الدللة )

معامؿ الارتباط داؿ إحصائياً عند مستوى الدلالة ( أف ٚٔيظير جدوؿ )
(، حيث يوجد علاقة سمبية دالة إحصائيا بيف درجات الطمبة عمى مقياس ٔٓ.ٓ)

 والممؿ. الأكاديمية وكؿ مف التسويؼ الأكاديميالفاعمية الذاتية 
مف مستوى ويعدد ذلؾ إلى أف زيادة مستوى التسويؼ والشعور بالممؿ يقمؿ 

ة، وتفسر النتيجة بأف المستويات العالية مف الأكاديميالشعور بفاعمية الذاتية 
التسويؼ تزيد مف خبرات الفشؿ لدى الطمبة، نتيجة لعدـ تبني أىداؼ إتقانيو في 
التعميـ، وتبايف ادراؾ الطمبة لأسباب النجاح والفشؿ في مواقؼ التعمـ المختمفة، 

والانسحاب وتجنب القياـ بأداء الميمات الدراسية وبالتالي دافعاً الطمبة إلى العزو 
الإخفاؽ في إدارة وتنظيـ الذات، والتقدير السمبي لذات نحو معتقدات الفاعمية 

ة، وتنعكس ىذه المشاعر سمبياً في القبوؿ والرضا لمجوانب الأكاديميالذاتية 
والتوجو نحو مواقؼ ة، الأكاديمية، والتحضير للأداء الميمات والوجبات الأكاديمي
، وبالتالي الشعور المنخفض في مستوى فاعمية الفرد المدركة الأكاديميالإنجاز 



 والممل الأكاديمية وعلاقتها بالتسويف الأكاديميالفاعمية الذاتية 
 لمتغيراتلدى عينة من طمبة جامعة الحدود الشمالية في ضوء بعض ا 

 

388 

ة يقمؿ الأكاديمي، فارتفاع الفاعمية الذاتية الأكاديميفي التعامؿ مع مواقؼ الإنجاز 
، مف خلاؿ بناء الثقة في الجيد المبذوؿ، وزيادة مستوى الأكاديميمف التسويؼ 
أف تنمية الفاعمية الذاتية  (Sirois, 2004) ا ما أكد عمية سيروزالدافعية، وىذ

لدى الطمبة. فالتسويؼ ينتج عنة ضعؼ  الأكاديمية تخفض التسويؼ الأكاديمي
في وضع برامج دراسية ناجحة، وعدـ ثقة الفرد في قدراتو، وتني الدافعية نحو 

اـ في مستوى النجاح، وكرة النشطة الدراسية مما يترتب عمى ذلؾ كمو ضعؼ ع
 ة.الأكاديميفاعمية الطمبة 

نتيجة نقص الدافعية أو  وتفسر النتيجة بأف المستويات العالية مف الممؿ
ة مثؿ التأخر الأكاديميالتحفيز أو لأي أسباب أخرى إلى القياـ ببعض السموكيات 

عف مواعيد المحاضرات أو تجنب أداء الميمات الدراسية، وبالتالي تأخر عاـ في 
ة وبالتالي الأكاديمي، الأمر الذي يقمؿ مف كفاءة الطمبة الأكاديميالاداء  مستوى

التسويؼ. وربما يرجع  اىماـ الميمات والوجبات الدراسية مما يودي إلى مزيد مف
ذلؾ الى طبيعة المنياج الجامعي ومحتواه وما يتضمف فصوؿ بعيدة عف اىتمامات 

تقميدية. مما يشكؿ لدييـ درجة  سيووميوؿ الطمبة، أو استخداـ طرائؽ ووسائؿ تدر 
خاصة. وتتفؽ نتيجة ىذه الدراسة مع دراسة ميدرأنو  الأكاديميمف الممؿ والممؿ 

أف الحالة المزاجية السمبية تقمؿ مف  (Medrano, et al., 2016)وآخروف 
-ودراسة سانشيز، ة لدى طمبة الجامعاتالأكاديميمستويات الفاعمية الذاتية 

سكيفيؿ  ( أف الممؿ يؤثر في Sánchez-Rosas & Esquivel, 2016)روساس وا 
أف  (Daniels, et al., 2015دراسة دانيمز وآخروف )و ة، الأكاديميفاعمية الذاتية 
الأدنى. وتختمؼ نتيجة ىذه الدراسة مع  الأكاديمياً مع المستوى إيجابيالممؿ يرتبط 

بيف التسويؼ  ( عدـ وجود علاقة دالة إحصائياً Sirin, 2011دراسة سيريف )
 ة.الأكاديميوالفاعمية الذاتية  الأكاديمي

 :التوصيات
اسػػػتناداً إلػػػى مػػػا توصػػػؿ إليػػػو البحػػػث مػػػف نتػػػائج يوصػػػي الباحػػػث بالتوصػػػيات 

 الآتية:
 ة.الأكاديميبناء برامج إرشادية لتعزيز معتقدات الطمبة حوؿ فاعمية الذات  -
اديمياً لرفع مستوى تنفيذ الجامعات البرامج الإرشادية لمطمبة المسوفيف أك -

 دافعيتيـ، وتطوير مياراتيـ لخفض سموؾ التسويؼ لدييـ.
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 تصميـ برامج إرشادية تستيدؼ اكساب الطمبة ميارات أكاديمية فاعمة. -
لدى طمبة الجامعة في ضوء متغيرات  الأكاديميإجراء دراسات تبحث التسويؼ  -

 . الأكاديميأكاديمية أخرى مثؿ تنظيـ الذات 
ة لدى الأكاديميالجامعي بدوره كمحفز لمتقدات الفاعمية الذاتية قياـ الأستاذ  -

الطمبة وضرورة مساعدة الطمبة عمى تبني خطط ووضع أىداؼ أكاديمية 
 .الأكاديميلمتخفيؼ مف التسويؼ 

ة لدى طمبة الجامعة، الأكاديميإجراء دراسات حوؿ سبؿ تطوير الفاعمية الذاتية  -
ية حيث أظيرت النتائج انخفاض مستوى وخصوصاً طمبة السنة الأولى والثان

 ة لدييـ.الأكاديميالفاعمية الذاتية 
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