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نموذج السداسي التحصيل وعلاقتها بتوجهات أهداف الإنجاز في إطار الالمرتبطة بالانفعالات 

  لدى طلاب الجامعة

 منحى التنبؤ وتحليل التجمعات 

 *د. ربيع عبده أحمد رشوان

rrshoan@qu.edu.sa 

 خص:لم

هدف البحث الحالي إلى التعرف على نسب شيوع أهداف الإنجاز في إطار النموذج السداس ي 

غيرات باختلاف متغيري والانفعالات المرتبطة بالتحصيل لدى طلاب الجامعة، والفروق في هذه المت

النوع والتخصص الأكاديمي والتفاعلات المشتركة بينهما، كما هدف إلى الكشف عن إمكانية التنبؤ 

بالانفعالات المرتبطة بالتحصيل بمعلومية أهداف الإنجاز، ومدى إمكانية تحديد البروفيلات التي 

وطالبة من طلاب جامعة  اطالبً  540ث، وبلغ عدد المشاركين تميز طلاب الجامعة في متغيرات البح

 
 
، ومقياس الانفعالات المرتبطة بالتحصيل بّق عليهم مقياس توجهات الأهدافجنوب الوادي، ط

وآخرين، وباستخدام الأساليب الإحصائية المناسبة توصلت نتائج البحث إلى  Pekrunمن إعداد 

الفخر كان أكثر طلاب، وأن انفعال بين ال اتمدة على المهمة هي الأكثر شيوعً أن أهداف الإقدام المع

في متغيرات البحث راجعة لاختلاف  افروق دالة إحصائيً ، وكذلك عدم وجود االانفعالات شيوعً 

متغيري النوع والتخصص والتفاعلات المشتركة بينهما، عدا أهداف الإقدام المعتمدة على الذات؛ 

نت هناك فروق دالة في القلق لتخصص فكاإلى افكانت الفروق لصالح الإناث، أما بالنسبة 

ا إلى إمكانية التنبؤ بالانفعالات المرتبطة لصالح التخصصات الأدبية، وأشارت النتائج أيضً 

                                                           
 المملكة العربية السعودية -جامعة القصيم  - كلية التربية ببريدة -فس قسم علم الن - المشارك أستاذ علم النفس التربوي  *
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بالتحصيل بمعلومية أهداف الإنجاز، كما أظهرت النتائج وجود تجمعين يمكن من خلالهما تمييز 

الانفعالات السلبية، والثاني المشاركين في البحث، تم تسمية التجمع الأول الإحجاميين أصحاب 

 . الإقداميين أصحاب الانفعالات الإيجابية

تحليل  ؛الانفعالات التحصيلية ؛النموذج السداس ي ؛: أهداف الإنجازالكلمات المفتاحية

 تحليل الانحدار. ؛التجمعات

Achievement-Related Emotions and its Relationships with Achievement Goals 

Orientations "The Hexagon model" among University Students: Using Predictions 

and Cluster Analysis 

Dr. Rabie Abdo Ahmed Rashwan* 

rrshoan@qu.edu.sa 

Abstract: 

The current study aimed at identifying commonality percentages of achievement 

goals “the hexagon model” and achievement-related emotions of university students and 

the differences in the variables due to gender, major and their interactions, and exploring 

the possibility of predicting achievement-related emotions by achievement goals. The 

results revealed that task/approach goals are the most common among students whereas 

pride was the most common achievement-related emotion, and there are no statistical 

significant differences in the study variables due to gender, major and their interactions 

except for self/approach goals that were statistically significant in favor of females and in 

anxiety for literary major students.  

Keywords: Achievement Goals, The Sixth Model, Achievement-related emotions, 

predictions, cluster analysis. 
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 مقدمة: 

عد الاهتمام بالتحصيل الأكاديمي للمتعلمين والعوامل المرتبطة به أحد أهم الموضوعات  ي 

اهتمام العديد من الباحثين التربويين؛ حيث إن دراسة هذه العوامل  -وستظل تنال-التي نالت 

لمين، تسهم في التوصل لنواتج التعلم المنشودة. وتمثل فئة طلاب الجامعة شريحة كبيرة من المتع

حظيت باهتمام قد ومن ثم فإن دراسة الانفعالات المرتبطة بتحصيلهم والمتغيرات المرتبطة بها 

 د من الدراسات الحديثة في مجال علم النفس التربوي.يعدال

وبدأ الاهتمام بدراسة الانفعالات الإيجابية وعلاقتها بالتعلم والأداء الأكاديمي مع بداية 

في بدايات القرن الحادي  .Seligman et alعلى يد سليجمان وزملائه ظهور علم النفس الإيجابي 

والعشرين، فحتى وقت قريب كانت هناك ندرة واضحة في الاهتمام بعلاقة الخبرات الانفعالية 

بالتعلم والإنجاز الأكاديمي في الدراسات والبحوث التربوية، وبصفة خاصة الانفعالات الإيجابية 

Positive emotions  ستمتاع بالتعلم، والفخر، والأمل، حيث كان تركيز معظم الدراسات كالا

كالقلق بصفة عامة، وقلق الاختبار بصفة  Negative emotionsوالبحوث على الانفعالات السلبية 

 & ,Acee et al., 2010, 17; Goetz, Frenzel, Hall, & Pekrun, 2008, 10; Mega, Ronconi)خاصة 

Beni, 2014, 121; Yamac, 2014, 150). 

عد الانفعالات المرتبطة بالتحصيل 
 
 -في الوقت الحالي- Achievement-related Emotionsوت

أحد أهم المتغيرات في الدراسات والبحوث المهتمة بالجوانب الوجدانية في السياق الأكاديمي؛ 

الدراسة،  وذلك من منطلق أن الطلاب يمرون بالعديد من الانفعالات أثناء التواجد في قاعات

وأثناء أداء الواجبات المنزلية، والاختبارات الشهرية والفصلية والنهائية، وأن هذه الانفعالات تؤثر 

 ;Artino & Jones, 2012, 170; Huang, 2011, 379-380)بدرجة كبيرة على مستوى الأداء 

Peterson, Brown, & Jun, 2015, 82). 

لى أن الطالب ربما يتعلم ولديه مستويات إ McWhaw and Abrami (2001, 312)ويشير 

مختلفة من الاهتمام تؤثر على الاستراتيجيات المستخدمة في التعلم؛ فانفعالات المتعلم المصاحبة 
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لعملية التعلم تؤثر بعمق في تعلمه وإنجازه وصحته النفسية، وعلى الرغم من ذلك فإن الدراسات 

ي والمتغيرات المحددة له اهتمت أكثر بالمتغيرات المعرفية والبحوث التربوية في مجال الإنجاز الأكاديم

ستثنى  كالذكاء، والانتباه، والذاكرة مقارنة بالمتغيرات غير المعرفية بما فيها الجوانب الانفعالية، وي 

من ذلك البحوث والدراسات التي تناولت علاقة قلق الاختبار بالإنجاز الأكاديمي، فهناك ندرة في 

فعالات الأخرى مثل: متعة التعلم، والأمل، والخجل، والغضب، والشعور بالخزي، الاهتمام بالان

-Pekrun and Linnenbrinkواليأس، والفخر، وعلاقة تلك الانفعالات بالأداء الأكاديمي. ويؤكد 

Garcia (2012, 259)  أن انفعالات المتعلم بصفة عامة تؤثر في معدل الجهد المبذول، والدافعية

 تراتيجيات التعلم حتى ولو لم يكن الطالب على وعي بذلك التأثير.للتعلم، واس

اهتمام متنام بدراسة الانفعالات المرتبطة بالأنشطة الأكاديمية، حيث كان  اويوجد أيضً 

على دراسة الانفعالات المرتبطة بالنواتج الأكاديمية، وتعد البيئة الثقافية  االتركيز في بدايته منصبً 

معايير للكفاءة في المجال الأكاديمي من أهم محددات الانفعالات المرتبطة وما تؤكد عليه من 

 ,Artino & Jones, 2012, 173; Heidig, Muller, & Reichelt, 2015, 81; Pekrun)بالتحصيل 

2017, 215; Pekrun & Stephen, 2010, 238, 240-241) ؛ ومن هنا تتضح الحاجة الماسة

ف عن مستوى هذه الانفعالات والعوامل المؤثرة فيها في البيئات للدراسات التي تهدف إلى الكش

 الثقافية المختلفة.

التي يتبناها المتعلمون  Achievement Goals Orientationsوتمثل توجهات أهداف الإنجاز 

في سياقات التعلم أحد أهم المتغيرات التي ربما لها تأثير على انفعالاتهم، وخاصة تلك المرتبطة 

ل الأكاديمي. وقد مرت هذه التوجهات بعدة نماذج من النموذج الثنائي )إتقان/ أداء( بالتحصي

عد محاولة للتعرف  حتى النموذج السداس ي الذي يتبناه البحث الحالي؛ ومن هنا فالبحث الحالي ي 

على علاقة الانفعالات التحصيلية بتوجهات أهداف الإنجاز في إطار النموذج السداس ي لدى طلاب 

 عة باستخدام التنبؤ وتحليل التجمعات.الجام
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 مشكلة البحث:

عــد الاهتمــام بدراســة الجوانــب الانفعاليــة وتأثيرهــا علــى نــواتج الــتعلم مــن أولويــات البــاحثين  ي 

لتعـدد الدراسـات التـي اهتمـت بالجوانـب المعرفيـة مقارنـة بالجوانـب  االتربويين في الآونة الأخيرة؛ نظرً 

 بن
َ
 فس القدر من اهتمام الباحثين على المستويين الإقليمي والدولي.الانفعالية التي لم تحظ

أن  Sanchez-Rosas and Furlan (2017, 70)وكـذلك  Peterson et al. (2015, 85) يؤكـدو 

عــد  اوأكثــر عمقًــ Integratedالدراســات التــي تحــاول التوصــل لفهــم متكامــل 
 
للانفعــالات التحصــيلية ت

تــي تناولــت هــذه الانفعــالات بشــكل منفــرد )كــل انفعــال علــى حــدة(؛ مقارنــة بالدراســات ال انــادرة جــدً 

أن هنـاك نـدرة فـي الدراسـات التـي تحـاول إحـداث نـوع مـن  Mega et al. (2014, 127)وكـذلك يؤكـد 

التكامــــــل بــــــين الانفعــــــالات المرتبطــــــة بالتحصــــــيل والجوانــــــب الدافعيــــــة والمعرفيــــــة المــــــؤثرة فــــــي الــــــتعلم 

 الأكاديمي.

التحصيلية )سيتم توضيحه فيما بعد( الضبط للانفعالات  -لقيمة فمن منظور نموذج ا

عد الانفعالات المرتبطة بالتحصيل مفهوما متعدد المكونات 
 
وأفضل تصور   Multi-Componentsت

تمثل فيها المكونات الوجدانية والمعرفية  Hierarchical   بنائي للانفعالات أن لها بنية هرمية 

امل من الدرجة الأولى، بينما الانفعالات نفسها تمثل عاملا من الدرجة والدافعية للانفعالات عو 

؛ وعلى الرغم من توافر العديد (Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld, & Perry, 2011, 37)الثانية 

من النتائج التي تؤكد أن انفعالات الفرد تؤثر في مدى واسع من العمليات المعرفية، حيث تستهلك 

من الطاقة العقلية للفرد بتركيز الانتباه على موضوع الانفعال  اكبيرً  االسلبية جزءً  الانفعالات

على العمليات المعرفية عالية الرتبة )حل  اوعلى الاحتمالات السلبية للنتائج، وهو ما يؤثر سلبً 

حسّن الانفعالات الإي
 
جابية من المشكلات، التذكر، التفكير الاستراتيجي( وعلى جودة الأداء، بينما ت

 ,Pekrun & Stephen, 2010, 246-247; Valiente)مرونة الفرد وقدرته على حل المشكلات 

Swanson, & Eisenberg, 2012, 131; Hagenauer & Hascher, 2014, 20-21; Heidig et al., 

تؤثر على الرغم من هذا كله فإن هناك ندرة في الدراسات التي تناولت المتغيرات التي و ؛ (83 ,2015

 في تلك الانفعالات وتنبئ عنها.



 
 
 

 

12 

 
 
 

وفـي إطــار علاقــة توجهـات أهــداف الإنجــاز بالانفعـالات المرتبطــة بالتحصــيل، فعلـى الــرغم مــن  

عــــد نـــــادرة بصـــــفة عامـــــة 
 
أهميــــة دراســـــة هـــــذه العلاقــــة فـــــإن الدراســـــات التـــــي حاولــــت الـــــربط بينهمـــــا ت

(Pekrun, Cusack, Murayama, Elliot, & Thomas 2014, 115) معظـم الدراسـات التـي تناولـت ف؛

علاقــة توجهــات أهــداف الإنجــاز بالانفعــالات المرتبطــة بالتحصــيل تناولــت توجهــات الأهــداف فــي إطــار 

 النموذج الثلاثي أو الرباعي، وهناك ندرة في الدراسات التي تناولتها في إطار النموذج السداس ي.

العلاقــة بـين توجهـات أهــداف  أن نتـائج الدراســات التـي تناولـت Huang (2011, 361)ويـذكر 

الإنجاز والانفعالات المرتبطة بالتحصيل توصلت لنتائج متداخلة في كثير منها؛ فـإذا كانـت الدراسـات 

بشــــأن علاقــــة توجهــــات أهــــداف الإنجــــاز فــــي إطــــار النمــــوذج  االســــابقة توصــــلت لنتــــائج أكثــــر اســــتقرارً 

الأكــــاـديمي للمتعلمـــــين، خاصـــــة فيمـــــا يتعلـــــق الثنـــــائي والثلاثـــــي والربـــــاعي بـــــالنواحي الانفعاليـــــة والأداء 

بأهــــــداف الإتقــــــان، الإقداميــــــة وأهــــــداف الأداء الإحجاميــــــة، فــــــإن النتــــــائج الخاصــــــة بأهــــــداف الأداء 

 ,Gillet, Lafreniere)الإقداميــة وأهــداف الإتقــان الإحجاميــة بهــا بعــض التــداخل وعــدم الاســتقرار

Huyghebaert, & Fouquereau, 2015; Hornstra, Majoor, & Peetsma, 2017; Kohoulat, 

Dehghani, Kojuri, & Hayat, 2016; Lee, Wormington, Linnenbrink-Garcia, & Roseth, 

2017; Ning, 2017; Sanchez-Rosas & Furlan, 2017; Theis & Fisher, 2017). 

وذج وبالإضـــافة إلـــى ذلـــك فـــإن الدراســـات التـــي تناولـــت توجهـــات أهـــداف الإنجـــاز فـــي إطـــار النمـــ

 ,Johnson & Kestler, 2013, 52; Brondino, Raccanello)السداس ي لـم تتوصـل إلـى نتـائج مسـتقرة 

& Pasini, 2014, 54; Madigan, Stober & Passfield, 2017, 121) ؛ عــلاوة علــى نــدرة هــذه

وهــو مــا يتفــق مــع تأكيــد الــبعض علــى ضــرورة تنــاول النمــوذج الدراســات، خاصــة فــي البيئــة العربيــة؛ 

لسداســــــ ي لتوجهــــــات الأهــــــداف بالدراســــــة؛ للتأكــــــد مــــــن صــــــدقه والكشــــــف عــــــن علاقــــــة التوجهــــــات ا

 ,Hackel, Jones, Carbonneau, & Mueller)(؛ 747ب، 2013المختلفة بالأداء الأكاديمي )الوطبان، 

2016, 79; Daivd, 2014, 365) ًعــد امتــداد لهــذه الجهــود، فــي محاولــة للتعــرف  ا؛ والبحــث الحــالي ي 

انيــــة التنبـــؤ بالانفعــــالات المرتبطــــة بالتحصـــيل مــــن خـــلال توجهــــات أهــــداف الإنجـــاز فــــي إطــــار علـــى إمك

 النموذج السداس ي.
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أنــه علــى الــرغم مــن التشــابه الــوظيفي   Pekrun, Elliot, and Maier (2009, 115)ويــذكر 

ال لتوجهـــات أهـــداف الإنجـــاز والانفعـــالات المرتبطـــة بالتحصـــيل فـــي العديـــد مـــن الجوانـــب فـــإن الأعمـــ

الأكاديمية تتناول هاتين البنيتين بشكل منفصل، وهو ما نتج عنه كـم كبيـر مـن المعلومـات المسـتقلة 

بشــــأن البنيتــــين، وهــــو مــــا تزايــــد معــــه عــــدم الفهــــم الجيــــد والعميــــق لطبيعــــة العلاقــــة بــــين توجهــــات 

لجيـد أهداف الإنجاز والانفعالات المرتبطة بالتحصيل، هذا من جهة، ومن جهة أخـرى عـدم الفهـم ا

 والعميق للتأثير المشترك لتوجهات أهداف الإنجاز والانفعالات المرتبطة بالتحصيل على الأداء.  

ل أنماطــا أو بــروفيلات  
ّ
فتوجهــات أهــداف الإنجــاز ليســت بنيــات منفصــلة وإنمــا تتجمــع لتشــك

فريـــدة لـــدى الأفـــراد، وهـــو مـــا يتطلـــب دراســـة توجهـــات أهـــداف الإنجـــاز بصـــورة كليـــة للوصـــول لفهـــم 

أكثــــر دقــــة للبنيــــة متعــــددة الأبعــــاد لتلــــك الأهــــداف، وذلــــك بتبنــــي التحلــــيلات المتمركــــزة علــــى الأفــــراد 

 & ,Litalien, Morin)كمنهجيــة للبحـــث لتحديـــد بـــروفيلات توجهـــات أهـــداف الإنجـــاز المميـــزة لهـــم 

McInerney, 2017, 267; Liu, Wang, Tan, Ee, & Koh, 2009, 91; Hornstra et al., 2017)و ؛ وهـ

فــي  Cluster Analysisمــا يعــد أحــد أهــداف البحــث الحــالي، حيــث تــم اســتخدام تحليــل التجمعــات 

الكشــــف عــــن بــــروفيلات توجهــــات أهــــداف الإنجــــاز والانفعــــالات المرتبطــــة بالتحصــــيل المميــــزة لطــــلاب 

 الجامعة. 

فعلــــى الــــرغم مــــن افتــــرام التــــزاوج بــــين قيمــــة الهــــدف )إقــــدام، إحجــــام( والقيمــــة فــــي تحديــــد 

فعــالات المرتبطــة بالتحصــيل )إيجابيــة، ســلبية( فــإن النتــائج الإمبريقيــة لــم تــدعم هــذا الافتــرام الان

؛ وهـو مـا يـوحي بـأن علاقـة (Brondino et al., 2014, 54)بصـورة مطلقـة وإنمـا تؤيـده بصـورة جزئيـة 

توجهـــــات أهـــــداف الإنجـــــاز بالانفعـــــالات المرتبطـــــة بالتحصـــــيل تحتـــــاج إلـــــى دراســـــتها بصـــــورة تجميعيـــــة 

شاملة تأخـذ فـي الحسـبان العلاقـة بـين جميـع الأهـداف وعـدم دراسـة العلاقـات بـين الانفعـالات وكـل 

 هدف بطريقة منفصلة.
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يتضـــــح مـــــن العـــــرم الســـــابق نـــــدرة الدراســـــات الســـــابقة التـــــي تناولـــــت الانفعـــــالات المرتبطـــــة  

ومــن هنــا ، بالتحصــيل فــي علاقتهــا بتوجهــات أهــداف الإنجــاز، فــي إطــار النمــوذج لــدى طــلاب الجامعــة

 تتحدد مشكلة البحث الحالي في محاولة للإجابة عن الأسئلة الآتية:

ما انفعالات التحصيل السائدة لدى طلاب الجامعة؟ وهل تختلف هذه الانفعالات  .1

  باختلاف النوع والتخصص والتفاعلات المشتركة بينهما؟

ه التوجهات ما توجهات أهداف الإنجاز السائدة لدى طلاب الجامعة؟ وهل تختلف هذ .2

 باختلاف النوع والتخصص والتفاعلات المشتركة بينهما؟

ما إسهامات توجهات أهداف الإنجاز في التنبؤ بالانفعالات المرتبطة بالتحصيل لدى طلاب  .3

 الجامعة عينة البحث الحالي؟

ما أنماط )بروفيلات( توجهات أهداف الإنجاز في إطار النموذج السداس ي والانفعالات  .4

 التحصيل التي تميز طلاب الجامعة عينة البحث الحالي؟المرتبطة ب

 أهداف البحث:

 هدف البحث الحالي إلى التعرف على:

انفعالات التحصيل السائدة لدى طلاب الجامعة، ومدى اختلاف هذه الانفعالات  .1

  باختلاف النوع والتخصص والتفاعلات المشتركة بينهما.

لجامعة، ومدى اختلاف هذه التوجهات توجهات أهداف الإنجاز السائدة لدى طلاب ا .2

 باختلاف النوع والتخصص والتفاعلات المشتركة بينهما.

إسهامات توجهات أهداف الإنجاز في التنبؤ بالانفعالات المرتبطة بالتحصيل لدى طلاب  .3

 الجامعة عينة البحث.

أنماط )بروفيلات( توجهات أهداف الإنجاز في إطار النموذج السداس ي والانفعالات  .4

 لمرتبطة بالتحصيل التي تميز طلاب الجامعة عينة البحث الحالي.ا
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 أهمية البحث:

 أهمية البحث الحالي من الاعتبارات الآتية: تأتي

إثراء المكتبة العربية بإطار نظري وافٍ عن بعض المتغيرات الحديثة في علم النفس  .1

داف الإنجاز في إطار التربوي والمتمثلة في الانفعالات المرتبطة بالتحصيل، وتوجهات أه

 النموذج السداس ي.

قد تفيد نتائج البحث الحالي المهتمين بتطوير التعليم الجامعي وبرامج إعداد المعلمين،  .2

وذلك بتوجيه الاهتمام بدراسة الانفعالات المرتبطة بالتحصيل، الأمر الذي يسهم في 

 تحسين نواتج تعلمهم.

نموذج السداس ي لتوجهات أهداف الإنجاز قد تسهم نتائج البحث الحالي في دعم صدق ال .3

 من عدمه في ضوء علاقة هذه الأهداف بالانفعالات المرتبطة بالتحصيل.

قد تفيد نتائج البحث الحالي المهتمين بالعملية التعليمية في معرفة أي توجهات الأهداف  .4

التركيز  في الانفعالات المرتبطة بالتحصيل، وخاصة الإيجابية منها، ومن ثم اأكثر إسهامً 

 عليها ومحاولة تنميتها للتوصل إلى نواتج التعلم المنشودة لديهم.

  مصطلحات البحث:

 الانفعالات المرتبطة بالتحصيل -1

  Pekrun (2006, 317)يعرفها 
ً
بأنشطة ونواتج  امباشرً  ابأنها "الانفعالات المرتبطة ارتباط

التي  "للانفعالات التحصيلية اإجرائيً  اعملية التحصيل"، ويتبنى البحث الحالي هذا التعريف تعريفً 

تتحدد بالدرجة التي يحصل عليها الفرد )الطالب/ المعلم( على الأبعاد الفرعية المختلفة للمقياس 

 المستخدم في البحث الحالي.  

 في إطار النموذج السداس ي توجهات أهداف الإنجاز -2

لب المعلم( على/عن أداء مهام ( بأنها "إقدام أو إحجام الفرد )الطا131، 2015يعرّفها علي )

بالآخرين ممن حوله أو كنتيجة لمراقبة  اعلى طبيعة كل مهمة أو متأثرً  اأكاديمية معينة، اعتمادً 
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ذاته، وبالآتي تظهر ستة توجهات لأهداف الإنجاز )الذات/إقدام، الذات/إحجام، المهمة/إقدام، 

 االبحث الحالي هذا التعريف تعريفً  المهمة/إحجام، الآخرون/إقدام، الآخرون/إحجام("؛ ويتبنى

لتوجهات أهداف الإنجاز، التي تتحدد بدرجة الفرد )الطالب/ المعلم( على الأبعاد المختلفة  اإجرائيً 

 للمقياس المستخدم في البحث الحالي.

 الإطار النظري والدراسات السابقة:

لسابقة لخدمة يتضمن هذا الجزء الإطار النظري للبحث الحالي مع توظيف الدراسات ا

 أهدافه:

 
ً

 : الانفعالات المرتبطة بالتحصيلأولا

 مفهوم الانفعالات المرتبطة بالتحصيل: 

 :بأنها Artino and Jones (2012, 171)وكذلك   Pekrun and Stephens (2010, 239)يعرفها

ح الانفعالات التي ترتبط مباشرة بالأنشطة التحصيلية كالمذاكرة أو نواتج التحصيل كالنجا

والفشل، فمعظم الانفعالات المتعلقة بالاستذكار والعمل والمشاركة في الأنشطة الرياضية يمكن 

اعتبارها انفعالات مرتبطة بالتحصيل؛ لأنها ترتبط بالأنشطة أو النواتج التي يتم الحكم على 

بها المتعلم للمعايير المعتمدة على الكفاءة، ومع ذلك فليست كل الانفعالات التي يمر  اجودتها وفقً 

في عملية التحصيل انفعالات مرتبطة بالتحصيل، فالتعاطف مع الزملاء بوصفه انفعالا اجتماعيا 

 أثناء التعلم لا يعد ضمن الانفعالات المرتبطة بالتحصيل. 

عمليات نفسية  :بأنها Pekrun (2017, 215)وكذلك  Pekrun et al. (2011, 37) ويعرفها

ا العديد من المكونات تتمثل في المشاعر الذاتية، المعرفة، الميول، متداخلة متعددة الأبعاد له

الانفعالات إلى أن  Heidig et al. (2015, 83)الدافعية، العمليات الفسيولوجية، السلوك؛ ويشير 

 Intensity andالمرتبطة بالتحصيل تختلف عن النواحي المزاجية في التعلم من حيث الشدة والمدة 

Duration، ن النواحي المزاجية تكون أطول في فترة التأثير وأكثر عمومية، بينما الانفعالات حيث إ

 المرتبطة بالتحصيل تتصف بأنها أقصر في فترة التأثير وأكثر نوعية.
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  :Control-Value Theory الضبط للانفعالات المرتبطة بالتحصيل-نظرية القيمة

رضت هذه النظرية من قبل 
 
، وتؤكد على أن اعتقاد المتعلم (2006)وزملائه في  Pekrunافت

بأنه قادر على التحكم بنشاطات التعلم والقيمة الشخصية التي يحملها عن تلك النشاطات يمكن 

، (Hall et al., 2016, 315; Pekrun, 2017, 215)اعتبارهما بمثابة منبئات بالانفعالات الأكاديمية 

النظريات والنماذج المفترضة للانفعالات بما في وحاولت هذه النظرية إحداث نوع من التكامل بين 

ذلك نظرية التوقع والقيمة، ونظرية العزو السببي، والنماذج التي تم افتراضها لتفسير تأثير 

 Pekrun) هالانفعالات على الأداء، وذلك بالتركيز على الانفعالات المصاحبة لأنشطة التعلم ونواتج

et al., 2011, 36). 

هذه النظرية في المجال الأكاديمي تقديم وصف محدد وواضح  ومن أهم إسهامات

 ,Yamac, 2014)على أدوات القياس في هذا الشأن  اللانفعالات التحصيلية، وهو ما انعكس إيجابيً 

؛ وتفترم هذه النظرية أن إدراك الطالب لإمكانية ضبط أنشطة التعلم والتحكم في (151

تجها بالنسبة له يحددان انفعالاته المرتبطة بالتحصيل نواتجها، وكذلك قيمة هذه الأنشطة ونوا

Pekrun et al., 2009, 118-119)) ؛ حيث يؤديان إلى زيادة الانفعالات الإيجابية النشطة، مثل

حدان من الانفعالات السلبية النشطة، مثل الغضب والملل، فاعتقاد المتعلم بأنه  الاستمتاع، وي 

تعلم والقيمة الشخصية الإيجابية التي يحملها لهذه النواتج قادر على التحكم بنواتج عملية ال

يعززان الانفعالات الإيجابية المرتبطة بالنواتج مثل: الأمل والفخر، وبالعكس، فالاعتقاد بعدم 

القدرة على التحكم بنواتج التعلم والقيمة الشخصية التي يحملها لهذه النواتج يعززان ظهور 

(؛ وبمعنى 82أ، 2013واتج مثل: القلق، واليأس، والخجل )الوطبان، انفعالات سلبية مرتبطة بالن

الضبط للانفعالات التحصيلية أن معتقدات المتعلم الدافعية -تفترم نظرية القيمة اأكثر تحديدً 

ومدركاته عن بيئة التعلم وإمكانياته المعرفية والعوامل البيئية الأخرى تؤثر في تقديرات المتعلم 

م وإمكانية التحكم فيه، الذي ينعكس على انفعالاته التحصيلية وينبئ عن لقيمة موقف التعل

 .((Marchand & Gutierrez, 2012, 151التعلم النهائي ومخرجاته
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فتقديرات الفرد المعرفية وأحكامه عن موقف التعلم وإمكانية التحكم في النواتج المرغوبة 

 ,Lichtenfeld, Pekrun, Stupnisky, Reiss, & Murayama)تحدد انفعالات الفرد في موقف التعلم 

2012, 191; Hagenauer & Hascher, 2014, 21) ؛ ويوضحPekrun et al. (2009, 116)  ًاوأيض 

Heidig et al. (2015, 83)   ،)أنه يمكن وصف الانفعالات من خلال بعدين: القيمة )التكافؤ

عد القValence and Activationوالتنشيط  يمة يمكن التمييز بين نوعين من ، فبناءً على ب 

عد التنشيط يمكن التمييز  الانفعالات هما: الانفعالات الإيجابية والانفعالات السلبية، وبناءً على ب 

بين الحالة الفسيولوجية النشطة كالإثارة، والحالة غير النشطة كالاسترخاء، وهذان البعدان 

دان(؛ فالدرجات المختلفة من المتعة )القيمة والتنشيط( مستقلان بعضهما عن بعض )متعام

 يمكن أن تكون مصاحبة لأي مستوى من التنشيط، وهكذا.

في ضوء موضع التركيز، وهنا يمكن  اويمكن وصف الانفعالات المرتبطة بالتحصيل أيضً 

الفصل بين عدة مجموعات من الانفعالات في السياقات الأكاديمية، حيث يمكن أن ترتبط 

بالتحصيل مباشرة بأنشطة التعلم، وكذلك ترتبط بنواتج التعلم كالنجاح  الانفعالات المرتبطة

والفشل في تحقيق النواتج المستهدفة، ومن هنا نبعت فكرة النموذج ثلاثي الأبعاد للانفعالات 

عد موضع التركيز، ويتضح النموذج  التحصيلية بناءً على التفاعل بين بعدي القيمة والتنشيط وب 

 & Artino, Holmboe, & Durning, 2012, 150; Pekrun, 2006, 320; Pekrun)كما ذكر في 

Stephens, (2010, 239; Pekrun, 2017, 216 ( 1من خلال الشكل:) 

 
 (: النموذج ثلاثي الأبعاد للانفعالات التحصيلية1شكل )

الحالات السلبية )غير السارة(  الحالات الإيجابية )السارة( القيمة 

 حالة التنشيط

 موضع التركيز
غير نشط نشط  غير نشط نشط 

 الاسترخاء المتعة أنشطة التعلم 
غضب/ 

إحباط 
الملل 

النواتج المتوقعة 

)المأمولة( 

الأمل/ السعادة 

المتوقعة 
اليأس القلق  الارتياح المتوقع 

النواتج السابقة )بأثر 

رجعي( 

السعادة/ الفخر/ 

الامتنان 

الاطمئنان/ 

الارتياح 
 

الخجل/ 

الغضب 

الحزن / خيبة 

الأمل 
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ومن أهم افتراضات هذا النموذج أن الانفعالات المرتبطة بأنشطة التعلم لا تقل أهمية 

على الإنجاز الأكاديمي من الانفعالات المرتبطة بنواتج التعلم )النجاح، الفشل( سواء أكانت  اأثيرً وت

؛ ومن أمثلة الانفعالات المرتبطة (Mega et al., 2014, 121)النواتج السابقة أم النواتج المتوقعة 

هام جديدة، والملل بالتحصيل المرتبطة بأنشطة التعلم زيادة مستوى الاستثارة عند المشاركة في م

عند المشاركة في مهام روتينية متكررة، والغضب عند الشعور بأن مطالب المهام غير معقولة 

 وصعبة التحقيق. 

فالاستمتاع بالتعلم أو الشعور بالملل من الانفعالات المرتبطة بالأنشطة، بينما الأمل والفخر 

(، وفي المقابل القلق واليأس والخجل من من الانفعالات المرتبطة بنواتج التعلم السارة )النجاح

الانفعالات المرتبطة بنواتج التعلم غير السارة )الفشل(، وكذلك من الضروري التمييز بين 

الانفعالات المرتبطة بالنواتج السابقة كالفخر أو الخجل أو الراحة أو خيبة الأمل، والانفعالات 

هناك ندرة واضحة في الدراسات التي تناولت و  ،المرتبطة بالنواتج المتوقعة كالأمل أو القلق

الانفعالات المرتبطة بأنشطة التعلم، ومن هنا يجب أن يتم توسيع أجندة البحث في مثل هذه 

 ,Artino & Jones, 2012, 173; Brondino et al., 2014, 54; Pekrun & Stephens)الانفعالات 

2010, 240; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012, 262). 

لاحظ من نتائج الدراسات السابقة أن الطلاب يمرون بخبرات انفعالية متنوعة خلال  وي 

الأداء الأكاديمي، وأن تلك الانفعالات ترتبط بالعديد من المتغيرات ذات الأهمية بالنسبة للتعلم 

م، بما في ذلك الإنجاز الأكاديمي، والتنظيم الذاتي للتعلم، ومعتقدات الطلاب عن قيمة التعل

 ,.Hall et al., 2016, 314; Heidig et al., 2015, 83; Mega et al)والقدرة على التحكم في إجراءاته 

فانفعالات المتعلم أثناء التعلم والاستذكار تؤثر على مقدار الجهد المبذول ؛ (127 ,2014

ت المعرفية ستراتيجيات التعلم، فالانفعالات المرتبطة بالتحصيل ترتبط بالعديد من المتغيراإو 

والدافعية وبالتنظيم الذاتي، حيث أكدت نتائج الدراسات السابقة أن الانفعالات الإيجابية 

تساعد على تركيز الانتباه، واستخدام الطلاب لاستراتيجيات التعلم العميقة، ومعدل بذل الجهد، 
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ة الدافعية والتنظيم الذاتي للتعلم، علاوة على زيادة مستوى الدافعية للإنجاز، وبصفة خاص

 Marchand)(؛ 78أ، 2013الداخلية، بينما يحدث العكس في حالة الانفعالات السلبية )الوطبان، 

& Gutierrez, 2012, 151; Artino et al., 2012, 152-153; Pekrun, 2017; Peterson et al., 2015, 

84; Valiente et al., 2012, 129-130; ). 

التي هدفت للكشف عن علاقة أهداف الإنجاز في إطار أ( 2013وتوصلت دراسة الوطبان )

النموذج الرباعي بالانفعالات المرتبطة بالتحصيل لدى طلاب الجامعة بالسعودية، إلى أن أهداف 

عن الملل والخجل والقلق  اعن الاستمتاع بعملية التعلم، وسلبيً  االإتقان الإقدامية تنبئ إيجابيً 

عن الملل والخجل والقلق واليأس، وتنبئ  ان الإحجامية إيجابيً واليأس، بينما تنبئ أهداف الإتقا

عن الفخر؛ بينما توصلت دراسة  اأهداف الإتقان الإقدامية وأهداف الأداء الإقدامية إيجابيً 

Mega et al. (2014)  إلى أن التنظيم الذاتي للتعلم والدافعية يتوسطان تأثير الانفعالات المرتبطة

إلى أن  Hall et al. (2016)الأكاديمي لدى طلاب الجامعة؛ وتوصلت دراسة بالتحصيل على الإنجاز 

عن  اعن الاستمتاع بالتعلم والأمل وسلبيً  اأهداف الإتقان في إطار النموذج الثلاثي تنبئ إيجابيً 

عن الأمل، بينما تنبئ أهداف الأداء الإحجامية  االملل، وأهداف الأداء الإقدامية تنبئ إيجابيً 

 عن القلق. اإيجابيً 

على أن أهداف الاتقان  Sanchez-Rosas and Furlan (2017)كذلك أكدت نتائج دراسة 

عن الخجل أثناء الاختبار؛  اعن المتعة أثناء الاختبار، بينما تنبئ أهداف الأداء إيجابيً  اتنبئ إيجابيً 

عن  ابئ إيجابيً أن أهداف الإتقان الإقدامية تن Kohoulat et al. (2016)وقد أكدت نتائج دراسة 

عن الانفعالات السلبية )الملل، الغضب(،  االانفعالات الإيجابية )الاستمتاع، الفخر، الأمل(، وسلبيً 

عن الملل، وتنبئ  اعن الاستمتاع بالتعلم، وسلبيً  ابينما تنبئ أهداف الإتقان الإحجامية إيجابيً 

ف الأداء الإحجامية إيجابيا عن عن الفخر، بينما تنبئ أهدا اأهداف الأداء الإقدامية إيجابيً 

( إلى أن 2017الخجل والقلق واليأس؛ وعلى عكس النتائج السابقة توصلت نتائج دراسة العيس ي )

الانفعالات المرتبطة بالتحصيل لا ترتبط بمستويات المعالجة المعرفية لدى طالبات المرحلة 

 الثانوية بالمملكة العربية السعودية.
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 (2×3الإنجاز في إطار النموذج السداس ي ): توجهات أهداف اثانيً 

 مفهوم توجهات الأهداف:

تعــد نظريــة توجهــات أهــداف الإنجــاز مــن أهــم النظريــات التــي تفســر الدافعيــة بطريقــة كيفيــة 

مـن الاهتمـام،  ا(، التـي تلقـى مزيـدً Qualitative Theories of Motivation)نظريـات كيفيـة للدافعيـة 

 الطلاب في السلوكيات الأكاديمية والغاية من تلك السلوكيات. وتركز على السبب وراء اندماج

 اتوجهات أهداف الإنجاز بأنها التزامات منظمة ذاتيً  Sommet and Elliot (2016, 1)ويعرف 

Self-Regulatory Commitments  تدعم الفرد بتوجيهات لتفسير المواقف المرتبطة بالكفاءة

مرتكزة على المستقبل )مستقبلية(، توجه السلوك نحو  تمثيلات معرفيةوالاستجابة لها؛ فهي 

 ,Hall)الغايات المرتبطة بالكفاءة، وتظهر في التزام الفرد بها في سلوكه، إما بالإقدام وإما بالإحجام 

Sampasivam, Muis, & Ranellucci, 2016, 314) ؛ وتشير كذلك إلى الغايات التي يسعى الطالب

؛ فهي أنماط فريدة من (McWhaw & Abrami, 2001)مهام التعلم  إلى تحقيقها من الاندماج في

المعتقدات ينتج عنها طرق مختلفة في مواجهة مواقف الإنجاز والاندماج فيها والاستجابة لها 

(Ames, 1992, 261) ؛ فهي غايات مرتبطة بالكفاءة يكافح الفرد لتحقيقها في مواقف الإنجاز

(Pekrun et al., 2009, 115; Putwain et al., 2013, 80;  Lee et al., 2017, 49). 

فالأهداف عبارة عن تمثيلات معرفية لما يحاول الفرد تحقيقه وأسبابه أو غاياته من القيام 

؛ فهي تعكس التوجهات العامة لمواجهة مهام التعلم والاندماج فيها، (Liu et al., 2009, 89)بالمهمة 

وجودة الأداء، وتركز على إجابة السؤال الذي نصه: "لماذا  والتقييم الذاتي للتقدم الأكاديمي،

؛ وهو ما (Damian, Stoeber, Negru, & Baban, 2014, 961)يحاول الأفراد تحقيق نواتج معينة؟" 

يؤكد على أن توجهات أهداف الإنجاز تعبر عن الأسباب والغايات التي تدفع الفرد للاندماج في 

 عنها.سلوكيات الإنجاز، أو الإحجام 

 نشأة وتطور نظرية توجهات الأهداف: 

على مدى العقود الثلاثة السابقة هناك اهتمام متنام بدراسة توجهات أهداف الإنجاز 

وتطبيقاتها في مجال التعلم كأبعاد كيفية لوصف دافعية الإنجاز، وخلال تلك الفترة تم تطوير 
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ذج الثنائية ثم الثلاثية ثم النموذج العديد من النماذج التي تصف بنية الهدف، بداية من النما

 وزملائه. Elliotعلى يد  (2011)النموذج السداس ي الذي ظهر في عام  االرباعي، وأخيرً 

تتمثل في الاهتمام  -Dweck and Leggett (1988)كما يشير -نظرية توجهات الأهداف إن 

لهذه النظرية يشار إلى الدافع  ابكيفية تفكير الطلاب في أنفسهم وفي مهام التعلم وفي الأداء، وطبقً 

، ويتمثل Goal Orientationلإكمال الطلاب لأعمالهم الأكاديمية والاندماج فيها بتوجه الهدف 

الافترام الرئيس ي لنظرية توجهات أهداف الإنجاز في أن مستوى دافعية الطلاب وسلوكهم 

عمال الأكاديمية والاندماج الأكاديمي يمكن فهمه في ضوء السبب أو الغرم من وراء القيام بالأ 

 & Bulus, 2011, 541-542; Diseth, 2015, 59; Johnson)فيها والغايات التي يحاول الفرد تحقيقها 

Kestler, 2013, 50; Liu, 2015, 53; Lee et al., 2017, 49; Ning, 2017, 424،)  فالنماذج المبكرة

ات وبداية الثمانينيات من القرن الماض ي تم لتوجهات أهداف الإنجاز التي ظهرت في نهاية السبعيني

على معايير تحديد الكفاءة في وصف توجهات أهداف الإنجاز، وفي ضوء ذلك تم فيها التركيز 

طلق عليه النماذج الثنائية لتوجهات أهداف 
 
تصنيف أهداف الإنجاز إلى نمطين فقط، فيما أ

بة الغاية من الاندماج في سلوك الإنجاز، الإنجاز، وفي هذه النماذج تم اعتبار هدف الإنجاز بمثا

مي الهدف الأول في هذه النماذج بهدف الإتقان، وتكون غاية الفرد هنا تطوير الكفاءة وإتقان  وس 

مى بهدف  مهام التعلم، وتكون معايير الكفاءة هنا معايير ذاتية أو معايير خاصة بالمهمة، والثاني س 

ما تكون الكفاءة هنا معيارية  اة على الكفاءة وإظهارها، وغالبً الأداء، وتكون غاية الفرد فيه البرهن

 Ames, 1992, 267; David, 2012, 50-52; King, 2016, 190; Theis) قائمة على المقارنة مع الآخر

(& Fisher, 2017, 170. 

وقد مرت النماذج الثنائية لتوجهات أهداف الإنجاز بعدة تطورات حتى ظهر النموذج 

 ;Elliot et al., 2011; Johnson & Kestler, 2013) م2011وزملائه في عام  Elliotى يد عل السداس ي

Mascret, Elliot & Cury, 2017; Wang, Liu, Sun & Chua, 2017)  ًبالنماذج الثلاثية التي تم  امرور

فاءة فيها الفصل بين المكونات الإقدامية والإحجامية لأهداف الأداء، التي يكون فيها معيار الك
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على الآخر، والنموذج الرباعي الذي تم فيه الفصل بين المكونات الإقدامية والإحجامية  امعتمدً 

 & Kadioglu)على المهام والذات  الأهداف الإتقان، التي يكون فيها معيار الكفاءة معتمدً 

Uzuntiryaki-Kondakci, 2014; Lee et al., 2017, 50; Mendez-Gimenez, Cecchini-Estrada, 

Fernandez-Rio, Mendez-Alonso, & Prieto-Saborit, 2017, 151; Neumeister, Fletcher, & 

Burney, 2015, 218) وفي النموذج السداس ي تم الفصل بين المهام والذات بجانب الآخر كمعايير ،

 ;David, 2014, 366; Diseth, 2015, 60; Garcia-Romero, 2015, 296)للحكم على الكفاءة 

Mascret, Elliot, & Cury, 2015,7-8; Wang et al., 2017, 462)( 2؛ وهو ما يتضح من الشكل:) 

 

 (Yang, Taylor, & Cao, 2016, 3)(: تطور بنية توجهات أهداف الإنجاز 2شكل )

ففي حالة تبني الطالب لتوجهات أهداف الإتقان نجده يتبنى معايير داخلية للكفاءة، حيث 

بة للمعايير الذاتية، وفي المقابل في حالة تبني الطالب لأهداف الأداء نجده يتبنى يقارن أداءه بالنس

معايير خارجية للأداء، حيث يقارن أداءه بالآخرين، وفي حالة الأهداف الإقدامية )إتقان، أداء( 
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نجد الفرد يكافح للوصول إلى نواتج إيجابية، بعكس الأهداف الإحجامية التي يكافح الفرد فيها 

 . (Hackel et al., 2016, 74; Yang et al., 2016, 3)جنب النواتج السلبية لت

وزملاؤه أن مصطلح الغاية  Elliot؛ لاحظ (2001)فبعد أن تم التوصل للنموذج الرباعي في 

Purpose  هما دلالتانفي وصف توجهات الهدف مصطلح غير دقيق، لأن مصطلح الغاية له ،

يتمثل في النتائج أو النهايات أو الأهداف المرغوبة، بمعنى أن  نيوالثاالسبب وراء حدوث الش يء، 

الغايات في وصف توجه الهدف تتضمن بعدين هما السبب وراء الاندماج في السلوك والنتيجة 

المرغوبة )الهدف( من هذا الاندماج، وفي حالة السبب كبعد للغاية نجد أنه قد يتمثل في تطوير 

الذات، خاصة في أهداف الأداء، بينما الهدف كبعد للغاية فإنه  الكفاءة، ويتضمن كذلك إظهار 

يركز على الكفاءة بشكل رئيس؛ ولذا ففي النموذج السداس ي تم التركيز على الهدف في وصف 

توجهات أهداف الإنجاز، وبالتحديد الهدف المتعلق بالكفاءة، ومن جانب آخر فهناك ثلاثة معايير 

هَمة، الذات، الآخر، وفي النموذج الرباعي لم يتم الفصل بين للحكم على الكفاءة تتمثل في ا
َ
لم

(؛ 728ب، 2013معياري المهمة والذات في الحكم على الكفاءة في أهداف الإتقان )الوطبان، 

(Elliot, Murayama, & Pekrun, 2011, 632-633; Mascret et al., 2017, 347; Sommet & Elliot, 

 (:3ج السداس ي في الشكل )؛ ويمكن عرم النموذ(2 ,2016

 
 (Elliot et al., 2011, 634)( لتوجهات أهداف الإنجاز 2×3(: النموذج السداس ي )3شكل )

  معايير تحديد الكفاءة   

  
 معايير مطلقة

 )معتمدة على المهمة(

 معايير داخل الشخص

 )معتمدة على الذات(

 معايير بين الأ خاص

 )معتمدة عل الأخر(

 إيجابية 

 )إقدام على النجاح(
 هدف الأخر/ إقدام هدف الذات/ إقدام هدف المهمة/ إقدام

القيمة 

 سلبية السيكولوجية

 )تجنب الفشل(
 هدف الأخر/ إحجام هدف الذات/ إحجام هدف المهمة/ إحجام
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ففي الأهداف المعتمدة على المهمة تستخدم المعايير المطلقة كمرجع للتقييم ومطالب 

وصف الكفاءة في مصطلحات جودة العمل وخطئه فيما يتعلق بمتط
 
لبات المهمة، ومن هنا ت

المهمة؛ بينما الأهداف المعتمدة على الذات تستخدم المعايير داخل الشخص كمرجع للتقييم 

وتوصف الكفاءة في مصطلحات جودة العمل أو خطئه فيما يتعلق بكيفية أداء الفرد بالنسبة 

 لأدائه السابق، وإمكانية الأداء في المستقبل، بينما الأهداف المعتمدة على الآخر تستخدم فيها

معايير المقارنة ومعايير بين الأ خاص كمرجع لتقييم الكفاءة، وهنا توصف الكفاءة في مصطلحات 

الأداء الجيد أو الخاطئ مقارنة بالآخرين، وبالتحديد يفترم النموذج السداس ي ستة توجهات 

-Gillet et al, 2015, 859; Mascret et al. 2015, 8; 2017, 347; Mendez)لأهداف الإنجاز 

Gimenez et al., 2017, 151; Yang et al., 2016, 3) :تتمثل في 

أهداف المهمة/ إقدام: )أهداف إقدام على المهمة(: ويكون التركيز فيها على تحقيق الكفاءة  -1

 من خلال مطالب المهمة، كأداء المهمة بشكل صحيح.

تجنب عدم أهداف المهمة/ إحجام: )أهداف إحجام عن المهمة(: ويكون التركيز فيها على  -2

 على مطالب المهمة، كتجنب أداء المهمة بشكل غير صحيح. اإحراز الكفاءة اعتمادً 

أهداف الذات/ إقدام: )أهداف إقدام على الذات(: ويكون التركيز فيها على تحقيق  -3

 على معايير داخل الشخص كالأداء بطريقة أفضل من الأداء السابق. االكفاءة اعتمادً 

هداف إحجام عن الذات(: تركز على تجنب عدم إحراز الكفاءة أهداف الذات/ إحجام: )أ -4

 على معايير داخل الشخص كتجنب الأداء بطريقة أقل من الأداء السابق. ااعتمادً 

أهداف الآخر/ إقدام: )أهداف إقدام على الآخر(: ويكون التركيز فيها على تحقيق الكفاءة  -5

 على الآخرين، كالأداء أفضل من الآخرين. ااعتمادً 

أهداف الآخر/ إحجام: )أهداف إحجام عن الآخر(: ويكون التركيز فيها على تجنب عدم  -6

 على الآخرين، كتجنب الأداء بطريقة أسوأ من الآخرين. اإحراز الكفاءة اعتمادً 
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لاحظ أن أهداف الآخر/إقدام، وأهداف الآخر/إحجام هي إعادة تسمية لأهداف الأداء  وي 

امية، ولكن مع التركيز على المعايير المستخدمة في وصف الكفاءة، الإقدامية وأهداف الأداء الإحج

لاحظ أن أهداف  ؛(Mascret et el. 2015, 8)وفي أهداف الأداء فإن المعايير هنا هي الآخر  كذلك ي 

الإتقان الإقدامية تم فصلها إلى أهداف المهمة/إقدام وأهداف الذات/إقدام، بينما تم تقسيم 

 & Johnson)مية إلى أهداف المهمة/إحجام وأهداف الذات/إحجام أهداف الإتقان الإحجا

Kestler, 2013, 51) ؛ وقد دعمت نتائج الدراسات السابقة الفصل بين المهمة والذات والآخر في

 .(Mascret et al., 2017, 354; Wang et al., 2017, 466)وصف أهداف الإنجاز 

على العلاقة التوافقية بين  Elliot et al. (2011)وفي إطار النموذج السداس ي أكدت دراسة 

أهداف )مهمة/إقدام( والدافعية الداخلية وفاعلية التعلم، وعلى العلاقة بين أهداف 

)آخرين/إقدام( والأداء في الاختبار وفاعلية التعلم وأهداف )ذات/ إقدام( مرتبطة بالحيوية داخل 

بالحيوية داخل بيئة التعلم والاستيعاب،  ابيئة التعلم، بينما أهداف )ذات/ إحجام( ترتبط سلبيً 

واعتبرت أهداف )آخرين/إحجام( أهداف لاتوافقية؛ لعلاقتها السلبية بالأداء في الاختبار والإيجابية 

 بقلق الاختبار وعلاقتها السلبية بالدافعية الداخلية.

ج ب( إلى أن توجهات أهداف الإنجاز في إطار النموذ2013وتوصلت دراسة الوطبان )

 Davidالسداس ي لدى طلاب الجامعة لا تختلف باختلاف الجنس أو التخصص، وتوصلت دراسة 

عن الأمل، بينما تنبئ  اإلى أن أهداف )المهمة/إقدام( و)الذات/ إقدام( تنبئ إيجابيً  اأيضً  (2014)

ن ع اعن قلق الاختبار، وكذلك تنبئ أهداف )الذات/إحجام( سلبيً  اأهداف )المهمة/إحجام( سلبيً 

الأداء في الاختبار لدى طلاب الجامعة الفلبينيين، وهو ما تم اعتباره دليلا على صدق الفصل بين 

 الذات والمهمة كمعايير في تحديد أهداف الإتقان الإقدامية والإحجامية في النموذج السداس ي.

 عدم (Wu, 2012; Mascret et al., 2015; Wang et al., 2017)كذلك أكدت نتائج دراستي 

 وأكدت لإنجاز في إطار النموذج السداس ي؛دلالة الفروق بين الذكور والإناث في توجهات أهداف ا

التأثير المباشر على  (Daniels et al., 2009; Pekrun et al., 2009; David, 2014)نتائج دراسات 

   لتوجهات الهدف على الخبرات الانفعالية للمتعلمين.
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أن أهداف الإنجاز في إطار النموذج على تؤكد  أن جميعهاالدراسات تلك نتائج من يتضح و 

الثنائي أو الثلاثي أو الرباعي تنبئ عن العديد من النواتج التكيفية وغير التكيفية التي منها الأنماط 

المختلفة من الانفعالات الأكاديمية، ولكن دراسة توجهات أهداف الإنجاز في إطار النموذج 

 تغيرات لم يتم التوصل لنتائج مستقرة بصددها.  السداس ي وعلاقتها ببعض الم

في الإطار النظري أن متغيرات البحث الحالي متمثلة في توجهات  كما يتضح من العرم

أهداف الإنجاز والانفعالات المرتبطة بالتحصيل من المتغيرات ذات الأهمية والجديرة بالدراسة 

علمين وغيره من المتغيرات التربوية والنفسية لإسهامها في الأداء الأكاديمي للمت اوالبحث؛ نظرً 

عد أساسً 
 
لنجاح العملية التعليمية، حيث اتضح من خلال الإطار النظري  االإيجابية التي ت

النموذج السداس ي والدراسات السابقة التي تم توظيفها أن هناك ندرة في الدراسات التي تناولت 

اولتها كتوجهات مستقلة، لكل منها تأثير مستقل وأن معظم الدراسات تنلتوجهات أهداف الإنجاز، 

وأغفلت فكرة أن من هذه التوجهات ما قد يكون له تأثيرات سلبية أو إيجابية على غيره من 

 بتوظيف الأساليب الإحصائية المناسبة. التوجهات، وهو ما يحاول البحث الحالي التحقق منه؛ 

 فروض البحث: 

ة الإطار النظري والدراسات السابقة المرتبطة، تم صياغة فروم البحث في ضوء مراجع

 وتمثلت هذه الفروم في الآتي:

في نسب شيوع الانفعالات المرتبطة بالتحصيل المختلفة لدى  اتوجد فروق دالة إحصائيً  .1

طلاب الجامعة، ولا تختلف هذه الانفعالات باختلاف النوع والتخصص والتفاعلات 

  المشتركة بينهما.

في نسب شيوع توجهات أهداف الإنجاز المختلفة لدى طلاب  احصائيً توجد فروق دالة إ .2

الجامعة، ولا تختلف هذه التوجهات باختلاف النوع والتخصص والتفاعلات المشتركة 

 بينهما.

يمكن التنبؤ بالانفعالات المرتبطة بالتحصيل لدى طلاب الجامعة من خلال توجهات  .3

 أهداف الإنجاز في إطار النموذج السداس ي.
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ميز طلاب الجامعة عينة البحث الحالي بأنماط )بروفيلات( مختلفة من توجهات أهداف يت .4

 الإنجاز والانفعالات المرتبطة بالتحصيل.

 منهجية البحث وإجراءاته:

 
ً

 : منهج البحثأولا

تم الاعتماد على المنهج الوصفي في اختبار صحة فروم البحث والإجابة عن أسئلته 

 المختلفة.

  بحث: حدود الاثانيً 

 تتحدد نتائج البحث الحالي في ضوء الآتي:

طبقت أدوات البحث الحالي في الفصل الدراس ي الثاني من العام  الحدود الزمانية: -

 .(2017)الجامعي 

 جامعة جنوب الوادي بقنا، جمهورية مصر العربية. الحدود المكانية: -

 ة جنوب الوادي.طلاب الفرقة الرابعة بكلية التربية بقنا، جامع الحدود البشرية: -

الاقتصار على تناول علاقة الانفعالات المرتبطة بالتحصيل بتوجهات  الحدود الموضوعية: -

 أهداف الإنجاز في ضوء النموذج السداس ي.

 
ً
 : عينة التحقق من الكفاءة السيكومترية لأدوات البحثاثالث

طالبة من طالب و  200تكونت عينة التحقق من الكفاءة السيكومترية لأدوات البحث من 

طلاب الجامعة بالفرقة الرابعة بكلية التربية بقنا، في الفصل الدراس ي الثاني من العام الجامعي 

سنة، وانحراف  21.081سنة، بمتوسط عمري قدره  23و 21، تتراوح أعمارهم بين (م2017)

 %.16.5، بنسبة اطالبً  33%، و83.5طالبة، بنسبة  167سنة، منهم  0.538معياري قدره 

 : المشاركون في عينة البحث الأساسيةاعً راب

وطالبة من طلاب الجامعة  اطالبً  540تكون المشاركون في عينة البحث الأساسية من 

م، وهو ما 2017بالفرقة الرابعة بكلية التربية بقنا، في الفصل الدراس ي الثاني من العام الجامعي 
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سنة بمتوسط  23و 21أعمارهم بين %( من عدد طلاب الكلية، تراوحت 25نسبة ) ايعادل تقريبً 

( توزيع 1سنة، ويوضح الجدول ) 0.534سنة، وانحراف معياري قدره  21.854عمري قدره 

 المشاركين عينة البحث في ضوء النوع والتخصص:

 (: توزيع المشاركين عينة البحث في ضوء النوع والتخصص1الجدول )

 المجموع التخصصات العلمية التخصصات الأدبية النوع

 97 35 62 ذكور 

 443 176 267 إناث

 540 211 329 المجموع

 : أدوات البحثاخامسً 

 مقياس الانفعالات المرتبطة بالتحصيل -1

والمقياس في نسخته الأجنبية  2011، 2002في  .Pekrun et alأعد هذا المقياس في الأصل 

ت في الجامعة، والثاني يتضمن ثلاثة أجزاء، يختص الأول منها بالانفعالات خلال حضور المحاضرا

يختص بالانفعالات المرتبطة بعملية التعلم، والثالث يختص بالانفعالات المرتبطة بالاختبارات، 

 ,Pekrun et al., 2011)وتم التأكد من الخصائص السيكومترية للمقياس في العديد من الدراسات 

عربية، وهو المرتبط بالانفعالات أ( بترجمة الجزء الأول ونقله إلى ال2013؛ وقام الوطبان في )(36

خلال المحاضرات، وتم تقنينه على طلاب الجامعة في البيئة السعودية، وفي البحث الحالي تم 

استخدام الجزء الأول من المقياس، والخاص بالانفعالات خلال حضور المحاضرات بعد التأكد 

 من مناسبته للتطبيق على طلاب الجامعة في البيئة المصرية.

 (4عبارة، موزعة على سبعة انفعالات تتمثل في الاستمتاع ) 42لف المقياس من ويتأ

، الملل عبارات (5عبارات، القلق ) (5، الفخر )عبارات (5، الغضب )عبارات (9عبارات، الخجل )

، وتتم الاستجابة لعبارات المقياس بالاختيار من بين خمسة عبارات( 4، اليأس )عبارات( 10)
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(، وقد 1، 2، 3، 4، 5موافق بشدة، وتنتهي بغير موافق بشدة، لتقابل الدرجات )اختيارات تبدأ ب

تأكد معد المقياس من صدقه باستخدام التحليل العاملي الاستكشافي، ومن ثبات درجاته 

 باستخدام معامل ثبات ألفا كرونباخ.  

 الكفاءة السيكومترية للمقياس في البحث الحالي:

 :المقياسبنود صدق 

كد من صدق بنود المقياس باستخدام التحليل العاملي التوكيدي، وذلك للتأكد من تم التأ

الصدق البنائي للمقياس، فبعد أن تم تحديد النموذج المفترم للمقياس والذي يتكون من سبعة 

عوامل كامنة تمثل الانفعالات المرتبطة بالتحصيل المختلفة بينها علاقات ارتباطية، تم التحليل 

فكانت مؤشرات  AMOS v. 21.0باستخدام البرنامج الإحصائي  MLحتمال الأقص ى بطريقة الا 

 (:2جودة المطابقة للنموذج المفترم كما هي موضحة بالجدول )

 (: مؤشرات جودة المطابقة للنموذج المفترض لمقياس الانفعالات المرتبطة بالتحصيل2الجدول )

x2 df x2/df GFI AGFI 

1614.604 798 2.023 0.971 0.967 

NFI IFI TLI CFI RMSEA 

0.964 0.980 0.975 0.977 0.032 

( أن النموذج المفترم لمقياس الانفعالات المرتبطة بالتحصيل 2يتضح من الجدول )

وكانت  2ودرجات الحرية أقل من  2يطابق بدرجة كبيرة بيانات العينة، حيث كانت النسبة بين كا

 CFIومؤشر المطابقة المقارن  AGFIسن المطابقة المعدل ومؤشر ح GFIقيم )مؤشر حسن المطابقة 

( جميعها قيم TLIومؤشر توكر لويس  IFIومؤشر المطابقة المتزايد  NFIومؤشر المطابقة المعياري 

وكذلك مؤشر جذر متوسط مربع خطأ  -واحد صحيح–مرتفعة وقريبة من حدها الأقص ى 

ق البنائي للمقياس الحالي؛ وكانت جميع وهو ما يؤكد الصد 0.05كان أقل من  RMSEAالتقريب 

الأوزان الانحدارية المعيارية )التشبعات( لعبارات المقياس على أبعادها المفترضة أعلى من الحد 
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ما يؤكد أن عبارات المقياس لها تشبعات دالة على سبعة أبعاد، هي ( وهو 0.3الأدنى المقبول لها )

 الانفعالات المرتبطة بالتحصيل.

  لداخلي لعبارات المقياس:  الاتساق ا

تم التأكد من اتساق عبارات المقياس وتجانسها فيما بينها بحساب معاملات الارتباط 

المصححة بين درجة كل عبارة من عبارات المقياس والدرجة الكلية للبعد المنتمية إليه العبارة بعد 

وهو ما يؤكد  0.849و 0.444حذف درجة العبارة من درجة البعد، فتراوحت معاملات الارتباط بين 

أن معاملات الارتباط بين درجات عبارات كل بعد من أبعاد المقياس والدرجة الكلية للبعد المنتمية 

 اإليه العبارة، بعد حذف درجة العبارة من درجة البعد، معاملات ارتباط موجبة ودالة إحصائيً 

 وتماسكها فيما بينها. ، وهو ما يؤكد اتساق وتجانس عبارات كل بعد0.01عند مستوى 

 ثبات درجات المقياس:

تم التأكد من ثبات درجات مقياس الانفعالات المرتبطة بالتحصيل باستخدام معامل ألفا 

 (:3كرونباخ فكانت كما هي موضحة بالجدول )

 (: معاملات ثبات درجات مقياس الانفعالات المرتبطة بالتحصيل3الجدول )

 اليأس الملل لقلقا الفخر الغضب الخجل الاستمتاع

0.736 0.839 0.641 0.691 0.714 0.917 0.699 

( أن لأبعاد مقياس الانفعالات المرتبطة بالتحصيل معاملات ثبات 3يتضح من الجدول )

، ومما سبق يتضح أن للمقياس مؤشرات إحصائية جيدة ومطمئنة وهو اإحصائيً  درجات مقبولة

 ي.ما يؤكد صلاحية استخدامه في البحث الحال

 مقياس توجهات أهداف الإنجاز في إطار النموذج السداس ي -2

( لقياس توجهات أهداف الإنجاز في إطار 2015تم إعداد هذا المقياس من قبل علي )

عبارة موزعة على ستة أبعاد رئيسة  30النموذج السداس ي، وتكون المقياس في صورته النهائية من 

ات/ إحجام، آخرون/إقدام، آخرون/ إحجام، هي: مهمة/إقدام، مهمة/ إحجام، ذات/إقدام، ذ

 عبارات لكل بعد من أبعاد المقياس. 5بواقع 
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تضمنت فئات الاستجابة على النسخة الأصلية للمقياس ثلاثة بدائل للاستجابة، ولكن تم 

تعديلها لتصبح خمس )فئات(، حيث إن التدريج الخماس ي لفئات الاستجابة أفضل من الثلاثي 

عاملات ثبات الدرجات، كما تم تغيير عبارة "قاعة أستاذ المقرر" إلى "قاعة فيما يرتبط بقيم م

 (.آخرون/إقدام) 8(، ورقم آخرون/ إحجام) 5المحاضرات" في مفردتين من مفردات المقياس رقم 

 الكفاءة السيكومترية للمقياس: 

عد المقياس من صدق بنوده عن طريق صدق المحكمين وصدق التمييز، بينما  تم تأكد م 

التأكد من ثبات درجاته عن طريق ثبات درجات التجزئة النصفية وباستخدام معاملات ثبات 

عد المقياس اعتبر أن هناك درجة كلية للمقياس فإن  درجات ألفا كرونباخ، وعلى الرغم من أن م 

 الباحث لم يتوصل لدراسات سابقة تتعامل مع الدرجة الكلية لتوجهات أهداف الإنجاز.

 حث الحالي فقد تم التأكد من الكفاءة السيكومترية للمقياس كالآتي:أما في الب

 صدق بنود المقياس: 

تم التأكد من صدق بنود المقياس الحالي باستخدام التحليل العاملي التوكيدي، وذلك 

للتأكد من الصدق البنائي للمقياس، حيث تم تحديد النموذج المفترم للمقياس والذي يتكون 

منة بينها علاقة ارتباطية ولا يوجد عامل كامن عام، وبعد افترام النموذج من ستة عوامل كا

وتحديد مؤشرات كل عامل كامن )عبارات( من العوامل الستة تم التحليل بطريقة الاحتمال 

؛ فكانت مؤشرات AMOS V. 21 (Arbuckle, 2012)باستخدام البرنامج الإحصائي  MLالأقص ى 

 (:4م كما هي موضحة بالجدول )جودة المطابقة للنموذج المفتر 

 (: مؤشرات جودة المطابقة للنموذج المفترض لمقياس توجهات أهداف الإنجاز4الجدول )

x2 Df x2/df GFI AGFI 

681.627 390 1.748 0.988 0.983 

NFI IFI TLI CFI RMSEA 

0.918 0.956 0.936 0.953 0.041 
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وجهات أهداف الإنجاز في إطار ( أن النموذج المفترم لمقياس ت4يتضح من جدول )

ودرجات الحرية  2النموذج السداس ي يطابق بدرجة كبيرة بيانات العينة، حيث كانت النسبة بين كا

ومؤشر  AGFIومؤشر حسن المطابقة المعدل  GFIوكانت قيم )مؤشر حسن المطابقة  2أقل من 

ومؤشر توكر لويس  IFIة المتزايد ومؤشر المطابق NFIومؤشر المطابقة المعياري  CFIالمطابقة المقارن 

TLI وكذلك مؤشر جذر متوسط  -واحد صحيح–( جميعها قيم مرتفعة وقريبة من حدها الأقص ى

وهو ما يؤكد الصدق البنائي لمقياس توجهات  0.05كان أقل من  RMSEAمربع خطأ التقريب 

لجميع العبارات على وكانت الأوزان الانحدارية المعيارية )التشبعات( أهداف الإنجاز الحالي، 

(، وهو ما يؤكد أن عبارات المقياس تتشبع 0.3أبعادها المفترضة أعلى من الحد الأدنى المقبول لها )

 على ستة أبعاد، هي توجهات أهداف الإنجاز المختلفة.

  الاتساق الداخلي لعبارات المقياس:  

عد من أبعاد المقياس تم التأكد من تجانس عبارات مقياس توجهات أهداف الإنجاز في كل ب

بحساب معاملات الارتباط المصححة بين درجات كل عبارة من عبارات المقياس والدرجة الكلية 

للبعد المنتمية إليه العبارة بعد حذف درجة العبارة من درجة البعد، فتراوحت معاملات الاتساق 

كل بعد من أبعاد  وهو ما يؤكد أن معاملات الارتباط بين درجات عبارات 0.827و 0.336بين 

مقياس توجهات أهداف الإنجاز والدرجة الكلية للبعد بعد حذف درجة العبارة من درجة البعد 

، وهو ما يؤكد اتساق وتجانس عبارات 0.01عند مستوى  امعاملات ارتباط موجبة ودالة إحصائيً 

 كل بعد وتماسكها فيما بينها.

 ثبات درجات المقياس:

مقياس توجهات أهداف الإنجاز المختلفة باستخدام معامل ألفا تم التأكد من ثبات درجات 

 (:5كرونباخ فكانت كما هي موضحة بالجدول )

 (: معاملات ثبات درجات مقياس توجهات أهداف الإنجاز5الجدول )

 إحجام/ ذات إقدام/ ذات إحجام/آخرون إقدام/آخرون إحجام/مهمة إقدام/مهمة

0.614 0.812 0.725 0.749 0.822 0.685 
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، ومما سبق ا( أن للمقياس معاملات ثبات درجات مقبولة إحصائيً 5يتضح من جدول )

يتضح أن للمقياس مؤشرات إحصائية جيدة ومطمئنة وهو ما يؤكد صلاحية استخدامه في 

 البحث الحالي.

 : الأساليب الإحصائية المستخدمةاسادسً 

وتحليل نة بين النسب المرتبطة والمقار  One Sample T-Testاختبار "ت" للعينة الواحدة  -

في التحقق من مدى صحة الفروم الأول والثاني؛ وكذلك تحليل الانحدار ( 2×2التباين العاملي )

في التحقق من مدى صحة الفرم الثالث، وتحليل  Stepwiseالمتعدد بطريقة الخطوات المتتابعة 

واختبار  K-means Cluster Analysis بطريقة متوسط التجمعات Cluster Analysisالتجمعات 

في التحقق من مدى صحة الفرم الرابع،  Independent sample T-Test"ت" للعينات المستقلة 

 .SPSS V.22وذلك بواسطة البرنامج الإحصائي 

 نتائج البحث وتفسيراتها: 

 
ً

 : نتائج الفرض الأول وتفسيراتهاأولا

في نسب شيوع الانفعالات  ا"توجد فروق دالة إحصائيً  ينص الفرض الأول على أنه

المرتبطة بالتحصيل المختلفة لدى طلاب الجامعة، ولا تختلف هذه الانفعالات باختلاف النوع 

 والتخصص والتفاعلات المشتركة بينهما".

تحديد درجة القطع الفاصلة بين المستوى المرتفع وللتحقق من صحة هذا الفرم تم 

( 3.4×الات المرتبطة بالتحصيل بأنها )عدد العباراتوالمستوى العادي في كل انفعال من الانفع

الحد الأدنى لفئة الاستجابة "تنطبق" )تمتد درجة الاستجابة لهذه الفئة  3.4حيث تمثل الدرجة 

بعد تحويل درجات الاستجابة إلى كم متصل(، وتم تحديد عدد الطلاب المرتفعين  4.2إلى  3.4من 

بالتحصيل لتحديد نسبة شيوع كل انفعال لدى الطلاب  في كل انفعال من الانفعالات المرتبطة

عينة البحث، وتم بعد ذلك المقارنة بين نسب شيوع الانفعالات المرتبطة بالتحصيل المختلفة 

باستخدام معادلة دلالة الفروق بين النسب المستقلة فكانت النتائج كما هي موضحة 

 (:6بالجدول)



 
 
 

 

35 
 
 

 

نجاز لدى الطلاب عينة البحث ودلالة الفروق (: نسب شيوع توجهات أهداف الإ 6الجدول )

 بين تلك النسب

 الانفعالات 

المرتبطة 

 بالتحصيل

 الشيوع
 الاستمتاع

(50.74)% 

 الخجل

(23.70)% 

 الغضب

(24.81)% 

 الفخر

(82.59)% 

 القلق

(28.15)% 

 الملل

(19.44)% 
درجة 

 القطع
 النسبة العدد

       %50.74 274 13.6 الاستمتاع

      **9.574 %23.70 128 30.6 لالخج

     0.426 **9.120 %24.81 134 17 الغضب

    **23.361 **24.019 **11.795 %82.59 446 17 الفخر

   **21.505 1.245 1.671 **7.806 %28.15 152 17 القلق

  **3.379 **26.775 *2.130 1.704 **11.407 %19.44 105 34 الملل

 **6.115 **9.481 **38.381 **8.226 **7.801 **18.08 %7.04 38 13.6 اليأس

 ( أن: 6يتضح من الجدول )

لدى الطلاب عينة البحث، حيث كانت هناك  اانفعال الفخر كان أعلى الانفعالات شيوعً  -

بين نسبة انتشار انفعال الفخر ونسب انتشار باقي  0.01عند مستوى  افروق دالة إحصائيً 

يل، يليه انفعال الاستمتاع الذي كانت هناك فروق دالة الانفعالات المرتبطة بالتحص

 بين نسبة انتشاره وبين نسب انتشار باقي الانفعالات. 0.01عند مستوى  اإحصائيً 

يمكن اعتبار انفعالات القلق والغضب والخجل على التوالي انفعالات من الدرجة الثانية  -

بين نسب انتشار هذه  ايً من حيث نسبة الانتشار، حيث كانت هناك فروق دالة إحصائ

الانفعالات وانفعالي الملل واليأس، يليها انفعال الملل الذي كانت الفروق بين نسبة انتشاره 

، وهو ما يؤكد أن 0.01عند مستوى  اونسبة انتشار انفعال اليأس فروق دالة إحصائيً 

 انفعال اليأس أقل الانفعالات المرتبطة بالتحصيل من حيث نسبة الانتشار.  
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وللكشـف عـن دلالــة الفـروق فـي الانفعــالات المختلفـة المرتبطـة بالتحصــيل لـدى الطـلاب عينــة 

البحـــث بـــاختلاف النـــوع )ذكـــور، إنـــاث( والتخصـــص )علمـــي، أدبـــي( والتفـــاعلات المشـــتركة بينهمـــا، تـــم 

( المتوســـــطات 7(، وقبـــــل عــــرم نتائجـــــه يعــــرم الجـــــدول )2×2اســــتخدام تحليـــــل التبــــاين العـــــاملي )

المعياريــــــــة لاســــــــتجابات الطــــــــلاب عينــــــــة البحــــــــث علــــــــى مقيــــــــاس الانفعــــــــالات المرتبطــــــــة والانحرافــــــــات 

 بالتحصيل:

 7الجدول )
ً
 للنوع والتخصص  ا(: المتوسطات )م( والانحرافات المعيارية )ع( للانفعالات التحصيلية وفق

الانفعالات 

المرتبطة 

 بالتحصيل

 التخصص

 النوع
 العينة ككل

 إناث ذكور 

 ع م ع م ع م

 لاستمتاعا

 3.129 13.298 3.151 13.154 2.977 13.919 أدبي

 2.882 13.455 2.865 13.506 2.998 13.200 علمي

 3.033 13.359 3.042 13.294 2.989 13.659 العينة ككل

 الخجل

 7.253 25.620 7.073 25.910 7.920 24.371 أدبي

 6.918 24.493 7.175 24.648 5.464 23.714 علمي

 7.139 25.179 7.133 25.409 7.109 24.134 ككل العينة

 الغضب

 3.317 14.021 3.301 14.008 3.413 14.081 أدبي

 3.416 13.635 3.401 13.739 3.496 13.114 علمي

 3.368 13.870 3.339 13.901 3.457 13.732 العينة ككل

 الفخر

 3.009 19.209 2.975 19.247 3.175 19.048 أدبي

 2.740 18.957 2.735 19.097 2.694 18.257 علمي

 2.907 19.111 2.879 19.187 3.019 18.763 العينة ككل

 القلق

 3.743 15.143 3.712 15.232 3.878 14.758 أدبي

 2.884 14.024 2.900 14.165 2.731 13.314 علمي

 3.473 14.706 3.449 14.808 3.561 14.237 العينة ككل

 الملل
 7.926 26.207 7.792 26.071 8.522 26.790 أدبي

 7.637 25.081 7.772 25.233 6.969 24.314 علمي
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الانفعالات 

المرتبطة 

 بالتحصيل

 التخصص

 النوع
 العينة ككل

 إناث ذكور 

 ع م ع م ع م

 7.827 25.767 7.786 25.738 8.049 25.897 العينة ككل

 اليأس

 2.656 9.511 2.622 9.543 2.818 9.371 أدبي

 2.913 9.602 2.844 9.574 3.284 9.743 علمي

 2.757 9.546 2.709 9.555 2.983 9.505 العينة ككل

 ( كالآتي:2×2( نتائج استخدام تحليل التباين العاملي )8ويوضح الجدول )

 (: دلالة الفروق في الانفعالات المرتبطة بالتحصيل في ضوء النوع والتخصص8الجدول )

 والتفاعلات المشتركة بينهما

الانفعالات 

المرتبطة 

 بالتحصيل

 مجموع المربعات مصدر التباين
درجات 

 الحرية

توسط م

 المربعات

النسبة 

 الفائية

حجم 

 التأثير

 الاستمتاع

 لا يوجد 0.426 3.911 1 3.911 النوع

 لا يوجد 0.271 2.491 1 2.491 التخصص

 لا يوجد 2.309 21.20 1 21.210 التخصص×النوع

   9.185 536 4922.895 الخطأ

 الخجل

 لا يوجد 2.229 112.949 1 112.949 النوع

 لا يوجد 1.343 68.040 1 68.040 التخصص

 لا يوجد 0.134 6.778 1 6.778 التخصص×النوع

   50.671 536 27159.612 الخطأ

 الغضب

 لا يوجد 0.497 5.613 1 5.613 النوع

 لا يوجد 2.498 28.188 1 28.188 التخصص

 لا يوجد 0.797 8.988 1 8.988 التخصص×النوع

   11.284 536 60.48.102 الخطأ

 لا يوجد 2.359 19.915 1 19.915 النوع خرالف
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الانفعالات 

المرتبطة 

 بالتحصيل

 مجموع المربعات مصدر التباين
درجات 

 الحرية

توسط م

 المربعات

النسبة 

 الفائية

حجم 

 التأثير

 لا يوجد 1.941 16.389 1 16.389 التخصص

 لا يوجد 0.898 7.583 1 7.583 التخصص×النوع

   8.441 536 4524.584 الخطأ

 القلق

 لا يوجد 2.754 32.417 1 32.417 النوع

 0.02 **9.899 116.506 1 116.506 التخصص

 لا يوجد 0.222 2.617 1 2.617 التخصص×النوع

   11.770 536 6308.738 الخطأ

 الملل

 لا يوجد 0.012 0.735 1 0.735 النوع

 لا يوجد 3.316 202.932 1 202.932 التخصص

 لا يوجد 0.810 493.559 1 49.559 التخصص×النوع

   61.199 536 32802.914 الخطأ

 اليأس

 لا يوجد 0.000 0.001 1 0.001 النوع

 لا يوجد 0.392 2.996 1 2.996 صصالتخ

 لا يوجد 0.281 2.149 1 2.149 التخصص×النوع

   7.639 536 4094.448 الخطأ

 ( أنه:8يتضح من الجدول )

فــي الانفعــالات المرتبطــة بالتحصــيل  ا: لا توجــد فــروق دالــة إحصــائيً تــأثير النــوعإلــى بالنســبة  -

 راجعة لاختلاف النوع لدى الطلاب عينة البحث.

في الانفعالات المرتبطة  ا: لا توجد فروق دالة إحصائيً تأثير التخصصإلى النسبة ب -

بالتحصيل راجعة لاختلاف التخصص لدى الطلاب عينة البحث، ما عدا انفعال القلق 

وكانت الفروق لصالح  0.01عند مستوى  افقد كانت هناك فروق دالة إحصائيً 

ن التخصصات العلمية )متوسط (، بمعنى أ15.143التخصصات الأدبية )متوسط= 

 .أقل في انفعال القلق من التخصصات الأدبية( 14.024=
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في  الا توجد فروق دالة إحصائيً  تأثير التفاعل بين النوع والتخصص:إلى بالنسبة  -

الانفعالات المرتبطة بالتحصيل راجعة لتأثير التفاعل بين النوع والتخصص لدى الطلاب 

 عينة البحث.

نتائج الحالية والخاصة بشيوع انفعالات الاستمتاع بالتعلم والفخر ويمكن تفسير ال

وانخفام نسب شيوع انفعالات اليأس والقلق والخجل والغضب في ضوء افتراضات نظرية 

؛ فوصول الطالب إلى Lichtenfeld et al. (2012, 191)الضبط للانفعالات التحصيلية -القيمة

الطالب اعتقادا بإمكانية السيطرة على نواتج التعلم،  السنة النهائية من سنوات الدراسة يكسب

وأن النتائج المرغوب تحقيقها يمكن الوصول إليها في ضوء إمكانيات المتعلم وما اعتاد عليه من 

استراتيجيات ومهارات استذكار خلال سنوات الدراسة السابقة، كذلك في السنوات الأخيرة من 

م قيمة إيجابية كبيرة لدى الطالب، والتي تتمثل في أهمية الدراسة الجامعية تكون لأنشطة التعل

 هذه الأنشطة بالنسبة للتخرج أو تطوير الذات.

أما زيادة انفعال القلق لدى طلاب التخصصات الأدبية عنه لدى طلاب التخصصات 

العلمية فمرجعية هذا الاختلاف قد تتمثل في طبيعة التخصص، ففي التخصصات العلمية يتزايد 

مام بالمحاضرات العملية في السنوات الأخيرة ويتحدد نجاح الفرد أو فشله في ضوء الأنشطة الاهت

ومعايير الحكم على الكفاءة واضحة  االعلمية داخل المعمل، وهنا تكون نتائج التعلم محددة تمامً 

ت في ذهن الطالب، بعكس طلاب التخصصات الأدبية التي تعتمد فيها معايير الكفاءة على انطباعا

 االقائم بالتدريس وتكون فيها المعايير غير محددة بدرجة كبيرة والذي يزيد معه مستوى القلق نوعً 

وكذلك  Pekrun (2006, 325)الضبط ما يشير إليه -ما؛ فمن أهم افتراضات نظرية القيمة

Pekrun (2017, 219)  من أن خصائص بيئة التعلم وما تحمله من معلومات عن إمكانية الضبط

تي لنواتج التعلم وقيمة مهام التعلم التي يتعرم لها الطالب تمثل محددات للانفعالات الذا

التحصيلية، ومن أهم مكونات بيئة التعلم المسئولة عن ذلك جودة التدريس، ودعم الاستقلالية، 

وبنية الهدف، وتوقعات الآخرين عن إنجاز الطالب، ومعنى التعلم السائد في البيئة الثقافية ونظم 
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التقويم والامتحانات والبيئة الاجتماعية، فلتلك المتغيرات دور كبير في تحديد الانفعالات المرتبطة 

جميع المتعلمين يمكن تفسير عدم دلالة إلى بالتحصيل، وفي حالة تشابه تلك الظروف بالنسبة 

بطة الفروق بين الذكور والإناث، والتخصصات العلمية والأدبية في معظم الانفعالات المرت

 بالتحصيل.   

التي أكدت نتائجها أن  Brondino et al. (2014)وتتفق النتائج الحالية مع نتائج دراسة 

بين طلاب الجامعة الإيطاليين، بينما انفعالات  االفخر والاستمتاع من أعلى الانفعالات انتشارً 

 Putwain etاسة ؛ كذلك تتشابه مع نتائج در االيأس والخجل والغضب من أقل الانفعالات شيوعً 

al. (2013)  ًاالتي أكدت أن الفخر، والاستمتاع، والأمل، على الترتيب من أعلى الانفعالات شيوع 

لدى طلاب الجامعة، بينما انفعالات الغضب، واليأس، والملل، على الترتيب من أقل الانفعالات 

انفعالات الفخر ( التي أكدت أن 2017لديهم؛ كذلك تتفق مع نتائج دراسة العيس ي ) اشيوعً 

: اوالاستمتاع من أكثر الانفعالات الشائعة لدى طالبات المرحلة الثانوية، وأقل الانفعالات شيوعً 

 اليأس، والخجل، والقلق.

التي أكـدت أن الإنـاث أعلـى  Pekrun et al. (2011)وتختلف النتائج الحالية عن نتائج دراسة 

، وأعلـــى فـــي القلـــق وأقـــل فـــي انفعـــال الأمـــل، اغضـــبً  مـــن الـــذكور فـــي انفعـــال الاســـتمتاع بـــالتعلم، وأقـــل

بينمــــــا تؤكــــــد النتــــــائج الحاليــــــة عــــــدم دلالــــــة الفــــــروق بــــــين الــــــذكور والإنــــــاث فــــــي الانفعــــــالات المرتبطــــــة 

التــي أكــدت علــى أن الــذكور أعلــى فــي  Yamac (2014)بالتحصــيل؛ كــذلك تختلــف عــن نتــائج دراســة 

 اع بالتعلم من الذكور من تلاميذ المرحلة الابتدائية.انفعال الملل، والإناث أعلى في انفعال الاستمت

ويمكــن تفســير اخــتلاف نتــائج البحــث الحــالي عــن نتــائج الدراســات الســابقة فيمــا يتعلــق بتــأثير 

النــوع علـــى الانفعـــالات الأكاديميـــة فـــي ضـــوء التأكيــد علـــى أن هـــذه الانفعـــالات تتـــأثر بالبيئـــة الثقافيـــة 

حيــث  Lichtenfeld et al. (2012)ا أكــدت عليــه نتــائج دراســة وببيئــة الــتعلم، وهــو مــا يتفــق مــع مــ

 اختلفت الانفعالات المرتبطة بالتحصيل في بيئة التعلم الفردية عنها في البيئة الجماعية.  
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 : نتائج الفرض الثاني وتفسيراتهااثانيً 

في نسب شيوع توجهات أهداف  ا"توجد فروق دالة إحصائيً  أنه ينص الفرض الثاني على

نجاز المختلفة لدى طلاب الجامعة، ولا تختلف هذه التوجهات باختلاف النوع والتخصص الإ 

 والتفاعلات المشتركة بينهما".

تحديــــد درجــــة القطــــع الفاصــــلة بــــين المســــتوى المرتفــــع وللتحقــــق مــــن صــــحة هــــذا الفــــرم تــــم 

مـن أبعـاد (؛ حيـث إن كـل بعـد 17=  3.4×5والمستوى العادي في كل هدف من أهداف الإنجاز بأنها )

تمثـــــــل الحـــــــد الأدنـــــــى لفئـــــــة  3.4عبـــــــارات، والدرجـــــــة  5مقيـــــــاس توجهـــــــات أهـــــــداف الإنجـــــــاز يتضـــــــمن 

بعـــــد تحويـــــل درجـــــات  4.2إلـــــى  3.4الاســـــتجابة "تنطبـــــق" )تمتـــــد درجـــــة الاســـــتجابة لهـــــذه الفئـــــة مـــــن 

الاســــتجابة إلــــى كــــم متصــــل( وتــــم تحديــــد عــــدد الطــــلاب فــــي كــــل توجــــه مــــن توجهــــات أهــــداف الإنجــــاز 

ة شــيوع كــل توجــه مــن توجهــات أهــداف الإنجــاز لــدى الطــلاب عينــة البحــث، وتــم بعــد لتحديــد نســب

ذلك المقارنة بين نسب شيوع توجهات أهداف الإنجاز باستخدام معادلة دلالة الفروق بـين النسـب 

 (:9المستقلة؛ فكانت النتائج كما هي موضحة بالجدول )

ب عينة البحث ودلالة الفروق (: نسب شيوع توجهات أهداف الإنجاز لدى الطلا 9الجدول )

 بين تلك النسب

توجهات أهداف 

 الإنجاز

مهمة/  الشيوع

 إقدام 

(69.81)% 

آخرون/ 

 إقدام

(15.19)% 

ذات/ 

 إقدام 

(65.56)% 

مهمة/ إحجام 

(35.74)% 

آخرون/ 

إحجام 

(58.15)% 
 النسبة العدد

      %69.81 377 مهمة/ إقدام 

     **21.799 %15.19 82 آخرون/ إقدام 

    **19.673 1.495 %65.56 354 ذات/ إقدام 

   **10.268 **7.989 **11.929 %35.74 193 مهمة/ إحجام 

  **7.572 *2.514 **16.379 **4.021 %58.15 314 آخرون/ إحجام 

 **6.195 1.320 **8.836 **9.375 **10.455 %39.63 214 ذات/إحجام 
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 ( أن: 9يتضح من الجدول )

لدى الطلاب عينة البحث هي أهداف الإقدام  ات أهداف الإنجاز الأكثر شيوعً توجها -

المعتمدة على المهمة، يليها أهداف الإقدام المعتمدة على الذات، حيث كانت هناك فروق 

بين هذين النمطين من التوجهات، وتوجهات أهداف الإنجاز المختلفة،  ادالة إحصائيً 

لشيوع أهداف الإحجام المعتمدة على الآخرين، حيث وجاء في الترتيب الثالث من حيث ا

بين نسبة شيوع أهداف الإحجام  0.01عند مستوى  اكانت هناك فروق دالة إحصائيً 

المعتمدة على الآخرين وأهداف الإقدام المعتمدة على الآخرين، وأهداف الإحجام المعتمدة 

بار أهداف الإحجام على المهمة، وأهداف الإحجام المعتمدة على الذات، ويمكن اعت

المعتمدة على الذات وأهداف الإحجام المعتمدة على المهمة أهدافا من الدرجة الثانية من 

حيث نسبة الشيوع، حيث تفوقت هذه التوجهات على أهداف الإقدام المعتمدة على 

، ومن ثم تكون أهداف الإقدام المعتمدة 0.01عند مستوى  االآخرين بفروق دالة إحصائيً 

خرين هي أقل التوجهات من حيث نسبة الشيوع لدى الطلاب عينة البحث، ومن على الآ 

 هنا يمكن القول إن النتائج تدعم قبول هذا الجزء من الفرم.   

وللكشف عن دلالة الفـروق فـي توجهـات أهـداف الإنجـاز المختلفـة لـدى الطـلاب عينـة البحـث 

تفــاعلات المشــتركة بينهمــا تــم اســتخدام بــاختلاف النــوع )ذكــور، إنــاث( والتخصــص )علمــي، أدبــي( وال

( المتوســطات والانحرافــات 10(، وقبــل عــرم نتائجــه يعــرم الجــدول )2×2تحليــل التبــاين العــاملي )

المعيارية لاستجابات الطلاب عينة البحث على مقيـاس توجهـات الإنجـاز فـي إطـار النمـوذج السداسـ ي 

 للنوع والتخصص: اوفقً 
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 (: المتوسطات )م( وا10الجدول )
ً
للنوع  الانحرافات المعيارية )ع( لتوجهات أهداف الإنجاز وفق

 والتخصص 

توجهات 

أهداف 

 الإنجاز

 التخصص

 النوع
 العينة ككل

 إناث ذكور 

 ع م ع م ع م

مهمة/ 

 إقدام

 2.910 19.964 2.908 20.000 2.936 19.807 أدبي

 3.169 19.626 3.154 19.813 3.123 18.686 علمي

 3.016 19.832 3.006 19.926 3.037 19.402 العينة ككل

آخرون/ 

 إقدام

 3.279 13.261 3.261 13.169 3.353 13.661 أدبي

 2.936 13.488 2.940 13.574 2.919 13.057 علمي

 3.149 13.350 3.141 13.329 3.201 13.443 العينة ككل

 ذات/ إقدام

 3.435 19.559 3.455 19.723 3.706 18.855 أدبي

 2.55 19.863 3.264 19.977 3.195 19.286 ميعل

 3.366 19.678 3.317 19.824 3.519 19.010 العينة ككل

مهمة/ 

 إحجام

 4.198 16.626 4.93 16.809 4.574 15.839 أدبي

 3.949 16.517 3.862 16.403 4.375 17.086 علمي

 4.099 16.583 4.004 16.648 4.521 16.289 العينة ككل

آخرون/ 

 حجامإ

 3.446 16.757 3.361 16.682 3.804 17.081 أدبي

 3.094 16.521 3.163 16.421 2.706 17.029 علمي

 3.312 16.665 3.282 16.578 3.433 17.062 العينة ككل

ذات/ 

 إحجام

 4.771 17.860 4.193 17.734 6.737 18.403 أدبي

 3.920 17.337 3.948 17.216 3.773 17.943 علمي

 4.462 17.656 4.101 17.528 5.825 18.237 ة ككلالعين
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 ( كالآتي:2×2( نتائج استخدام تحليل التباين العاملي )11ويوضح الجدول )

(: دلالة الفروق في توجهات أهداف الإنجاز في ضوء النوع والتخصص والتفاعلات 11الجدول )

 المشتركة بينهما

توجهات أهداف 

 الإنجاز
 بعاتمجموع المر  مصدر التباين

درجات 

 الحرية

متوسط 

 المربعات

النسبة 

 الفائية

حجم 

 التأثير

 مهمة/ إقدام 

 لا يوجد 3.561 32.207 1 32.207 النوع

 لا يوجد 3.496 31.619 1 31.619 التخصص

 لا يوجد 1.779 16.090 1 16.090 التخصص×النوع

   9.045 536 4848.033 الخطأ

 آخرون/إقدام 

 لا يوجد 0.001 0.011 1 0.011 النوع

 لا يوجد 0.074 0.730 1 0.730 التخصص

 لا يوجد 1.897 18.827 1 18.827 التخصص×النوع

   9.922 536 5318.228 الخطأ

 ذات/ إقدام 

 0.01 *3.986 44.935 1 44.935 النوع

 لا يوجد 0.361 8.677 1 8.677 التخصص

 لا يوجد 0.821 0.575 1 0.575 التخصص×النوع

   11.273 536 6042.236 لخطأا

 مهمة/إحجام 

 لا يوجد 0.091 1.532 1 1.532 النوع

 لا يوجد 0.779 13.080 1 13.080 التخصص

 لا يوجد 3.007 50.455 1 50.455 التخصص×النوع

   16.781 536 8994.746 الخطأ

 آخرون/إحجام

 لا يوجد 1.706 18.739 1 18.739 النوع

 لا يوجد 0.165 1.813 1 1.813 التخصص

 لا يوجد 0.074 0.808 1 0.808 التخصص×النوع

   10.982 536 5886.395 الخطأ

 ذات/إحجام 

 لا يوجد 1.811 36.009 1 36.009 النوع

 لا يوجد 0.890 17.691 1 17.691 التخصص

 لا يوجد 0.003 0.062 1 0.062 التخصص×النوع

   19.882 536 10656.720 الخطأ
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 ( أنه:11ضح من الجدول )يت

فــي توجهــات أهــداف الإنجــاز راجعــة  ا: لا توجــد فــروق دالــة إحصــائيً تــأثير النــوعإلــى بالنســبة  -

لاختلاف النوع لدى الطـلاب عينـة البحـث، مـا عـدا توجهـات أهـداف الإقـدام المعتمـدة علـى 

اث، والفـروق لصـالح الإنـ 0.05عنـد مسـتوى  االذات، فقد كانت هناك فروق دالة إحصائيً 

 وكان حجم التأثير ضعيفا.

في توجهات أهداف الإنجاز  ا: لا توجد فروق دالة إحصائيً تأثير التخصصإلى بالنسبة  -

 راجعة لاختلاف التخصص لدى الطلاب عينة البحث.

في  ا: لا توجد فروق دالة إحصائيً تأثير التفاعل بين النوع والتخصصإلى بالنسبة  -

ر التفاعل بين النوع والتخصص لدى الطلاب عينة توجهات أهداف الإنجاز راجعة لتأثي

البحث، ومن هنا يمكن القول إن النتائج تدعم قبول هذا الجزء من الفرم، عدا في 

 أهداف ذات/إقدام.

ويبدو شيوع أهداف إقدام/مهمة، وإقدام ذات لدى الطلاب نتيجة منطقية في ظل التأكيد 

لاب عينة البحث الحالي من طلاب الفرقة على أهمية الإتقان وتطوير الذات، خاصة أن الط

الرابعة؛ ما يعنى وصولهم إلى مستوى نضج معرفي ودافعي مرتفع، وانخفام نسبة شيوع أهداف 

آخرين/إقدام يمكن تفسيره في ظل عدم اعتماد النظام التعليمي على التعلم الفردي والتنافس ي، 

فوق والتميز بغض النظر عن مستوى أداء والاعتماد على التعلم الجماعي، ولكل طالب الحق في الت

أقرانه، وهو ما يقلل من النظرة المعيارية والمقارنة مع الآخرين كمعيار للكفاءة، أما ارتفاع أهداف 

آخرين/إحجام والتي يتجنب فيها المتعلم الأحكام السلبية من قبل الآخرين بشأن الكفاءة فتفسّر 

ية المتعلمين يكافحون لتجنب الأحكام السلبية من قبل في ضوء تأثير الجوانب الاجتماعية؛ فغالب

 الآخرين.
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وتتفق هذه النتائج إلى حد كبير مع نتائج الدراسات التي تناولت شيوع أهداف الإنجاز في 

أكدت نتائجها أن  Kadioglu and Uzuntiryaki-Kondakci (2014)إطار النموذج الرباعي، فدراسة 

ام، ذات/إقدام في النموذج السداس ي( هي أكثر توجهات أهداف أهداف الإتقان إقدام )مهمة/إقد

سنة، بينما أهداف الإتقان  17إلى  14لدى الطلاب الأتراك في المدى العمري من  االإنجاز شيوعً 

؛ وكذلك اهي أقل الأهداف شيوعً  الإحجامية )مهمة/ إحجام، ذات/إحجام في النموذج السداس ي(

التي أكدت على أن أهداف الإتقان الإقدامية في إطار  Liu et al. (2009)تتشابه مع نتائج دراسة 

لدى طلاب المرحلة الثانوية، يليها أهداف الأداء  االنموذج الرباعي هي أكثر الأهداف شيوعً 

 الإحجامية )آخرين/إحجام(.

وتتفق النتائج الحالية مع نتائج الدراسات التي أجريت في إطار النموذج السداس ي 

-Elliot et al. (2011); Johnson and Kestler (2013); Diseth (2015); Mendezكدراسات 

Gimenez et al. (2017  ًلدى طلاب  االتي أكدت أن أهداف المهمة/ إقدام هي أكثر الأهداف شيوع

لديهم، وتتفق النتائج الحالية مع  االجامعة، بينما أهداف الآخر/إقدام هي أقل الأهداف شيوعً 

لدى طلاب المرحلة  االتي أكدت على أن أكثر الأهداف شيوعً  Garcia-Romero (2015)نتائج دراسة 

الثانوية بإسبانيا هي أهداف إقدام/مهمة ثم إقدام/ذات، بينما أقل الأهداف هي أهداف إقدام/ 

التي أكدت أن طلاب الجامعة في الفلبين  David (2012)آخرين، بينما تختلف مع دراسة 

ت/ إقدام أكثر من توجههم نحو أهداف مهمة/إقدام، وتختلف النتائج يتوجهون نحو أهداف ذا

التي أكدت على أن أهداف الآخر/إحجام من  Wang et al. (2017)مع نتائج دراسة  االحالية أيضً 

لدى الطلاب في المجال الرياض ي، بينما تتشابه معها في أن أهداف  اأقل التوجهات شيوعً 

بين الطلاب في المجال  اام تعد من أكثر التوجهات شيوعً المهمة/إقدام وأهداف الذات/إقد

 الرياض ي.

لدى طلاب الجامعة مع  اوتتشابه النتائج الحالية فيما يتعلق بأهداف الإنجاز الأكثر شيوعً 

التي أجريت على طلاب الجامعة الإيطاليين، حيث كانت أهداف  Brondino et al. (2014)دراسة 
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، وأهداف ذات/إحجام وأهداف امن أكثر الأهداف شيوعً  مهمة/إقدام وأهداف ذات/إقدام

 .Yang et alبين الطلاب؛ كذلك تتشابه مع نتائج دراسة  اآخرين/إقدام من أقل الأهداف شيوعً 

، وأن أهداف آخرين/إقدام االتي أكدت على أن أهداف مهمة/إقدام أكثر الأهداف شيوعً  (2016)

 قررات التعلم عن بعد.  لدى الطلاب في م اتعد أقل الأهداف شيوعً 

وعدم اختلاف توجهات أهداف الإنجاز باختلاف التخصص الدراس ي والنوع )ذكور، إناث( 

ماعدا أهداف ذات/ إقدام، فكانت الفروق فيه ضعيفة ولصالح الإناث، يمكن تفسيره في ضوء 

المساواة عدم اختلاف المتغيرات المؤثرة في بيئة التعلم؛ فالطلاب والطالبات وفي ضوء مبدأ 

، خاصة أن الطلاب عينة البحث الحالي ايتعلمون في نفس بيئة التعلم وفي ظروف متطابقة تقريبً 

بأن المتغيرات  (Theis & Fisher, 2017, 176)ينتمون إلى كلية واحدة، وهو ما يتفق مع تأكيد 

تفوق الإناث  الشخصية والبيئية هي التي تقود لاختلافات في توجهات أهداف الإنجاز، بينما يعني

نحو تطوير الذات واكتساب مهارات  اعلى الذكور في أهداف ذات/ إقدام أن الإناث أكثر توجهً 

 جديدة من الذكور، وهو ما قد يرجع إلى محاولة الإناث إثبات الذات.

التي أكدت على عدم  Neumeister et al. (2015)وتتفق النتائج الحالية مع نتائج دراسة  

ن الذكور والإناث في توجهات أهداف الإنجاز في إطار النموذج الرباعي لدى طلاب دلالة الفروق بي

اللتين أكدتا على عدم دلالة  (Wu, 2012; Mascret et al., 2015)الجامعة، ومع نتائج دراستي 

الفروق بين الذكور والإناث في توجهات أهداف الإنجاز في إطار النموذج السداس ي؛ وكذلك تتفق 

التي أكدت على عدم اختلاف بنية توجهات أهداف الإنجاز  Wang et al. (2017)راسة مع نتائج د

 باختلاف النوع ونوع النشاط الرياض ي كتخصص.

دلالة الفروق بين الذكور  أوضحتالتي  Liu et al. (2009)بينما تختلف عن نتائج دراسة 

الح الذكور، بينما لم تكن هناك والإناث في أهداف الأداء الإقدامية في إطار النموذج الرباعي لص

في أهداف الإقدام/ آخرين في إطار النموذج السداس ي في البحث الحالي؛  افروق دالة إحصائيً 

ب( التي أكدت على اختلاف بنية توجهات أهداف 2013وتختلف كذلك مع نتائج دراسة الوطبان )
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اختلاف النوع والتخصص، الإنجاز في إطار النموذج السداس ي لدى طلاب الجامعة السعوديين ب

 بينما لا تختلف بنية توجهات أهداف الإنجاز في إطار النموذج الرباعي في ضوء النوع والتخصص. 

 
ً
 : نتائج الفرض الثالث وتفسيراتهااثالث

"يمكن التنبؤ بالانفعالات المرتبطة بالتحصيل لدى طلاب  أنه ينص الفرض الثالث على

 ".نجازالجامعة من خلال توجهات أهداف الإ 

وللتحقق من صحة هذا الفرم تم استخدام تحليل الانحدار المتعدد بطريقة الخطوات 

للتعرف على مدى إمكانية التنبؤ بانفعالات التحصيل ونسب إسهام كل توجه  Stepwiseالمتتابعة 

وكانت نتائج من توجهات أهداف الإنجاز المختلفة في التنبؤ بالانفعالات المرتبطة بالتحصيل، 

 (:12ليل الانحدار المتعدد كما هي في الجدول )تح

 Rومعاملات الارتباط المتعدد  Bوغير المعيارية  Beta(: معاملات الانحدار المعيارية 12جدول )

والنسبة الفائية لتحليل تباين الانحدار المتعدد للانفعالات التحصيلية  R2ومعامل التحديد 

 لنموذج السداس يبمعلومية توجهات أهداف الإنجاز في إطار ا

 المتغيرات
معامل 

 الانحدار
 اليأس الملل القلق الفخر الغضب الخجل الاستمتاع

 **B 2.716* 31.682** 19.711** 9.120** 13.274** 55.829** 18.257 الثابت

أهداف 

 مهمة/إقدام

B 0.097*   0.204**    

Beta 0.097   0.212    

R2Change 
(4 )

0.006* 
  (2)0.040**    

 أهداف

 آخرون/ إقدام

B 0.212**   0.142**  -0.248* -0.081* 

Beta 0.220   0.154  -0.100 -0.093 
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 المتغيرات
معامل 

 الانحدار
 اليأس الملل القلق الفخر الغضب الخجل الاستمتاع

R2Change 
(2 )

0.061** 
  (3)0.021**  (2)0.009* (3)0.010** 

 أهداف

 ذات/إقدام

B 0.177** -0.220* -0.125** 0.234**  -0.604** -0.133** 

Beta 0.197 -0.104 -0.125 0.271  -0.260 -0.162 

R2Change 
(1 )

0.173** 

(3 )

0.009* 
(1)0.015** (1)0.193**  (1)0.144** (1)0.056** 

أهداف 

 مهمة/إحجام

B -0.076** 0.476** 0.091**  0.369**  0.078** 

Beta -0.103 0.274 0.111  0.436  0.115 

R2Change 
(3 )

0.012** 

(1 )

0.119** 
(2)0.012**  (1)0.221**  (2)0.013** 

أهداف 

 آخرون/إحجام

B  0.248**      

Beta  0.115      

R2Change  
(2 )

0.017** 
     

أهداف 

 ذات/إحجام

B       0.051* 

Beta       0.083 

R2Change       (4)0.006* 

 R 0.524 0.406 0.246 0.494 0.481 0.410 0.468معامل الارتباط المتعدد 

 R2 0.275 0.165 0.061 0.244 0.231 0.168 0.219معامل التحديد 

 قيمة "ف" ودلالتها

 ودرجات الحرية

46.812** 

(4 ،535) 

35.347** 

(3 ،536) 

14.286** 

(2 ،537) 

61.724** 

(3 ،536) 

82.622** 

(1 ،538) 

40.839** 

(2 ،537) 

30.369** 

(4 ،535) 
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 ( أنه:12يتضح من الجدول )

 تاعالاستمانفعال إلى بالنسبة  -

إقدام  تمثلت المتغيرات ذات الإسهامات الدالة في التنبؤ بالاستمتاع في أهداف الذات/

 إقدام، وتسهم أهداف المهمة/ إقدام وأهداف المهمة/ إحجام وأهداف المهمة/ وأهداف الآخرين/

يمة بينما بلغت ق 0.524في التنبؤ بالاستمتاع، وبلغت قيمة معامل الارتباط المتعدد  اإحجام سلبيً 

% تقريبا من التباين في انفعال الاستمتاع 27.5وهو ما يعنى أن نسبة  0.275معامل التحديد 

ترجع للمتغيرات ذات الدلالة في التنبؤ، وكانت النسبة الفائية لتحليل تباين الانحدار دالة 

، ويمكن وهو ما يؤكد أهمية هذه المتغيرات في التنبؤ بالاستمتاع 0.01عند مستوى دلالة  اإحصائيً 

 صياغة معادلة التنبؤ كالآتي:

أهداف آخرين/إقدام × 0.212أهداف مهمة/ إقدام +×0.097+  2.716الاستمتاع = 

 أهداف مهمة/إحجام× 0.076 –أهداف ذات/إقدام ×0.177+

 انفعال الخجلإلى بالنسبة  -

وأهداف تمثلت المتغيرات ذات الإسهامات الدالة في التنبؤ بالخجل في أهداف المهمة/إحجام 

في التنبؤ بالخجل،  االآخرين/إحجام وأهداف الذات/إقدام، وتسهم أهداف الذات/إقدام سلبيً 

وهو ما يعنى  0.165بينما بلغت قيمة معامل التحديد  0.406وبلغت قيمة معامل الارتباط المتعدد 

التنبؤ، % تقريبا من التباين في انفعال الخجل ترجع للمتغيرات ذات الدلالة في 16.5أن نسبة 

وهو ما يؤكد  0.01عند مستوى دلالة  اوكانت النسبة الفائية لتحليل تباين الانحدار دالة إحصائيً 

 أهمية هذه المتغيرات في التنبؤ بالخجل، ويمكن صياغة معادلة التنبؤ كالآتي:

-أهداف آخرين/إحجام ×0.248أهداف مهمة/إحجام +×0.476+  31.682الخجل = 

 مأهداف ذات/إقدا×0.220
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 انفعال الغضبإلى بالنسبة  -

تمثلت المتغيرات ذات الإسهامات الدالة في التنبؤ بالغضب في أهداف الذات/إقدام 

في التنبؤ بالغضب، وبلغت قيمة  اوأهداف المهمة/إحجام، وكان إسهام أهداف الذات/إقدام سلبيً 

ما يعنى أن نسبة  وهو  0.061بينما بلغت قيمة معامل التحديد  0.246معامل الارتباط المتعدد 

% تقريبا من التباين في انفعال الغضب ترجع للمتغيرات ذات الدلالة في التنبؤ، وكانت النسبة 6.1

وهو ما يؤكد أهمية هذه  0.01عند مستوى دلالة  االفائية لتحليل تباين الانحدار دالة إحصائيً 

 المتغيرات في التنبؤ بالغضب، ويمكن صياغة معادلة التنبؤ كالآتي:

 أهداف الذات/إقدام×0.125 –أهداف المهمة/إحجام ×0.091+ 19.711الغضب = 

 انفعال الفخرإلى بالنسبة  -

تمثلت المتغيرات ذات الإسهامات الدالة في التنبؤ بالفخر في أهداف الذات/إقدام وأهداف 

لغت بينما ب 0.494المهمة/إقدام وأهداف الآخرين/إقدام، وبلغت قيمة معامل الارتباط المتعدد 

% تقريبا من التباين في انفعال الفخر 24.4وهو ما يعنى أن نسبة  0.244قيمة معامل التحديد 

ترجع للمتغيرات ذات الدلالة في التنبؤ، وكانت النسبة الفائية لتحليل تباين الانحدار دالة 

يمكن وهو ما يؤكد أهمية هذه المتغيرات في التنبؤ بالفخر، و  0.01عند مستوى دلالة  اإحصائيً 

 صياغة معادلة التنبؤ كالآتي:

أهداف × 0.142أهداف مهمة/إقدام + ×0.204أهداف ذات/إقدام + ×0.234+ 9.120الفخر = 

 آخرين/إقدام

 انفعال القلقإلى بالنسبة  -

تمثلت المتغيرات ذات الإسهامات الدالة في التنبؤ بالقلق في أهداف المهمة/إحجام في التنبؤ 

وهو  0.231بينما بلغت قيمة معامل التحديد  0.481الارتباط المتعدد  بالقلق وبلغت قيمة معامل
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% تقريبا من التباين في انفعال القلق ترجع للمتغيرات ذات الدلالة في 23.1ما يعنى أن نسبة 

وهو  0.01عند مستوى دلالة  االتنبؤ، وكانت النسبة الفائية لتحليل تباين الانحدار دالة إحصائيً 

 ه المتغيرات في التنبؤ بالقلق، ويمكن صياغة معادلة التنبؤ كالآتي:ما يؤكد أهمية هذ

 أهداف مهمة/إحجام×0.369+ 13.274القلق = 

 انفعال المللإلى بالنسبة  -

تمثلت المتغيرات ذات الإسهامات الدالة في التنبؤ بالملل في أهداف الذات/إقدام وأهداف 

لتنبؤ بالملل، وبلغت قيمة معامل الارتباط المتعدد في ا االآخرين/إقدام، وتسهم هذه المتغيرات سلبيً 

% تقريبا من التباين 16.8وهو ما يعنى أن نسبة  0.168بينما بلغت قيمة معامل التحديد  0.410

في انفعال الملل ترجع للمتغيرات ذات الدلالة في التنبؤ، وكانت النسبة الفائية لتحليل تباين 

وهو ما يؤكد أهمية هذه المتغيرات في التنبؤ  0.01لالة عند مستوى د االانحدار دالة إحصائيً 

 بالملل، ويمكن صياغة معادلة التنبؤ كالآتي:

 أهداف آخرين/إقدام× 0.248-أهداف ذات/إقدام ×0.604- 55.829الملل = 

 انفعال اليأسإلى بالنسبة  -

ام وأهداف إقد تمثلت المتغيرات ذات الإسهامات الدالة في التنبؤ باليأس في أهداف الذات/

إحجام  إحجام، وتسهم أهداف المهمة/ إقدام وإهداف الذات/ إحجام وأهداف الآخرين/ المهمة/

في التنبؤ،  افي التنبؤ باليأس، بينما تسهم بقية المتغيرات سلبيً  اإحجام إيجابيً  وأهداف الذات/

وهو ما يعنى  0.219بينما بلغت قيمة معامل التحديد  0.468وبلغت قيمة معامل الارتباط المتعدد 

% تقريبا من التباين في انفعال اليأس ترجع للمتغيرات ذات الدلالة في التنبؤ، 21.9أن نسبة 

وهو ما يؤكد  0.01عند مستوى دلالة  اوكانت النسبة الفائية لتحليل تباين الانحدار دالة إحصائيً 

 كالآتي:أهمية هذه المتغيرات في التنبؤ باليأس، ويمكن صياغة معادلة التنبؤ 
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أهداف  0.081-أهداف ذات/إحجام × 0.051أهداف مهمة/إحجام + ×0.078+ 18.257اليأس = 

 أهداف ذات/إقدام ×0.133-آخرين/إقدام 

يتضح مما سبق أن الانفعالات الإيجابية المرتبطة بالتحصيل )الاستمتاع، الفخر( تتأثر 

/إقدام يليها أهداف بالأهداف الإقدامية وبصفة خاصة توجهات أهداف الذات اكثيرً 

الآخرين/إقدام ثم أهداف المهمة/إقدام في حالة الاستمتاع، بينما في حالة الفخر جاء تأثير توجهات 

 أهداف المهمة/إقدام أعلى من تأثير أهداف الآخرين/إقدام.

لاحظ في انفعال الاستمتاع أن أعلى تأثير إيجابي كان لتوجه أهداف الذات/إقدام وهو ما  وي 

ى أن الاستمتاع بالتعلم ينبع من تطوير الذات، خاصة أن الاستمتاع بالتعلم انفعال يؤكد عل

خاص بأنشطة التعلم ذاتها، وظهر تأثير إيجابي لأهداف الآخرين/إقدام في التنبؤ بالاستمتاع 

بالتعلم، وهو ما يعني أن جزءًا من الاستمتاع بالتعلم يترتب على ردود فعل الآخرين، وردود الفعل 

 تكون بناءً على النواتج التي تم تحقيقها أو بناءً على نواتج التعلم السابق. هنا

أن  Hackel et al. (2016, 78) ; Liu et al. (2009, 90)وفي ضوء تأكيد بعض الدراسات 

أهداف الأداء الإقدامية )آخرين/إقدام( ترتبط ببعض المتغيرات غير التوافقية كقلق الاختبار 

كاديمي، حيث تتضمن هذه التوجهات مكون المقارنة المعيارية بالآخرين وعدم طلب العون الأ

يمكن تفسير الإسهامات النسبية لأهداف الإتقان/ إقدام وأهداف المهمة/ إقدام  -كمعيار للكفاءة 

في التنبؤ بانفعال الاستمتاع الذي يمكن اعتبار أن هذه الأهداف الإقدامية )الذات، المهمة( تسهم 

 ;King, 2016, 190)التأثيرات السلبية لأهداف الآخرين/إقدام؛ وهو ما يتفق مع تأكيد في الحد من 

Lee et al., 2017; Litalien et al., 2017, 270) ؛ أن تأثير أهداف الأداء الإقدامية قد يتوقف على

 درجة أهداف الإتقان )الذات، المهمة(.

في التنبؤ  الآخرين/إقدامداف ومن زاوية أخرى يمكن تفسير الإسهامات الإيجابية لأه

بالملل واليأس في ضوء ما تركز عليه  ابالاستمتاع بالتعلم وبالفخر كانفعالات إيجابية، والتنبؤ سلبيً 
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نظم التقويم الحالية وأهمية الدرجات بالنسبة للطالب، واعتماد نظم التوظيف على المقارنات 

 . الآخرين/إقداميجابي لأهداف المرجعية بالآخرين، وهو ما يسهم في ظهور الدور الإ 

ويتضح من نتائج تحليل الانحدار أهمية أهداف الذات/إقدام في الحد من انفعالات 

الغضب والملل واليأس، بينما أهداف المهمة/إحجام هي أكثر التوجهات الإحجامية في الإسهام في 

حجام زادت هذه الانفعالات السلبية كالخجل والقلق واليأس، فكلما زادت أهداف المهمة/إ

الانفعالات، ويمكن تفسير ذلك بأن تركيز المتعلم على الاحتمالات السلبية لعدم إحراز الكفاءة 

وإمكانية الفشل في إتقان المهمة ينعكس على الانفعالات السلبية، وخاصة القلق واليأس، 

ي أو مقارنة مع باعتبارها انفعالات مرتبطة بأنشطة التعلم، وإذا صاحب هذه الانفعالات فشل فعل

نتائج الآخرين يظهر انفعال الخجل كانفعال مرتبط بالنواتج، وهو ما يفسر الإسهامات الإيجابية 

لتوجهات أهداف الآخرين/إحجام في التنبؤ بانفعال الخجل، ولم تنبئ أهداف الآخرين/إحجام إلا 

 عن الخجل فقط.

ستمتاع والفخر وكذلك السلبية في والإسهامات الإيجابية للتوجهات الإقدامية في التنبؤ بالا 

التنبؤ بالانفعالات السلبية كالغضب والملل واليأس، وكذلك الإسهامات الإيجابية للتوجهات 

الإحجامية في التنبؤ بالانفعالات السلبية كالخجل والقلق والغضب واليأس، وخاصة توجهات 

قة الإيجابية بين المكون أهداف الإحجام المعتمدة على المهمة يمكن تفسيرها في ضوء العلا

الإقدامي للأهداف ومعتقدات الكفاءة، والعلاقة السلبية بين المكون الإحجامي ومعتقدات 

؛ والعلاقة الإيجابية بين (Kadioglu & Uzuntiryaki-Kondakci, 2014; David, 2014)الكفاءة 

 (Madigan et al., 2017) الكفاح من أجل الكمالية وبين المكونات الإقدامية في النموذج السداس ي

فالمكون الإقدامي لتوجهات الهدف يسهم في زيادة توجه الفرد نحو تحديد الهدف وبذل الجهد 

لتحقيق هذا الهدف والمثابرة، ويسهم النجاح في تحقيق الهدف في الانفعالات الإيجابية 

ف يسهم في زيادة كالاستمتاع بالتعلم والشعور بالفخر، بينما المكون الإحجامي لتوجهات الهد

من الطاقة العقلية للفرد،  اتركيز الفرد على احتمالات عدم إحراز الكفاءة؛ ما يستهلك جزءً 



 
 
 

 

55 
 
 

 

 
ً

في تحقيق الأهداف، أو الانسحاب والإحباط السريع، وهو ما يتبعه  ويتسبب في الفشل فعلا

 الشعور بالانفعالات السلبية كالقلق والملل واليأس.  

 Pekrun et/إقدام في ضوء ما يؤكد عليه همةالإيجابية لأهداف المويمكن تفسير التأثيرات 

al. (2014)  حيث يكون التركيز في هذه الأهداف على الإتقان ولها قيمة إيجابية نابعة من المهمة

ذاتها، وتيسر أنشطة التعلم هنا الانفعالات الإيجابية، وهو ما يفسر التأثير الإيجابي لهذه الأهداف 

بالقلق؛ خاصة أن أهداف  اتعة التعلم والرضا والراحة النفسية، وترتبط سلبيً على الشعور بم

؛ (Damian et al., 2014)الإتقان في النموذج الرباعي ترتبط بعلاقة إيجابية بالإنجاز الأكاديمي 

 Litalienفبروفيل توجهات أهداف الإنجاز ذو القيمة الإيجابية من حيث الدافعية أو كما يسميها 

et al., (2017, 276)  البروفيل كامل الدافعية Fully Motivated Profile يرتبط بقوة بالخبرات

الدراسية الإيجابية التي تتمثل في إدراك قيمة التعلم، وبالاتجاهات الإيجابية نحو الدراسة، 

بئ عن الانفعالات الإيجابية وتن اوبإدراك الدعم المقدم من المعلمين وتلك المتغيرات تنبئ إيجابيً 

 عن الانفعالات السلبية. اسلبيً 

لاحظ أن أكثر توجهات الإنجاز إسهامً   ابالانفعالات الإيجابية وسلبيً  افي التنبؤ إيجابيً  اوي 

في التنبؤ  اسلبيً  ابالانفعالات السلبية هي توجهات الذات/إقدام، بينما أكثر التوجهات إسهامً 

لبية هي توجهات المهمة/إحجام، ومن ثم نستنتج أن بالانفعالات الس ابالانفعالات الإيجابية وإيجابيً 

أكثر التوجهات إيجابية هي أهداف الذات/إقدام وأكثرها سلبية هي أهداف المهمة/إحجام، وذلك 

 Mascret et al. (2017)بالنسبة للانفعالات التحصيلية، ويمكن تفسير ذلك في ضوء نتائج دراسة 

 التي أكدت على أن توجهات أهداف الذات/إق
ً
بالنظرة المتطورة غير  ادام هي أكثر التوجهات ارتباط

لأن تركيز الفرد في هذه الأهداف يكون على تطوير الذات، حتى في حالة  االثابتة للذكاء؛ نظرً 

على ذات الفرد، بل بالعكس، سيعتبر المتعلم  االفشل في إتقان المهمة فإن ذلك لن ينعكس سلبً 

هنا لا يكون الفشل مهددا لذات الفرد ولا يشعره ذلك خطوة من خطوات تطوير الذات، و 

بانفعالات سلبية، بعكس أهداف المهمة/إقدام التي يكون فيها التركيز على إتقان المهمة، ومن ثم 
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على انفعالات المتعلم  افإن الخوف الشديد من عدم إتقان المهمة )المهمة/إحجام( سيؤثر سلبيً 

 المرتبطة بالتحصيل.   

الحالية أن أهداف الذات/إقدام أكثر إيجابية من أهداف المهمة/إقدام وذلك وتؤكد النتائج 

في ضوء علاقة هذه الأهداف بالانفعالات المرتبطة بالتحصيل، وهذه النتيجة لا تتفق مع نتائج 

التي أكدت أن  Elliot et al. (2011); Johnson and Kestler (2013); Diseth (2015)دراسات 

م أكثر إيجابية من أهداف الذات/إقدام، وذلك في ضوء علاقة هذه الأهداف أهداف المهمة/إقدا

بالإنجاز الأكاديمي، الذي يمكن تفسيره بأن أهداف المهمة/إقدام تكون أكثر إيجابية في النواحي 

المعرفية )التحصيل(، حيث يكون التركيز في هذه الأهداف على المهمة ذاتها، ومن ثم يكون تأثير 

مباشرا وفوريا، بينما أهداف الذات/ إقدام تكون أكثر إيجابية في النواحي هذه الأهداف 

 الانفعالية.

أن الأهداف المعتمدة على المهمة تكون فيها نتائج أداء  Elliot et al. (2011, 641)ويذكر 

المهمة مباشرة وفورية ولا تمثل أي تهديدات لصورة الذات، بعكس الأهداف المعتمدة على الذات، 

تحتاج إلى سعة عقلية أكبر منها في حالة الأهداف المعتمدة على المهمة أو على الآخر؛ لأنها  التي

تتطلب نوعين من المعالجات المتعلقة بالأهداف الموضوعة والأداء الفعلي أو صورة الذات 

الواقعية والمستحقة أو المأمولة، وهنا قد تمثل الأهداف المعتمدة على الذات مصدر خطر يهدد 

رة الذات بسبب التناقض الذي يمكن أن يحدث، وهو ما يعد المفسر لتأكيد النتائج الحالية، صو 

 في الانفعالات المرتبطة بالتحصيل. اعلى أن أهداف الذات/ إقدام هي أكثر الأهداف تأثيرً 

تؤكد النتائج الحالية وبصورة واضحة التأثير المتمايز لكل توجه من توجهات أهداف  اوأخيرً 

لما يعرف بفرضية  Elliot et al. (2011, 642)ز في إطار النموذج السداس ي وهو ما يؤيد فرم الإنجا

حيث يكون لكل هدف  The specialized goal pattern hypothesisنمط الهدف النوعي )المتمايز( 

راسات تأثيراته وعلاقته الفريدة بنواتج التعلم، وتتفق النتائج الحالية مع ما تؤكد عليه نتائج الد

 Daniels et)السابقة فيما يتعلق بالتأثير المباشر لتوجهات الهدف على الخبرات الانفعالية للطلاب 
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al., 2009; Pekrun et al., 2009; David, 2014) ؛ كذلك النتائج الحالية تؤكد أهمية وجوهرية

جهات الفصل بين توجهات الأهداف على أساس قيمة الهدف )إقدام، إحجام(؛ حيث إن التو 

في التنبؤ بالانفعالات  ا، بينما تسهم سلبيً االإقدامية تسهم في التنبؤ بالانفعالات الإيجابية إيجابيً 

في  Yang et al. (2016)السلبية بعكس التوجهات الإحجامية، وهو ما يتفق مع نتائج دراسة 

 كتروني.علاقات توجهات الهدف بطلب العون الأكاديمي وقلق الاختبار أثناء التعلم الإل

 : نتائج الفرض الرابع وتفسيراتهاارابعً 

يتميز طلاب الجامعة عينة البحث الحالي بأنماط )بروفيلات( " ينص الفرض الرابع على أنه

 مختلفة من توجهات أهداف الإنجاز والانفعالات المرتبطة بالتحصيل".

لاقات اتضح من نتائج الفرم الثالث ومن خلال نتائج تحليل الانحدار أن هناك ع

متداخلة بين الانفعالات المرتبطة بالتحصيل، وتوجهات أهداف الإنجاز في إطار النموذج 

متوسط السداس ي؛ ولذا تم في الفرم الحالي استخدام اختبار تحليل التجمعات بطريقة 

وذلك لمعرفة التجمعات المختلفة من أفراد عينة البحث  K-Means Cluster Analysisالتجمعات 

هات أهداف الإنجاز، في إطار النموذج السداس ي والانفعالات المرتبطة بالتحصيل التي توجفي ضوء 

تميزهم، وفي مثل هذا النوع من التحليلات يتم التركيز على الأفراد وليس المتغيرات، ويكون الهدف 

 Lee)تحديد مجموعات الأفراد ممن يتميزون بتركيبات أو بروفيلات معينة من المتغيرات المختلفة 

et al. 2017, 49). 

وفي ضوء هذه الخطوة اتضح أنه يمكن تصنيف الأفراد عينة البحث في اثنين من 

%، بينما بلغ عدد 47.96وطالبة بنسبة  اطالبً  259التجمعات، بلغ عدد الأفراد في التجمع الأول 

جمعات %، وبلغت المسافة بين مراكز الت52.04وطالبة بنسبة  اطالبً  281أفراد التجمع الثاني 

وهو ما يؤكد التمايز والاستقلالية  Distances between Final Cluster Centers 17.938النهائية 

دلالة للعينات المستقلة، وذلك لحساب ( نتائج اختبار "ت" 13بين التجمعين، ويعرم الجدول )

 الفروق بين مراكز التجمعين، مع مراعاة شرط تجانس التباين بين التجمعين:
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(: دلالة الفروق بين مراكز التجمعات الناتجة عن توجهات أهداف الإنجاز 13جدول )

 والانفعالات المرتبطة بالتحصيل

توجهات أهداف الإنجاز والانفعالات 

 المرتبطة بالتحصيل

 الانحرافات المعيارية مراكز التجمعات
 قيمة "ت" 

 ودلالتها
التجمع 

 الأول 

التجمع 

 الثاني

التجمع 

 الأول 

التجمع 

 نيالثا

 **11.394 2.631 2.791 21.107 18.448 أهداف المهمة/إقدام

 **7.644 3.138 2.829 14.295 12.324 أهداف الآخرين/إقدام

 **10.856 3.052 3.050 21.046 18.193 أهداف الذات/إقدام

 **6.518 4.287 3.548 15.520 17.737 أهداف المهمة/إحجام

 **4.687 3.601 2.818 16.036 17.347 أهداف الآخرين/إحجام

 **4.422 4.398 4.375 16.854 18.525  أهداف الذات/إحجام

 **12.426 5.431 5.171 51.206 45.525 التفكير المنظومي

 **15.054 5.949 6.042 21.452 29.224 الخجل

 **12.657 2.999 2.896 12.327 15.544 الغضب

 **6.445 2.539 3.064 19.858 18.301 الفخر

 **11.619 3.004 3.217 13.214 16.324 قلقال

 **23.251 5.307 5.767 20.452 31.533 الملل

 **14.174 2.050 2.646 8.167 11.042 اليأس

 0.01** دالة عند مستوى 

( التمايز بين التجمعين، وأن الطلاب عينة البحث يمكن تصنيفهم 13تؤكد نتائج الجدول )

اف الإنجاز وانفعالاتهم المرتبطة بالتحصيل إلى تجمعين من على أساس درجاتهم في توجهات أهد

، ويمكن وصف بروفيلات توجهات أهداف الإنجاز والانفعالات المرتبطة بالتحصيل المميزة الأفراد

 للطلاب عينة البحث الحالي كالآتي:
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 التجمع الأول  -

الإيجابية  يتميز الطلاب الذين ينتمون إلى هذا التجمع بأنهم منخفضون في الانفعالات

المرتبطة بالتحصيل )الاستمتاع، الفخر( ومرتفعون في الانفعالات السلبية المرتبطة بالتحصيل 

)خجل، غضب، قلق، ملل، يأس( ومنخفضو توجهات أهداف الإنجاز الإقدامية بصفة عامة 

)مهمة/إقدام، آخرين/إقدام، ذات /إقدام(، ومرتفعو توجهات أهداف الإنجاز الإحجامية بصفة 

امة )مهمة/إحجام، آخرين/إحجام، ذات/إحجام(، مقارنة بطلاب التجمع الثاني، وعليه يمكن ع

 .الإحجاميين أصحاب الانفعالات السلبيةتسمية هذا التجمع 

 التجمع الثاني -

يتميز الطلاب الذين ينتمون إلى هذا التجمع بأنهم مرتفعون في الانفعالات الإيجابية 

، الفخر( ومنخفضون في الانفعالات السلبية )خجل، غضب، قلق، المرتبطة بالتحصيل )الاستمتاع

ملل، يأس( ومرتفعو توجهات أهداف الإنجاز الإقدامية بصفة عامة )مهمة/إقدام، آخرين/إقدام، 

ذات/إقدام(، ومنخفضو توجهات أهداف الإنجاز الإحجامية بصفة عامة )مهمة/إحجام، 

جمع الأول، وعليه يمكن تسمية هذا التجمع آخرين/إحجام، ذات/إحجام(، مقارنة بطلاب الت

 .الإقداميين أصحاب الانفعالات الإيجابية

ويتميز الطلاب في التجمع الثاني بتوجهاتهم الإقدامية )مهمة، ذات، آخرين( ومهما كان تركيز 

الطالب على إتقان المهمة أو تطوير الذات أو الأداء أفضل من الآخرين، فإن ذلك سيصحبه 

جابية مرتبطة بالنشاط ذاته كالاستمتاع والأمل )انخفام اليأس( ونقص الملل، انفعالات إي

وكذلك انفعالات إيجابية مرتبطة بالنواتج كالفخر ونقص الغضب، بعكس طلاب التجمع الأول 

الذين تزيد لديهم التوجهات الإحجامية )مهمة، ذات، آخرون( وهنا فإن الخوف من عدم إتقان 

لذات أو ظهور النقص بالنسبة للآخرين وعدم الأداء بطريقة أفضل منهم المهمة أو عدم تطوير ا

 يصحبه زيادة الانفعالات السلبية كالقلق والملل واليأس. 

فالتوجهات الإقدامية ذات قيمة  Pekrun et al. (2009, 116)ويفسر ذلك وفق ما يشير إليه 

ل وقمع الانفعالات السلبية، بعكس موجبة، ولذا ترتبط بالانفعالات الإيجابية المرتبطة بالتحصي
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التوجهات الإحجامية لأهداف الإنجاز التي لها قيمة سلبية، ويعتقد فيها المتعلم عدم إمكانية 

ضبط أنشطة التعلم والسيطرة على نواتجها وهو ما يصاحبه الشعور بانفعالات سلبية، وهنا 

؛ فمن بين Sanchez-Rosas and Furlan (2017,72)ذكره يمكن تفسير النتائج الحالية بناءً على ما 

افتراضات نموذج القيمة والضبط للانفعالات التحصيلية أن هذه الانفعالات تتأثر بتوجهات 

أهداف الإنجاز؛ حيث تسهل توجهات أهداف الإنجاز أنماطا معينة من التقديرات المرتبطة 

أنماط معينة من الانفعالات،  بالنواتج المرغوبة وغير المرغوبة، وهذه التقديرات تسهم في إنتاج

وتلك الانفعالات كذلك ينعكس تأثيرها على توجهات أهداف الإنجاز لدى الفرد بأن يتبنى توجهات 

 أهداف الإنجاز التي تتوافق مع انفعالاته.

فيما يتعلق بتوجهات  Litalien et al. (2017, 267)وتتفق النتائج السابقة مع ما أشار إليه 

نها لا تعمل منفصلة، وإنما بتبني الطلاب أكثر من توجه في الوقت نفسه وبطريقة أهداف الإنجاز بأ

التي أكدت نتائجها على ارتباط  Heidig et al. (2015)متوازية؛ وهو ما يتفق مع نتائج دراسة 

الانفعالات الإيجابية بالدافعية الداخلية في بيئة التعلم؛ وبذلك يمكن تفسير تميز طلاب التجمع 

بتوجهات أهداف الإنجاز الإقدامية )مهمة، ذات( والانفعالات الإيجابية؛ كذلك يمكن تفسير  الثاني

التي أكدت على أن التوجهات  Garcia-Romero (2015)تلك النتائج في ضوء نتائج دراسة 

الإقدامية الثلاث في النموذج السداس ي تربطها علاقة إيجابية باعتقاد الطلاب في الكفاءة. وشعور 

 الب بالكفاءة في ضوء افتراضات نموذج القيمة والتحكم للانفعالات التحصيلية ينبئ إيجابيً الطا

؛ كذلك شعور الطالب بالكفاءة (Hagenauer & Hascher, 2014, 21)عن الانفعالات الإيجابية 

يدفعه للتفكير في المستقبل والتخطيط له وتأمل الأهداف الحالية ومراقبة تحقيقها؛ كما تتفق مع 

التي أكدت على العلاقة الإيجابية بين الانفعالات  Marchand and Gutierrez (2012)نتائج دراسة 

الإيجابية المرتبطة بالتحصيل ومعتقدات الفاعلية الذاتية واستراتيجيات التنظيم الذاتي للتعلم، 

 بينما ارتبطت هذه المتغيرات بالانفعالات السلبية بعلاقة سلبية.  

تجمع الثاني بتوجهات أهداف الإنجاز الإقدامية والانفعالات الإيجابية، وهو ويتميز طلاب ال

التي  Kadioglu and Uzuntiryaki-Kondakci (2014)ما يمكن تفسيره في ضوء نتائج دراسة 
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أكدت على أن توجهات أهداف الإتقان الإقدامية في إطار النموذج الرباعي )مهمة/إقدام، 

عن استراتيجيات التنظيم  االإقدامية )آخرين/إقدام( تنبئ إيجابيً ذات/إقدام( وأهداف الأداء 

الذاتي، وكذلك يتميز أصحاب أهداف الإتقان الإقدامية بتحديدهم لمعايير ذاتية للتعلم ويهتمون 

-لنظرية القيمة اأكثر بتطوير المهارات ويعتقدون بقدرتهم على التحكم في عملية التعلم ووفقً 

مثل هؤلاء  Pekrun et al. (2011, 46); Pekrun et al. (2014, 117)صيلية الضبط للانفعالات التح

 يتمتعون بمستوى عالٍ من الانفعالات الإيجابية المرتبطة بالتحصيل.  

-Pekrun and Linnenbrinkيشير إليه في ضوء ما  اويمكن تفسير النتائج الحالية أيضً 

Garcia (2012, 267) تعتمد على متطلبات المهمة، فتكون الخبرات  من أن علاقة الوجدان والتعلم

الوجدانية السارة مفيدة إذا كانت المهمة تتطلب معالجة عميقة للمعلومات، فالأمل والمتعة 

يرتبطان بأنماط التفكير المرنة والتوصل إلى الارتباطات بين الأفكار والاندماج في الاستراتيجيات 

هذه من الخصائص المميزة لأصحاب أهداف الإتقان ستراتيجيات التنظيم الذاتي، و إالمعرفية و 

 الإقدامية )الذات، المهمة(.

 توصيات البحث:

في ضوء النتائج التي تم التوصل إليها في البحث الحالي فإنه يمكن تقديم التوصيات الآتية 

 والمتمثلة في ضرورة الآتي:

لها من أثر فعال على الاهتمام بالانفعالات المرتبطة بالتحصيل لدى طلاب الجامعة؛ لما  .1

 نواتج تعلمهم.

الاهتمام بإيجاد نوع من التحدي في مهام التعلم بما يساعد على اكتساب مهارات جديدة  .2

وإعطاء فرصة للاعتقاد بتحكم الطالب في عملية التعلم، وهو ما يسهم في توجه الطالب 

مة، بما يسهم في إلى الأهداف الإقدامية، وخاصة الأهداف المعتمدة على الذات وعلى المه

 زيادة الانفعالات الإيجابية.
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توفير بيئات تعلم داعمة لتبني توجهات الأهداف القائمة على الذات وعلى المهمة، وخاصة  .3

 الإقدامية منها.

توفير بيئات التعلم الداعمة لتنمية الانفعالات الإيجابية المرتبطة بالتحصيل الأكاديمي،  .4

 تج تعلمهم.لتأثيرها الإيجابي على نوا انظرً 

 بحوث ودراسات مقترحة:

عد البحث الحالي جهدً    اي 
ً
، وخاصة الانفعالات المرتبطة تضمنهافي دراسة المتغيرات التي  ابسيط

 
ً

لذلك الجهد والمتمثلة  بالتحصيل، ومن هنا توجد بعض الدراسات والبحوث المقترحة استكمالا

 في الآتي:

 صيل بين الطلبة العاديين والمتفوقين.دراسة الفروق في الانفعالات المرتبطة بالتح -1

تصميم برامج تدريبية لتنمية توجهات الأهداف الإقدامية القائمة على الذات والمهمة،  -2

 وخاصة لدى المتعلمين منخفض ي الانفعالات الإيجابية المرتبطة بالتحصيل الأكاديمي.

 لتحصيل.تصميم البرامج التدريبية؛ لتنمية الانفعالات الإيجابية المرتبطة با -3

 دراسة العوامل المنبئة عن توجهات الأهداف الإقدامية القائمة على الذات والمهمة. -4

تكرار البحث الحالي في المراحل الدراسية المختلفة؛ للتأكد من استقرار النتائج أو اختلافها  -5

 باختلاف المتغيرات الشخصية والبيئة المؤثرة على الانفعالات المرتبطة بالتحصيل.

 

 :لمصادر والمراجعقائمة ا

(. فعالية برنامج مقترح لتنمية التوجهات السداسية لأهداف الإنجاز وأثره 2015علي، حجاج غانم أحمد ) -1

مستوى الطموح الأكاديمي لدى طلاب كلية التربية بجامعة القصيم. المجلة المصرية للدراسات  على

 .180-125(، 86)25النفسية، 

لانفعالات المرتبطة بالتحصيل وعلاقتها بمستويات المعالجة المعرفية (. ا2017العيس ى، ريم عبدالرحمن ) -2

لدى طالبات المرحلة الثانوية في مدينة الريام )رسالة ماجستير(. كلية التربية، جامعة القصيم، المملكة 

 العربية السعودية.
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بانفعالات ( بوصفها منبئات 2×2أ(. توجهات أهداف الإنجاز )نموذج 2013الوطبان، محمد سليمان ) -3

( لدى طلاب الجامعة في المملكة العربية السعودية. مجلة العلوم الإنسانية 2×2التحصيل )نموذج 

 .121-77، 3والإدارية، جامعة المجمعة، 

ب(. بنية توجهات أهداف الإنجاز في ضوء النموذج الرباعي والنموذج 2013الوطبان، محمد سليمان ) -4

لباتها باستخدام النمذجة البائية. مجلة العلوم التربوية، السداس ي لدى طلاب جامعة القصيم وطا
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