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السداسي التحصيل وعلاقتها بتوجهات أهداف الإنجاز في إطار النموذج المرتبطة 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 

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

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 وأن انفعال بين الطلاب،  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؛ 

ك فروق دالة في القلق لتخصص فكانت هناإلى 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 -قسم علم النفس  - المشارك أستاذ علم النفس التربويً *
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بالتحصيل بمعلومية أهداف الإنجاز، كما أظهرت النتائج وجود تجمعين يمكن من خلالهما تمييز 

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

ً. 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.saً

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. 

                                                           
* Associate Prof. of Educational Psychology Faculty of Education, Buraidah, Qassim University, Saudi Arabia. 
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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 

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

حظيت باهتمام قد من ثم فإن دراسة الانفعالات المرتبطة بتحصيلهم والمتغيرات المرتبطة بها وً

ً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 alسليجمان وزملائه ظهور علم النفس الإيجابي على يد 

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  بالتعلم، والفخر، والأمل، حيث كان تركيز معظم الدراسات كالاستمتاع

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؛ 

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

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).ً

إلى أن الطالب ربما يتعلم ولديه مستويات  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 

يمي والمتغيرات المحددة له اهتمت أكثر بالمتغيرات المعرفية والبحوث التربوية في مجال الإنجاز الأكاد

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 

نفعالات الأخرى مثل: متعة التعلم، والأمل، والججل، والغضب، والشعور بالخيي، الاهتمام بالًا

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

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

ًاستراتيجيات التعلم حتى ولو لم يكن الطالب على وعي بذلك التأثير.للتعلم، وً

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

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

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

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

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

كشف عن مستوى هذه الانفعالات والعوامل المؤثرة فيها في البيئات للدراسات التي تهدف إلى ال

ً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 

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

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 

 امعة باستخدام التنبؤ وتحليل التجمعات.الج
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 مشكلة البحث:

عددد الاهتمددام بدراسددة الجوانددب الانفعاليددة وتأثيرهددا علددى نددواتج الددتعلم مددن أولويددات البدداحثين  ي 

لتعددد الدراسدات التدي اهتمدت بالجواندب المعرفيدة مقارندة بالجواندب  االتربويين في الآونة الأخيرة؛ نظرً 

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

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

دد Integratedمتكامددل  الدراسددات التددي تحدداول التوصددل لفهددم عددد  اوأكثددر عمق 
 
للانفعددالات التحصدديلية ت

مقارنددة بالدراسددات التددي تناولددت هددذه الانفعددالات بشددكل منفددرد )كددل انفعددال علددى حدددة(؛  انددادرة جددد ً

أن هنداك نددرة فدي الدراسدات التدي تحداول إحدداث ندوع مدن  Mega et al. (2014, 127)وكدذلك يؤكدد 

بطددددددة بالتحصدددددديل والجوانددددددب الدافعيددددددة والمعرفيددددددة المددددددؤثرة فددددددي الددددددتعلم التكامددددددل بددددددين الانفعددددددالات المرت

ًالأكاديمي.

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

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

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

والدافعية للانفعالات عوامل من الدرجة الأولى، بينما الانفعالات نفسها تمثل عاملا من الدرجة 

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  االانفعالات السلبية جيءً 

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

حسّن الانفعالات الإيجابية 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., 

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

ًفي تلك الانفعالات وتنبئ عنها.



 
 
 

 

12 

 
 
 

وفدي إطددار علاقددة توجهدات أهددداف الإنجدداز بالانفعدالات المرتبطددة بالتحصدديل، فعلدى الددرغم مددن  

عددددد ندددددادرة بصدددددفة عامدددددة أهميددددة دراسدددددة هددددد
 
ذه العلاقددددة فدددددإن الدراسدددددات التدددددي حاولددددت الدددددربط بينهمدددددا ت

(Pekrun, Cusack, Murayama, Elliot, & Thomas 2014, 115) فمعظدم الدراسدات التدي تناولدت ؛

علاقددة توجهددات أهددداف الإنجدداز بالانفعددالات المرتبطددة بالتحصدديل تناولددت توجهددات الأهددداف فددي إطددار 

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

أن نتدائج الدراسددات التدي تناولدت العلاقددة بدين توجهدات أهددداف  Huang (2011, 361)ويدذكر 

الإنجاز والانفعالات المرتبطة بالتحصيل توصلت لنتائج متداخلة في كثير منها؛ فدإذا كاندت الدراسدات 

بشددددأن علاقددددة توجهددددات أهددددداف الإنجدددداز فددددي إطددددار النمددددوذج  ات لنتددددائج أكثددددر اسددددتقرارً السددددابقة توصددددل

الثندددددائي والثلاثدددددي والربددددداعي بدددددالنوااي الانفعاليدددددة والأداء الأكددددداديمي للمتعلمدددددين، خاصدددددة فيمدددددا يتعلدددددق 

بأهددددددداف الإتقددددددان، الإقداميددددددة وأهددددددداف الأداء الإحجاميددددددة، فددددددإن النتددددددائج الخاصددددددة بأهددددددداف الأداء 

 ,Gillet, Lafreniere)وأهددداف الإتقددان الإحجاميددة بهددا بعددو التددداخل وعدددم الاسددتقرار الإقداميددة

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).ً

وبالإضدددافة إلدددى ذلدددك فدددإن الدراسدددات التدددي تناولدددت توجهدددات أهدددداف الإنجددداز فدددي إطدددار النمدددوذج 

 ,Johnson & Kestler, 2013, 52; Brondino, Raccanello)السداس ي لدم تتوصدل إلدى نتدائج مسدتقرة 

& Pasini, 2014, 54; Madigan, Stober & Passfield, 2017, 121) ؛ عددلاوة علددى ندددرة هددذه

وهددو مددا يتفددق مددع تأكيددد الددبعو علددى ضددرورة تندداول النمددوذج الدراسددات، خاصددة فددي البيئددة العربيددة؛ 

السداسدددددد ي لتوجهددددددات الأهددددددداف بالدراسددددددة؛ للتأكددددددد مددددددن صدددددددقه والكشددددددف عددددددن علاقددددددة التوجهددددددات 

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

2016, 79; Daivd, 2014, 365) ًعددد امتددداد لهددذه الجهددود، فددي محاولددة للتعددرف  ا؛ والبحددث الحددالي ي 

علدددى إمكانيددددة التنبدددؤ بالانفعددددالات المرتبطددددة بالتحصددديل مددددن خدددلال توجهددددات أهددددداف الإنجددداز فددددي إطددددار 

ًالنموذج السداس ي.
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أندده علددى الددرغم مددن التشددابه الددوظيفي   Pekrun, Elliot, and Maier (2009, 115)ويددذكر 

لتوجهدددات أهدددداف الإنجددداز والانفعدددالات المرتبطدددة بالتحصددديل فدددي العديدددد مدددن الجواندددب فدددإن الأعمدددال 

الأكاديمية تتناول هاتين البنيتين بشكل منفصل، وهو ما نتج عنه كدم كبيدر مدن المعلومدات المسدتقلة 

الفهددددم الجيددددد والعميددددق لطبيعددددة العلاقددددة بددددين توجهددددات  بشددددأن البنيتددددين، وهددددو مددددا تيايددددد معدددده عدددددم

أهداف الإنجاز والانفعالات المرتبطة بالتحصيل، هذا من جهة، ومن جهة أخدرى عددم الفهدم الجيدد 

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

ل أنماطددا أو بددروفيلات  فتوجهددات أهددداف الإنجدداز ليسددت بنيددات 
ّ
منفصددلة وإنمددا تتجمددع لتشددك

فريددددة لددددى الأفدددراد، وهدددو مدددا يتطلدددب دراسدددة توجهدددات أهدددداف الإنجددداز بصدددورة كليدددة للوصدددول لفهدددم 

أكثددددر دقددددة للبنيددددة متعددددددة الأبعدددداد لتلددددك الأهددددداف، وذلددددك بتبنددددي التحلدددديلات المتمركددددية علددددى الأفددددراد 

 & ,Litalien, Morin)اف الإنجددداز المميدددزة لهدددم كمنهجيددة للبحدددث لتحديدددد بدددروفيلات توجهدددات أهدددد

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

فددي  Cluster Analysisمددا يعددد أحددد أهددداف البحددث الحددالي، حيددث تددم اسددتخدام تحليددل التجمعددات 

عددددالات المرتبطددددة بالتحصدددديل المميددددزة لطددددلاب الكشددددف عددددن بددددروفيلات توجهددددات أهددددداف الإنجدددداز والانف

ًالجامعة. 

فعلددددى الددددرغم مددددن افتددددرام التددددزاوج بددددين قيمددددة الهدددددف )إقدددددام، إحجددددام( والقيمددددة فددددي تحديددددد 

الانفعددالات المرتبطددة بالتحصدديل )إيجابيددة، سددلبية( فددإن النتددائج الإمبريقيددة لددم تدددعم هددذا الافتددرام 

؛ وهدو مدا يدواي بدأن علاقدة (Brondino et al., 2014, 54)بصدورة مطلقدة وإنمدا تؤيدده بصدورة جيئيدة 

توجهدددددات أهدددددداف الإنجددددداز بالانفعدددددالات المرتبطدددددة بالتحصددددديل تحتددددداج إلدددددى دراسدددددتها بصدددددورة تجميعيدددددة 

شاملة تأخدذ فدي الحسدبان العلاقدة بدين جميدع الأهدداف وعددم دراسدة العلاقدات بدين الانفعدالات وكدل 

ًهدف بطريقة منفصلة.
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يتضدددددح مدددددن العدددددرم السدددددابق نددددددرة الدراسدددددات السدددددابقة التدددددي تناولدددددت الانفعدددددالات المرتبطدددددة  

ومننه ا ننا بالتحصدديل فددي علاقتهددا بتوجهددات أهددداف الإنجدداز، فددي إطددار النمددوذج لدددى طددلاب الجامعددة، 

 تتحدد مشكلة البحث الحالي في محاولة للإجابة عه الأسئلة الآتية:

ب الجامعة  وهل تختلف هذه الانفعالات ما انفعالات التحصيل السائدة لدى طلًا .1

ً باختلاف النوع والتخصص والتفاعلات المشتركة بينهما 

ما توجهات أهداف الإنجاز السائدة لدى طلاب الجامعة  وهل تختلف هذه التوجهات  .2

 باختلاف النوع والتخصص والتفاعلات المشتركة بينهما 

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

 الجامعة عينة البحث الحالي 

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

 المرتبطة بالتحصيل التي تميز طلاب الجامعة عينة البحث الحالي 

 أاداف البحث:

ًهدف البحث الحالي إلى التعرف على:

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

ً باختلاف النوع والتخصص والتفاعلات المشتركة بينهما.

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

 باختلاف النوع والتخصص والتفاعلات المشتركة بينهما.

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

 الجامعة عينة البحث.

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

 المرتبطة بالتحصيل التي تميز طلاب الجامعة عينة البحث الحالي.
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ً

 أامية البحث:

ًبارات الآتية:أهمية البحث الحالي من الاعت تأتي

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

التربوي والمتمثلة في الانفعالات المرتبطة بالتحصيل، وتوجهات أهداف الإنجاز في إطار 

 النموذج السداس ي.

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

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

 تحسين نواتج تعلمهم.

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

 من عدمه في ضوء علاقة هذه الأهداف بالانفعالات المرتبطة بالتحصيل.

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

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

 عليها ومحاولة تنميتها للتوصل إلى نواتج التعلم المنشودة لديهم.

  مصطلحات البحث:

 بطة بالتحصيلالانفعالات المرت -1

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

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

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

ًالمستخدم في البحث الحالي.  

 في إطار ال موذج السداس ي توجهات أاداف الإنجاز -2

( بأنها "إقدام أو إحجام الفرد )الطالب المعلم( على/عن أداء مهام 131، 2015يعرّفها علي )

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

 اف ًالمهمة/إحجام، الآخرون/إقدام، الآخرون/إحجام("؛ ويتبنى البحث الحالي هذا التعريف تعري

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

 للمقياس المستخدم في البحث الحالي.

 الإطار ال ظري والدراسات السابقة:

يتضمن هذا الجيء الإطار النظري للبحث الحالي مع توظيف الدراسات السابقة لخدمة 

ًأهدافه:

 
ً

 الانفعالات المرتبطة بالتحصيل: أولا

 مفهوم الانفعالات المرتبطة بالتحصيل: 

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

الانفعالات التي ترتبط مباشرة بالأنشطة التحصيلية كالمذاكرة أو نواتج التحصيل كالنجاح 

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

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

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

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

ًأثناء التعلم لا يعد ضمن الانفعالات المرتبطة بالتحصيل. 

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

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

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

 Intensity andلف عن النوااي المياجية في التعلم من حيث الشدة والمدة المرتبطة بالتحصيل تخت

Duration،  حيث إن النوااي المياجية تكون أطول في فترة التأثير وأكثر عمومية، بينما الانفعالات

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

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

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

 Pekrun) هعلى الانفعالات المصاحبة لأنشطة التعلم ونواتج الانفعالات على الأداء، وذلك بالتركيزً

et al., 2011, 36).ً

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

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

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

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

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

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

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

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

تج التعلم والقيمة الشخصية التي يحملها لهذه النواتج يعيزان ظهور القدرة على التحكم بنوا

(؛ وبمعنى 82أ، 2013انفعالات سلبية مرتبطة بالنواتج مثل: القلق، واليأس، والججل )الوطبان، 

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

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

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

ً.((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 القيمة يمكن التمييز بين نوعين من Valence and Activationوالتنشيط  ، فبناء  على ب 

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

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

)القيمة والتنشيط( مستقلان بعضهما عن بعو )متعامدان(؛ فالدرجات المختلفة من المتعة 

ً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 

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

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

عد موضع التركيز، ويتضح النموذج  التحصيلية بناء  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 التحصيلية1ل )شك

الحالاتًالسلبيةً)غيرًالسارة(ًًالحالاتًالإيجابيةً)السارة(ًالقيمةً

ًحالةًالتنشيط

ًموضعًالتركيز
غيرًنشطًنشطًًغيرًنشطًنشطً

ًالاسترخاءًالمتعةًأنشطةًالتعلمً
غضب/ً

إحباطً
المللً

النواتجًالمتوقعةً

)المأمولة(ً

الأمل/ًالسعادةً

المتوقعةً
اليأسًالقلقًًالارتياحًالمتوقعً

النواتجًالسابقةً)بأثرً

رجعي(ً

السعادة/ًالفخر/ً

الامتنانً

الاطمئنان/ً

الارتياحً
ً

الججل/ً

الغضبً

الحينً/ًخيبةً

الأملً
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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  اوتأثيرً 

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

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

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 

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

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

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

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

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

 ,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 

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

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

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

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

ستراتيجيات التعلم، فالانفعالات المرتبطة بالتحصيل ترتبط بالعديد من المتغيرات المعرفية إوً

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

اه، واستخدام الطلاب لاستراتيجيات التعلم العميقة، ومعدل بذل الجهد، تساعد على تركيز الانتب
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والتنظيم الذاتي للتعلم، علاوة على زيادة مستوى الدافعية للإنجاز، وبصفة خاصة الدافعية 

 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; ).ً

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

بالسعودية، إلى أن أهداف النموذج الرباعي بالانفعالات المرتبطة بالتحصيل لدى طلاب الجامعة 
عن الملل والججل والقلق  اعن الاستمتاع بعملية التعلم، وسلبيً  االإتقان الإقدامية تنبئ إيجابيً 

عن الملل والججل والقلق واليأس، وتنبئ  اواليأس، بينما تنبئ أهداف الإتقان الإحجامية إيجابيً 

عن الفخر؛ بينما توصلت دراسة  ابيً أهداف الإتقان الإقدامية وأهداف الأداء الإقدامية إيجا

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

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

عن  اعن الاستمتاع بالتعلم والأمل وسلبيً  اإيجابيً أهداف الإتقان في إطار النموذج الثلاثي تنبئ 
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 الججل أثناء الاختبار؛  اعن المتعة أثناء الاختبار، بينما تنبئ أهداف الأداء إيجابيً  اتنبئ إيجابيً 

عن  اأن أهداف الإتقان الإقدامية تنبئ إيجابيً  Kohoulat et al. (2016)وقد أكدت نتائج دراسة 
ل، الغضب(، عن الانفعالات السلبية )المل االانفعالات الإيجابية )الاستمتاع، الفخر، الأمل(، وسلبيً 

عن الملل، وتنبئ  اعن الاستمتاع بالتعلم، وسلبيً  ابينما تنبئ أهداف الإتقان الإحجامية إيجابيً 
عن الفخر، بينما تنبئ أهداف الأداء الإحجامية إيجابيا عن  اأهداف الأداء الإقدامية إيجابيً 

( إلى أن 2017س ي )الججل والقلق واليأس؛ وعلى عكس النتائج السابقة توصلت نتائج دراسة العي

الانفعالات المرتبطة بالتحصيل لا ترتبط بمستويات المعالجة المعرفية لدى طالبات المرحلة 

ًالثانوية بالمملكة العربية السعودية.
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 (2×3: توجهات أاداف الإنجاز في إطار ال موذج السداس ي )اثانيً 

 مفهوم توجهات الأاداف:

النظريددات التددي تفسددر الدافعيددة بطريقددة كيفيددة تعددد نظريددة توجهددات أهددداف الإنجدداز مددن أهددم 

مدن الاهتمدام،  ا(، التدي تلقدم مييدد Qualitative Theories of Motivationً)نظريدات كيفيدة للدافعيدة 

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

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

Self-Regulatory Commitments  تدعم الفرد بتوجيهات لتفسير المواقف المرتبطة بالكفاءة

تمثيلات معرفية مرتكية على المستقبل )مستقبلية(، توجه السلوك نحو والاستجابة لها؛ فهي 

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

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

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

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

(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).ً

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

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

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

؛ 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 

 سلوكيات الإنجاز، أو الإحجام عنها.

 نشأة وتطور نظرية توجهات الأاداف: 

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

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

ً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، وطبق ً

، ويتمثل Goal Orientationف لإكمال الطلاب لأعمالهم الأكاديمية والاندماج فيها بتوجه الهد

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

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

 & 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

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

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

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

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

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  االأداء، وتكون غاية الفرد فيه البرهنة على الكفاءة وإظهارها، وغالبً 

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

(& 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  Elliotعلى يد  السداس ي

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

فيها الفصل بين المكونات الإقدامية والإحجامية لأهداف الأداء، التي يكون فيها معيار الكفاءة 
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ً ة والإحجامية على الآخر، والنموذج الرباعي الذي تم فيه الفصل بين المكونات الإقدامي امعتمد 

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

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 الشكلً

ً

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

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

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

ن، أداء( معايير خارجية للأداء، حيث يقارن أداءه بالآخرين، وفي حالة الأهداف الإقدامية )إتقا
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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)لتجنب النواتج السلبية 

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  والثانيالسبب 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 

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

يركي 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 الم

(؛ 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, 

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

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

ًًمعاييرًتحديدًالكفاءةًًً

ًً
ًمعاييرًمطلقة

ً)معتمدةًعلىًالمهمة(

ًمعاييرًداخلًالشخص

ً)معتمدةًعلىًالذات(

ًمعاييرًبينًالأ خا 

ً)معتمدةًعلًالأخر(

ًإيجابيةً

ً)إقدامًعلىًالنجاح(
ًهدفًالأخر/ًإقدامًهدفًالذات/ًإقدامًهدفًالمهمة/ًإقدام

القيمةً

ًسلبيةًالسيكولوجية

ً)تجنبًالفشل(
ًهدفًالأخر/ًإحجامًهدفًالذات/ًإحجامًهدفًالمهمة/ً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 بمتطلب
 
ات 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 

عايير المقارنة ومعايير بين الأ خا  كمرجع لتقييم الكفاءة، وهنا توصف الكفاءة في مصطلحات م

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.

نب عدم أهداف المهمة/ إحجام: )أهداف إحجام عن المهمة(: ويكون التركيز فيها على تج -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 

اف إحجام عن الذات(: تركي على تجنب عدم إحراز الكفاءة أهداف الذات/ إحجام: )أهد -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 

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

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

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

 & Johnson)أهداف الإتقان الإحجامية إلى أهداف المهمة/إحجام وأهداف الذات/إحجام 

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

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

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 

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

ًعلاقتها السلبية بالدافعية الداخلية.بقلق الاختبار وً

ب( إلى أن توجهات أهداف الإنجاز في إطار النموذج 2013وتوصلت 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)
عن  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 

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

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 وً

 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 

ًالسداس ي وعلاقتها ببعو المتغيرات لم يتم التوصل لنتائج مستقرة بصددها.  

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

عد 
 
ًالإيجابية التي ت لنجاح العملية التعليمية، حيث اتضح من خلال الإطار النظري  اأساس 

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

وأن معظم الدراسات تناولتها كتوجهات مستقلة، لكل منها تأثير مستقل لتوجهات أهداف الإنجاز، 

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

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

 فروض البحث: 

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

ًي الآتي:وتمثلت هذه الفروم ف

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  اتوجد فروق دالة إحصائيً  .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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ب الجامعة عينة البحث الحالي بأنماط )بروفيلات( مختلفة من توجهات أهداف يتميز طلًا .4

 الإنجاز والانفعالات المرتبطة بالتحصيل.

 م هجية البحث وإجراءاته:

 
ً

 : م هج البحثأولا

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

ًالمختلفة.

ً : حدود البحثاثانيً 

ً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: -

ًب الوادي.طلاب الفرقة الرابعة بكلية التربية بقنا، جامعة جنوً الحدود البشرية: -

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

 أهداف الإنجاز في ضوء النموذج السداس ي.

 
ً
 : عي ة التحقق مه الكفاءة السيكومترية لأدوات البحثاثالث

طالب وطالبة من  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 عي ة البحث الأساسيةارابعً 

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 21%( من عدد طلاب الكلية، تراوحت أعمارهم بين 25نسبة ) ايعادل تقريبً 

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

ًالمشاركين عينة البحث في ضوء النوع والتخصص:

 (: توزيع المشاركين عي ة البحث في ضوء ال وع والتخصص1الجدول )

ًالمجموعًالتخصصات العلميةًالتخصصات الأدبيةًالنوع

62ً35ً97ًًذكورً

267ً176ً443ًًإناث

329ً211ً540ًًالمجموع

 : أدوات البحثاخامسً 

 الانفعالات المرتبطة بالتحصيلمقياس  -1

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

يتضمن ثلاثة أجياء، يختص الأول منها بالانفعالات خلال حضور المحاضرات في الجامعة، والثاني 

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

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

أ( بترجمة الجيء الأول ونقله إلى العربية، وهو المرتبط بالانفعالات 2013؛ وقام الوطبان في )(36

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

لخا  بالانفعالات خلال حضور المحاضرات بعد التأكد استخدام الجيء الأول من المقياس، وا

ًمن مناسبته للتطبيق على طلاب الجامعة في البيئة المصرية.

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

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

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

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

ًباستخدام معامل ثبات ألفا كرونباخ.  

 الكفاءة السيكومترية للمقياس في البحث الحالي:

 :المقياسب ود صدق 

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

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  MLيقة الاحتمال الأقص ى بطرً

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

 (: مؤشرات جودة المطابقة لل موذج المفترض لمقياس الانفعالات المرتبطة بالتحصيل2الجدول )

x2ًdfًx2/df GFI AGFI 

1614.604ً798ً2.023ً0.971ً0.967ً

NFI IFI TLI CFI RMSEA 

0.964ً0.980 0.975ً0.977ً0.032ً

( 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  AGFIومؤشر حسن المطابقة المعدل  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 

ا يؤكد الصدق البنائي للمقياس الحالي؛ وكانت جميع وهو م 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 0.3الأدنم المقبول لها )

ً.الانفعالات المرتبطة بالتحصيل

  الاتساق الداخلي لعبارات المقياس:  

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 0.444رتباط بين حذف درجة العبارة من درجة البعد، فتراوحت معاملات الًا

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 

ًارات كل بعد وتماسكها فيما بينها.، وهو ما يؤكد اتساق وتجانس عب0.01عند 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 )

ًاليأسًالمللًالقلقًالفخرًالغضبًالججلًالاستمتاع

0.736ً0.839ً0.641ً0.691ً0.714ً0.917ً0.699ً

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

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

ًفي البحث الحالي.ما يؤكد صلاحية استخدامه 

 مقياس توجهات أاداف الإنجاز في إطار ال موذج 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 

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

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

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

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

ً(.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 التجيئة النصفية وباستخدام معاملات ثبات 

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

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

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

 صدق ب ود المقياس: 

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

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

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

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 

ً(:4المطابقة للنموذج المفترم كما هي موضحة بالجدول )جودة 

 (: مؤشرات جودة المطابقة لل موذج المفترض لمقياس توجهات أاداف الإنجاز4الجدول )

x2ًDf x2/df GFI AGFI 

681.627ً390ً1.748ً0.988ً0.983ً

NFI IFI TLI CFI RMSEA 

0.918ً0.956 0.936ً0.953ً0.041ً
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النموذج المفترم لمقياس توجهات أهداف الإنجاز في إطار ( أن 4يتضح 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  IFIومؤشر المطابقة المتزايد  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 

ت الأوزان الانحدارية المعيارية )التشبعات( لجميع العبارات على وكانأهداف الإنجاز الحالي، 

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

ًعلى ستة أبعاد، هي توجهات أهداف الإنجاز المختلفة.

  الاتساق الداخلي لعبارات المقياس:  

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

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 

يؤكد أن معاملات الارتباط بين درجات عبارات كل بعد من أبعاد  وهو ما 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:

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

ً(:5كرونباخ فكانت كما هي موضحة بالجدول )

 (: معاملات ثبات درجات مقياس توجهات أاداف الإنجاز5الجدول )

ًإحجام/ ذاتًإقدام/ ذاتًإحجام/آخرونًإقدام/آخرونًإحجام/مهمةًإقدام/مهمة

0.614ً0.812ً0.725ً0.749ً0.822ً0.685ً
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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 والمقارنة بين النسب المرتبطة  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 Analysisمعات التج

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

ً.SPSS V.22وذلك بواسطة البرنامج الإحصائي 

 نتائج البحث وتفسيراتها: 

 
ً

 وتفسيراتها: نتائج الفرض الأول أولا

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

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

ًوالتخصص والتفاعلات المشتركة بينهما".

بين المستوى المرتفع  تحديد درجة القطع الفاصلةوللتحقق من صحة هذا الفرم تم 

( 3.4×والمستوى العادي في كل انفعال من الانفعالات المرتبطة بالتحصيل بأنها )عدد العبارات

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

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

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

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

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

ً(:6بالجدول)
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(: نسب شيوع توجهات أاداف الإنجاز لدى الطلاب عي ة البحث ودلالة الفروق 6الجدول )

 بين تلك النسب

ًالانفعالات 

المرتبطة 

ًبالتحصيل

ًالشيوع
ًالاستمتاع

(50.74)%ً

ًالججل

(23.70)%ً

ًالغضب

(24.81)%ً

ًالفخر

(82.59)%ً

ًالقلق

(28.15)%ً

ًالملل

(19.44)%ً
درجة 

ًالقطع
ًالنسبةًالعدد

ًًًًًًً%13.6ً274ً50.74ًالاستمتاع

ًًًًًً**9.574ً%30.6ً128ً23.70ًالججل

0.426ًًًًًً**9.120ً%17ً134ً24.81ًالغضب

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

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

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

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

ً( 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 

الانفعالات المرتبطة بالتحصيل، يليه انفعال الاستمتاع الذي كانت هناك فروق دالة 

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

ى التوالي انفعالات من الدرجة الثانية يمكن اعتبار انفعالات القلق والغضب والججل عل -

بين نسب انتشار هذه  امن حيث نسبة الانتشار، حيث كانت هناك فروق دالة إحصائيً 

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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وللكشدف عدن دلالددة الفدروق فدي الانفعددالات المختلفدة المرتبطدة بالتحصدديل لددى الطدلاب عينددة 

البحدددث بددداختلاف الندددوع )ذكدددور، إنددداث( والتخصدددص )علمدددي، أدبدددي( والتفددداعلات المشدددتركة بينهمدددا، تدددم 

( المتوسدددددطات 7(، وقبدددددل عددددرم نتائجددددده يعددددرم الجددددددول )2×2خدام تحليدددددل التبدددداين العددددداملي )اسددددت

والانحرافددددددددات المعياريددددددددة لاسددددددددتجابات الطددددددددلاب عينددددددددة البحددددددددث علددددددددى مقيدددددددداس الانفعددددددددالات المرتبطددددددددة 

ًبالتحصيل:

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

الانفعالات 

المرتبطة 

ًبالتحصيل

ًالتخصص

ًالنوع
ًالعينة ككل

 إناثًذكورً

ًعًمًعًمًعًم

ًالاستمتاع

 3.129 13.298 3.151 13.154 2.977 13.919ًأدبي

 2.882 13.455 2.865 13.506 2.998 13.200ًعلمي

 3.033 13.359 3.042 13.294 2.989 13.659ًالعينة ككل

ًالججل

 7.253 25.620 7.073 24.371ً7.920ً25.910ًأدبي

 24.493ً6.918 7.175 5.464ً24.648 23.714ًعلمي

 7.139 25.179 7.133 25.409 7.109 24.134ًالعينة ككل

ًالغضب

14.081ً3.413ً14.008ً3.301ً14.021ً3.317ًًأدبي

13.114ً3.496ً13.739ً3.401ً13.635ً3.416ًًعلمي

13.732ً3.457ً13.901ً3.339ً13.870ً3.368ًًككلالعينة 

 الفخر

19.048ً3.175ً19.247ً2.975ً19.209ً3.009ًًأدبي

18.257ً2.694ً19.097ً2.735ً18.957ً2.740ًًعلمي

18.763ً3.019ً19.187ً2.879ً19.111ً2.907ًًالعينة ككل

ًالقلق

14.758ً3.878ً15.232ً3.712ً15.143ً3.743ًًأدبي

13.314ً2.731ً14.165ً2.900ً14.024ً2.884ًًعلمي

14.237ً3.561ً14.808ً3.449ً14.706ً3.473ًًالعينة ككل

ًالملل
26.790ً8.522ً26.071ً7.792ً26.207ً7.926ًًأدبي

24.314ً6.969ً25.233ً7.772ً25.081ً7.637ًًعلمي
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الانفعالات 

المرتبطة 

ًبالتحصيل

ًالتخصص

ًالنوع
ًالعينة ككل

 إناثًذكورً

ًعًمًعًمًعًم

25.897ً8.049ً25.738ً7.786ً25.767ً7.827ًًالعينة ككل

ًاليأس

9.371ً2.818ً9.543ً2.622ً9.511ً2.656ًًأدبي

9.743ً3.284ً9.574ً2.844ً9.602ً2.913ًًعلمي

9.505ً2.983ً9.555ً2.709ً9.546ً2.757ًًالعينة ككل

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

 ال وع والتخصص(: دلالة الفروق في الانفعالات المرتبطة بالتحصيل في ضوء 8الجدول )

 والتفاعلات المشتركة بينهما

الانفعالات 

المرتبطة 

ًبالتحصيل

ًمجموع المربعاتًمصدر التباين
درجات 

ًالحرية

متوسط 

ًالمربعات

النسبة 

ًالفائية

حجم 

ًالتأثير

ًالاستمتاع

ًلا يوجد3.911ً1ً3.911ً0.426ً النوع

ًلا يوجد2.491ً1ً2.491ً0.271ً التخصص

ًلا يوجد21.210ً1ً21.20ً2.309ًًالتخصص×النوع

4922.895ً536ً9.185ًًًًالخطأ

 الججل

ًلا يوجد112.949ً1ً112.949ً2.229ً النوع

ًلا يوجد68.040ً1ً68.040ً1.343ً التخصص

ًلا يوجد6.778ً1ً6.778ً0.134ًًالتخصص×النوع

27159.612ً536ً50.671ًًًًالخطأ

ًالغضب

ًلا يوجد5.613ً1ً5.613ً0.497ً النوع

ًلا يوجد28.188ً1ً28.188ً2.498ً التخصص

ًلا يوجد8.988ً1ً8.988ً0.797ًًالتخصص×النوع

60.48.102ً536ً11.284ًًًًالخطأ

ًلا يوجد19.915ً1ً19.915ً2.359ً النوعًالفخر
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الانفعالات 

المرتبطة 

ًبالتحصيل

ًمجموع المربعاتًمصدر التباين
درجات 

ًالحرية

متوسط 

ًالمربعات

النسبة 

ًالفائية

حجم 

ًالتأثير

ًلا يوجد16.389ً1ً16.389ً1.941ً التخصص

ًلا يوجد7.583ً1ً7.583ً0.898ًًالتخصص×النوع

4524.584ً536ً8.441ًًًًالخطأ

ًالقلق

ًلا يوجد32.417ً1ً32.417ً2.754ً النوع

0.02ًً**116.506ً1ً116.506ً9.899 التخصص

ًلا يوجد2.617ً1ً2.617ً0.222ًًالتخصص×النوع

6308.738ً536ً11.770ًًًًالخطأ

ًالملل

ًلا يوجد0.735ً1ً0.735ً0.012ً النوع

ًلا يوجد202.932ً1ً202.932ً3.316ً التخصص

ًلا يوجد49.559ً1ً493.559ً0.810ًًالتخصص×النوع

32802.914ً536ً61.199ًًًًالخطأ

ًاليأس

ًلا يوجد0.001ً1ً0.001ً0.000ً النوع

ًلا يوجد2.996ً1ً2.996ً0.392ً التخصص

ًلا يوجد2.149ً1ً2.149ً0.281ًًالتخصص×النوع

4094.448ً536ً7.639ًًًًالخطأ

ً( أنه:8يتضح من الجدول )

فددي الانفعددالات المرتبطددة بالتحصدديل  ا: لا توجددد فددروق دالددة إحصددائيً تننأثير ال ننوعإلننى بالنسننبة  -

 راجعة لاختلاف النوع لدى الطلاب عينة البحث.

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

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

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

(، بمعنى أن التخصصات العلمية )متوسط 15.143التخصصات الأدبية )متوسط= 

 .قلق من التخصصات الأدبيةأقل في انفعال ال( 14.024=
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في  الا توجد فروق دالة إحصائيً  تأثير التفاعل بين ال وع والتخصص:إلى بالنسبة  -

الانفعالات المرتبطة بالتحصيل راجعة لتأثير التفاعل بين النوع والتخصص لدى الطلاب 

 عينة البحث.

علم والفخر ويمكن تفسير النتائج الحالية والخاصة بشيوع انفعالات الاستمتاع بالت

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

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

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

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 

ية الدراسة الجامعية تكون لأنشطة التعلم قيمة إيجابية كبيرة لدى الطالب، والتي تتمثل في أهم

ً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 

اح الفرد أو فشله في ضوء الأنشطة الاهتمام بالمحاضرات العملية في السنوات الأخيرة ويتحدد نج

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

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

 اجة كبيرة والذي يييد معه مستوى القلق نوعً القائم بالتدريس وتكون فيها المعايير غير محددة بدرً

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

لطالب تمثل محددات للانفعالات الذاتي لنواتج التعلم وقيمة مهام التعلم التي يتعرم لها ا

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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يرات دور كبير في تحديد الانفعالات المرتبطة التقويم والامتحانات والبيئة الاجتماعية، فلتلك المتغ

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

الفروق بين الذكور والإناث، والتخصصات العلمية والأدبية في معظم الانفعالات المرتبطة 

ً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 et؛ كذلك تتشابه مع نتائج دراسة االيأس والججل 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 

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

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

ًاليأس، والججل، والقلق.

التي أكددت أن الإنداث أعلدى  Pekrun et al. (2011)وتختلف النتائج الحالية عن نتائج دراسة 

القلدددق وأقدددل فدددي انفعدددال الأمدددل، ، وأعلدددى فدددي امدددن الدددذكور فدددي انفعدددال الاسدددتمتاع بدددالتعلم، وأقدددل غضدددبً 

بينمددددددا تؤكددددددد النتددددددائج الحاليددددددة عدددددددم دلالددددددة الفددددددروق بددددددين الددددددذكور والإندددددداث فددددددي الانفعددددددالات المرتبطددددددة 

التددي أكدددت علددى أن الددذكور أعلددى فددي  Yamac (2014)بالتحصدديل؛ كددذلك تختلددف عددن نتددائج دراسددة 

ًكور من تلاميذ المرحلة الابتدائية.انفعال الملل، والإناث أعلى في انفعال الاستمتاع بالتعلم من الذ

ويمكددن تفسددير اخددتلاف نتددائج البحددث الحددالي عددن نتددائج الدراسددات السددابقة فيمددا يتعلددق بتددأثير 

النددوع علدددى الانفعدددالات الأكاديميدددة فدددي ضدددوء التأكيددد علدددى أن هدددذه الانفعدددالات تتدددأثر بالبيئدددة الثقافيدددة 

حيددث  Lichtenfeld et al. (2012)دراسددة  وببيئددة الددتعلم، وهددو مددا يتفددق مددع مددا أكدددت عليدده نتددائج

 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 ي ص الفرض الثاني على

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

ًوالتفاعلات المشتركة بينهما".

تحديددددد درجددددة القطددددع الفاصددددلة بددددين المسددددتوى المرتفددددع وللتحقددددق مددددن صددددحة هددددذا الفددددرم تددددم 

(؛ حيدث إن كدل بعدد مدن أبعداد 17=  3.4×5) والمستوى العادي في كل هدف من أهداف الإنجاز بأنها

تمثدددددددل الحدددددددد الأدندددددددم لفئدددددددة  3.4عبدددددددارات، والدرجدددددددة  5مقيددددددداس توجهدددددددات أهدددددددداف الإنجددددددداز يتضدددددددمن 

بعدددددد تحويدددددل درجدددددات  4.2إلدددددى  3.4الاسدددددتجابة "تنطبدددددق" )تمتدددددد درجدددددة الاسدددددتجابة لهدددددذه الفئدددددة مدددددن 

جهددددات أهددددداف الإنجدددداز الاسددددتجابة إلددددى كددددم متصددددل( وتددددم تحديددددد عدددددد الطددددلاب فددددي كددددل توجدددده مددددن توً

لتحديددد نسددبة شدديوع كددل توجدده مددن توجهددات أهددداف الإنجدداز لدددى الطددلاب عينددة البحددث، وتددم بعددد 

ذلك المقارنة بين نسب شيوع توجهات أهداف الإنجاز باستخدام معادلة دلالة الفروق بدين النسدب 

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

توجهات أاداف الإنجاز لدى الطلاب عي ة البحث ودلالة الفروق (: نسب شيوع 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)%ً
ًالنسبةًالعدد

ًًًًًً%377ً69.81ًمهمة/ إقدام 

ًًًًً**21.799ً%82ً15.19ًآخرون/ إقدام 

ًًًً**1.495ً19.673ً%354ً65.56ًذات/ إقدام 

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

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

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

لدى الطلاب عينة البحث هي أهداف الإقدام  اتوجهات أهداف الإنجاز الأكثر شيوعً  -

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

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

اء في الترتيب الثالث من حيث الشيوع أهداف الإحجام المعتمدة على الآخرين، حيث وج

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

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

المعتمدة على الذات، ويمكن اعتبار أهداف الإحجام على المهمة، وأهداف الإحجام 

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 

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

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

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

وللكشف عن دلالة الفدروق فدي توجهدات أهدداف الإنجداز المختلفدة لددى الطدلاب عيندة البحدث 

ندداث( والتخصددص )علمددي، أدبددي( والتفدداعلات المشددتركة بينهمددا تددم اسددتخدام بدداختلاف النددوع )ذكددور، إ

( المتوسددطات والانحرافددات 10(، وقبددل عددرم نتائجدده يعددرم الجدددول )2×2تحليددل التبدداين العدداملي )

المعيارية لاستجابات الطلاب عينة البحث على مقيداس توجهدات الإنجداز فدي إطدار النمدوذج السداسد ي 

ًللنوع والتخصص: اوفق ً
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 10الجدول )
ً
لل وع  ا(: المتوسطات )م( والانحرافات المعيارية )ع( لتوجهات أاداف الإنجاز وفق

 والتخصص 

توجهات 

أهداف 

ًالإنجاز

ًالتخصص

ًالنوع
ًالعينة ككل

 إناثًذكورً

ًعًمًعًمًعًم

مهمة/ 

ًإقدام

 2.910 19.964 2.908 20.000 2.936 19.807ًأدبي

 3.169 19.626 3.154 19.813 3.123 18.686ًعلمي

 3.016 19.832 3.006 19.926 3.037 19.402ًالعينة ككل

آخرون/ 

ًإقدام

 3.279 13.261 3.261 13.661ً3.353ً13.169ًأدبي

 13.488ً2.936 2.940 2.919ً13.574 13.057ًعلمي

 3.149 13.350 3.141 13.329 3.201 13.443ًالعينة ككل

ًذات/ إقدام

18.855ً3.706ً19.723ً3.455ً19.559ً3.435ًًأدبي

19.286ً3.195ً19.977ً3.264ً19.863ً2.55ًًعلمي

19.010ً3.519ً19.824ً3.317ً19.678ً3.366ًًالعينة ككل

مهمة/ 

ًإحجام

15.839ً4.574ً16.809ً4.93ً16.626ً4.198ًًأدبي

17.086ً4.375ً16.403ً3.862ً16.517ً3.949ًًعلمي

16.289ً4.521ً16.648ً4.004ً16.583ً4.099ًًالعينة ككل

آخرون/ 

ًإحجام

17.081ً3.804ً16.682ً3.361ً16.757ً3.446ًًأدبي

17.029ً2.706ً16.421ً3.163ً16.521ً3.094ًًعلمي

17.062ً3.433ً16.578ً3.282ً16.665ً3.312ًًالعينة ككل

ذات/ 

ًإحجام

18.403ً6.737ً17.734ً4.193ً17.860ً4.771ًًأدبي

17.943ً3.773ً17.216ً3.948ً17.337ً3.920ًًعلمي

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

(: دلالة الفروق في توجهات أاداف الإنجاز في ضوء ال وع والتخصص والتفاعلات 11الجدول )

 المشتركة بينهما

توجهات أهداف 

ًالإنجاز
ًمجموع المربعاتًمصدر التباين

درجات 

ًالحرية

متوسط 

ًالمربعات

النسبة 

ًالفائية

حجم 

ًالتأثير

 مهمة/ إقدام 

ًلا يوجد32.207ً1ً32.207ً3.561ً النوع

ًلا يوجد31.619ً1ً31.619ً3.496ً التخصص

ًلا يوجد16.090ً1ً16.090ً1.779ًًالتخصص×النوع

4848.033ً536ً9.045ًًًًالخطأ

ًآخرون/إقدام 

ًلا يوجد0.011ً1ً0.011ً0.001ً النوع

ًلا يوجد0.730ً1ً0.730ً0.074ً التخصص

ًلا يوجد18.827ً1ً18.827ً1.897ًًالتخصص×النوع

5318.228ً536ً9.922ًًًًالخطأ

ًذات/ إقدام 

0.01ًً*44.935ً1ً44.935ً3.986 النوع

ًلا يوجد8.677ً1ً8.677ً0.361ً التخصص

ًلا يوجد0.575ً1ً0.575ً0.821ًًالتخصص×النوع

6042.236ً536ً11.273ًًًًالخطأ

ًمهمة/إحجام 

ًلا يوجد1.532ً1ً1.532ً0.091ً النوع

ًلا يوجد13.080ً1ً13.080ً0.779ً التخصص

ًلا يوجد50.455ً1ً50.455ً3.007ًًالتخصص×النوع

8994.746ً536ً16.781ًًًًالخطأ

ًآخرون/إحجام

ًلا يوجد18.739ً1ً18.739ً1.706ً النوع

ًلا يوجد1.813ً1ً1.813ً0.165ً التخصص

ًلا يوجد0.808ً1ً0.808ً0.074ًًالتخصص×النوع

5886.395ً536ً10.982ًًًًالخطأ

ًذات/إحجام 

ًلا يوجد36.009ً1ً36.009ً1.811ً النوع

ًلا يوجد17.691ً1ً17.691ً0.890ً التخصص

ًلا يوجد0.062ً1ً0.062ً0.003ًًالتخصص×النوع

10656.720ً536ً19.882ًًًًالخطأ

ً
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ً( أنه:11يتضح من الجدول )

فددي توجهددات أهددداف الإنجدداز راجعددة  ا: لا توجددد فددروق دالددة إحصددائيً تننأثير ال ننوعإلننى بالنسننبة  -

لاختلاف النوع لدى الطدلاب عيندة البحدث، مدا عددا توجهدات أهدداف الإقددام المعتمددة علدى 

والفدروق لصدالح الإنداث،  0.05عندد مسدتوى  االذات، فقد كانت هناك فروق دالة إحصائيً 

 وكان حجم التأثير ضعيفا.

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

 راجعة لاختلاف التخصص لدى الطلاب عينة البحث.

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

توجهات أهداف الإنجاز راجعة لتأثير التفاعل بين النوع والتخصص لدى الطلاب عينة 

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

 أهداف ذات/إقدام.

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

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

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

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

والاعتماد على التعلم الجماعي، ولكل طالب الحق في التفوق والتميز بغو النظر عن مستوى أداء 

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

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

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

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

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

أهداف الإتقان إقدام )مهمة/إقدام، ذات/إقدام في النموذج السداس ي( هي أكثر توجهات أهداف 
سنة، بينما أهداف الإتقان  17إلى  14ى الطلاب الأتراك في المدى العمري من لد 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  اعي هي أكثر الأهداف شيوعً النموذج الربا

ً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 

يتوجهون نحو أهداف ذات/ إقدام أكثر من توجههم نحو أهداف مهمة/إقدام، وتختلف النتائج 
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  االمهمة/إقدام وأهداف الذات/إقدام تعد من أكثر التوجهات شيوعً 

ًالرياض ي.

لدى طلاب الجامعة مع  االنتائج الحالية فيما يتعلق بأهداف الإنجاز الأكثر شيوعً وتتشابه 

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

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

، وأن أهداف آخرين/إقدام االتي أكدت على أن أهداف مهمة/إقدام أكثر الأهداف شيوعً  (2016)
ًلدى الطلاب في مقررات التعلم عن بعد.   اتعد أقل الأهداف شيوعً 

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

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

عدم اختلاف المتغيرات المؤثرة في بيئة التعلم؛ فالطلاب والطالبات وفي ضوء مبدأ المساواة 
الطلاب عينة البحث الحالي  ، خاصة أنايتعلمون في نفس بيئة التعلم وفي ظروف متطابقة تقريبً 

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

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

تطوير الذات واكتساب مهارات  نحوً 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  

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

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 

نجاز التي أكدت على عدم اختلاف بنية توجهات أهداف الًإ Wang et al. (2017)مع نتائج دراسة 

ًباختلاف النوع ونوع النشاط الرياض ي كتخصص.

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

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

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

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

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

 
ً
 : نتائج الفرض الثالث وتفسيراتهااثالث

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

 ".الجامعة من خلال توجهات أهداف الإنجاز

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، 

ً(:12حدار المتعدد كما هي في الجدول )تحليل الان

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

والنسبة الفائية لتحليل تبايه الانحدار المتعدد للانفعالات التحصيلية  R2ومعامل التحديد 

 بمعلومية توجهات أاداف الإنجاز في إطار ال موذج السداس ي

 المتغيرات
معامل 

 الانحدار
 اليأس الملل القلقًالفخرًالغضبًالججلًالاستمتاع

 **Bً2.716* 31.682** 19.711** 9.120** 13.274** 55.829** 18.257 الثابت

أاداف 

 مهمة/إقدام

B 0.097*   0.204**    

Beta 0.097   0.212    

R2Change 
(4 )

0.006* 
  (2)0.040**    

 أاداف

 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 القلقًالفخرًالغضبًالججلًالاستمتاع

R2Change 
(2 )

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

 أاداف

 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** 

أاداف 

 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** 

أاداف 

 آخرون/إحجام

B  0.248**      

Beta  0.115      

R2Change  
(2 )

0.017** 
     

أاداف 

 ذات/إحجام

B       0.051* 

Beta       0.083 

R2Change       (4)0.006* 

 R 0.524ً0.406ً0.246 0.494 0.481 0.410 0.468معامل الارتباط المتعدد 

 R2 0.275ً0.165ً0.061 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 )

 الاستمتاعانفعال إلى بالنسبة  -

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

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

بينما بلغت قيمة  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 

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

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

ًصياغة معادلة التنبؤ كالآتي:

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

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

 انفعال الخجلإلى بالنسبة  -

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

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

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

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

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

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

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

ًأهداف ذات/إقدام×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  اأهداف الذات/إقدام سلبيً وأهداف المهمة/إحجام، وكان إسهام 

وهو ما يعنى أن نسبة  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  اار دالة إحصائيً الفائية لتحليل تباين الانحد

ًالمتغيرات في التنبؤ بالغضب، ويمكن صياغة معادلة التنبؤ كالآتي:

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

 انفعال الفخرإلى بالنسبة  -

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

بينما بلغت  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 

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

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

ًصياغة معادلة التنبؤ كالآتي:

أهداف ×0.142ًأهداف 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  0.481بالقلق وبلغت قيمة معامل الارتباط المتعدد 
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ذات الدلالة في  % تقريبا من التباين في انفعال القلق ترجع للمتغيرات23.1ما يعنى أن نسبة 

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

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

ًأهداف مهمة/إحجام×0.369+ 13.274القلق = 

 انفعال المللإلى بالنسبة  -

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

في التنبؤ بالملل، وبلغت قيمة معامل الارتباط المتعدد  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  0.01عند مستوى دلالة  االانحدار دالة إحصائيً 

ًبالملل، ويمكن صياغة معادلة التنبؤ كالآتي:

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

 انفعال اليأسإلى بالنسبة  -

إقدام وأهداف  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  اة لتحليل تباين الانحدار دالة إحصائيً وكانت النسبة الفائي

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

ًأهداف ذات/إقدام ×0.133-آخرين/إقدام 

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

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

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

ًمة/إقدام أعلى من تأثير أهداف الآخرين/إقدام.أهداف المه

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

يؤكد على أن الاستمتاع بالتعلم ينبع من تطوير الذات، خاصة أن الاستمتاع بالتعلم انفعال 

هداف الآخرين/إقدام في التنبؤ بالاستمتاع خا  بأنشطة التعلم ذاتها، وظهر تأثير إيجابي لًأ

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

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

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

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

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

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

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

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

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/إقدامومن زاوية أخرى يمكن تفسير الإسهامات الإيجابية لأهداف 

بالملل واليأس في ضوء ما تركي 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/إقدامالمرجعية بالآخرين، وهو ما يسهم في ظهور الدور الإيجابي لأهداف 

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

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

الانفعالات السلبية كالججل والقلق واليأس، فكلما زادت أهداف المهمة/إحجام زادت هذه 

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

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

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

امات الإيجابية نتائج الآخرين يظهر انفعال الججل كانفعال مرتبط بالنواتج، وهو ما يفسر الإسه

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

ًعن الججل فقط.

والإسهامات الإيجابية للتوجهات الإقدامية في التنبؤ بالاستمتاع والفخر وكذلك السلبية في 

التنبؤ بالانفعالات السلبية كالغضب والملل واليأس، وكذلك الإسهامات الإيجابية للتوجهات 

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

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

الإقدامي للأهداف ومعتقدات الكفاءة، والعلاقة السلبية بين المكون الإحجامي ومعتقدات 

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

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

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 

لم والشعور بالفخر، بينما المكون الإحجامي لتوجهات الهدف يسهم في زيادة كالاستمتاع بالتع

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

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

ًلسلبية كالقلق والملل واليأس.  الشعور بالانفعالات ا

 Pekrun et/إقدام في ضوء ما يؤكد عليه همةويمكن تفسير التأثيرات الإيجابية لأهداف الم

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

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

بالقلق؛ خاصة أن أهداف  اعلى الشعور بمتعة التعلم والرضا والراحة النفسية، وترتبط سلبيً 

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

 Litalienيجابية من حيث الدافعية أو كما يسميها فبروفيل توجهات أهداف الإنجاز ذو القيمة الًإ

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، 

عن الانفعالات الإيجابية وتنبئ  اك المتغيرات تنبئ إيجابيً وبإدراك الدعم المقدم من المعلمين وتل

ًعن الانفعالات السلبية. اسلبيً 

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

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

بالانفعالات السلبية هي توجهات المهمة/إحجام، ومن ثم نستنتج أن  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 

ً
 
بالنظرة المتطورة غير  االتي أكدت على أن توجهات أهداف الذات/إقدام هي أكثر التوجهات ارتباط

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

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

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

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.   

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

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 

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

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

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

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

ًالانفعالية.

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

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

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

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

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

صورة الذات بسبب التناقو الذي يمكن أن يحدث، وهو ما يعد المفسر لتأكيد النتائج الحالية، 
ًفي الانفعالات المرتبطة بالتحصيل. اعلى أن أهداف الذات/ إقدام هي أكثر الأهداف تأثيرً 

ورة واضحة التأثير المتمايي لكل توجه من توجهات أهداف تؤكد النتائج الحالية وبص اوأخيرً 

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

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

تج التعلم، وتتفق النتائج الحالية مع ما تؤكد عليه نتائج الدراسات تأثيراته وعلاقته الفريدة بنوا

 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

ات الأهداف على أساس قيمة الهدف )إقدام، إحجام(؛ حيث إن التوجهات الفصل بين توجه

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 

ًالهدف بطلب العون الأكاديمي وقلق الاختبار أثناء التعلم الإلكتروني.علاقات توجهات 

 : نتائج الفرض الرابع وتفسيراتهاارابعً 

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

ًمختلفة من توجهات أهداف الإنجاز والانفعالات المرتبطة بالتحصيل".

اتضح من نتائج الفرم الثالث ومن خلال نتائج تحليل الانحدار أن هناك علاقات 

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 

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

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

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

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 

%، وبلغت المسافة بين مراكي التجمعات 52.04وطالبة بنسبة  اطالبً  281أفراد التجمع الثاني 

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

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

ًالفروق بين مراكي التجمعين، مع مراعاة شرط تجانس التباين بين التجمعين:



 
 
 

 

58 

 
 
 

(: دلالة الفروق بين مراكز التجمعات ال اتجة عه توجهات أاداف الإنجاز 13جدول )

 والانفعالات المرتبطة بالتحصيل

توجهات أهداف الإنجاز والانفعالات 

ًبالتحصيلالمرتبطة 

ًالانحرافات المعياريةًمراكي التجمعات
ًقيمة "ت" 

ًودلالتها
التجمع 

ًالأولً

التجمع 

ًالثاني

التجمع 

ًالأولً

التجمع 

ًالثاني

ً**2.791ً2.631ً11.394 18.448ً21.107ًأهداف المهمة/إقدام

 **12.324ً14.295ً2.829ً3.138ً7.644 أهداف الآخرين/إقدام

ً**18.193ً21.046ً3.050ً3.052ً10.856 أهداف الذات/إقدام

ً**17.737ً15.520ً3.548ً4.287ً6.518 أهداف المهمة/إحجام

ً**17.347ً16.036ً2.818ً3.601ً4.687 أهداف الآخرين/إحجام

ً**18.525ً16.854ً4.375ً4.398ً4.422  أهداف الذات/إحجام

ً**45.525ً51.206ً5.171ً5.431ً12.426ًالتفكير المنظومي

ً**29.224ً21.452ً6.042ً5.949ً15.054ًالججل

ً**15.544ً12.327ً2.896ً2.999ً12.657ًالغضب

ً**18.301ً19.858ً3.064ً2.539ً6.445ًالفخر

ً**16.324ً13.214ً3.217ً3.004ً11.619ًالقلق

ً**31.533ً20.452ً5.767ً5.307ً23.251ًالملل

ً**11.042ً8.167ً2.646ً2.050ً14.174ًاليأس

0.01ًمستوى ** دالة عند 

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

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

لمميزة ، ويمكن وصف بروفيلات توجهات أهداف الإنجاز والانفعالات المرتبطة بالتحصيل االأفراد

ًللطلاب عينة البحث الحالي كالآتي:
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 التجمع الأول  -

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

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

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

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

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

ً.الإحجاميين أصحاب الانفعالات السلبيةتسمية هذا التجمع 

 التجمع الثاني -

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

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

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

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

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

ً.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 

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

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

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

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

ًنفعالات السلبية كالقلق والملل واليأس. يصحبه زيادة الًا

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

موجبة، ولذا ترتبط بالانفعالات الإيجابية المرتبطة بالتحصيل وقمع الانفعالات السلبية، بعكس 



 
 
 

 

60 

 
 
 

ة سلبية، ويعتقد فيها المتعلم عدم إمكانية التوجهات الإحجامية لأهداف الإنجاز التي لها قيم

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 بناء  على ما 

يلية أن هذه الانفعالات تتأثر بتوجهات افتراضات نموذج القيمة والضبط للانفعالات التحص

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

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

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

ًأهداف الإنجاز التي تتوافق مع انفعالاته.

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

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

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

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

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

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

اعتقاد الطلاب في الكفاءة. وشعور الإقدامية الثلاث في النموذج السداس ي تربطها علاقة إيجابية ب
 االطالب بالكفاءة في ضوء افتراضات نموذج القيمة والتحكم للانفعالات التحصيلية ينبئ إيجابيً 

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

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

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

الإيجابية المرتبطة بالتحصيل ومعتقدات الفاعلية الذاتية واستراتيجيات التنظيم الذاتي للتعلم، 

ًسلبية بعلاقة سلبية.  بينما ارتبطت هذه المتغيرات بالانفعالات ال

ويتميز طلاب التجمع الثاني بتوجهات أهداف الإنجاز الإقدامية والانفعالات الإيجابية، وهو 

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

عن استراتيجيات التنظيم  اذات/إقدام( وأهداف الأداء الإقدامية )آخرين/إقدام( تنبئ إيجابيً 

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

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

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

ًيتمتعون بمستوى عالٍ من الانفعالات الإيجابية المرتبطة بالتحصيل.  

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

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

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

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

ستراتيجيات التنظيم الذاتي، وهذه من الخصائص المميزة لأصحاب أهداف الإتقان إعرفية وًالم

ًالإقدامية )الذات، المهمة(.

 توصيات البحث:

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

ًوالمتمثلة في ضرورة الآتي:

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

اصة الأهداف المعتمدة على الذات وعلى المهمة، بما يسهم في إلى الأهداف الإقدامية، وخ

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

 الإقدامية منها.

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

 لتأثيرها الإيجابي على نواتج تعلمهم. انظرً 

 بحوث ودراسات مقترحة:

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

ً
 

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

ًفي الآتي:

 دراسة الفروق في الانفعالات المرتبطة بالتحصيل بين الطلبة العاديين والمتفوقين. -1

تصميم برامج تدريبية لتنمية توجهات الأهداف الإقدامية القائمة على الذات والمهمة،  -2

 وخاصة لدى المتعلمين منخفض ي الانفعالات الإيجابية المرتبطة بالتحصيل الأكاديمي.

 ؛ لتنمية الانفعالات الإيجابية المرتبطة بالتحصيل.تصميم البرامج التدريبية -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

 لى الانفعالات المرتبطة بالتحصيل.باختلاف المتغيرات الشخصية والبيئة المؤثرة ع

 

 :قائمة المصادر والمراجع

(. 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، 

(. الانفعالات المرتبطة بالتحصيل وعلاقتها بمستويات المعالجة المعرفية 2017العيس ى، ريم عبدالرحمن ) -2

ماجستير(. كلية التربية، جامعة القصيم، المملكة  لدى طالبات المرحلة الثانوية في مدينة الريام )رسالة

ًالعربية السعودية.
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( بوصفها منبئات بانفعالات 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، 3المجمعة،  والإدارية، جامعة

ب(. بنية توجهات أهداف الإنجاز في ضوء النموذج الرباعي والنموذج 2013الوطبان، محمد سليمان ) -4
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