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الملَُخّص
بين  ببيَّة  �ل�سَّ �لعلقات  عن  �لك�سف  �إلى  �لدِّر��سة  هذه  هدفت 
من  ي  �لدِّر��سِّ و�لتح�سيل  �لتعلم  و��ستر�تيجيات  �لد�فعيَّة  معتقد�ت 
�عتمدت  معرفيَّة  �أ�س�س  �إلى  ت�ستند  مقترحة  �سببيَّة  نمذجة  خلل 
ذلك  .ولتحقيق  �لدِّر��سيِّ �لتح�سيل  لتف�سير  �لم�سار  تحليل  �أ�سلوب 
تكونت عينة �لدِّر��سة من )840( طالِبًا وطالِبَةً في جامعة �ليرموك.
�لمعتقد�ت  مقيا�سي  �لباحِثان  ��ستخدم  �لدِّر��سة  �أهد�ف  ولتحقيق 
�لد�فعية و��ستر�تيجيات �لتعلم )MSLQ( لبنتريك و�سميث وجار�سيا 
وماكت�سي )Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie( �لُم�ستخدم في 

 .)Artino, 2005( در��سة �أرتينيو
�أظهرت  �لُمقتَرح؛ كما  �لنظري  �لنموذج  قبول  �لنتائج  �أظهرت 
�لكفاءة  للمهمة،  �لد�خلية  �لقيمة  �لد�خلي،  �لهدفي  )�لتوجه  �أن 
�لكلي  �لُمف�سرَّ  �لتباين  )%27( من  تُف�سرِّ ما مقد�ره  للتعلم(  �لذ�تية 
�لُمتَنَبّئات  �أن  كما  �لمعرفي،  ور�ء  ما  �لذ�تي  �لتنظيم  ل�ستر�تيجية 
�ل�سابقة �إ�سافة �إلى )�ل�سيطرة على معتقد�ت �لتعلم( تُف�سرِّ ما مقد�ره 
ل�ستر�تيجيتي  �لكلي  �لُمف�سرَّ  �لتباين  من   )25.2%( و   )26.5%(
�ل�سابقة  �لُمتَنَبّئات  �أن  كما  �لتو�لي،  على  )�لتنظيم(  و  )�لتو�سع( 
تُف�سرِّ ما مقد�ره )24.4%(  �لهدفي �لخارجي(  �إلى )�لتوجه  �إ�سافة 
�أظهرت  من �لتباين �لُمف�سرَّ �لكلي ل�ستر�تيجية )تنظيم �لجهد(، كما 
على  )�ل�سيطرة  �إلى  بالإ�سافَةِ  �ل�سابقة  �لُمتَنَبّئات  هذه  �أن  �لنتائج 
معتقد�ت �لتعلم( و��ستر�تيجية )�إد�رة بيئة �لدر��سة و�لتعلم( تُف�سرِّ ما 
مقد�ره )%9.1( من �لتباين �لُمف�سرَّ �لكلي بالتح�سيل �لدر��سي، كما 
�لذ�تية للتعلم( تُف�سرِّ  �ل�سابقة با�ستثناء )�لكفاءة  �لُمتَنَبّئات  �أنَّ هذه 
ما مقد�ره )%5( من �لتباين �لُمف�سرَّ �لكلي با�ستر�تيجية )�إد�رة بيئة 

�لدر��سة و�لتعلم(. 
�لد�فعية،  معتقد�ت  �سببي،  نموذج  المفتاحية:  الكلمات♦

��ستر�تيجيات �لتعلم، �لتح�سيل �لدر��سي.
Abstract: 

This study is aimed at detecting the causal 
relations between motivational beliefs, learning 
strategies, and academic achievement through 
a proposed causal modeling based on cognitive 
principles using path analysis to explain academic 
achievement. To achieve this aim, the study sample 
consisted of 840 students at Yarmouk University. To 
reach the aims of the study, the researchers used a 
set of tools such as Motivated Strategies for Learning 
Questionnaire (MSLQ) developed by Pintrich, Smith, 
Garcia, and McKeachie in Artino (2005). 

The results showed acceptance of the proposed 
theoretical model. It also showed that intrinsic goal 
orientation, task value and self - efficacy reached 
27% of the total explanatory difference of the strategy 
of metacognitive self - regulation. As per previous 
predictions, the control of learning beliefs reached 26. 

5% and 25. 2% of the overall explanatory variance 
of the elaboration and organization strategies 
respectively. Moreover, previous predictions in 
addition to the extrinsic goal orientation reached 24. 
4% of the total explanatory variance of the strategy of 
effort regulation. The results also showed that these 
previous predictions in addition to control of learning 
beliefs and the time/ study environmental management 
strategy reached 9.1% of the total explanatory 
variance in academic achievement. These previous 
predictions except for self - efficacy reached 5% of 
the overall explained variance by using the strategy of 
managing learning and teaching environment. 

Keywords: Causal Model, Motivational Beliefs, 
Learning Strategies, Academic Achievement. 

المقدمة
رفع  �إلى  ثقافاتها  وتباين  �ختلفها  على  �لمجتمعات  ت�سعى 
تح�سيل �لفرد و�لو�سول به �إلى بذل �أق�سى ما تمكنه؛ لتحقيق �أهد�فه 
�لمختلفة �لتي ي�سعى �إلى تحقيقها بالإ�سافة �إلى تنمية �سخ�سيته في 
قُ ذلك من خلل تهيئة �لظروف �لمنا�سبة  جميع جو�نب �لنمو، وَيَتَحَقَّ
�ل�سياقات �لمتنوِّعة لكل ثقافة من هذه  �أثناء تفاعله مع  وتنظيمِها 
�لثقافات، ومن �ساأن ذلك مُ�ساعَدَةُ �لفرد في تعلمه و��ستك�سافه �لعالم، 
وبناء معرفته بطريقة ذ�ت معنى، لكن رغم هذه �لمحاولت لتنظيم 
�إل  �لمختلفة،  �لثقافات  في  �لطلبة  تح�سيل  لرفع  �لملئمة  �لظروف 
في  بو�سوح  بارزة  م�سكلة  هي  �لدر��سي  �لتح�سيل  تدني  م�سكلة  �أن 
مختلف �لمجتمعات؛ ويعود ذلك �إلى �أن �ل�سلوك �لإن�ساني معقد توؤثر 
به �لعديد من �لعو�مل �لمتد�خلة كالمعتقد�ت �لد�فعية و��ستر�تيجيات 
�لتعلم.حيثُ �إنَّ ��ستر�تيجيات �لتعلم قد تاأخذ دورً� و�سيطًا في �لتاأثير 

على �لتح�سيل �لدر��سي.
وفي �ل�سياق نف�سه يُعدُّ �لتح�سيل �لدر��سي �أحد �أهم �لموؤ�سر�ت 
وهذه  �لتعليم،  �أنظمة  كل  في  و�لفهم  �لتعلم  عملية  وتقويم  لقيا�س 
ةٌ  ق�سيَّ �لطلبة  م�ستقبل  في  ودورها  �لدر��سي،  للتح�سيل  �لأهمية 
�لمختلفة  و�لنماذج  �لموؤثرة،  �لعو�مل  لتقرير  للمُرّبِّين؛  جاذِبَةٌ 
�لموجودة في وقتٍ لحقٍ، ذلك �أن تح�سيل �لطلبة هو نتيجة تفاعلت 
 Sedaghat,( متنوعة  ود�فعية  معرفية  متغير�ت  بين  ��ستر�تيجية 

 .)Abedin, Sedaghat &Hassanabadic, 2011

�أحد   )Academic Achievement( �لدر��سي  �لتح�سيل  لُ  ويُمثَّ
�لمو�سوعات �لمهمة �لتي يهتم بها �لمربون و�أولياء �لأمور �هتمامًا 
ذلك  في  �ل�سبب  ويرجع  نف�سه،  �لطالب  �هتمام  جانب  �إلى  �سديدً� 
�إذ  �أ�سرته؛  حياة  وفي  �لطالب،  حياة  في  �لتح�سيل  يلعبه  �لدور  �إلى 
�لتعليم  عملية  ��ستمر�ر  في  �أ�سا�سيًّا  دورً�  �لدر��سي  �لتح�سيل  يلعب 
�سف  من  �لطالب  لنتقال  �لأهم  �لمعيار  فهو  �لمر�حل؛  جميع  في 
لآخر، ومن مرحلة �إلى �أخرى، بالإ�سافة �إلى �أنه �لعامل �لحا�سم في 
تعك�سه  وما  و�أ�سرته،  �لطالب  �إليها  يطمح  �لتي  �لتخ�س�سات  تحديد 
فالتح�سيل  و�قت�سادية،  �جتماعية  مكانة  من  �لتخ�س�سات  هذه 
�لدر��سي من �لعو�مل �لرئي�سة �لتي تعتمدها �لجامعات لقبول �لطلبة، 
�لمجتمعات  �هتمت  فقد  وعليه  �لمختلفة،  �لكليات  على  وتوزيعهم 
بالتح�سيل  �لع�سور  مر  وعلى  ح�سار�تها،  �ختلف  على  �لإن�سانية 
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�لدر��سي )�ل�سهري، 2014؛ عبد �لله و�أبو �سالح، 2010(. 
ةٌ بالغةٌ تتمثّل في ��ستناد معظم  �سيل �لدر��سي �أهميَّ كما �أنَّ لِلْتحَّ
�لعديد  في  �إلَيْهِ،  و�لإد�رية  و�لتعليمية  �لمنهجية  �لتربوية  �لقر�ر�ت 
مقد�ر  تحديد  بموجبه  يتم  �لذي  �لأ�سا�سي  �لمعيار  فهو  �لبلد�ن،  من 
تقدم �لطلبة في �لدر��سة، وتوزيعهم على مجالت �لتعليم �لمتعدِّدَة، 
�لتح�سيل  �أن  كما  تنا�سبهم،  �لتي  �لتعليم  بر�مج  �ختيار  في  وكذلك 
في �إطاره �لو��سع ي�ستمل �كت�ساب �لبنية �لمعرفية وعمليات �لتفكير 
�لتف�سيلت وغيرها  و�لعو�طف �لمختلفة بما في ذلك �لتجاهات و 
من �لجو�نب �لمهمة �لتي ت�سقل �ل�سخ�سية وتعمل على تكوينها، كما 
يحدد �لتح�سيل �إلى درجة ما �لقيمة �لجتماعية و�لقت�سادية للفرد 

)ونجن، 2012؛ �لغافري، 2011؛ �لحموي و �لأحمد، 2010(. 
حاول  وزيادته؛  للطلبة  �لدر��سي  �لتح�سيل  معدل  ولتح�سين 
ب�سلوك  تتحكم  �لتي  و�لخارجية  �لد�خلية  �لعو�مل  در��سة  �لعلماء 
�لتعليمية  �لمهمات  تنفيذ  نحوَ  كبيٍر  ب�سكلٍ  هادِفًا  وتجعله  �لطالب، 
ةٍ و�إتقانٍ.ومن هذه �لعو�مل؛ عاملي �لمعتقد�ت �لد�فعية  �لمطلوبة بدقَّ
�أن  يمكن  �لد�فعية  �لفرد  معتقد�ت  �أن  فرغم  �لتعلم،  و��ستر�تيجيات 
��ستر�تيجيات  �أن  �إل  �لدر��سي،  �لتح�سيل  في  مبا�سًر�  تاأثيًر�  توؤثر 
بِعُها �لطالب قد تعمل كمتغير و�سيط يوؤثر في �لتح�سيل  �لتعلم �لتي يتَّ

�لدر��سي.
و تقع �لمعتقد�ت �لد�فعية )Motivational Beliefs( تحت مظلة 
يتم  �لتي  �لعملية  �أنها  على  تعريفُها  يُمكِنُ  و�لتي  �لد�فعية:  عملية 
ته  من خللها ��ستثارة �ل�سلوك وتوجيهه و�لمحافظة على ��ستمر�ريَّ
نحو �لهدف، �أي �أنها يمكن �أن توؤثر بـ )ماذ�، ومتى، وكيف( نتعلم، 
وت�ستمل  و�لتح�سيل،  �لتعلم  بين  متبادلة  علقة  وجود  ويُحْتَمَلُ 
�لطلبة،  وتح�سيل  �لتعلم  على  �لد�فعية  تاأثير�ت  على  �لعلقة  هذه 
كانت  حيث  د�فعيتهم،  تاأثير�ت  تحت  ويتعلمو�  �لطلبة  يفعل  وماذ� 
ركز  �لأدب  ولكنَّ  �لد�فعي،  �لطلبة  �سلوك  حول  نظريات  عدة  هناك 
و«  توقعي«  »مكوِّن  هي:  و��سع  ب�سكل  د�فعية  مكوِّنات  ثلثة  على 
مكوِّن �لقيمة« و« مكوِّن �نفعالي؛ بالإ�سافةِ �إلى �أنَّ هذه �لمكونات 
�أن  م�سلماتها  من  و�لتي  �لمعرفية،  �لنظرية  في  جذورها  لها 
�سو�ء. حد  على  �لطلبة  وتح�سيل  �لتعلم  في  توؤثر  �لد�فعية  �لعملية 

 )Nausheen & Richardson, 2013(
�إلى  ي�سير  �لطالب؛  د�فعية  في  يبحث  �لذي  �لنظري  فالإطار 
ثلثة  وجود  تقترح  �لتي  �لعامة،  و�لتوقع  �لقيمة  نماذج  �أهمية 
�لمختلفة  �لثلث  نات  بالُمكَوِّ ترتبط  ا  ربمَّ للد�فعية،  نات  مكوِّ
 Pintrich& de( ا كما �قترحها بنتريك وجروت للتعلم �لمنظم ذ�تيًّ

 :)Groot, 1990

تُعَدُّ معتقد�ت �لكفاءة �لذ�تية )Self-Efficacy( �لُمكَوِّن �لد�فعيِّ 
في  �لحا�سم  �لُمكَوِّن  و  �لجتماعية،  �لمعرفية  �لنظرية  في  �لمركزيِّ 
معينة  تنظيم  ��ستر�تيجية  �لمتعلمون  يختار  لماذ�  �أو  كيف  و�سف 
في �لقتر�ب من �إنجاز مهمة، وَيُمكِنُ تعريف �لكفاءة �لذ�تية: “باأنها 
بنجاح  �ل�سلوك  متطلبات  تنفيذ  على  قادرٌ  �ل�سخ�س  باأن  �لقتناع 

)Fallon, 2006: 7( .”لإنتاج بع�س �لأعمال
�لفرد  �أحكام  �إلى  �لذ�تية  �لكفاءة  تُ�سير  نف�سه  �ل�سياق  وفي 
لُ  ويُ�سَكِّ بنجاح،  �لمهمات  تنفيذ  على  لقدر�تهم  بال�سياق  دَةِ  �لُمحَدَّ
�لمو�دِّ  مثل:  �لمجالت  مختلف  في  �لذ�تية  �لكفاءة  معتقد�ت  �لأفر�د 

حَدِّي، كما  للتَّ �لُمثيَرة  �لدِّر��سية و�لعلقات �لجتماعية، و�لن�ساطات 
و�لخبر�ت  �ل�سخ�سية،  �لخبر�ت  من  مزيج  خلل  من  ت�سكيلها  يمكن 
�لنفعالية،  لحالته  �لفرد  وتف�سير�ت  �لجتماعي،  و�لإقناع  �لبديلة، 
فاإنهم  �سفهم،  في  و�لحتر�م  �لدعم  �لطلبة  يدرك  عندما  �أنه  كما 
يميلون �إلى �ل�سعور بالثقة بمهار�تهم �لدِّر��سية، وذلك من خلل دعم 
 Walker &( �لذ�تية  �لكفاءة  �لذي يرتبط بمفهوم  �لعاطفي  �لمعلمين 

 .)Greene, 2009 ;Patrick, Kaplan & Ryan, 2007

�لنظر  فيمكن   )Intrinsic Value( �لد�خلية  �لقيمة  مكون  �أما 
�لذين  فالطلبة  �لمهمة”؛  �أد�ء  �أثناء  و�لر�سا  “�ل�سعادة  �أنه  على  �إليه 
يمتلكون م�ستوياتٍ عاليةً من �لقيمة �لد�خلية يندمجون في �لمهمة 
 .)Sungur& Gungoren, 2009( مريحة  تجربة  �أنها  ب�سبب  لذ�تها؛ 
�سنع  لعملية  �لمهمة  �لنتائج  من  بِعَددٍ  �لد�خلية  �لقيمة  وترتبط 
�لقر�ر�ت، و�لتي تتمثل بالنتائج �لتي ياأخذها �لطالب بعين �لعتبار 
�ل�سخ�سي  و�لهتمام  محدّدة،  ة  مهمَّ في  �لجديد  �لإنجاز  كاأهمية 
�ل�سخ�سية �لم�ستقبلية،  �رتباطها بالأهد�ف  بمحتوى �لمهمة، ومدى 
باأهميتها،  و�عتقاد�تهم  للمهمة،  �لطلبة  �أهد�ف  تت�سمن  �آخر  بمعنى 
�لطلبة  باأ�سباب  �أ�سا�سي  ب�سكل  يهتم  �لد�فعي  �لُمكوِّن  هذ�  �إنَّ  حيثُ 
Pintrich & de Groot, 1990( ; Metallidou& Vla-  للقيام بمهمة ما

 .)chou, 2007

�لقيمة  معتقد�ت  �أن  مُلحظة  �لمهم  فَمِنَ  �سبق  ما  على  وبناء 
�لذ�تية يُفتر�س فيها �أن تكون من �ل�سمات �ل�سخ�سية �لتي تجذبهم 
وعلى  نف�سها،  �لمهمة  لخ�سائ�س  ولي�س  �لمختلفة،  �لمهمات  �إلى 
�إلى  تعود  �لتي  �لموقفية  �لهتمامات  مثل:  �لمفاهيم  فاإن  �لعك�س 
مُمتِعًا(،  �سياقًا  تجعله  �لتي  �ل�سياق  )خ�سائ�س  �لبيئية  �لخ�سائ�س 
�لتي تقوم بتحفيز �لقيمة �لد�خلية )�لذ�تية( عند معظم �لطلبة �لذين 
لديهم خبرة بالمهمة ل تُعَدُّ من معتقد�ت �لقيمة �لذ�تية، لذلك يجب 
�لتركيز على �لفروق �لفردية، و�لمتغير�ت �ل�سخ�سية �لتي تن�سط في 

 .)Pintrich, Marx & Boyle,1993( هذه �لحالة
قلق  �لد�فعية  �لمعتقد�ت  مكونات  من  �لثالث  �لمكون  �أما 
�ل�ستجابة  �أو  بالنفعالت  فيهتم   ،)Test Anxiety( �لختبار 
يمار�س  �لختبار  قلق  �أن  وَوُجِدَ  �لمهمة.  �أو  للختبار  �لنفعالية 
�لأد�ء في مختلف حالت  �إيجابيةً على  �أو  �سلبيةً  �نفعاليةً  تاأثير�تٍ 

 .)Metallidou & Vlachou, 2007( لتح�سيل�
فَيُمكن �أن يكون قلق �لختبار �أكثر �إيذ�ءً على طلبة �لجامعات؛ 
نظرً� لتاأثيره �ل�سلبيّ في تح�سيلهم �لدر��سي، كما يوؤثر على �سحتهم 
من  مرتفعة  م�ستويات  من  يعانون  �لذين  �لطلبة  �إنَّ  �إذ  عام،  ب�سكل 
قلق �لختبار ربما ل يتو�فقون في حياتهم �لجامعية، فالقلق حالة 
�رتباك  �إلى  يوؤدي  يُهَدِّدُهُ  بخطر  �لفرد  ي�سعر  عندما  تحدث  نف�سية 
وتوتر �نفعالي و��سطر�بات ف�سيولوجية، وهو من �لعو�مل �لتي توؤثر 
بالتح�سيل �لدر��سي �إيجابًا �أو �سلبًا، كما �أن هناك علقةٌ موجبةٌ بين 
�لدرجات �لمرتفعة في �لتح�سيل �لدِّر��سي، وقلق �لختبار �لذي يكون 

بم�ستوى منخف�س )�لخو�جه، 2013(. 
�لتي  �لد�فعية  �لمكونات  من  �آخرين  مكونين  هناك  �أن  كما 
�لتعلم(  معتقد�ت  )�سبط  �لتوقع  مكون  هما:  بالتعلم  توؤثر  �أن  يُمكن 
 )Expectancy Component(: )Control of Learning Beliefs(

 .)Goal Orientations( ومكون �لتوجهات �لهدفية
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أ. عز الدين داود شحاده
د. نصر يوسف مقابلة

�آخرً� من مكونات معتقد�ت �لد�فعية  ناً  يُعدُّ مركز �ل�سبط مكوِّ
وتوقع  �لفرد  باأد�ء  �لتنبوؤ  خلله  من  يتم  �إذ  �لتوقع،  على  �لقائمة 
فالأفر�د  و�إخفاقاته،  نجاحه، وذلك من خلل تحكمه في نجاحاته 
�لذين يعتقدون �أنهم ي�سيطرون على نتائج �لتح�سيل هم �أكثر كفاءة، 
كما �أن �ل�ستقللية تتطلب من �لفرد �أن يمتلك معتقد�ت �سبط قوية، 

 .)Eccles & Wigfield, 2002( و�أنهم يتحكمون بها
باأن  �لفرد  �إدر�ك  باأنه  �ل�سبط  مركز   )Rotter( روتر  وَيُعَرَّف 
على  يعتمد  �لتعزيز  عملية  �أثناء  عليه  ح�سل  �لذي  �لمعزز  �لمثير 
 ، د�خليٍّ �سبط  ذ�  يكون  فاإنه  ا،  ن�سبيًّ �ئمة  �لدَّ خ�سائ�سه  �أو  �سلوكه 
�أما �إذ� �أدرك �لفرد �أن �لمثير �لمعزز �لذي ح�سل عليه ل يعتمد على 
 ، ا، فاإنه يكون ذ� �سبط خارجيٍّ �ئمة ن�سبيًّ �لدَّ �أو خ�سائ�سه  �سلوكه 
�عتقاد  به مدى  دُ  يُق�سَ مُكوِّن معرفي  �ل�سبط هو عبارة عن  فمركز 
اه  �لفرد باأنه م�سوؤول �أو غير م�سوؤول عن �لأحد�ث بناءً على ما تلقَّ
ونبيلة،  ز�هي  )�بن  للنتائج  وتوقعه  ل�سلوكه  مُعزِّزةٍ  مثير�تٍ  من 

 .)2011 �لعفاري،  2012؛ 
وفي �ل�سياق نف�سه فاإنَّ عملية �ل�سبط من �أهم مكوِّنات �لتعلم 
وبذل  �لتركيز،  على  للمُحافظة  �لَميْلِ  �إلى  ت�سير  �إذ  ا،  ذ�تيًّ �لمنظم 
�لجهود نحو تحقيق �لأهد�ف بالرغم من �لم�ستِّتات �لُمحتَمَلَةِ، حيث 
ها تُ�ستَخدم في �لحياة �ليومية بمعنى �لتوجيه �لذ�تي �لذي يت�سمن  �إنَّ
لة �لمهام �ل�سعبة، كما �أن ��ستر�تيجيات �ل�سبط هي  �لقدرة على مُو��سَ
ا على �أفعالنا  ا �أو خارجيًّ �ل�ستر�تيجيات �لتي تُمار�س �سبطًا د�خليًّ
بْطِ �ل�ستر�تيجيات ما ور�ء  و�أفكارنا، فال�سبط �لد�خلي يُ�ستخدَم لِ�سَ
بط �لأفكار �لُمحيطة بالذ�ت،  �لمعرفية، و�لنفعالية، و�لد�فعية، و لِ�سَ
ز على �لمهمة �أو �لهدف، �أما �ل�سبط �لخارجي  وتنبيه �لفرد كيف يُركِّ

بْطِ �لبيئة �لخارجية )�لعاي�س ومرغني، 2014(.  فَيُ�ستَخدَمُ لِ�سَ
�أما مكون �لتوجهات �لهدفية فقد ميّز �لعديد من �لمنظرين بين 
 )Mastery Goals( نوعين من �لتوجهات �لهدفية هما: �أهد�ف �لتمكن
و�أهد�ف �لأد�ء )Performance Goals(، فاأهد�ف �لتمكن تهدف �إلى 
تطوير �لكفاءة لدى �لفرد، �أما �أهد�ف �لأد�ء ت�سعى لإثبات تفوّق �لفرد 
ة للتوجهاتِ  على زملئه، وعلى �لرغم من �أن �لأطر �لنظرية �لُمفَ�سرِّ
ةِ كانت مختلفةً، حيثُ نتج عن هذ� �لختلف ��ستخد�م ت�سميات  �لهدفيَّ
مختلفة لها، �إلَّ �أن �لمنظرين �تفقو� على فكرة �أن �أهد�ف �لتمكن تُعَزِّز 
ةً للطلب �لذين لديهم �سكوك  فو�ئد تعليمية �أكبر لدى �لطلبة، خا�سَّ
 .)Senko, Hulleman & Harackiewicz, 2011( ذ�تية حول قدر�تهم
هُ  وتُوَجِّ للطلبة،  �لطّريق  �لأهد�فُ  حُ  تُوَ�سِّ نف�سه  �ل�سياق  وفي 
 ، �لأكاديميِّ �ن�سغالهم بالعملِ  �أثناء  �سلوكهم �لمعرفي و�لوجد�ني في 
�إلى  يقودهم  مّما  �لُمتاحة؛  �لبد�ئل  بين  من  يختارون  وتجعلهم 
�لفرد  يرغب  م�ستقبلية  نظرة  هو:  �لهدف  �إنَّ  حيث  تحقيقها، 
لُ  و�لمجموعة في �لو�سول �إليه، ويبذل ق�سارى جهده لتحقيقه، وَيُ�سَكِّ
ا ي�سعى �لفرد  قيمةً تَحكُم �سلوك �لأفر�د و�لمجموعات، ويت�سمن مهامًّ
في  ياأمل  ومعايير  �إليها،  �لو�سول  يحاول  ا  و�أغر��سً �إنجازها،  �إلى 

تحقيقها )تايه و �لزغول، 2015(. 
بل  معظمها  في  ب�سيطة  لي�ست  عملية  �لتعلم  عملية  تعد  لذلك 
تُ�ساعِدُ على  �إلى مهار�ت و��ستر�تيجيات  مركبة؛ وذلك لأنها تحتاج 
�كت�ساب ما ي�سعى �لفرد �إلى تعلمه من مفاهيم ونظريات ومعلومات 

)�أبو علّم، 2010(. 

�إجر�ء�ت  “باأنها   :)Strategy( �ل�ستر�تيجية  تعريف  ويمكن 
منظمة(،  )خطو�ت  لها  مخطط  وت�ساميم  نَة،  مُعَيَّ نهاية  لتحقيق 
 Saricoban & Saricaoglu, 2008:( ٍلل�سيطرة على معلوماتٍ مُعَيّنة
 ،)Learning Strategies( �لتعلم  ل�ستر�تيجيات  بالن�سبة  �أما   .)162

�لن�ساطات  باأنها   «  :)Shaljan, 2014: 410( �سالجان  عرَّفها  فقد 
�إلى  تهدف  و�لتي  �لتعلم،  خلل  �لمتعلم  بها  ي�سارك  �لتي  و�لأفكار 

م�ساعدة �لمتعلمين على عملية �لترميز«.
مَة ل�ستر�تيجيات �لتعلم، �إل  وثمة �لعديد من �لت�سنيفات �لُمقدَّ
مُ  ةً و��ستخد�مًا هو �لت�سنيف �لذي يُقَ�سِّ �أن �أكثر هذه �لت�سنيفات �أهميَّ
�ل�ستر�تيجيات �إلى )ثلثة ��ستر�تيجيات فرعية(: �أولً: )�ل�ستر�تجيات 
بِبُعدِ:  تتمثل  م�ستويات  �أربع  في  تقييمها  يتم  �لتي  �لمعرفيَّة(: 
�لذي  ع(  )�لتو�سُّ و  لنف�سه،  �لمعلومات  بتكر�ر  يتمثل  �لذي  )�لتَّ�سميع( 
)�لتَّنظيم(  و  بالتفا�سيل �لمتعلقة ب�سرح �لمو�سوع،  قِ  عَمُّ بالتَّ يتمثل 
و  �لجد�ول،  با�ستخد�م  �لجديدة  �لمعلومات  بتنظيم  يتمثل  �لذي 
وتطبيقها  �لجديدة،  �لمعلومات  بتقييم  يتمثل  �لذي  �لنّاقد(  )�لتفكير 
في حالت جديدة. ثانيًا: )�ل�ستر�تيجيات ما ور�ء �لمعرفيَّة(: و�لتي 
�لعقلية �لخا�سة،  ر�قبة عملياتهم  بِمُ بِبُعْدٍ و�حد؛ يتمثَّل  يتم تقييمها 
�لم�سادر(:  )�إد�رة  ذلك.ثالثًا:  �إلى  يحتاج  عندما  بتعديلها  و�لقيام 
�إد�رة  على  بالقدرة  تتمثَّل  �أبعاد؛  �أربعة  بو��سطة  تقييمه  يتم  و�لذي 
�لتعلم(  بيئة  وتنظيم  �لوقت  )�إد�رة  وت�سمل:  لهم،  �لمتوفرة  �لم�سادر 
لوقت  �لمنا�سب  �ل�ستثمار  �لدر��سة،  )مهار�ت  بــِ  يتمثل  و�لذي 
�لدر��سة(، و )تنظيم �لجهود( �لذي يتمثل بالإ�سر�ر في �لتعلم حتى 
لَّةً، و )تعلم �لأقر�ن( �لذي يتمثل بالعمل مع  عندما تكون �لمادة مُمِ
�لم�ساعدة  )طلب  و  �لدِّر��سِيَّة،  بالمجموعات  و�لندماج  �لآخرين، 
�س. و�لُمدرِّ �لأقر�ن  من  �ساعدة  �لْمُ بطلب  يتمثل  �لذي  �لأكاديمي( 

 )Credé & Phillips, 2011(
ومن �لعو�مل �لتي توؤثر في توظيف �لطالب ل�ستر�تيجية تعلم 
مُعَيَّنة: �لفروق �لفردية، و�أنو�ع من �لمجالت، وطرق �لتدري�س، مقد�ر 
و�لم�ستوى  �لر�جعة،  �لتغذية  من  و�أنو�ع  �لتّعليم،  تقنيّات  �لوقت، 
هي  �لمتغير�ت  هذه  �إنَّ  حيثُ  �لقيا�س  وطرق  �لإتقان،  من  �لمطلوب 
و�لتعليم  و�لندماج  �لفعال،  �لت�سميم  نظر  وجهة  من  ةٌ  مهمَّ ا  �أي�سً

 .)Simsek & Balaban, 2010( لفعال�
�لمعتقد�ت  تناولت  �لتي  �ل�سابقة  �لدّر��سات  تعدَّدت  وقد 
تناولت  �لتي  و�لدّر��سات  �لدّر��سيّ،  بالتّح�سيل  وعلقتها  �لد�فعية 
�لتي  �لدر��سات  ومن  �لدر��سي؛  و�لتح�سيل  �لتعلم  ��ستر�تيجيات 
در��سة  �لدر��سي:  بالتح�سيل  وعلقتها  �لد�فعية  �لمعتقد�ت  تناولت 
لونا�س )2013( �لتي هدفت �إلى �لتعرف �إلى �لعلقة بين �لتّح�سيل 
�لدر��سة  عينة  �لمر�هقين.وت�سمنت  لدى  �لتعلم  ود�فعية  �لدّر��سي 
�أعمارهم بين )13_18(  �لذين تبلغ  مُر�هِقًا من �لمر�هقين   )124(
�سنة، حيث ت�ستمل على )64( من �لإناث، و )60( من �لذكور، �لذين 
على  عيَن  و�لُموَزَّ �لب�سيطة  �لع�سو�ئية  �لعينة  بطريقة  �ختيارهم  تم 
بادي�س،  �بن  في  �لمتو�سطة  �لمدر�سة  هي:  متو�سطة  مد�ر�س  ثلث 
في  �لمتو�سطة  و�لمدر�سة  �لنا�سر،  مر�بطي  في  �لمتو�سطة  و�لمدر�سة 
علقةٍ  وجودِ  �إلى  �لنتائج  �أ�سارت  �لجز�ئر.وقد  في  بوجمعه  �لعمري 

ةٍ مرتفعةٍ بين �لد�فعية للتعلم و�لتّح�سيل. �إيجابيَّ
 Fadelemula;( و�سونجر  وكاكرجولو  فادلمول  �أجرى  كما 
�لعلقات  �ختبار  �إلى  هدفت  در��سة   )Cakiroglu & Sunger,2013
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)�لتوجهات  بـِ  و�لُمتَمَثِّلَةِ  للطلب  �لد�فعية  �لمعتقد�ت  �لمتبادلة بين 
�لتعلم �لمنظم  ��ستر�تيجيات  )، و��ستخد�م  �لذ�تية  �لهدفية، و�لكفاءة 
ذ�تيًا )�لتو�سع )�لتفا�سيل(، و�لتنظيم، و��ستر�تيجيات �لتنظيم �لذ�تي 
ما ور�ء �لمعرفيَّة(، و�لتّح�سيل �لدّر��سيّ في مادة �لريا�سيات، وذلك 
نت �لعيِّنة  من خلل �قتر�حِ و�ختبارِ نموذجٍ مُعَدٍّ لهذه �لغاية.وت�سمَّ
�لمد�ر�س  في  لين  �لُم�سَجَّ �ل�سابع  �ل�سف  طلب  من  طالِبًا   )1019(
�لبتد�ئية �لعامة في �أنقرة، تركيا.وقد ك�سفت �لنتائج �رتباط �لتوجه 
�لهدفي �لإتقاني )�لتَّمكَن( �رتباطًا ذ� دللةٍ �إح�سائيّةٍ مع ��ستر�تيجيات 
��ستر�تيجية  �رتبطت  كما  �لدّر��سي،  و�لتّح�سيل  ا  ذ�تيًّ �لمنظم  �لتعلم 
ةٍ بالتَّح�سيل �لدّر��سيّ،  �لتو�سع )�لتفا�سيل( �رتباطًا ذ� دللةٍ �إح�سائيَّ
ةٍ مع �لتوجه  �إح�سائيَّ كما �رتبطت �لكفاءة �لذ�تية �رتباطًا ذ� دللةٍ 
�لمنظم  �لتعلم  ��ستر�تيجيات  و��ستخد�م  �لإتقاني،  )�لتَّمكَن(  �لهدفي 

ا و�لتح�سيل �لدر��سي. ذ�تيًّ
وحامدرز�  وحجازي  وعابدين  �سدجات  من  كل  �أجرى  وقد 
)Sedaghat ; Abedin ; Hejazi&Hamidreza 2011( در��سة هدفت 
�لمعرفي  بالندماج  �لتنبوؤ  على  مقترح  نموذج  قدرة  �ختبار  �إلى 
�لدّر��سيّ للطلبة، وذلك من خلل �سرح تاأثير �لمتغير�ت  و�لتّح�سيل 
هات �أهد�ف �لتّح�سيل على �لندماج  �لد�فعية كالكفاءة �لذ�تية، وتوجُّ
من  �لدر��سة  عينة  تكونت  للطلبة.وقد  �لدّر��سيّ  و�لتّح�سيل  �لمعرفي 
 )19( على  مُوَزَّعين  �لثّانويّة،  �لمد�ر�س  طلبة  من  طالِبًا   )1371(
مدر�سةٍ ثانويّةٍ حكوميّةٍ في مدينة طهر�ن.وقد �أ�سارت نتائج �لدر��سة 
بدرجةٍ كبيرةٍ  �لتنبوؤ  �لنموذج على  قدرةَ  كبيٍر  ب�سكلٍ  تدعم  �أنها  �إلى 

بالندماج �لمعرفّي و�لتّح�سيل �لدّر��سي.
�إلى  هدفت  در��سة   )2010( �لعطيات  و  �لعلو�ن  �أجرى  كما 
تق�سي �لعلقة بين �لد�فعية �لد�خلية �لدر��سيَّة و�لتّح�سيل �لدّر��سيّ 
في  معان  مدينة  في  �لأ�سا�سيِّ  �لعا�سِرِ  فِّ  �ل�سَّ طلبةِ  من  عيّنةٍ  لدى 
 )62( وطالبةً؛  طالِبًا   )111( من  �لدر��سة  عينة  تكونت  �لأردن.وقد 
وطالبةً  طالبًا   )49( و  رْتَفِعِ،  �لْمُ �لتّح�سيل  ذوي  من  وطالبةً  طالبًا 
علقةٍ  وجودِ  �إلى  �لنتائج  �أ�سارت  .وقد  تَدَنِّ �لْمُ �لتّح�سيل  ذوي  من 
ةٍ �إح�سائيًّا بين �لد�فعية �لد�خلية و�لتَّح�سيل �لدّر��سيّ  �رتباطيةٍ د�لَّ
للطلبة، كما �أ�سارت �إلى وجود فروق بين �لطلبة مرتفعي �لتّح�سيل، 
ل�سالح  �لدّر��سية  �لد�خلية  �لد�فعية  في  �لتّح�سيل  متدنّي  و�لطلبة 

�لطلبة ذوي �لد�فعية �لد�خلية.
 Sungur & Güngören,( هذ� وقد �أجرى �سونجر وكونجورين
�لد�فعية  �لمعتقد�ت  بين  �لعلقة  بحث  �إلى  هدفت  در��سة   )2009

 )900( �لدر��سة من  �لعلوم.تكونت عينة  للطلب وتح�سيلهم بمادة 
تركيا.�أ�سارت  في  �لثامن  �ل�سف  �إلى  �ل�ساد�س  �ل�سف  من  طالب 
�لمعتقد�ت  متغير�ت  جميع  بين  موجبة  علقات  وجود  �إلى  �لنتائج 
�لدّر��سية  �لمر�حل  جميع  في  �لعلوم  مادة  في  و�لتح�سيل  �لد�فعية 

با�ستثناء �لتوجه نحو �أهد�ف �لأد�ء.
وعلقتها  �لتعلم  ��ستر�تيجيات  تناولت  �لتي  �لدّر��سات  �أما 
 Chen, ChiuK( بالتّح�سيل �لدِّر��سيّ؛ فقد �أجرى �سن وت�سوك وو�نج
�لذ�ت  مفهوم  تاأثير  �لبحث في  �إلى  در��سة هدفت   )& Wang, 2015

�إلى  توؤدي  �لتي  �لتعلم  ��ستر�تيجيات  ��ستخد�م  على  �لأكاديمي 
طالبًا   )407( من  �لدر��سة  عينة  تكونت  وقد   ، �لدِّر��سيِّ �لتّح�سيل 
وطالبةً من جامعة تايو�ن.وقد �أ�سارت �لنتائج �إلى �أن مفهوم �لذ�ت 
�ل�سطحية  �لمعالجة  مناحي  على  كبيٌر  �إيجابيٌّ  �أثرٌ  له  �لأكاديمي 

وعلى  جهة،  من  �لمختلفة  �ل�ستر�تيجيات  تت�سمن  �لتي  و�لعميقة 
��ستر�تيجيات  جميع  �أن  كما  �أخرى،  جهة  من  �لدر��سيّ  �لتّح�سيل 
بينما  �لدر��سيّ،  �لتّح�سيل  على  �إيجابي  تاأثير  لها  �لعميقة  �لتعلم 
جميع ��ستر�تيجيات �لتعلم �ل�سطحية لها تاأثيٌر �سلبيٌّ على �لتّح�سيل 
�لدر��سيّ، كما �أن منحى �لمعالجة �لعميقة يرتبط �إيجابيًّا مع مفهوم 

�لذ�ت �لأكاديمي و�لتّح�سيل �لدر��سيّ.
 )Simsek & Balaban, 2010( وبلبان  �سيم�سك  �أجرى  كما 
در��سة هدفت �إلى بحث �لعلقة بين ��ستر�تيجيات �لتعلُّم و�لتّح�سيل 
�لدر��سيّ.وقد تكونت عينة �لدر��سة من )278( من طلبة �لبكالوريو�س 
�لطلب  �أن  �لنتائج  �أظهرت  تركيا.وقد  في  )�لأنا�سول(  بجامعة 
وب�سكل  �أف�سل،  تعلم  ��ستر�تيجيات  ي�ستخدمون  مَن  هم  �لناجحين 
�أ�سارت  كما  �لناجحين،  غير  �لطلب  من  و�أف�سل  ومتنوع،  �أكبر، 
�أد�ء  مُعَيَّنة ت�ساهم في  ��ستر�تيجيات  �أن  �إلى  �لنتائج ب�سورةٍ �ساملةٍ 

�لطالب �لدّر��سي )تح�سيله(، �أكثر من �ل�ستر�تيجيات �لأخرى.
�إلى  �لتعرف  �إلى  در��سةً هدفت   )2009( �لم�سري  �أجرى  كما 
م�ستوى �متلك ��ستر�تيجيات �لتعلم لدى طلبة كلية �لعلوم �لتربوية، 
وفقًا  �ل�ستر�تيجيات،  هذه  م�ستوى  في  �لفروق  معرفة  �إلى  �إ�سافة 
لمتغيري �لجن�س وم�ستوى �لتّح�سيل �لدر��سيّ، ومعرفة �لعلقة بين 
�لدر��سيّ  �لتّح�سيل  وم�ستوى  �لتعلم،  ��ستر�تيجيات  �متلك  م�ستوى 
لديهم.وقد بلغ حجم �لعينة )85( طالِبًا وطالبةً.وقد �أ�سارت �لنتائج 
ذ�ت  فروقًا  هناك  و�أن  �لتعلم،  ل�ستر�تيجيات  متو�سط  م�ستوى  �إلى 
وفقًا  �لتعلم  ��ستر�تيجيات  �متلك  م�ستوى  في  �إح�سائية  دللة 
�لد�فعية  ��ستر�تيجيات  بُعد  على   ) ومتدنٍّ )عالٍ،  �لتح�سيل  لم�ستوى 
للتعلم، ول�سالح م�ستوى �لتّح�سيل �لعالي، كما بيّنت �لنتائجُ وجودَ 
علقةٍ �رتباطيةٍ موجبةٍ ذ�تُ دللةٍ �إح�سائيّةٍ بين بُعد ��ستر�تيجيات 

�لد�فعية للتعلم، و�لتح�سيل �لدر��سي.
 �أجرت �آمال )2007( در��سةً هدفت �لتعرف �إلى مدى �لرتباط 
وعلقتهما  �ل�ستر�تيجيات  و��ستعمال  �لد�فعية،  م�ستوى  بين 
عيّنة  وتكونت  �لدر��سيّ،  �لتّح�سيل  م�ستوى  �رتفاع  �أو  بانخفا�س 
في  �لأولى  �ل�سنة  �لأدبي  للفِرع  وطالبةٍ  طالبٍ   )800( من  �لدر��سة 
�لجز�ئر.وقد �أ�سارت �لنتائج �إلى �أن �لطلبة �لذين ي�ستخدمون مجموعة 
تح�سيلهم  يكون  تعلمهم،  ومُر�قبة  تنظيم  في  �ل�ستر�تيجيات  من 
ا وموجبًا، بين �لتّح�سيل  �لدّر��سيّ عاليًا، كما �أن هناك �رتباطًا قويًّ
بُمعامل  يتمثل  �لتعلم  و��ستر�تيجيات  �لد�فعية  وم�ستويات  �لدر��سيّ 

�رتباط قُدِّر بـِ )0.80(. 
بع�س  �أنَّ  �ل�سابقة  �لدّر��سات  ��ستعر��س  بعد  ويُلحَظُ 
�لتّح�سيل  مع  �لد�فعية  �لمعتقد�ت  بع�س  علقة  تناولت  �لدّر��سات 
�لد�فعية  مفهوم  تناولت  قد   )2013( لونا�س  كدر��سة  �لدر��سيّ 
فادلمول  �لدر��سيّ.ودر��سة  بالتّح�سيل  وعلقتها  عام  كمفهوم 
�لتوجهات  تناولت  �لتي   )Fadelemula et al., 2013( و�آخرون 
�لهدفيّة للتّح�سيل، و�لكفاءة �لذ�تية فقط.ودر��سة �سدجات و�آخرون 
هاتِ  )Sedaghat et al., 2011( �لتي تناولت �لكفاءة �لذ�تية وتوجُّ
تناولت  فقد   )2010( �لعطيات  و  �لعلو�ن  در��سة  �لأهد�فِ.�أما 
�لدر��سيّ. و�لتّح�سيل  عام  كمفهوم  �لد�خلية  �لد�فعية  بين  �لعلقة 

 )Sunger & Güngören, 2009( وكونجورين  �سونجر  ودر��سة 
�لتمكن  و�أهد�ف  �لد�خلية  و�لقيمة  �لذ�تية،  �لكفاءة  تناولت  �لتي 
�لأد�ء.�أما �لدِّر��سة �لحالية فقد ��ستملت على  و�أهد�ف   - – �لإتقان 
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�لمعتقد�ت �لد�فعية �لخم�سة مجتمعة.
كما يُلحَظُ وجودَ ت�سابه بين نتائج �لدر��سات في �لتاأثير بين 
حيث  �لدر��سيّ،  �لتّح�سيل  على  للتعلم  �لد�فعية  معتقد�ت  مكوّنات 
مرتفعةٍ  ةٍ  �إيجابيَّ علقةٍ  وجودِ  �إلى   )2013( لونا�س  در��سة  �أ�سارت 
بين �لد�فعية للتعلم و�لتّح�سيل.كما �أ�سارت در��سة فادلمول و�آخرون 
)Fadelemula et.al., 2013( �إلى �رتباط �لكفاءة �لذ�تية �رتباطًا ذ� 
�أظهرت در��سة �سدجات  �لدر��سيّ.كما  �لتّح�سيل  ةٍ مع  �إح�سائيَّ دللةٍ 
و�آخرون )Sedaghat et al., 2011( �رتباط �لكفاءة �لذ�تية وتوجهات 
�لدر��سيّ.كما  �لتّح�سيل  مع  �إح�سائية  دللة  ذ�  �رتباطًا  �لأهد�ف 
ةٍ  �أ�سارت در��سة �لعلو�ن و �لعطيات )2010( �إلى وجودِ علقةٍ �رتباطيَّ
ا بين �لد�فعية �لد�خلية و�لتح�سيل �لدر��سي للطلبة.�أما  ةٍ �إح�سائيًّ د�لَّ
؛ فقد   )Sunger & Güngören, 2009( در��سة �سونجر و كونجورين 
�أظهرت وجودَ علقاتٍ موجبةٍ بين جميع مكونات معتقد�ت �لد�فعية 
 - �لإتقان   - �لتمكن  و�أهد�ف  �لد�خلية  و�لقيمة  �لذ�تية،  )�لكفاءة 

و�أهد�ف �لأد�ء( و�لتّح�سيل.
�أما بالن�سبة للدّر��سات �لتي بحثت �لعلقة بين ��ستر�تيجيات 
و�آخرون  �سن  در��سة  �أ�سارت  �إذ  نتائجها؛  في  تباينت  فقد  �لتعلم 
)Chen et al., 2015( �إلى �أنَّ جميع ��ستر�تيجيات �لتعلم �لعميقة لها 
��ستر�تيجيات  جميع  بينما  �لدر��سيّ،  �لتّح�سيل  على  �إيجابي  تاأثير 
�لدّر��سيّ.كما  �لتّح�سيل  على  �سلبي  تاأثير  لها  �ل�سطحية  �لتعلم 
�إلى   )Simsek & Balaban, 2010( �أ�سارت در��سة �سيم�سك وبلبان 
�أن ��ستر�تيجيات مُعَيّنة ت�ساهم في �أد�ء �لطالب �لدر��سي )تح�سيله(، 
�لم�سري  در��سة  �أ�سارت  �لأخرى.كما  �ل�ستر�تيجيات  من  �أكثر 
)2009( �إلى �أن هناك فروقًا ذ�ت دللةٍ �إح�سائيَّةٍ في م�ستوى �متلك 
( على  ��ستر�تيجيات �لتعلم وفقًا لم�ستوى �لتح�سيل )مُرْتَفِعٌ، ومتدنٍّ
�لتّح�سيل  م�ستوى  ول�سالح  للتعلم،  �لد�فعية  ��ستر�تيجيات  بُعد 
ا  �لُمرْتَفِعُ.كما �أ�سارت در��سة �آمال )2007( �إلى �أن هناك �رتباطًا قويًّ
وموجبًا بين �لتّح�سيل �لدّر��سيّ وم�ستويات �لد�فعية و��ستر�تيجيات 

�لتعلم يتمثل بُمعامل �رتباط قُدِّر بـِ )0.80(. 
�أَنهُ ل يوجَد در��سة  �ل�سابقة يُلحَظُ  �لدر��سات  ��ستعر��س  بعد 
نموذجٍ  �سمن  �لتعلم  و��ستر�تيجيات  �لد�فعية  معتقد�ت  تناولت 
فَتَنْفَرِدُ  �لدِّر��سة  هذه  .�أما  �لدِّر��سيِّ بالتح�سيل  وعلقتها  �سببيٍّ 
وعلقتها  �لتعلم  و��ستر�تيجيات  �لد�فعية  �لمعتقد�ت  تتناول  كونها 
�لعلقات  يت�سمن  مُقتَرحٍ  �سببيٍّ  �لدّر��سيّ �سمن نموذجٍ  بالتّح�سيل 

�لُمبا�سِرَة وغير �لُمبا�سرة.

مسوِّغات بناء النموذج
والرتباط♦ الدِّرا�سة♦ متغيرات♦ حول♦ النظري♦ الأدب♦ على♦ بناءً♦

ة♦عددًا♦من♦م�سوِّغات♦بناء♦النموذج♦الفترا�سي:♦ فيما♦بينها؛♦ثمَّ
ثلثة ♦� بين  �رتباط  وجود  �إلى  ي�سيُر  عامٍّ  هٍ  توجُّ وجودَ 

ذ�تيًّا  للتعلم �لمنظم  �لثلث �لمختلفة  و�لُمكَوِّنات  للد�فعية،  مكوِّنات 
 .)Pintrich & de Groot, 1990( كما �قترحها

تحديدً� ♦� �لذ�تية  �لكفاءة  �أنَّ  �إلى  ي�سيُر  عامٍّ  هٍ  توجُّ وجودَ 
في  م�سد�قيَّتها  ب�سبب  �لأ�سا�سي؛  �لمفتاحي  �لد�فعية  عن�سر  تُعدُّ 
�إنجازها،  يحاول  �لتي  للمهمات  �لفرد  وتحديد  باختيار  �لتنبوؤ 
�لذ�تية  فالكفاءة  �لمبذولة،  �لطلبة  جهود  ونوعيَّة  كميَّة  �إلى  �إ�سافةً 

��ستر�تيجيات  للمعلوماتِ، وتوظيف  �أعمقَ  با�ستخد�م معالجةٍ  تتنباأ 
�إنجاز  بنتائج  ترتبط  بالتالي  وهي  للمعلومات،  �لمعرفيِّ  �لتنظيم 

 .)Metallidou & Vlachou, 2007( أف�سل�

مشكلة الدراسة
بحث  تمَّ  �إذ�  �إل  يكتمل  ل  �لدّر��سيّ  �لتّح�سيل  عن  �لحديث  �إن 
�لجو�نب  نتاج  هو  �لدّر��سيّ  فالتّح�سيل  عنه،  �لم�سوؤولة  �لعو�مل 
فيها  يعي�س  �لتي  بالبيئة  يرتبط  كما  للفرد،  و�ل�سلوكية  �لإدر�كية 
و�ل�سّياق �لجتماعيّ و�لثقافّي �لذي يتفاعل معه، لذلك �أولى �لعلماء 
ةً  هامَّ مكانةً  و�حتل  �لدّر��سيّ،  للتّح�سيل  كبرى  �أهمية  و�لباحثون 
في در��ساتهم؛ �سعيًا منهم �إلى فهمه، وما هي �لعو�مل �لموؤثرة فيه، 
�ل�سيكولوجية،  و�لنظريات  �لمبادىء  من  �ل�ستفادة  يمكن  وكيف 
�لطلب. للعمل على �سبطه وتطويره لدى �لم�ستوياتِ �لمختلفةِ من 

وتاأتي �لدر��سة �لحالية للوقوف على متغيرين يُعْتَقَدُ باأهميتهما في 
فهم طبيعة هذه �لظاهرة �لتربوية، وهذ�ن �لمتغير�ن هما معتقد�ت 
�لد�فعية، و��ستر�تيجيات �لتعلم، حيث �أن كل منهما يُعَدُّ من �لمتغير�ت 

�لرئي�سة �لتي قد ت�ساعد على فهم تح�سيل �لطلبة.

أهمية الدراسة
�لذي  �لدِّر��سة باأهمية �لمو�سوع  لِهذه  �لنظرية  �لأهميَّة  تكمن 
تتناوله و�لحاجة �إلى �لبحث فيه، كما تكمن �أهمية هذه �لدر��سة؛ لأنها 
تقوم على بناءِ نموذجٍ �سببيٍّ للتّح�سيل �لدّر��سيّ يتم بو��سطته تحليل 
�لمتغير�ت �لتي يت�سمنها �لنموذج بطريقة جمعية، بعك�س �لدر��سات 
�لتي �أخذت بالمنهج �لرتباطي، ومما يوؤكد �أهمية هذه �لدر��سة �أنه ل 
يوجد در��سات عربيَّة - على حدِّ علم �لباحِثَيْنِ - قامت بِبناءِ نموذجٍ 

�سببيٍّ للمتغير�ت �لدّ�خلة في هذه �لدّر��سة.
ومن �لناحية �لعملية تت�سح �أهمية �لدِّر��سة من خلل معرفة 
بع�س �لعو�مل �لتي توؤثر بالتّح�سيل �لدّر��سيّ، و�لتي يمكن �أن ت�ساهم 
في حال تحديد �أثرها في رفع م�ستوى �لتّح�سيل �لدّر��سي من خلل 
من  بدءً�  �لمتغير�ت  هذه  من  متغير  بكل  �لمتعلقة  �لظروف  تح�سين 
ن  يُمكِّ مما  �لجامعيّة،  �لبيئة  �إلى  و�سولً  بالمدر�سة،  مرورً�  �لأ�سرة، 
ب�سفةٍ  و�لمتغير  ا  تكنولوجيًّ �لمتطور  �لعالم  هذ�  مُو�كبة  من  �لطالب 
م�ستمرةٍ، وذلك عَبْرَ �لعمل على رفع د�فعية �لطلبة وزيادة توعيتهم 
با�ستر�تيجيات �لتعلم �لنّاجعة؛ لِرَفْعِ م�ستوى تح�سيلهم �لدِّر��سي من 
خلل �لنّ�ساطات �لمنهجيَّة و�لَّلمنهجيَّة؛ كُلُّ ما �سَلَفَ ذِكْرُهُ ما هو �إلَّ 

حٌ على �أهمية �لمو�سوع و�لبحث فيه. دليلٌ و��سِ
�لمزيد  �لباحثين لإجر�ء  �أمام  �لطريق  �لدر��سة  تُمهّد هذه  كما 
من �لدر��سات - �لنماذج �ل�سببية - �لتي تتنا�سب مع طبيعة �لظو�هر 
�لتعليم  في  �لعاملين  �إدر�ك  من  تزيد  كما  �لتّعقيد،  �سديدة  �لنف�سية 
�لجامعي لطبيعة �لعلقة بين هذه �لمتغير�ت، و��ستثمار ذلك في عقد 
للمهار�ت  طلبتهم  �متلك  م�ستوى  ن  تُح�سِّ �لتي  �لتدريبية  �لور�سات 

�لمهمة وبالتالي رفع م�ستوى تح�سيلهم.

أهداف الدراسة
�لتنبوؤية  �لقدرة  عن  للك�سف  �لحالية  �لدر��سة  جاءت  لقد 
لُمعتقد�ت �لد�فعية و��ستر�تيجيات �لتعلم، ومدى م�ساهمة كل منهما 
حُ  يُو�سِّ �سببيٍّ  للطلبة، وو�سعِ نموذجٍ  �لدّر��سيّ  �لتّح�سيل  تف�سير  في 
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�لد�فعيِّة  معتقد�ت  بين  �لتعلم  ل�ستر�تيجيات  �لتو�سطيَّة  �لعلقة 
. و�لتَّح�سيل �لدِّر��سيِّ

أسئلة الدراسة
�لد�فعية  معتقد�ت  بين  �لعلقة  و�سوح  عدم  ب�سبب 
جهة  من  �لدِّر��سيِّ  و�لتَّح�سيل  جهة،  من  �لتعلم  و��ستر�تيجيات 
ما  �لآتي:  �ل�سوؤ�ل  عن  �لإجابة  �إلى  ت�سعى  �لدر��سة  هذه  فاإن  �أخرى؛ 
لِلتَّح�سيل  �لتف�سيرية  �لتعلم  و��ستر�تيجيات  �لد�فعية  قدرة معتقد�ت 

�لدِّر��سيِّ لدى طلبة �لبكالوريو�س في جامعة �ليرموك؟ 

المفاهيم الإجرائية
الدِّرا�سيِّ )Academic Achievement(: مقد�ر ♦◄ التَّح�سيل♦

�أو  در��سيّةٍ  مادّةٍ  في  ومهار�ت  معلومات،  من  �لطالب  يكت�سبه  ما 
رً�( بالدرجات �لتي يح�سل عليها؛ نتيجة لأد�ئه  مجموعة مو�د )مُقدَّ
ويُقا�س   .)347  :2009 )�لم�سري،  �لتح�سيلية  �لختبار�ت  على 
في  �لبكالوريو�س  طالبة  �أو  طالب  يُحّقِّقه  �لذي  �لتر�كمي  بالُمعدل 
لغاية  �ليرموك  جامعة  في  �سجّلها  �لتي  �لدّر��سيّة  �لم�ساقات  جميع 

�لف�سل �لدر��سي �لثاني للعام �لجامعي )2017 - 2018(. 
�لتي ♦◄  :)Motivational Beliefs( الدافعية♦ المعتقدات♦

تندرج تحت مظلَّة عملية �لد�فعية و�لتي يمكن تعريفُها باأنها �لعملية 
و�لمحافظة  وتوجيهه  �ل�سلوك  ��ستثارة  خللها  من  من  يتم  �لتي 
 )Nausheen & Richardson, 2013(.لهدف� نحو  ته  ��ستمر�ريَّ على 
�لهدفي  �لتوجه  )�لتمكن(،  �لد�خلي  �لهدفي  )�لتوجه  من  وتتكوَّن 
�لخارجي )�لأد�ء(، و�لقيمة �لد�خلية، و�لكفاءة �لذ�تية و�ل�سيطرة على 
معتقد�ت �لتعلم(، وتُقا�س بالدرجة �لتي يح�سل عليها �لطالب على 
كل بُعُد من �أبعاد مقيا�س معتقد�ت �لد�فعية �لخم�سة )�لتوجه �لهدفي 
�لد�خلي )�لتمكن(، �لتوجه �لهدفي �لخارجي )�لأد�ء(، �لكفاءة �لذ�تية، 

و�لقيمة �لد�خلية، و�سبط معتقد�ت �لتعلم(. 
باأنها ♦◄  «  :)Learning Strategies( التعلم  ا�ستراتيجيات♦

لتحقيق  �أكثر؛  �أو  متعلم  بها  يقوم  �لتي  �لإجر�ء�ت  من  مجموعة 
وتُقا�س   ،)347  :2009 )�لم�سري،  بمتعة»  �أكثر  �أو  تعليمي،  هدف 
بالدرجة �لتي يح�سل عليها �لطالب على كل بُعُد من �أبعاد مقيا�س 
��ستر�تيجيات �لتعلم �ل�سبعة )�لت�سميع، �لتو�سع )�لتفا�سيل(، �لتنظيم، 
�لدر��سة  بيئة  �إد�رة  �لجهود،  تنظيم  ور�ء معرفي،  ما  �لذ�تي  �لتنظيم 

و�لوقت، طلب �لُم�ساعدة �لأكاديمي(. 

حدود الدِّراسة: 
ة؛ �إذ  يتحدَّد تعميم نتائج هذه �لدر��سة في �سوء �لحدود �لب�سريَّ
ن يدر�سون في مرحلة  �قت�سرت �لدِّر��سة على طلبة جامعة �ليرموك مِمَّ
�لدِّر��سة  �أُجرِيَت هذه  �إذ  �لزمانيّة  �لأولى.و�لحدود  �ل�سهادة �لجامعيَّة 
)2018/2017م(.  �لدر��سي  للعام  �لثاني  �لدِّر��سي  �لف�سل  خلل 
�لتي تقع  �ليرموك  �لدِّر��سة في جامعة  �أُجريَت  �إذ  ة  �لمكانيَّ و�لحدود 

�سمن مدينة �إربد، �سمالي �لمملكة �لأردنيَّة �لها�سمية.

إجراءات الدراسة
�تبعها  �لتي  للإجر�ء�ت  لً  مُف�سَّ و�سفًا  �لجزء  هذ�  يتناول 

�لدر��سة،  منهج  تعريف  ذلك  ومن  �لدر��سة،  تنفيذ  في  �لباحثان 
وو�سف مجتمع وعينة �لدر��سة، و�لأدو�ت �لم�ستخدمة، وبيان خطو�ت 

�لدِّر��سة، و�لُمعالجة �لإح�سائية وفيما يلي و�سف لهذه �لإجر�ء�ت: 

منهج الدِّراسة ومتغيراتها
علقات  لنمذجة  �لرتباطي  �لو�سفي  �لمنهج  �تباع  تم 
لدى  �لدّر��سيّ  بالتّح�سيل  �لتعلم  و��ستر�تيجيات  �لد�فعية  معتقد�ت 

طلبة �لبكالوريو�س في جامعة �ليرموك.
طلبة  جميع  من  �لدر��سة  مجتمع  نَ  تكوَّ الدرا�سة:  مجتمع♦
�لف�سل  في  �لم�سجلين  �ليرموك  جامعة  في  �لبكالوريو�س  مرحلة 
�لبالغ  )2018/2017م(،  �لجامعي  �لعام  من  �لثاني  �لدِّر��سيِّ 
طالبةً   )16048( و  طالبًا   )9562( منهم   )25610( عددهم 
و�لت�سجيل في جامعة  �لقبول  د�ئرة  �لمتو�فرة في  �لإح�ساء�ت  وفق 

. �ليرموك لذلك �لف�سل �لدِّر��سيِّ
طالبًا   )840( من  �لدر��سة  عينة  تكونت  الدِّرا�سة:  عينة♦
من   )307( منهم  طالِبةً،   )543( و  طالبًا،   )297( بو�قع  وطالبةً، 
وقد  �لإن�سانية،  �لكُلِّيَّات  طلبة  من   )533( و  �لعلميَّة  �لكُلَّيات  طلبة 
في  �ليرموك  جامعة  طلبة  من  �لمتي�سرة  بالطريقة  �لعينة  �ختيرت 
مرحلة �لبكالوريو�س في �لف�سل �لدِّر��سيِّ �لثاني من �لعام �لجامعي 
عب  بال�سُّ �لمتعلقة  للظروف  مُر�عاةً  وذلك  )2018/2017م(، 
ةِ؛ �إذ تمَّ تحديد بع�س �ل�سعب �لتي يمكن جمع �لبيانات منها،  �لدِّر��سيَّ

حيثُ ت�سمنت طلبة �لجامعة للكليات �لعلميَّة و�لإن�سانية.

أدوات الدِّراسة
وفي♦ما♦يلي♦و�سف♦لأدوات♦الدِّرا�سة♦الُم�ستخدَمَةِ:♦

�أولً: مقيا�س معتقد�ت �لد�فعية في �لتعلم: ♦♦
لبنتريك  �لد�فعية  معتقد�ت  مقيا�س  بِترجمة  �لباحثان  قام 
Pintrich, Smith, Garcia & McK- وماكت�سي  وجار�سيا  )��سميث 

eachie( �لُم�ستَخْدَم في در��سة �أرتينيو )Artino, 2005(. �لذي يتكون 

من )26( فِقرة تُمثل �لمعتقد�ت �لد�فعية للطالب، �لمكوّنة من خم�سة 
و�لتوجه  فقر�تٍ،  �أربعُ  وله  )�لتمكن(  �لد�خلي  �لهدفي  �لتوجه  �أبعاد 
�لهدفي �لخارجي )�لأد�ء( وله �أربعُ فقر�تٍ، و�لقيمة �لد�خلية وله �ست 
و�لكفاءة  فقر�تٍ،  �أربعُ  وله  �لتعلم  معتقد�ت  على  و�ل�سيطرة  فقر�تٍ، 
على  �لجديدة  ب�سورته  �لمقيا�س  فقر�تٍ.تَمَّ عر�س  ثمان  وله  �لذ�تية 
مًين، حيث طُلِبَ منهم �إبد�ء تعليقاتهم وملحوظاتهم حول  كِّ )10( مُحَ
�لمحكمون  �أجمع  وقد  تقي�سه،  �لذي  �لبُعدِ  �إلى  فِقرَةٍ  كل  �نتماء  مدى 
�أجمعو� على  تقي�سها، كما  �لتي  �لأبعاد  �إلى  تنتمي  �لِفقر�ت  �أن  على 
و�لأد�ء؛  للتعلم  �لذ�تية  �لكفاءة  ببُعد  �لمرتبطة   )17( �لفِقرة  حذف 
لت�سابهها في �لمعنى مع �لفقرة )16( ؛ �أي لأنها �سياغة مُكرَّرة لِنْف�سِ 
�لفِكْرَة �لتي تت�سمنها �لفِقرَتين لنف�س �لبُعد، وتم �إجر�ء �لتعديلت في 
من   )80%( �تفاق  على  وبناءً  وملحظاتهم،  �لمحكمين  �آر�ء  �سوء 
�لمحكمين تّم �لأخذ بالقتر�حات، ثم تمت طباعة �لمقيا�س ب�سورته 

نَ )25( فِقْرَة. �لنهائية و�لذي ت�سمَّ
و��ستخرج موؤ�سر �سدق �لبناء للتحقق من دللت �سدق فِقر�ت 
�رتباط  معاملت  قيم  ح�ساب  تم  حيثُ  �لد�فعية؛  معتقد�ت  مقيا�س 
لها،  تتبع  �لتي  �لد�فعية  معتقد�ت  مقيا�س  باأبعاد  �لُم�سحح  �لفقرة 
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أ. عز الدين داود شحاده
د. نصر يوسف مقابلة

�لتوجه  بُعد  لفقر�ت  �لُم�سحح  �لرتباط  قيم معاملت  تر�وحت  وقد 
�لهدفي �لد�خلي ببعدها ما بين )0.42 - 0.55(، و�أنَّ قيم معاملت 
ببُعدها  �لخارجي  �لهدفي  �لتوجه  بُعد  لفقر�ت  �لُم�سحح  �لرتباط 
0.54(، و�أنَّ قيم معاملت �لرتباط  قد تر�وحت ما بين )0.44 - 
�لُم�سحح لفقر�ت بُعد �لقيمة �لد�خلية للمهمة ببُعدها قد تر�وحت ما 
بين )0.44 - 0.60(، و�أنَّ قيم معاملت �لرتباط �لُم�سحح لفقر�ت 
بُعد �لكفاءة �لذ�تية للتعلم و�لأد�ء ببُعدها قد تر�وحت ما بين )0.53 
- 0.62(، و�أنَّ قيم معاملت �لرتباط �لُم�سحح لفقر�ت بُعد �ل�سيطرة 
 )0.56 على معتقد�ت �لتعلم ببُعدها قد تر�وحت ما بين )0.41 - 

� ل�سدق �لبناء �لدَّ�خلي للمقيا�س. ً وهي قِيَمْ مُنا�سِبة، وتُعدُّ موؤ�سرِّ
وللتحقق من ثبات �لإعادة لأبعاد �لمقيا�س بطريقة �لختبار 
قو�مها  عينة  على  �أ�سبوعان  �لتطبيقين  بين  زمني  بفارق  و�إعادته 
)40( طالِبًا؛ وقد تم ح�ساب معامل �رتباط بير�سون بين �لتطبيقين 
�أبعاد  لفِقر�ت  �لد�خلي  �لت�ساق  ثبات  من  وللتحقق  و�لثاني،  ل  �لأوَّ
�ألفا،  كرونباخ  معادلة  وفق  ح�سب  فقد  �لد�فعية؛  معتقد�ت  مقيا�س 
�لتوجه  وهي  �لمقيا�س  لأبعاد  �لإعادة  ثبات  معامِلت  �أنَّ  و�ت�سح 
�لهدفي �لد�خلي و�لتوجه �لهدفي �لخارجي و�لقيمة �لد�خلية للمهمة 
�تية للتعلم و�لأد�ء و�ل�سيطرة على معتقد�ت �لتعلم كانت  و�لكفاءة �لذَّ
كانت  وكذلك  �لتو�لي،  على   )0.82  ،0.84  ،0.87  ،0.83  ،0.81(
 ،0.77  ،0.66( �لأبعاد  لهذه  �لد�خلي  �لت�ساق  ثبات  معاملت 
0.88، 0.87، 0.78( على �لتو�لي، وهذه �لُمعامِلت تفي باأغر��س 

ة. �لدِّر��سة �لحاليَّ
ثانيًا:♦مقيا�س♦ا�ستراتيجيات♦التعلم:♦♦♦

�لتعلملِـ  ��ستر�تيجيات  مقيا�س  بترجمة  �لباحثان  قام  لقد 
 Pintrich, Smith, Garcia,( )بنتريك و�سميث وجر��سيا وماكيت�سي(
McKeachie( )Artino, 2005( )MS LQ &( ؛ حيث يتكون من )48( 

�أبعاد؛  �سبعة  على  موزعة  للطالب،  �لتعلم  ��ستر�تيجيات  تُمثل  فِقرة 
�ستُ  وله  )�لتفا�سيل(  و�لتو�سع  فِقر�تٍ،  �أربعُ  وله  �لت�سميع  وهي: 
�لذ�تي ما ور�ء معرفي  �أربعُ فِقر�تٍ، و�لتنظيم  فِقر�تٍ، و�لتنظيم وله 
وله �ثنتا ع�سرةَ فِقرةٍ، و�إد�رة بيئة �لدر��سة و�لوقت وله ثمان فِقر�تٍ، 
وله  �لأكاديمي  �لُم�ساعدة  وطلب  فِقر�تٍ،  �أربعُ  وله  �لجهود  وتنظيم 

ع�سرة فِقر�تٍ.
للتحقق من �سدق �لمحتوى ومدى و�سوح �لفقر�ت و�سلمتها 
مًين، حيث طُلِبَ منهم  كِّ �للغوية للطلبة عر�س �لمقيا�س على )10( مُحَ
�لبعد  �إلى  فِقرَةٍ  �نتماء كل  �إبد�ء تعليقاتهم وملحوظاتهم حول مدى 
�أو  ة ملحوظاتٍ  �لذي تقي�سه، و�ل�سلمة �للغوية، وو�سوح �لمعنى و�أيَّ
تعديلتٍ يرونها منا�سبة.وبناءً على �تفاق )%80( من �لمحكمين؛ 
لت�سابهها   )30( �لفِقرَة  حذف  تم  وقد  بالقتر�حات،  �لأخذ  تّم  فقد 
تمَّ  كما  و�لوقت،  �لدر��سة  بيئة  �إد�رة  لِبُعدِ   )27( �لفِقرة  معنى  في 
لَعدَمِ  ؛  )�لتفا�سيل(  �لتو�سع  بِبُعد  �لمرتبطة   )5( رقم  �لفِقرة  حذف 
�لذ�تي ماور�ء  �لتنظيم  بُعد  )18( من  �لِفقرة  و�سوحها، كما حذفت 
�سياغة  لأنها  �أي  ؛   )21( �لفقرة  مع  �لمعنى  في  لت�سابهها  معرفي؛ 
تم  كما  �لبُعد،  لنف�س  �لفِقرتين  تت�سمنها  �لتي  �لفِكْرَة  لِنْف�سِ  مُكرَّرة 
لِعَدَمِ  معرفي؛  ماور�ء  �لذ�تي  �لتنظيم  بعد  من   )22( �لفِقرة  حذف 
�أ�سبح  �لفقر�ت.وبالتالي  بع�س  �سياغة  �إعادة  تمتَ  كما  و�سوحِها، 
وهي:  �أبعاد،  �سبعة  على  موزعة  فقرة،   )44( �لمقيا�س  فِقر�ت  عدد 
فِقر�تٍ،  خم�سُ  وله  )�لتفا�سيل(  �لتو�سع  فِقر�تٍ،  �أربعُ  وله  �لت�سميع 

وله ع�سر  ور�ء معرفي  ما  �لذ�تي  �لتنظيم  فِقر�تٍ،  �أربعُ  وله  �لتنظيم 
فِقر�تٍ، تنظيم �لجهود  �سبعُ  �لدر��سة و�لوقت وله  �إد�رة بيئة  فقر�ت، 
ثمَّ  فِقر�تٍ،  �لأكاديمي وله ع�سرةُ  �لُم�ساعدة  فِقر�تٍ، وطلب  �أربعُ  وله 

تَمَّت طباعة �لمقيا�س ب�سورته �لنهائية.
للتحقق من دللت �سدق فِقر�ت مقيا�س ��ستر�تيجيات �لتعلم؛ 
مقيا�س  باأبعاد  �لُم�سحح  �لفِقرة  �رتباط  معاملت  قيم  ح�سبت  فقد 
معاملت  قيم  تر�وحت  وقد  لها،  تتبع  �لتي  �لتعلم  ��ستر�تيجيات 
بين  ما  تر�وحت  قد  ببعدها  �لتو�سع  بُعد  لفِقر�ت  �لُم�سحح  �لرتباط 
)0.46 - 0.50(، و�أنَّ قيم معاملت �لرتباط �لُم�سحح لفِقر�ت بُعد 
�لتنظيم ببُعدها قد تر�وحت ما بين )0.44 - 0.52(، و�أنَّ قيم معاملت 
�لرتباط �لُم�سحح لفِقر�ت بُعد �لتنظيم �لذ�تي ما ور�ء �لمعرفي ببُعدها 
�لرتباط  معاملت  قيم  و�أنَّ   ،)0.57  -  0.44( بين  ما  تر�وحت  قد 
�لُم�سحح لفِقر�ت بُعد �إد�رة بيئة �لدر��سة و�لتعلم ببُعدها قد تر�وحت ما 
بين )0.40 - 0.50(، و�أنَّ قيم معاملت �لرتباط �لُم�سحح لفِقر�ت 
بُعد تنظيم �لجهد ببُعدها قد تر�وحت ما بين )42.0 - 49.0(، و�أنَّ 
قيم معاملت �لرتباط �لُم�سحح لفقر�ت بُعد طلب �لم�ساعدة �لأكاديمي 
ببُعدها قد تر�وحت ما بين )0.59 - 0.69( وهي قِيَمْ مُنا�سِبة، وتُعدُّ 

ً� ل�سدق �لبناء �لدَّ�خلي للمقيا�س. موؤ�سرِّ
وللتحقق من ثبات �لإعادة لأبعاد �لمقيا�س بطريقة �لختبار 
 )40( �أ�سبوعان عينة قو�مها  �لتطبيقين  و�إعادته بفارق زمني بين 
ل  طالِبًا؛ فقد تم ح�ساب معامل �رتباط بير�سون بين �لتطبيقين �لأوَّ
�أبعاد مقيا�س  لفِقر�ت  �لد�خلي  �لت�ساق  ثبات  وللتحقق من  و�لثَّاني 
�ألفا،  كرونباخ  معادلة  وفق  ح�سابه  تم  فقد  �لتعلم؛  ��ستر�تيجيات 
و�ت�سح �أنَّ معامِلت ثبات �لإعادة لأبعاد �لمقيا�س �لتو�سع و�لتنظيم 
و�لتعلم،  �لدّر��سة  بيئة  و�إد�رة  �لمعرفي  ور�ء  ما  �لذ�تي  �لتنظيم  و 
 ،0.88  ،0.83( كانت  �لأكاديمي  �لُم�ساعدة  وطلب  �لجهد  وتنظيم 
0.85، 0.83، 0.84، 0.85( على �لتو�لي، وكذلك كانت معاملت 
ثبات �لت�ساق �لد�خلي لهذه �لأبعاد )0.70، 0.71، 0.79، 0.73، 
0.71، 0.82( على �لتو�لي، وهذه �لُمعامِلت تفي باأغر��س �لدِّر��سة 

ة. �لحاليَّ

المعالجات الإحصائية
)AMOS v25(؛  �لبنيوية  �لمعادلت  نمذجة  برنامج  ��ستخدم 
ثم  �لمطابقة،  موؤ�سر�ت  بح�ساب  وذلك  �لدر��سة؛  �سوؤ�ل  عن  للإجابة 
�سببيّةٍ  نماذج  �إلى  �لو�سول  بهدف  �لتعديل؛  موؤ�سر�ت  بنتائج  �لأخذ 
على  �ليرموك  جامعة  في  �لبكالوريو�س  طلبة  لبيانات  مُطابقةٍ 

م�ستوى عينة �لدر��سة.

عرض ومناقشة النتائج 
�لد�فعية  معتقد�ت  قدرة  ما  �لدر��سة:  �سوؤ�ل  عن  للإجابة 
طلبة  لدى  �لدّر��سيّ  للتّح�سيل  �لتف�سيرية  �لتعلم  و��ستر�تيجيات 
�لبكالوريو�س في جامعة �ليرموك؟ ح�سبت موؤ�سر�ت مطابقة �لنموذج 
�لتعلم  و��ستر�تيجيات  �لد�فعية  معتقد�ت  لعلقة  �لنظريّ  �ل�سّببيّ 
�ليرموك،  جامعة  في  �لبكالوريو�س  طلبة  لدى  �لدر��سي  بالتح�سيل 

وذلك كما يلي: 



122

2019 )28( - آب  مجلة جامعة القدس المفتوحة للأبحاث والدراسات التربوية والنفسية - المجلد )10( - ع 

�أنَّ معظم موؤ�سر�ت مطابقة �لنموذج �ل�سّببيّ �لنّظريّ لعلقة  يُلحَظُ 
لدى  �لدّر��سيّ  بالتّح�سيل  �لتعلم  و��ستر�تيجيات  �لد�فعية  معتقد�ت 
وعلى  معاييرها  تُحقق  لم  �ليرموك  جامعة  في  �لبكالوريو�س  طلبة 
وفي   .)χ2/ df, CFI, RMSEA( �لموؤ�سر�ت  من  كلٍّ  �لخ�سو�س  وجه 
�لعو�مل  تحديد  بَ  توجَّ �لنّظريّ  �ل�سّببيّ  �لنموذج  مطابقة  عدم  �سوء 
�لم�سوؤولة عن عدم �لمطابقة لتجاوزها و�سولً لنموذج �سببيِّ يُطابق 
بالتّح�سيل  �لتعلم  و��ستر�تيجيات  �لد�فعية  بيانات علقة معتقد�ت 
�لدّر��سيّ لدى طلبة �لبكالوريو�س في جامعة �ليرموك، ولذلك فقد تم 
�لخا�سة  و�لمعيارية  �للمعيارية  �لرتباط  معاملت  قيم  ح�ساب 
�ليرموك،  جامعة  في  �لبكالوريو�س  طلبة  لدى  �لد�فعية  بمعتقد�ت 

وذلك كما هو مُبينَّ في جدول )1(. 
جدول )1( 

قيم معامات الارتباط الامعيارية والمعيارية الخاصة لمعتقدات الدافعية لدى طلبة البكالوريوس 
في جامعة اليرموك.

العلاقة♦بين:♦
اللامعيارية

معاملات♦الرتباط:♦
♦الن�سبة
الحرجة

♦الدللة
الإح�سائية ♦الخطاأ

المعياريةالمعياري

�لتوجه 
�لهدفي 
�لد�خلي

�لتوجه 
�لهدفي 
�لخارجي

0.008 - 0.0130.022 - 0.627 - 0.531

�لقيمة 
�لد�خلية 

للمهمة
0.1130.0140.298.0630.000

�لكفاءة 
�لذ�تية 
للتعلم 
و�لأد�ء

0.1120.0150.2687.5050.000

�ل�سيطرة 
على 

معتقد�ت 
�لتعلم

0.0820.0180.1634.6520.000

�لتوجه 
�لهدفي 
�لخارجي

�لقيمة 
�لد�خلية 

للمهمة
0.090.0120.2737.6310.000

�لكفاءة 
�لذ�تية 
للتعلم 
و�لأد�ء

0.1080.0130.3078.5020.000

�ل�سيطرة 
على 

معتقد�ت 
�لتعلم

0.0710.0150.1674.7820.000

�لقيمة 
�لد�خلية 

للمهمة

�لكفاءة 
�لذ�تية 
للتعلم 
و�لأد�ء

0.1730.0140.48212.5680.000

�ل�سيطرة 
على 

معتقد�ت 
�لتعلم

0.1150.0150.2667.4380.000

�لكفاءة 
�لذ�تية 
للتعلم 
و�لأد�ء

�ل�سيطرة 
على 

معتقد�ت 
�لتعلم

0.120.0160.267.2920.000

�لعلقة �لرتباطية بين  �إلغاء  يت�سح من جدول )1( �سرورة 
قيمة  لكون  �لخارجي؛  �لهدفي  و�لتوجه  �لد�خلي  �لهدفي  �لتوجه 
�لمعياري  �إلى خطئها  �للمعياري  �لنحد�ر  �لحرجة لمعامل  �لن�سبة 

 .)α=0.05( ا عند م�ستوى �لدللة قد كانت غير د�لة �إح�سائيًّ
بنية  على  �إجر�ءُها  �لو�جب  �لتعديلت  طبيعة  ولمعرفة 
و��ستر�تيجيات  �لد�فعية  معتقد�ت  لعلقة  �لنّظريّ  �ل�سّببيّ  �لنموذج 
جامعة  في  �لبكالوريو�س  طلبة  لدى  �لدر��سي  بالتح�سيل  �لتعلم 
�ليرموك؛ فقد ح�سبت قيم موؤ�سر�ت �لتعديل للعلقات �لرتباطية بين 
�لمتغير�ت غير �لملحظة ل�ستر�تيجيات �لتعلم، وذلك كما هو مُبينَّ 

في �لجدول )2(. 
جدول )2( 

قيم مؤشرات التعديل للعاقات الارتباطية بين المتغيرات غير الماحظة لاستراتيجيات التعلم 
لدى طلبة البكالوريوس في جامعة اليرموك.

♦التباينات♦الم�ساحبة
♦)الرتباطات♦بين♦المتغيرات♦غير♦

الملاحظة(♦بين:♦

♦قيمة♦موؤ�شر
التعديل

التغير♦
♦في

المعلمة

اإمكانية♦
المعالجة

�لخطاأ 
للتو�سع

113.7710.126�لخطاأ للتنظيم
نعم؛ �سمن 

نف�س �لمقيا�س
�لخطاأ للتنظيم �لذ�تي ما 

96.9810.094ور�ء �لمعرفي
نعم؛ �سمن 

نف�س �لمقيا�س
�لخطاأ لإد�رة بيئة �لدر��سة 

10.4620.044و�لتعلم
نعم؛ �سمن 

نف�س �لمقيا�س

60.90.077�لخطاأ لتنظيم �لجهد
نعم؛ �سمن 

نف�س �لمقيا�س
�لخطاأ لطلب �لُم�ساعدة 

51.7690.096�لأكاديمي
نعم؛ �سمن 

نف�س �لمقيا�س

�لخطاأ 
للتنظيم

�لخطاأ للتنظيم �لذ�تي ما 
187.9020.156ور�ء �لمعرفي

نعم؛ �سمن 
نف�س �لمقيا�س

�لخطاأ لإد�رة بيئة �لدر��سة 
22.4680.077و�لتعلم

نعم؛ �سمن 
نف�س �لمقيا�س

64.2780.094�لخطاأ لتنظيم �لجهد
نعم؛ �سمن 

نف�س �لمقيا�س
�لخطاأ لطلب �لُم�ساعدة 

46.960.109�لأكاديمي
نعم؛ �سمن 

نف�س �لمقيا�س

�لخطاأ 
للتنظيم 
�لذ�تي 
ما ور�ء 
�لمعرفي

�لخطاأ لإد�رة بيئة �لدر��سة 
12.550.047و�لتعلم

نعم؛ �سمن 
نف�س �لمقيا�س

106.3870.098�لخطاأ لتنظيم �لجهد
نعم؛ �سمن 

نف�س �لمقيا�س
�لخطاأ لطلب �لُم�ساعدة 

120.4680.141�لأكاديمي
نعم؛ �سمن 

نف�س �لمقيا�س
�لخطاأ 

لإد�رة بيئة 
�لدر��سة 
و�لتعلم

22.4070.064�لخطاأ لتنظيم �لجهد
نعم؛ �سمن 

نف�س �لمقيا�س
�لخطاأ لطلب �لُم�ساعدة 

9.0430.055�لأكاديمي
نعم؛ �سمن 

نف�س �لمقيا�س
�لخطاأ 
لتنظيم 

�لجهد

�لخطاأ لطلب �لُم�ساعدة 
43.6840.087�لأكاديمي

نعم؛ �سمن 
نف�س �لمقيا�س

�لعلقات  جميع  معالجة  �إمكانية   )2( جدول  من  يلحظ 



123

نمذجة العلاقات بين المعتقدات الدافعية واستراتيجيات التعلم والتحصيل الدراسي لدى طلبة البكالوريوس في جامعة اليرموك
أ. عز الدين داود شحاده
د. نصر يوسف مقابلة

�لتعلم  ل�ستر�تيجيات  �لُملحظة  غير  �لمتغير�ت  بين  �لرتباطية 
�لد�فعية  معتقد�ت  لعلقة  �لنظري  �ل�سببي  بالنموذج  �لخا�سة 
�لبكالوريو�س  �لدّر��سيّ لدى طلبة  �لتعلم بالتّح�سيل  و��ستر�تيجيات 
في جامعة �ليرموك لكونها تتبع ل�ستر�تيجيات �لتعلم ولكونها قد 
�إن�ساء  تم  وبهذ�  ؛   )5( قيمته  �لبالغة  بها  �لخا�س  �لمعيار  تجاوزت 
ل�ستر�تيجيات  �لُملحظة  غير  �لمتغير�ت  بين  �رتباطية  علقات 
�لد�فعية  معتقد�ت  لعلقة  �ل�سّببيّ  بالنموذج  �لخا�سة  �لتعلم 
�لبكالوريو�س  �لدّر��سي لدى طلبة  �لتعلم بالتّح�سيل  و��ستر�تيجيات 

في جامعة �ليرموك.
ثم ح�سبت موؤ�سر�ت مطابقة �لنموذج �ل�سببي لعلقة معتقد�ت 
طلبة  لدى  �لدر��سي  بالتح�سيل  �لتعلم  و��ستر�تيجيات  �لد�فعية 
�لتعديل  موؤ�سر�ت  مر�عاة  بعد  �ليرموك  جامعة  في  �لبكالوريو�س 
�لهدفي  و�لتوجه  �لد�خلي  �لهدفي  �لتوجه  بين  �لرتباطية  للعلقة 
مع  �لملحظة  غير  �لمتغير�ت  بين  �لرتباطية  وللعلقات  �لخارجي 
تثبيتها قبل مر�عاتها؛ بهدف �لتحقق من جدوى معالجة موؤ�سر�ت 
و�لتوجه  �لد�خلي  �لهدفي  �لتوجه  بين  �لرتباطية  للعلقة  �لتعديل 
غير  �لمتغير�ت  بين  �لرتباطية  وللعلقات  �لخارجي  �لهدفي 

 : �لملحظة، وذلك كما هو مُبينَّ

لعلقة  �ل�سببي  �لنموذج  مطابقة  موؤ�سر�ت  معظم  �أنَّ  يُلحظ 
لدى  �لدر��سي  بالتح�سيل  �لتعلم  و��ستر�تيجيات  �لد�فعية  معتقد�ت 
طلبة �لبكالوريو�س في جامعة �ليرموك بعد مر�عاة موؤ�سر�ت �لتعديل 
ات �لمعلومات  قد حققت معاييرها وعلى وجه �لخ�سو�س جميع محكَّ
قد جاءت قيمها �أقل مما كانت عليه قبل مر�عاة موؤ�سر�ت �لتعديل؛ 
قدَّم  �لتعديل قد  �ل�سببي بعد مر�عاة موؤ�سر�ت  �لنموذج  �أنَّ  يفيد  بما 

ا كبيًر� من �لمعلومات على غير ما قد كان عليه قبل مر�عاتها. كمًّ
قبل  �ل�سببيين  للنموذجين   χ2 قيمتي  بين  �لفرق  �ختبر  كما 
وبعد مر�عاة موؤ�سر�ت �لتعديل؛ حيث بلغت قيمته )681.864( عند 
 )α=0.05( درجة حرية و�حدة بدللةٍ �إح�سائية عند م�ستوى �لدللة
�لتعديل  موؤ�سر�ت  مر�عاة  بعد  �ل�سّببيّ  �لنموذج  �أف�سلية  يفيد  بما  ؛ 
ببي قبل مر�عاة موؤ�سر�ت �لتعديل من حيث  على ح�ساب �لنموذج �ل�سَّ
�لتعلم  و��ستر�تيجيات  �لد�فعية  معتقد�ت  علقة  لبيانات  مطابقته 

بالتّح�سيل �لدّر��سي لدى طلبة �لبكالوريو�س في جامعة �ليرموك.
�للمعيارية و�لمعيارية بعد   وقد ح�سبت معاملت �لرتباط 
�إجر�ء �لتعديل في �سوء قيم موؤ�سر�ت �لتعديل للعلقات �لرتباطية 
على بنية �لنموذج �ل�سّببيّ �لنّظريّ لعلقة معتقد�ت �لد�فعية ولعلقة 
بالنموذج  �لخا�سة  �لتعلم  ل�ستر�تيجيات  �لملحظة  غير  �لمتغير�ت 
ببي لعلقة معتقد�ت �لد�فعية و��ستر�تيجيات �لتعلم بالتّح�سيل  �ل�سَّ
�لدّر��سي لدى طلبة �لبكالوريو�س في جامعة �ليرموك، وذلك كما هو 

مُبينَّ في �لجدول )3(. 

جدول )3( 
قيم معامات الارتباط الامعيارية والمعيارية لعاقة معتقدات الدافعية ولعاقة المتغيرات 
غير المُاحظة لاستراتيجيات التعلم الخاصة بالنموذج السببي لعاقة معتقدات الدافعية 
واستراتيجيات التعلم بالتّحصيل الدّراسيّ لدى طلبة البكالوريوس في جامعة اليرموك.

العلاقة♦بين:♦
اللامعيارية

معاملات♦الرتباط:♦
♦الن�سبة
الحرجة

♦الدللة
الإح�سائية ♦الخطاأ

المعياريةالمعياري

�لتوجه 
�لهدفي 
�لد�خلي

�لقيمة 
�لد�خلية 

للمهمة
0.1150.0140.2958.5130.000

�لكفاءة 
�لذ�تية للتعلم 

و�لأد�ء
0.1140.0140.2758.040.000

�ل�سيطرة على 
معتقد�ت 

�لتعلم
0.0830.0170.1664.820.000

�لتوجه 
�لهدفي 
�لخارجي

�لقيمة 
�لد�خلية 

للمهمة
0.0920.0110.2798.1180.000

�لكفاءة 
�لذ�تية للتعلم 

و�لأد�ء
0.110.0120.3128.9490.000

�ل�سيطرة على 
معتقد�ت 

�لتعلم
0.0720.0150.1714.9450.000

�لقيمة 
�لد�خلية 

للمهمة

�لكفاءة 
�لذ�تية للتعلم 

و�لأد�ء
0.1740.0140.48312.7110.000

�ل�سيطرة على 
معتقد�ت 

�لتعلم
0.1160.0150.2677.4910.000

�لكفاءة 
�لذ�تية 
للتعلم 
و�لأد�ء

�ل�سيطرة على 
معتقد�ت 

�لتعلم
0.1210.0160.2627.3470.000

�لخطاأ 
للتو�سع

�لخطاأ 
للتنظيم 

�لذ�تي ما 
ور�ء �لمعرفي

0.0960.010.3449.410.000

�لخطاأ لإد�رة 
بيئة �لدر��سة 

و�لتعلم
0.0450.0140.1143.2640.001

�لخطاأ 
للتنظيم

0.1280.0130.37110.0690.000�لخطاأ للتو�سع

�لخطاأ 
للتنظيم 

�لذ�تي ما 
ور�ء �لمعرفي

0.1590.0130.47812.4670.000

�لخطاأ لإد�رة 
بيئة �لدر��سة 

و�لتعلم
0.0790.0170.1664.7260.000

�لخطاأ 
للتنظيم 
�لذ�تي 
ما ور�ء 
�لمعرفي

�لخطاأ لإد�رة 
بيئة �لدر��سة 

و�لتعلم
0.0480.0130.1263.5880.000
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العلاقة♦بين:♦
اللامعيارية

معاملات♦الرتباط:♦
♦الن�سبة
الحرجة

♦الدللة
الإح�سائية ♦الخطاأ

المعياريةالمعياري

�لخطاأ 
لتنظيم 

�لجهد

0.0780.010.2727.5870.000�لخطاأ للتو�سع

�لخطاأ 
0.0960.0120.287.7870.000للتنظيم

�لخطاأ 
للتنظيم 

�لذ�تي ما 
ور�ء �لمعرفي

0.10.010.3619.7930.000

�لخطاأ لإد�رة 
بيئة �لدر��سة 

و�لتعلم
0.0660.0140.1664.7160.000

�لخطاأ 
لطلب 

�لم�ساعدة 
�لأكاديمي

0.0980.0140.2517.040.000�لخطاأ للتو�سع

�لخطاأ 
0.1110.0160.246.7390.000للتنظيم

�لخطاأ 
للتنظيم 

�لذ�تي ما 
ور�ء �لمعرفي

0.1440.0140.38310.3190.000

�لخطاأ لإد�رة 
بيئة �لدر��سة 

و�لتعلم
0.0570.0190.1063.0450.002

�لخطاأ لتنظيم 
0.090.0140.2336.560.000�لجهد

يت�سح من �لجدول )3( �أنَّ جميع �لعلقات �لرتباطية �لمتبقية 
�لد�فعية وجميع �لعلقات �لرتباطية بين �لمتغير�ت  بين معتقد�ت 
�ل�سّببيّ  بالنموذج  �لخا�سة  �لتعلم  ل�ستر�تيجيات  �لملحظة  غير 
لعلقة معتقد�ت �لد�فعية و��ستر�تيجيات �لتعلم بالتّح�سيل �لدّر��سيّ 
ةً �إح�سائيًا  لدى طلبة �لبكالوريو�س في جامعة �ليرموك قد كانت د�لَّ

 .)α=0.05( عند م�ستوى �لدللة
�لتوجه  ]علقة  �لرتباطية  �لعلقات  من  كلٍّ  ��سقطت  وقد 
�لهدفي �لد�خلي بالتح�سيل �لدر��سي، علقة �لتوجه �لهدفي �لخارجي 
بكلٍّ من )�لتو�سع، �لتنظيم، �لتنظيم �لذ�تي ما ور�ء �لمعرفي، �لتّح�سيل 
)�لتنظيم  من  بكلٍّ  �لتعلم  معتقد�ت  على  �ل�سيطرة  علقة  �لدّر��سيّ(، 
�لأكاديمي،  �لُم�ساعدة  طلب  �لجهد،  تنظيم  �لمعرفي،  ور�ء  ما  �لذ�تي 
�لتنظيم  �لتنظيم،  )�لتو�سع،  من  كلٍّ  علقة  �لدّر��سي(،  �لتّح�سيل 
�لأكاديمي(  �لُم�ساعدة  طلب  �لجهد،  تنظيم  �لمعرفي،  ور�ء  ما  �لذ�تي 
بالتّح�سيل �لدّر��سي[ من �لنموذج �ل�سّببيّ لعلقة معتقد�ت �لد�فعية 
�لبكالوريو�س  �لدّر��سيّ لدى طلبة  �لتعلم بالتّح�سيل  و��ستر�تيجيات 
�لمعيارية  �لنحد�رية  �لمعاملت  تكن  لم  �لتي  �ليرموك  جامعة  في 
ولكون  ؛   )α=0.05( �لدللة  م�ستوى  عند  �إح�سائية  دللة  ذ�ت  لها 
عملية �لإ�سقاط �سالفة �لذكر قد تمت على �سبع مر�حل ولتعذر عر�س 
بعر�س  �لكتفاء  تم  فقد  �ل�سبع،  �لمر�حل  بجميع  �لخا�سة  �لجد�ول 
�لنموذج  لعلقات  و�لمعيارية  �للمعيارية  �لنحد�ر  معاملت  قيم 
�ل�سببي �لُمقترح لمعتقد�ت �لد�فعية و��ستر�تيجيات �لتعلم بالتح�سيل 
�لدر��سي لدى طلبة �لبكالوريو�س في جامعة �ليرموك �لُمتبقية، وذلك 

كما هو مُبينَّ في جدول )3(. 

يُلحظ من �لجدول )3( �أن كافة قيم �لن�سب �لحرجة لمعاملت 
�لنحد�ر �للمعيارية �إلى �أخطائها �لمعيارية للمتنبئات بالتّح�سيل 
ةً  �لدّر��سيّ لدى طلبة �لبكالوريو�س في جامعة �ليرموك قد كانت د�لَّ
�لدللة )α=0.05(، وذلك كما هو مُبينَّ في  �إح�سائياً عند م�ستوى 

�سكل رقم )1(. 

شكل رقم )1( 
النموذج السببي المُقترح لعاقة معتقدات الدافعية واستراتيجيات التعلم بالتّحصيل الدّراسيّ لدى 

طلبة البكالوريوس لدى جامعة اليرموك

لعلقة  �لُمقترح  �ل�سّببيّ  �لنموذج  تو�سيف  من  وللتمكن 
لدى  �لدّر��سي  بالتّح�سيل  �لتعلم  و��ستر�تيجيات  �لد�فعية  معتقد�ت 
طلبة �لبكالوريو�س في جامعة �ليرموك؛ فقد تم ح�ساب قيم معاملت 
و�لكلية(  �لمبا�سرة،  وغير  )�لمبا�سرة،  للآثار  �لمعيارية  �لنحد�ر 
وتباينها  �لتعلم(  ��ستر�تيجيات  �لد�فعية،  )معتقد�ت  للمُتنبئات 
ور�ء  ما  �لذ�تي  �لتنظيم  �لتنظيم،  )�لتو�سع،  بها  بالُمتنباأ  �لُمف�سرَّ 
�لُم�ساعدة  �لجهد، طلب  تنظيم  و�لتعلم،  �لدر��سة  بيئة  �إد�رة  �لمعرفي، 
�لأكاديمي، �لتّح�سيل �لدّر��سيّ( لدى طلبة �لبكالوريو�س في جامعة 
�ليرموك، يُلحَظُ �أنَّ �لمتنبئات قد جاءت على �لترتيب تنازليًا وفقًا 

للتباين �لُمف�سر على �لنحو �لآتي: 
معتقد�ت  �لُمتنبئات؛  �أنَّ  �إلى  �لدر��سة  هذه  نتائج  �أ�سارت 
�لكفاءة  �لد�خلية للمهمة،  �لقيمة  �لد�خلي،  �لهدفي  )�لتوجه  �لد�فعية 
�لذ�تية للتعلم( للد�فعية تُف�سرِّ ما مقد�ره )%27( من �لتباين �لُمف�سرَّ 
�لتعلم،  في  �لمعرفي(  ور�ء  ما  �لذ�تي  )�لتنظيم  ل�ستر�تيجية  �لكلي 
باأنَّ  �لنتيجة  هذه  تف�سير  وَيُمكِنُ  �لأولى؛  �لمرتبة  قت  حقَّ فقد  وبهذ� 
�إدر�ك �لطالب �لجامعي للأ�سباب �لتي تجعله يَهْتَمَّ وينخرط بالمهمة؛ 
ن، ومدى �رتباطها باأهد�فه  ها �لف�سول و�لتحدي و�لتَّمكُّ �لتي من �أهَمِّ
�لتي يمر بها �لطالب توؤثر في  �لْمَدى، و �لخبر�ت  �لق�سيرة و�لبعيدة 
نوعيَّة �لأهد�ف و�لمهمات �لتي ي�سعها لنف�سه للعمل على تحقيقها؛ 
بالتوجه  ترتبط  �لتي  �لذكر  �سالفة  �ل�سابقة  �ت  �لموؤ�سرِّ هذه  �أنَّ  كما 
ب�سكل  توؤثر  قد  �لذ�تية  و�لكفاءة  �لذ�تية  و�لقيمة  �لد�خلي  �لهدفي 
�إلى  فتدفعه  �لطالب؛  لدى  معرفي  ور�ء  ما  �لذ�تي  بالتنظيم  مُبا�سر 
، وتنويعه  ٍ �أثناء تعلُّمه لُمحتوى م�ساق مُعَينَّ �لُمحافظة على تركيزه 

اط تعلمه �لتي تتنا�سب مع محتوى �لم�ساق �لذي يتعلمه. لأنمَّ
و�آخرين  �سن  در��سة  مع  ا  جزئيًّ �لدر��سة  هذه  نتائج  وتتفق 
�أثر  له  �لأكاديمي  �لذ�ت  �إن مفهوم  )Chen et al., 2015( من حيثُ 
�إيجابي كبير على مناحي �لمعالجة �ل�سطحية و�لعميقة �لتي تت�سمن 
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نمذجة العلاقات بين المعتقدات الدافعية واستراتيجيات التعلم والتحصيل الدراسي لدى طلبة البكالوريوس في جامعة اليرموك
أ. عز الدين داود شحاده
د. نصر يوسف مقابلة

مع  ا  جُزئيًّ �لدِّر��سة  هذه  نتائج  تتفق  �لمختلفة.كما  �ل�ستر�تيجيات 
حيثُ  من   )Fadelemula et al., 2013( و�آخرين  فادلمول  در��سة 
��ستخد�م  مع  ةٍ  �إح�سائيَّ دللةٍ  ذ�  �رتباطًا  ترتبطُ  �لذ�تية  �لكفاءة  �إنَّ 

ا. ��ستر�تيجيات �لتعلم �لمنظم ذ�تيًّ
�لُمتنبئات؛ معتقد�ت  �أنَّ  �إلى  �لدر��سة  �أ�سارت نتائج هذه  كما 
للمهمة،  �لد�خلية  �لقيمة  �لد�خلي،  �لهدفي  )�لتوجه  �لد�فعية 
تُف�سرِّ  �لتعلم(  معتقد�ت  على  �ل�سيطرة  للتعلم،  �لذ�تية  �لكفاءة 
ل�ستر�تيجية  �لكلي  �لُمف�سرَّ  �لتباين  من   )26.5%( مقد�ره  ما 
من  ذلك  تف�سير  ويمكن  �لثانية؛  �لمرتبة  في  �لتعلم،  في  )�لتو�سع( 
�سمن  و�لف�سول  للتحدِّي  حاجته  �إ�سباع  نحو  �لفرد  �سعي  مُنْطَلَقِ 
لقدر�ته من خلل  �لجامعي  �لطالب  �ختبار  �إنَّ  قدر�ته، حيثُ  �إطار 
مُوجَبَة  توقعات  تكوين  �إلى  ذلك  يُوؤدي  �ل�سعوبة  متو�سطة  مهمات 
�لمهمات. �إتقانَّ  نحوَ  �لمتو��سل  و�ل�سعي  و�إمكاناته،  قدر�ته  تجاه 

مليئة  �لجامعي  بالطالب  �لمحيطة  �لبيئة  فاإنَّ  نف�سه  �ل�سياق  وفي 
غوطات �لجدول �لدِّر��سي، و�سعوبة �لمو�دِّ  بالُم�ستّتات �لُمحتملة كَ�سُ
عملية  �إلى  بحاجة  فهو  �لُم�سَتِّتات.ولذلك  من  وغيرها  ةِ  �لدِّر��سيَّ
تحقيق  نحو  �لجهود  بذل  �إلى  ت�سير  �إذ  �لتعلم،  لُمعتقد�ت  �ل�سبط 
�لأهد�ف بالرغم من �لم�ستِّتات �لُمحتملة.وكل ما �سَبَق من مُعتقد�ت 
ب�سكل  �لتركيز  �لطالب �لجامعي على  يُ�ساعد  �أنْ  هِ  �ساأنَّ �لد�فعية من 
�أكبر ومُحاولة فهم �لمادة �لتعليمية، وربط �لأفكار، و�لتو�سع ب�سكل 

. ٍ ٍ �أو م�ساقٍ مُعَينَّ �أكبر في مجالٍ علميٍّ مُعَينَّ
و�آخرين  �سن  در��سة  مع  ا  جزئيًّ �لدر��سة  هذه  نتائج  وتتفق 
�أثر  له  �لأكاديمي  �لذ�ت  �إنَّ مفهوم  )Chen et al., 2015( من حيثُ 
�إيجابي كبير على مناحي �لمعالجة �ل�سطحية و�لعميقة �لتي تت�سمن 
مع  ا  جُزئيًّ �لدِّر��سة  هذه  نتائج  تتفق  �لمختلفة.كما  �ل�ستر�تيجيات 
حيثُ  من   )Fadelemula et al., 2013( و�آخرين  فادلمول  در��سة 
��ستخد�م  مع  ةٍ  �إح�سائيَّ دللةٍ  ذ�  �رتباطًا  ترتبطُ  �لذ�تية  �لكفاءة  �إنَّ 

ا. ��ستر�تيجيات �لتعلم �لمنظم ذ�تيًّ
معتقد�ت  �لُمتنبئات؛  �أنَّ  �إلى  �لدر��سة  هذه  نتائج  �أ�سارت  وقد 
�لذ�تية  �لكفاءة  للمهمة،  �لد�خلية  �لقيمة  �لد�خلي،  �لهدفي  )�لتوجه 
مقد�ره  ما  تُف�سرِّ  للد�فعية  �لتعلم(  معتقد�ت  على  �ل�سيطرة  للتعلم، 
في  )�لتنظيم(  ل�ستر�تيجية  �لكلي  �لُمف�سرَّ  �لتباين  من   )25.2%(
�إلى  �إ�سافةً  �ل�سابقة  �لُمتنبئات  �أنَّ  كما  �لثالثة،  �لمرتبة  في  �لتعلم، 
)�لتوجه �لهدفي �لخارجي للد�فعية( تُف�سرِّ ما مقد�ره )%15.3( من 
�لتباين �لُمف�سرَّ �لكلي ل�ستر�تيجية )�لتنظيم( في �لتعلم، في �لمرتبة 
�لخام�سة؛ ويمكن تف�سير ذلك �نطلقًا من �أنَّ �متلك �لطالب �لجامعي 
�لف�سل  و�أحد�ث  �لدِّر��سي  �لم�ساق  بمحتوى  تتعلق  �أهد�ف  لقائمة 
�لأكاديمية، وترتيبها ح�سب �أولوياتها يزيد من د�فعيته، و�لأهم من 
ذلك وجود �رتباطٍ منطقيٍّ بين �لأهد�ف �لتي ي�سعى �لفرد لتحقيقها 
و�ل�سلوك �لناتج عن هذ� �لد�فع للو�سول �إلى ذلك �لهدف دون �إهمال 
Senko, Hulleman& Harackie-، 2007 ،�آمال )للعو�مل �لخارجية 

wicz,2011.( فالتوجه �لهدفي �لد�خلي يتطلَّب �لوفاء بمعايير �لنجاح 

�لُمرتَبِطَةِ بالمهام.
هُ  �أنَّ لبة يُدركُ  وعلى �لنقي�س من ذلك؛ فالبع�س �لآخر من �لطَّ
ةِ و�لعلمات  ينخرط في �لمهمة لأ�سباب خارجية كالُمكافاآت �لماليَّ
�لمرتفعة، و�لتباهي �أمام �لزملء و�لزميلت؛ فاإن �سلوكهم ل يت�سم 
كُلَّما  كُلَّما �رتفعت قيمة �لمهمة  �ل�سياق نف�سه  �لن�سبي.وفي  بالثبات 

�لتي  �لأهد�ف  لتحقيق  �لجهود؛  من  �لمزيد  بذل  �لطالب  من  لبت  تطَّ
فيه  فتُثير  قُدُر�ته  من  �أعلى  �أو  قُدر�ته  نطاق  �سمن  تكون  �أَنْ  يمكن 
�أفكاره،  بْطِ  لِ�سَ �لد�خلي؛  �ل�سبط  �لذي يتطلَّب منه مُمار�سة  �لتحدي، 
�ت  بْطِ �لبيئة �لخارجية.فهذه �لموؤ�سرِّ ومُمارَ�سَة �ل�سبط �لخارجي لِ�سَ
ت�ساعد  قد  �لد�فعية  بُمعتقد�ت  ترتبط  �لتي  �لذكر  �سالفة  �ل�سابقة 
ةِ على �سكل مخططاتٍ  �لطالب �لجامعي على تنظيم �لم�ساقات �لدِّر��سِيَّ

ةٍ، �أو توليد مخططات مفاهيمية جديدة. مفاهيميَّ
و�آخرين  �سن  در��سة  مع  ا  جزئيًّ �لدر��سة  هذه  نتائج  وتتفق 
�أثر  له  �لأكاديمي  �لذ�ت  �إنَّ مفهوم  )Chen et al., 2015( من حيثُ 
�إيجابي كبير على مناحي �لمعالجة �ل�سطحية و�لعميقة �لتي تت�سمن 
مع  ا  جُزئيًّ �لدِّر��سة  هذه  نتائج  تتفق  �لمختلفة.كما  �ل�ستر�تيجيات 
حيثُ  من   )Fadelemula et al., 2013( و�آخرين  فادلمول  در��سة 
��ستخد�م  مع  �إح�سائية  دللة  ذ�  �رتباطًا  ترتبطُ  �لذ�تية  �لكفاءة  �إنَّ 

ا. ��ستر�تيجيات �لتعلم �لمنظم ذ�تيًّ
معتقد�ت  �لُمتنبئات؛  �أنَّ  �إلى  �لدر��سة  هذه  نتائج  �أ�سارت  كما 
�لد�فعية )�لتوجه �لهدفي �لد�خلي، �لتوجه �لهدفي �لخارجي، �لقيمة 
�لد�خلية للمهمة، �لكفاءة �لذ�تية للتعلم( تُف�سرِّ ما مقد�ره )24.4%( 
�لتعلم،  في  �لجهد(  )تنظيم  ل�ستر�تيجية  �لكلي  �لُمف�سرَّ  �لتباين  من 
لَّبةِ  �لطُّ �أنَّ جميع  مُنطَلَقِ  �لر�بعة؛ ويمكن تف�سير ذلك من  في �لمرتبة 
تجعلهُم  �لتي  �لد�فعية  من  مختلفةٍ  م�ستوياتٍ  يمتلكونَ  �لجامعيِّيَن 
من  فيها  يتباينون  �إنهم  حيثُ  لها؛  تبعًا  �سلوكياتهم  في  يتباينون 
ركات  �إن �متلك بع�س �لطلبة لُمحِّ �لدَّرجة و�لنوع؛ فمن جهة  حيث 
ها �لتحدِّي و�لف�سول،  د�خلية مثل �لنخر�ط بالمهمة لأ�سباب من �أهمِّ
و�ختيار �لمهمات �لتي تُلبِّي حاجاتهم وي�ستطيعون �أن يتعلمو� منها 
ر ب�سكل �إيجابي في �سلوكهم �ليوميِّ من حيثُ:  �أ�سياء جديدة، قد توؤثِّ
ات  ر للمُحا�سر�ت �لجامعيَّة، و�لعمل على �إنجاز �لمهمَّ �لح�سور �لُمبكِّ
م�سوؤولية  ل  مُّ وتَحَ ذلك،  في  ة  �ل�ستمر�ريَّ على  و�لُمحافَظَةِ  ة  بجدِّيَّ

�لمهمات دون طلب �لُم�ساعَدَةِ.
لَّبةِ �لجامعيِّيَن   وعلى �لنقي�س من ذلك؛ فاإنَّ �متلك بع�س �لطُّ
مرتفعة،  درجات  على  �لح�سول  مثل  ل�سلوكهم  خارجيَّة  ركات  لُمحِّ
. ومُقارنة �أَنْفُ�سِهِمْ بالآخرين، قد يوؤثر ب�سكل �سلبي في �سلوكهم �ليوميِّ
لَّبةِ �لجامعيِّيَن لما يَتَعَلَّمُونَهُ  اقِ نف�سه فاإنَّ حبَّ و�هتمام �لطُّ وفي �ل�سيَّ
ةِ فَهمِهِ بالن�سبةِ لهم؛ قد يوؤثر بانتظامهم  يَّ من محتوى م�ساقات و�أهمَّ
نف�سه  �لتجاه  للم�سوؤولية.وفي  وتحملهم  و��ستقلليتهم  بالدو�م، 
بم�ستويات  مهمات  �سمن  لقدر�تهم  �لجامعيِّيَن  لَّبةِ  �لطُّ �ختبار  فاإن 
يُ�ساهِمُ ذلك في ت�سكيل توقعات وتنبوؤ�ت لهم  مختلفة �ل�سعوبة، قد 
تجاه قُدُر�تِهِمْ على �لأد�ء �لجيِّد، و�لَّتي يُمكِنُ �أن يُدْرِكوها كمُوؤ�سر�ت 
بد�ية  ي�ستلموها في  �لتي  �لدِّر��سيِّ  �لم�ساق  ة  خُطَّ للنجاح من خلل 
لَّبةِ  ؛ فهذه �لأ�سباب توؤثر �سَلْبًا �أو �إيجابًا في تنظيم �لطُّ �لف�سل �لدّر��سيُّ
للمهماتِ  �إنجازِهِم  �أثناء  في  يَبْذولوها  �لتي  لُجهودِهِم  �لجامعيِّيَن 
�لُمرتَبِطَةِ بالم�ساقاتِ مثل )�لح�سور و�لغياب، و�لعرو�س �لتقديمية، 

ةِ، و�لنَّ�ساطاتِ، و�لختبار�ت(.  يَّ فِّ �لُم�ساركة �ل�سَّ
كما تتفق نتائج هذه �لدر��سة جزئيًّا مع در��سة �سن و�آخرين 
�أثر  له  �لأكاديمي  �لذ�ت  �إن مفهوم  )Chen et al., 2015( من حيثُ 
�إيجابي كبير على مناحي �لمعالجة �ل�سطحية و�لعميقة �لتي تت�سمن 
مع  ا  جُزئيًّ �لدِّر��سة  هذه  نتائج  تتفق  �لمختلفة.كما  �ل�ستر�تيجيات 
حيثُ  من   )Fadelemula et al., 2013( و�آخرين  فادلمول  در��سة 
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��ستخد�م  مع  �إح�سائية  دللة  ذ�  �رتباطًا  ترتبطُ  �لذ�تية  �لكفاءة  �إنَّ 
ا. ��ستر�تيجيات �لتعلم �لمنظم ذ�تيًّ

معتقد�ت  �لمتنبئات؛  �أنَّ  �إلى  �لدر��سة  هذه  نتائج  �أ�سارت  كما 
�لد�فعية )�لتوجه �لهدفي �لد�خلي، �لتوجه �لهدفي �لخارجي، �لقيمة 
معتقد�ت  على  �ل�سيطرة  للتعلم،  �لذ�تية  �لكفاءة  للمهمة،  �لد�خلية 
ما  تُف�سرِّ  للتعلم  و�لتعلم(  �لدر��سة  بيئة  )�إد�رة  و��ستر�تيجية  �لتعلم( 
مقد�ره )%9.1( من �لتباين �لُمف�سرَّ �لكلي بالتّح�سيل �لدّر��سيّ، في 
�لمرتبة �ل�ساد�سة؛ ويمكن تف�سير ذلك على �أنَّ ��ستر�تيجيَّة )�إد�رة بيئة 
�إد�رة �لوقت وتنظيم بيئة  �أبعاد:  �أربعة  �لدر��سة و�لتعلم( تتكوَّن من 
�لتعلم و�لذي يتمثل بــِ )مهار�ت �لدر��سة، �ل�ستثمار �لمنا�سب لوقت 
بالمجموعات  و�لندماج  �لأقر�ن،  وتعلم  �لجهود،  وتنظيم  �لدر��سة(، 
 )Credé & Phillips, 2011(.لأكاديمي� �لم�ساعدة  وطلب  �لدر��سية، 
�إنَّ كلَّ هذه �لأبعاد �لتي تتكوَّن منها ��ستر�تيجيَّة )�إد�رة بيئة  حيثُ 
للطلبة  �لهدفي  �لتوجه  خلل  من  تتاأثر  �أن  يُمكن  و�لتعلم(  �لدر��سة 
؛ حيثُ �إنِّ �لتوجه �لهدفي �لد�خلي �لذي يمتلكه بع�س �لطلبة  َ �لجامعيينَّ
�لجامعيينِّ قد يوؤثر ب�سكلٍ �إيجابيٍّ من خلل توظيفهم ل�ستر�تيجيات 
للوقت في  و��ستثمارهم  �لمتباينة،  تعلمهم  �أنماط  مع  تتنا�سب  تعلم 
�أو  �لمهمة  در��ستهم، وتنظيم جهودهم حتى في حال �سعوبة  �أثناء 
�لملل، و�لتفاعل مع �لأقر�ن، ويدفعهم ف�سولهم و�سعورهم بالإثارة 

و�لتحدي �إلى طلب �لُم�ساعدة �لأكاديمي.
�لذي  �لخارجي  �لهدفي  �لتوجه  فاإنَّ  ذلك؛  من  �لنقي�س  وعلى 
�لخارجية  بالمكافاآت  مرتبط  �لجامعيينِّ  لبة  �لطَّ بع�س  يمتلكه 
)�لجو�ئز( و�لعلمات �لمرتفعة، ومقارنة �أنفُ�سِهِمْ بالآخرين و�لتَّباهي 
بيئة  �إد�رة  على  توؤثر  قد  �لموؤ�سر�ت  هذه  فاإن  وبالتالي  �أمامهم؛ 
موؤقت  ب�سكل  مرتبطة  لأنها  �أبعاد؛  من  تتكون  بما  و�لتعلم  �لدر��سة 

بتاأثير �لُمعزِّز�ت �لخارجيَّة.
يتعلمونه  �لجامعيّين لما  �لطّلبة  فاإن حبُّ  نف�سِهِ  �ل�سياق  وفي 
ومدى  لهُ،  فهمهم  ومُحاولة  �لم�ساقات،  بمحتوى  �هتمامهم  ودرجة 
ت�سكيل  �إلى  توؤدي  بها  رّونَ  يَمُ �لتي  للخبر�ت  �إ�سافةً  لهم،  فائدته 
�لتي  �لأهد�ف  وما  يختاروها،  �لتي  و�لمو�د  قدر�تهم  توقعات حول 
يتوجب عليهم تحقيقها، و�لمهمات �لتي يتوجب عليهم �لنخر�ط بها، 
يوؤثر  قد  �لذ�تية؛  و�لكفاءة  للقيمة  موؤ�سر�ت  �سلف ذكره من  ما  وكل 
�إيجابًا �أو �سلبًا في �إد�رتهم لبيئة �لدر��سة و�لتعلم؛ من خلل تنويع 
زملئهم،  مع  و�لتفاعل  جهودهم،  وتنظيم  تعلمهم،  ��ستر�تيجيات 
�أف�سل للمُحتوى. �لُم�ساعدة �لأكاديمية في �سبيل تحقيق فهم  وطلب 

بالُم�ستّتات  مليئة  �لجامعيّين  بالطّلبة  �لُمحيطَةِ  �لبيئة  كانت  ا  وَلَمَّ
�لجدول  و�سغوطات  �لجامعية،  �لدِّر��سة  ر�سوم  حيث  من  �لُمحتملة 
�لتي  �لُم�سَتِّتات،  من  وغيرها  �لمهمات،  من  �لهائل  و�لكم  �لدِّر��سي، 
�أفكارهم  وت�ستت   ، دِر��سيِّ بجدولٍ  �للتز�م  �سعوبة  �إلى  توؤدي  قد 
ةِ؛ مما يدفعهم  �أثناء �لمحا�سر�ت �لجامعية، و�سعوبة �لمو�دِّ �لدِّر��سيَّ
بدلً  �ل�سهلة  �لمو�سوعات  در��سة  �أو  �لمو�سوعة،  �لخطة  ترك  �إلى 
على  �لقدرة  يمتلكو�  �أن  عليهم  لِز�مًا  كان  لذلك  �ل�سعبة؛  �لمو�د  من 
بْطِ �ل�ستر�تيجيات ما ور�ء �لمعرفية،  �لد�خلي عن طريق �سَ �ل�سبط 
�لخارجي  �ل�سبط  على  �لقدرة  يمتلكو�  و�أن  و�لد�فعية،  و�لنفعالية، 

ا )�لعاي�س ومرغني، 2014(.  بْطِ �لبيئة �لخارجية �أي�سً لِ�سَ
ا مع در��سة �سن و�آخرين  هذ� و تتفق نتائج هذه �لدِّر��سة جُزئيًّ
)Chen et al., 2015( من حيثُ �إنَّ جميع ��ستر�تيجيات �لتعلم �لعميقة 

�لمعالجة  منحى  و�أن  �لأكاديمي،  �لتح�سيل  على  �إيجابي  تاأثير  لها 
و�لتح�سيل  �لأكاديمي  �لذ�ت  مفهوم  مع  ا  �إيجابيًّ يرتبط  �لعميقة 
ا من حيثُ �إنَّ جميع ��ستر�تيجيات  �لأكاديمي، ولكنها تختلف جُزئيًّ
�لتعلم �ل�سطحية لها تاأثير �سلبي على �لتح�سيل �لأكاديمي.كما تتفق 
Fadel- و�آخرين  فادلمول  در��سة  مع  ا  جُزئيًّ �لدِّر��سة  هذه  )تتائج 
ذ�  �رتباطًا  �لذ�تية  �لكفاءة  �رتباط  emula et al., 2013( من حيثُ 

و��ستخد�م  �لإتقاني،  )�لتَّمكَن(  �لهدفي  �لتوجه  مع  ةٍ  �إح�سائيَّ دللةٍ 
تتفق  �لدر��سي.كما  و�لتح�سيل  ا،  ذ�تيًّ �لمنظم  �لتعلم  ��ستر�تيجيات 
Sed- ا مع در��سة كل من �سدجات و�آخرين  )تتائج هذه �لدِّر��سة جزئيًّ
وتوجهات  �لذ�تية  �لكفاءة  �رتباط  حيثُ  من   )aghat et al., 2011

ةٍ مع �لتح�سيل �لدر��سي.كما تتفق  �لأهد�ف �رتباطًا ذ� دللةٍ �إح�سائيَّ
 )2010( �لعطيات  و  �لعلو�ن  ا مع در��سة  جُزئيًّ �لدِّر��سة  نتائج هذه 
ا بين �لد�فعية �لد�خلية  ةٍ �إح�سائيًّ ةٍ د�لَّ من حيثُ وجود علقة �رتباطيَّ
�لطلبة  �إنَّ هناك فروق بين  للطلبة؛ ومن حيثُ  �لدر��سي  و�لتح�سيل 
�لد�خلية  �لد�فعية  في  �لتح�سيل  متدنّي  و�لطلبة  �لتح�سيل،  مرتفعي 
�لدر��سية ل�سالح �لطلبة ذوي �لد�فعية �لد�خلية.كما تتفق نتائج هذه 
 Sungur &( ا مع در��سة �سونجر وكونجورين �لدر��سة �لحالية جزئيًّ
Güngoren, 2009( من حيثُ �رتباط �لكفاءة �لذ�تية �رتباطًا ذ� دللةٍ 

��ستر�تيجيات  و��ستخد�م  )�لتَّمكَن(،  �لهدفي  �لتوجه  مع  �إح�سائيٍة 
هذه  نتائج  تتفق  �لدر��سي.كما  و�لتح�سيل  ا،  ذ�تيًّ �لمنظم  �لتعلم 
هناك  �إنَّ  حيثُ  من   )2007( �آمال  در��سة  مع  جُزئيًّا  �لدِّر��سة 
ا وموجَبًا، بين �لتّح�سيل �لدّر��سيّ وم�ستويات �لد�فعية  �رتباطًا قويًّ
كما   .)0.80( بـِ  قُدِّر  �رتباط  بُمعامل  يتمثل  �لتعلم  و��ستر�تيجيات 
تتفق نتائج هذه �لدر��سة �لحاليَّة جزئيًّا مع در��سة �سيم�سك وبلبان 
)Simsek & Balaban, 2010( من حيثُ �إنَّ �لطلب �لناجحين هم مَن 
�أكبر، ولكنها �ختلفت  �أف�سل وب�سكل  ي�ستخدمون ��ستر�تيجيات تعلم 
�لطالب  �أد�ء  في  ت�ساهم  مُعَيّنة  ��ستر�تيجيات  �إنَّ  حيثُ  من  جزئيَّا 

�لدر��سي )تح�سيله( �أكثر من �ل�ستر�تيجيات �لأخرى.
كما �أ�سارت نتائج �لدر��سة �إلى �إنَّ �لُمتنبئات معتقد�ت �لد�فعية 
)�لتوجه �لهدفي �لد�خلي، �لتوجه �لهدفي �لخارجي، �لقيمة �لد�خلية 
للمهمة، �ل�سيطرة على معتقد�ت �لتعلم( تُف�سرِّ ما مقد�ره )%5( من 
�لتباين �لُمف�سرَّ �لكلي با�ستر�تيجية )�إد�رة بيئة �لدر��سة و�لتعلم( في 
�ل�سابعة و�لأخيرة؛ ويمكن تف�سير ذلك من خلل  �لتعلم، في �لمرتبة 
بيئة  )�إد�رة  با�ستر�تيجية  و�لُمتعلقة  �لذكر  �سالفة  �ل�سابقة  �لأ�سباب 
�لتعقيد؛  �سديدة  �لبيئة  هذه  �أن  �إلى  بالإ�سافة  و�لتعلم(،  �لدِّر��سة 
�لفكرية  �سخ�سيَّاتهم  بُمعطيات  �لجامعيّين  �لطّلبة  تت�سمن  فهي 
بين  تتباين  و�لتي  ةِ؛  �ل�سخ�سيَّ وتف�سيلتهم  و�ل�سلوكيَّة  و�لنفعاليَّة 
�لطّلبة، كما توؤدي �إلى تبايُنهم في �لتحكم بدو�فعهم، و�سيطرة دو�فع 
مهم،  وتفهُّ زملئِهم  مع  �لتفاعل  على  وقدرتهم  �أُخرى،  دو�فع  على 
وتحملهم لِلم�سوؤوليَّة حيالَ �إد�رة بيئة در��ستهم؛ من خلل ��ستثمارهم 
للوقت وتنظيم جهودهم في حالةِ �لملل �أو �سعوبةِ �لمادةِ، و�لتفاعل 
مع زُملئِهِم، وطلب �لُم�ساعدةِ �لأكاديمي، وقدرتهم على و�سع خطة 
�أهد�فهم  �أد�ئِهم للمهمة، وترتيب  �أثناء  �سمن قدر�تهم، و�لتركيز في 
�سعوبة  مُو�جهة  يُدرِكون  ل  فَهُمْ  �لنقي�س؛  وعلى  �أولوياتها،  ح�سب 
ما  بَقَدرِ  �سخ�سياتهم،  �سقل  على  يعمل  �إنجاز  �أنها  على  �لمهمة 
علماتٍ  �أو  ةٍ  ماليَّ بجائزةٍ  مرتبط  موقف  �أنها  على  �إليها  ينظرون 
مرتفعةٍ؛ وقد يوؤدي ذلك �إلى �لُمبالغة في طلب �لُم�ساعدةِ �لأكاديمية، 
خطة  و�سع  على  قدرتهم  وعدم  هلَةِ،  �ل�سَّ �لمو�سوعات  عنِ  و�لبحثِ 
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�سمن قدر�تهم، و�لتركيز في �أثناء �أد�ئِهم للمهمة؛ لن�سغالهم باأن�سطةٍ 
�أخرى غير مهمة.وفي �ل�سياق نف�سه فاإن �لم�سكلت �لقت�ساديّة �لتي 
تعلمهم  بيئة  �فتقار  �إلى  توؤدي  قد  �لجامعيّين؛  �لطّلبة  بع�س  يُعاني 
و�سائل  كتوفر  تعلمهم  �أثناء  في  لهم  �لُمعينةِ  �لو�سائل  بع�س  �إلى 
�لتكنولوجيا �لحديثة )�لحا�سوب �ل�سخ�سي(، بالإ�سافة �إلى �لنترنت؛ 
في  �لتركيز  وعدم  تفكيرهم  ت�ستت  �إلى  توؤدي  قد  �لأ�سباب  فهذه 
�لذين  �لطلبة  جميع  على  ينطبق  ل  �لكلم  هذ�  لكن  تعلمهم،  عمليَّة 
�قت�سادية؛ لأن مُعطيات �سخ�سياتهم - على  يُعانون من م�سكلت 
�لتعلم  على  وقادرة  قوية   - �لقت�سادية  �لُم�سكلت  هذه  من  �لرغم 
و�لتركيز بعيدً� عن هذه �لُم�ستِّتات �لُمحتمَلَةِ.وعلى �لنقي�س من ذلك 
فاإن �لبع�س �لآخر من �لطّلبة �لجامعيّين �لذين ل يُو�جهون م�سكلت 
�قت�سادية؛ قد يكونو� قادرين على �إد�رة بيئة در��ستهم وتعلمهم، من 
خلل توفير ما يلزم من و�سائل �لتكنولوجيا �لحديثة؛ فهذ� قد ي�ساعد 
�لأ�سباب  �إلى حدِّ ما، معظم  على زيادة تركيزهم في عمليَّة تعلمهم 
�سالفة �لذكر قد توؤثر �سلبًا �أو �إيجابًا في تباين م�ستوى �إد�رة �لطلبة 
�لجامعيَّيَن لبيئة در��ستهم وتعلمهم، ولأن هذه �لبيئة �سديدة �لتعقيد 
لت�سمنها متغير�ت عديدة ومتباينة في خ�سائ�سها، وبع�سها يمكن 
�لذكر  �ل�سالف  �ل�سبب  لذلك  روؤيته؛  يمكن  ل  �لآخر  و�لبع�س  روؤيته، 
�لتباين  قِلّة  تف�سير  �لأ�سباب جمعيها، ومن هنا يمكن  ذكر  ل يمكن 

ِ للمعتقد�ت �لد�فعية لهذه �ل�ستر�تيجيَّة في �لتعلم. �لُمف�سرَّ
كما تتفق نتائج هذه �لدر��سة جزئيًّا مع در��سة �سن و�آخرين 
�أثر  له  �لأكاديمي  �لذ�ت  �إن مفهوم  )Chen et al., 2015( من حيثُ 
�إيجابي كبير على مناحي �لمعالجة �ل�سطحية و�لعميقة �لتي تت�سمن 
مع  ا  جُزئيًّ �لدِّر��سة  هذه  نتائج  تتفق  �لمختلفة.كما  �ل�ستر�تيجيات 
حيثُ  من   )Fadelemula et al., 2013( و�آخرين  فادلمول  در��سة 
��ستخد�م  مع  ةٍ  �إح�سائيَّ دللةٍ  ذ�  �رتباطًا  ترتبطُ  �لذ�تية  �لكفاءة  �إنَّ 

ا. ��ستر�تيجيات �لتعلم �لمنظم ذ�تيًّ
�لترتيب  على  جاءت  قد  �لمتنبئات  �إ�سهام  درجة  �أنَّ  ويلحظ 
مُقا�سةً   - و�لكلية  �لمبا�سرة  وغير  �لمبا�سرة  للآثار  وفقًا  تنازليًا 
لدى طلبة  �لدّر��سيّ -  بالتّح�سيل  �لمعيارية -  �لنحد�ر  بمعاملت 

�لبكالوريو�س في جامعة �ليرموك على �لنحو �لآتي: 
��ستر�تيجية  ز�دت  كلما  �أنه  �إلى  �لدر��سة  هذه  نتائج  �أ�سارت 
معياري  �نحر�ف  بمقد�ر  �لتعلم  في  و�لتعلم  �لدر��سة  بيئة  �إد�رة 
�لدر��سي ب�سكل كلي )مبا�سر(  �لتح�سيل  ه يطر�أ تر�جع في  و�حد فاإنَّ
بمقد�ر )0.251(. وقد جاءت ��سترتيجية �إد�رة بيئة �لدر��سة و�لتعلم 
لبة  �لطَّ مُبالغة  �أنَّ  �لأولى، ويمكن تف�سير ذلك؛ من خلل  في �لمرتبة 
كن  �ل�سَّ حيثُ  من  للتعلم  �لُمنا�سبة  �لظروف  تهيئة  في  �لجامعيِّين 
�لحديثة  �لتكنولوجيا  و�سائل  ��ستخد�م  في  و�لإفر�ط  م�ستقل،  ب�سكل 
يوؤدي  قد  للتعلم؛  �لطرق  �أ�سهل  عن  و�لبحث  �ل�سخ�سي،  كالحا�سوب 
�إدر�كهم  �لناتج عن  �لز�ئدة  و�لر�حة  �لترف  �أجو�ء  �نهماكهم في  �إلى 
�لخاطئ لإد�رة بيئة �لدِّر��سة و�لتعلم، ويوؤدي ذلك �إلى كثرة �لُم�ستّتات 
كالُمبالغة في ��ستخد�م و�سائل �لتو��سل �لجتماعي ل�ساعاتٍ طويلةٍ، 
�لأن�سطة  من  وغيرها  �لعامة،  �لمقاهي  في  وقته  معظم  وق�ساء 
�لأ�سباب  بع�س  تف�سر  �لذكر  �سالفة  �لأ�سباب  �إنَّ هذه  �لأخرى؛ حيثُ 
�إد�رة  بِظاهِره  �لأمر  بدلً من �لحكم على  �لأمر  �لكامنة ور�ء حقيقة 
بيئة �لدر��سة و�لتعلم؛ حيث يمكن �أن ي�ستغل بع�س �لطلبة �لجامعييّن 

�لمو�رد �لمتوفرة لمنحى غير منحى �لتعلم.

Sim- ا مع در��سة �سيم�سك وبلبان  )تتتفق هذه �لنتيجة جُزئيًّ
sek & Balaban, 2010( من حيثُ �إنَّ ��ستر�تيجيات مُعَيَّنة ت�ساهم في 

�أد�ء �لطالب �لدر��سي )تح�سيله(، �أكثر من �ل�ستر�تيجيات �لأخرى.هذ� 
 Chen( ا مع در��سة �سن و�آخرين و تختلف نتائج هذه �لدِّر��سة جُزئيًّ
�إن جميع ��ستر�تيجيات �لتعلم �لعميقة لها  et al., 2015( من حيثُ 

من  ا  جُزئيًّ �تفقت  ولكنها   ، �لدِّ�ر�سيِّ �لتّح�سيل  على  �إيجابي  تاأثير 
�إنَّ جميع ��ستر�تيجيات �لتعلم �ل�سطحية لها تاأثير �سلبي على  حيثُ 
جزئيًّا  �لحالية  �لدر��سة  هذه  نتائج  تختلف  .كما  �لدِّ�ر�سيِّ �لتّح�سيل 
مع در��سة �سونجر وكونجورين )Sungur & Güngoren, 2009( من 
حيثُ �رتباط �لكفاءة �لذ�تية �رتباطًا ذ� دللةٍ �إح�سائيٍة مع �لتوجه 
ذ�تيًّا  �لمنظم  �لتعلم  ��ستر�تيجيات  و��ستخد�م  )�لتَّمكَن(،  �لهدفي 
در��سة  مع  ا  جُزئيًّ �لنتيجة  هذه  تختلف  .كما  �لدِّ�ر�سيِّ و�لتّح�سيل 
ةٍ في  �لم�سري )2009( من حيثُ �إنَّ هناك فروقًا ذ�ت دللةٍ �إح�سائيَّ
م�ستوى �متلك ��ستر�تيجيات �لتعلم وفقًا لم�ستوى �لتح�سيل )عالٍ، 
م�ستوى  ول�سالح  للتعلم،  �لد�فعية  ��ستر�تيجيات  بُعد  على   ) ومتدنٍّ

�لتح�سيل �لعالي.
معتقد�ت  ز�دت  كلما  �أنه  �لدر��سة  هذه  نتائج  �أ�سارت  كما 
و�حد  معياري  �نحر�ف  بمقد�ر  للد�فعية  للمهمة(  �لد�خلية  )�لقيمة 
ه يطر�أ �طر�د في �لتّح�سيل �لدِّ�ر�سيِّ ب�سكل ]كُليٍّ بمقد�ر )0.139(  فاإنَّ
[.وقد   )0.054( بمقد�ر  مبا�سر  وغير   )0.085( بمقد�ر  ومبا�سر 
�لثانية؛  �لد�خلية للمهمة للد�فعية في �لمرتبة  �لقيمة  جاء معتقد�ت 
للأ�سباب  �لجامعييّن  �لطلبة  �إدر�ك  باأنَّ  �لنتيجة  هذه  تف�سير  وَيُمكِنُ 
ها �لف�سول  ون وينخرطون بالمهمة؛ �لتي من �أهَمِّ �لتي تجعلهم يَهْتَمَّ
ن، قد يوؤدي ذلك �إلى تح�سين تعلمهم، وبالتالي رفع  و�لتحدي و�لتَّمكُّ

. م�ستوى تح�سيلهم �لدر��سيِّ
هذ� وتتفق نتائج �لدر��سة جُزئيًّا مع در��سة لونا�س )2013( 
من حيثُ �لعلقة �لإيجابية �لمرتفعة بين �لد�فعية للتعلم و�لتح�سيل.

و�آخرين  فادلمول  در��سة  مع  ا  جُزئيًّ �لدِّر��سة  هذه  نتائج  تتفق  كما 
)Fadelemula et al., 2013( من حيث �رتباط ��ستر�تيجية �لتو�سع 
.كما  �لدِّ�ر�سيِّ بالتّح�سيل  �إح�سائيةٍ  دللةٍ  ذ�  �رتباطًا  )�لتفا�سيل( 
Sed- ا مع در��سة �سدجات و�آخرين  )تتفق نتائج هذه �لدِّر��سة جزئيًّ
وتوجهات  �لذ�تية  �لكفاءة  �رتباط  حيثُ  من   )aghat et al., 2011

.كما تتفق  �لأهد�ف �رتباطًا ذ� دللةٍ �إح�سائيّةٍ مع �لتّح�سيل �لدِّ�ر�سيِّ
 )2010( �لعطيات  و  �لعلو�ن  ا مع در��سة  جُزئيًّ �لدِّر��سة  نتائج هذه 
ا بين �لد�فعية �لد�خلية  ةٍ �إح�سائيًّ من حيثُ وجود علقةٍ �رتباطيةٍ د�لَّ
و�لتح�سيل �لدر��سي للطلبة.كما تتفق نتائج هذه �لدِّر��سة جُزئيًّا مع 
من   )Sungur & Güngören, 2009( وكونجورين  �سونجر  در��سة 
حيثُ وجود علقات موجبة بين جميع متغير�ت �لمعتقد�ت �لد�فعية 
ا مع در��سة �لم�سري  و�لتح�سيل.كما تتفق نتائج هذه �لدِّر��سة جُزئيًّ
)2009( من حيثُ وجود علقةٍ �رتباطيّةٍ موجبةٍ ذ�ت دللةٍ �إح�سائيّةٍ 

. بين بُعد ��ستر�تيجيات �لد�فعية للتعلم و �لتّح�سيل �لدِّ�ر�سيِّ
�أنه كلما ز�دت معتقد�ت )�لكفاءة  �لدر��سة  �أ�سارت نتائج  وقد 
�طر�د  يطر�أ  ه  فاإنَّ و�حد  معياري  �نحر�ف  بمقد�ر  للد�فعية  �لذ�تية( 
وقد   .)0.084( بمقد�ر  )مبا�سر(  كلي  ب�سكل  �لدِّ�ر�سيِّ  �لتّح�سيل  في 
ويمكن  �لثالثة؛  �لمرتبة  في  للتعلم  �لذ�تية  �لكفاءة  معتقد�ت  جاء 
تف�سير ذلك من حيثُ �إنَّ �ختبار �لطالب �لجامعي لقدر�ته من خلل 
مُوجَبَة  توقعات  تكوين  �إلى  ذلك  يُوؤدي  �ل�سعوبة  متو�سطة  مهمات 



128

2019 )28( - آب  مجلة جامعة القدس المفتوحة للأبحاث والدراسات التربوية والنفسية - المجلد )10( - ع 

�لمهمات،  �إتقان  نحوَ  �لمتو��سل  و�ل�سعي  و�إمكاناته،  قدر�ته  تجاه 
وَمُو�جهة �ل�سعوبات �لتي تعتر�سه، فهو ي�ستفيد من خبر�ت �لنجاح 
وبالتالي  �لُمثابرة،  �إلى  تدفعه  �لخبر�ت  فهذه  بها،  رُّ  يَمُ �لتي  و�لف�سل 

. رفع م�ستوى تح�سيله �لدِّر��سيِّ
هذ� وتتفق نتائج �لدر��سة جُزئيًّا مع در��سة لونا�س )2013( 
من حيثُ �لعلقة �لإيجابية �لمرتفعة بين �لد�فعية للتعلم و�لتح�سيل.

و�آخرين  فادلمول  در��سة  مع  ا  جُزئيًّ �لدِّر��سة  هذه  نتائج  تتفق  كما 
�لتو�سع  ��ستر�تيجية  �رتباط  حيث  من   )Fadelemula et al.,2013(
.كما  �لدِّ�ر�سيِّ بالتّح�سيل  �إح�سائيّةٍ  دللةٍ  ذ�  �رتباطًا  )�لتفا�سيل( 
Sed- ا مع در��سة �سدجات و�آخرين  )تتفق نتائج هذه �لدِّر��سة جزئيًّ
وتوجهات  �لذ�تية  �لكفاءة  �رتباط  حيثُ  من   )aghat et al., 2011

.كما تتفق  �لأهد�ف �رتباطًا ذ� دللة �إح�سائية مع �لتّح�سيل �لدِّ�ر�سيِّ
 Sungur( ا مع در��سة �سونجر وكونجورين نتائج هذه �لدِّر��سة جُزئيًّ
Güngören, 2009 &( من حيثُ وجود علقات موجبة بين جميع 

متغير�ت معتقد�ت �لد�فعية و�لتّح�سيل.كما تتفق نتائج هذه �لدِّر��سة 
ا مع در��سة �لم�سري )2009( من حيثُ وجودِ علقةٍ �رتباطيةٍ  جُزئيًّ
موجبةٍ ذ�ت دللةٍ �إح�سائيّةٍ بين بُعد ��ستر�تيجيات �لد�فعية للتعلم و 

. �لتّح�سيل �لدِّ�ر�سيِّ
�أنه كلما ز�دت معتقد�ت  �إلى  �لدر��سة  �أ�سارت نتائج هذه  كما 
معياري  �نحر�ف  بمقد�ر  للد�فعية  �لتعلم(  معتقد�ت  على  )�ل�سيطرة 
)غير  كليّ  ب�سكل  �لدِّ�ر�سيِّ  �لتّح�سيل  في  تر�جع  يطر�أ  ه  فاإنَّ و�حد 
على  �ل�سيطرة  معتقد�ت  جاءت  وقد   .)0.034( بمقد�ر  مبا�سر( 
معتقد�ت �لتعلم للد�فعية في �لمرتبة �لر�بعة؛ ويمكن تف�سير ذلك من 
م�ستوياتها،  في  مختلفة  بخبر�ت  �لجامعيِّين  لبة  �لطَّ مرور  �إنَّ  حيثُ 
و�لف�سل،  �لنجاح  لأ�سباب  وتف�سير�تهم  �إدر�كهم  ةِ  كيفيَّ في  وتبايُنهم 
م�ستوى  )تدني  د�خليَّة  لأ�سبابَ  �لدِّر��سيِّ  تح�سيلهم  نتائج  كعزو 
�لمرَّ�ت  في  �لمبذول  �لَجهدِ  م�ستوى  �نخفا�س  �إلى  يوؤديِّ  قدر�تهم( 
عزو  .�أو  �لدِّر��سيِّ تح�سيلهم  م�ستوى  تدنيِّ  �إلى  يوؤدي  مما  �للحقة، 
�أو  ة  �لمهمَّ ك�سعوبة  ةٍ؛  خارجيَّ لأ�سبابٍ  �لدِّر��سيِّ  تح�سيلهم  نتائج 
�ت �للحقة  �لحظ؛ يوؤديِّ �إلى �نخفا�س م�ستوى �لَجهدِ �لمبذول في �لمرَّ
 ، �لدِّر��سيِّ تح�سيلهم  م�ستوى  تدنيِّ  �إلى  يوؤدي  ما   .)2011 )علونة، 
وكل ذلك كنتيجة للعزو �لخاطىء �لمبنيِّ على �لإدر�ك �لخاطئ لذ�ته 

وتحيُّزه في ذلك.
لونا�س  در��سة  مع  ا  جُزئيًّ �لدر��سة  نتائج  وتختلف  هذ� 
�لد�فعية  بين  �لمرتفعة  �لإيجابية  �لعلقة  حيثُ  من   )2013(
مع  ا  جُزئيًّ �لدِّر��سة  هذه  نتائج  تختلف  و�لتح�سيل.كما  للتعلم 
حيث  من   )Fadelemula et al., 2013( و�آخرين  فادلمول  در��سة 
ةٍ  �رتباط ��ستر�تيجية �لتو�سع )�لتفا�سيل( �رتباطًا ذ� دللَةٍ �إح�سائيَّ
مع  ا  جزئيًّ �لدِّر��سة  هذه  نتائج  تختلف  .كما  �لدِّ�ر�سيِّ بالتّح�سيل 
در��سة �سدجات و�آخرين )Sedaghat et al., 2011( من حيثُ �رتباط 
مع  ةٍ  �إح�سائيَّ دللةٍ  ذ�  �رتباطًا  �لأهد�ف  وتوجهات  �لذ�تية  �لكفاءة 
ا مع در��سة  .كما تختلف نتائج هذه �لدِّر��سة جُزئيًّ �لتّح�سيل �لدِّ�ر�سيِّ
د�لةٍ  �رتباطيّةٍ  )2010( من حيثُ وجود علقةٍ  �لعطيات  و  �لعلو�ن 
للطلبة.كما  �لدِّ�ر�سيِّ  و�لتّح�سيل  �لد�خلية  �لد�فعية  بين  ا  �إح�سائيًّ
وكونجورين  �سونجر  در��سة  مع  ا  جُزئيًّ �لدِّر��سة  هذه  نتائج  تختلف 
موجبة  علقات  وجود  حيثُ  من   )Sungur & Güngören, 2009(
بين جميع متغير�ت معتقد�ت �لد�فعية و�لتح�سيل.كما تختلف نتائج 

وجودِ  حيثُ  من   )2009( �لم�سري  در��سة  مع  ا  جُزئيًّ �لدِّر��سة  هذه 
علقةٍ �رتباطيةٍ موجبةٍ ذ�ت دللةٍ �إح�سائيّةٍ بين بُعد ��ستر�تيجيات 

. �لد�فعية للتعلم و �لتّح�سيل �لدِّ�ر�سيِّ
كما �أ�سارت نتائج �لدر��سة �إلى �أنه كلما ز�دت معتقد�ت )�لتوجه 
تر�جع  يطر�أ  ه  فاإنَّ و�حد  معياري  �نحر�ف  بمقد�ر  �لد�خلي(  �لهدفي 
 .)0.023( بمقد�ر  مبا�سر(  )غير  كلي  ب�سكل  �لدِّ�ر�سيِّ  �لتّح�سيل  في 
�لمرتبة  في  للد�فعية  �لد�خلي  �لهدفي  �لتوجه  معتقد�ت  جاءت  وقد 
�لجامعي  �لطالب  �إدر�ك  باأنَّ  �لنتيجة  هذه  تف�سير  وَيُمكِنُ  �لخام�سة؛ 
ها �لف�سول  للأ�سباب �لتي تجعله يَهْتَمَّ وينخرط بالمهمة؛ �لتي من �أهَمِّ
ن، يوؤدي �إلى تح�سين تعلُّمه، وبالتالي رفع م�ستوى  و�لتحدي و�لتَّمكُّ
لبة �لجامعيِّين  تح�سيله، هذ� قد يبدو في ظاهر �لأمر؛ لكن معظم �لطَّ
يختارون �لم�ساقات فقط لأنهم يُحبُّون �لتحدي و�لُمغامرة، وتُ�سعرهُمُ 
ه �بتعد عن �لأ�سباب �لحقيقية �لمرتبطة بالتوجه  باإثبات ذ�تهم؛ �أي �أنَّ
�لدو�فع  �أنَّ  كما  �لذكر،  �ل�سالفة  بالمهمة  للنخر�ط  �لد�خلي  �لهدفي 
�ل�سعبة،  �لأ�سرية  كظروفهم  �لجامعيِّين  لبة  �لطَّ معظم  لدى  �لكامنة 
منها  يُعانون  �لتي  حيَّة  �ل�سِّ و�لُم�سكلت  �لقت�سادية،  و�لم�سكلت 
في بع�س �لأحيان )�لظروف �لطارئة(، تدفعهم للهروب من و�قعهم 
�لموؤلم؛ فالأ�سباب �سالفة �لذّكرِ قد تكمن ور�ء �ندفاعهم لتعلم مهار�ت 
جديدة؛ لِتَح�سين م�ستوى معي�ستهم، وما �إنْ تنتهي هذه �لظروف يعود 
�لعلمي،  بالمحتوى  �هتمامهم  م�ستوى  ويقل  �لعتيادية  حياته  �إلى 
وبالتالي يتر�جع م�ستوى تح�سيلهم �لدِّر��سي، حيثُ �إنَّ �لعلقة بين 
�لتوجه �لهدفي �لد�خلي للد�فعيَّة و�لتّح�سيل �لدِّر��سيِّ قد تتغير بتغيرُّ 
�لمهمات �لتعليميّة و�لظروف �لمحيطة، فالثقافات �لمتباينة تختلف 
�آثارها على  تُلقي بِظللِ  �لتي  �لتربوية و�لقيم  �لتوجهات  من حيثُ 

�لعمل �لفردي و�لجماعي.
 )2013( لونا�س  در��سة  مع  جُزئيًّا  �لدر��سة  نتائج  وتختلف 
من حيثُ �لعلقة �لإيجابية �لمرتفعة بين �لد�فعية للتعلم و�لتح�سيل.

ا مع در��سة فادلمول و�آخرين  كما تختلف نتائج هذه �لدِّر��سة جُزئيًّ
�لتو�سع  ��ستر�تيجية  �رتباط  حيث  من   )Fadelemula et al.,2013(
.كما  �لدِّ�ر�سيِّ بالتّح�سيل  �إح�سائيّةٍ  دللةٍ  ذ�  �رتباطًا  )�لتفا�سيل( 
Sed- ا مع در��سة �سدجات و�آخرين  )خختلف نتائج هذه �لدِّر��سة جزئيًّ
وتوجهات  �لذ�تية  �لكفاءة  �رتباط  حيثُ  من   )aghat et al., 2011

.كما  �لدِّ�ر�سيِّ �لتّح�سيل  مع  �إح�سائية  دللة  ذ�  �رتباطًا  �لأهد�ف 
�لعطيات  و  �لعلو�ن  در��سة  مع  ا  جُزئيًّ �لدِّر��سة  هذه  نتائج  تختلف 
)2010( من حيثُ وجود علقةٍ �رتباطيّةٍ د�لةٍ �إح�سائيًّا بين �لد�فعية 
ا  .كما تختلف نتائج هذه �لدِّر��سة جُزئيًّ �لد�خلية و�لتّح�سيل �لدِّ�ر�سيِّ
مع در��سة �سونجر وكونجورين )Sungur & Güngören, 2009( من 
حيثُ وجود علقات موجبة بين جميع متغير�ت معتقد�ت �لد�فعية 

و�لتح�سيل.
�أنه كلما ز�دت معتقد�ت )�لتوجه  �إلى   و�أ�سارت نتائج �لبحث 
ه  فاإنَّ و�حد  معياري  �نحر�ف  بمقد�ر  للد�فعية  �لخارجي(  �لهدفي 
يطر�أ تر�جع في �لتّح�سيل �لدِّ�ر�سيِّ ب�سكل كليّ )غير مبا�سر( بمقد�ر 
)0.018(. وقد جاءت معتقد�ت )�لتوجه �لهدفي �لخارجي( للد�فعية 
في �لمرتبة �ل�ساد�سة؛ وَيُمكِنُ تف�سير هذه �لنتيجة باأنَّ �لتوجه �لهدفي 
؛ قد يوؤثر ب�سكلٍ �سلبيٍّ  لبة �لجامعيينِّ �لخارجي �لذي يمتلكه بع�س �لطَّ
�لمرتفعة،  و�لعلمات  )�لجو�ئز(  �لخارجية  بالمكافاآت  مرتبط  لأنه 
ذكْرُهُ  �سلف  ما  وكل  �أمامهم؛  و�لتَّباهي  بالآخرين  �أنفُ�سِهِمْ  ومقارنة 



129

نمذجة العلاقات بين المعتقدات الدافعية واستراتيجيات التعلم والتحصيل الدراسي لدى طلبة البكالوريوس في جامعة اليرموك
أ. عز الدين داود شحاده
د. نصر يوسف مقابلة

من موؤ�سر�ت �لتوجه �لهدفي �لخارجي يوؤدي �إلى توقفهم عن تح�سيِن 
تح�سيلهم �لدِّر��سي بانتهاء تاأثير �لمثير�ت �لُمعزِّزة �لخارجيَّة.

 )2013( لونا�س  در��سة  مع  جُزئيًّا  �لدر��سة  نتائج  وتختلف 
من حيثُ �لعلقة �لإيجابية �لمرتفعة بين �لد�فعية للتعلم و�لتح�سيل.

ا مع در��سة فادلمول و�آخرين  كما تختلف نتائج هذه �لدِّر��سة جُزئيًّ
�لتو�سع  ��ستر�تيجية  �رتباط  حيثُ  من   )Fadelemula et al.,2013(
.كما  �لدِّ�ر�سيِّ بالتّح�سيل  ةٍ  �إح�سائيَّ دللةٍ  ذ�  �رتباطًا  )�لتفا�سيل( 
Sed- ا مع در��سة �سدجات و�آخرين  )خختلف نتائج هذه �لدِّر��سة جزئيًّ
وتوجهات  �لذ�تية  �لكفاءة  �رتباط  حيثُ  من   )aghat et al., 2011

.كما  �لدِّ�ر�سيِّ �لتّح�سيل  مع  ةٍ  �إح�سائيَّ دللةٍ  ذ�  �رتباطًا  �لأهد�ف 
�لعطيات  و  �لعلو�ن  در��سة  مع  ا  جُزئيًّ �لدِّر��سة  هذه  نتائج  تختلف 
ةٍ د�لةٍ �إح�سائيًّا بين �لد�فعية  )2010( من حيثُ وجود علقةٍ �رتباطيَّ
ا  .كما تختلف نتائج هذه �لدِّر��سة جُزئيًّ �لد�خلية و�لتّح�سيل �لدِّ�ر�سيِّ
مع در��سة �سونجر وكونجورين )Sungur & Güngören, 2009( من 
حيثُ وجود علقات موجبة بين جميع متغير�ت معتقد�ت �لد�فعية 
و�لتح�سيل، ولكنها تت�سابه جزئيًّا من حيثُ وجود علقة �سالبة بين 
نتائج  تختلف  .كما  �لدِّر��سيِّ و�لتّح�سيل  �لأد�ء  �أهد�ف  نحو  �لتوجه 
وجود  حيثُ  من   )2009( �لم�سري  در��سة  مع  ا  جُزئيًّ �لدِّر��سة  هذه 
علقةٍ �رتباطيّةٍ موجبةٍ ذ�ت دللةٍ �إح�سائيّةٍ بين بُعد ��ستر�تيجيات 

. �لد�فعية للتعلم و�لتّح�سيل �لدِّ�ر�سيِّ
تنازليًا  �لترتيب  على  �لمتنبئات  �إ�سهام  درجة  �أنَّ  يلحظ  ثم 
مُقا�سةً بمعاملت  و�لكلية -  �لمبا�سرة  �لمبا�سرة وغير  للآثار  وفقًا 
و�لتعلم في  �لدر��سة  بيئة  �إد�رة  با�ستر�تيجية  �لمعيارية -  �لنحد�ر 
�لتعلم لدى طلبة �لبكالوريو�س في جامعة �ليرموك على �لنحو �لآتي: 
)�لقيمة  معتقد�ت  ز�دت  كلما  �أنه  �إلى  �لبحث  نتائج  �أ�سارت 
تر�جع  يطر�أ  ه  فاإنَّ و�حد  معياري  �نحر�ف  بمقد�ر  للمهمة(  �لد�خلية 
كلي  ب�سكل  �لتعلم  في  و�لتعلم  �لدر��سة  بيئة  �إد�رة  ��ستر�تيجية  في 
�لد�خلية  �لقيمة  معتقد�ت  جاءت  وقد   .)0.216( بمقد�ر  )مبا�سر( 
�لنتيجة  هذه  تف�سير  وَيُمكِنُ  �لأولى؛  �لمرتبة  في  للد�فعية  للمهمة 
باأَنَّ حبَّ �لطّلبة �لجامعيّين لما يتعلمونه ودرجة �هتمامهم بمحتوى 
�لم�ساقات، ومُحاولة فهمهم للمُحتوى، ومدى فائدته لهم في حياتهم 
�ليوميَّة، يختلف طالِبٍ لآخر؛ فما هو مُهم عند طالِب قد يكون غير 
لي�س  �لطالب  يُحبِّه  ما  فاإن  �لنهاية  في  لكن  �آخر،  طالِبٍ  عند  مُهم 
يكون  فقد  للم�ساقات،  �لجامعيَّة  �لخطة  مع  يتَّ�سق  �أن  بال�سرورة 
�لعام  �لترتيب  يُخالف  وهذ�  �ل�سهلة؛  �لمو�سوعات  بُ  يُحِّ �لطالِب 
لمحتوى �لم�ساقات، �لذي يبد�أ من �لأ�سهل �إلى �لأ�سعب، وكل ما �سلف 
ذكرهُ قد يوؤثر �إيجابًا �أو �سلبًا في �إد�رتهم لبيئة �لدر��سة و�لتعلم من 
خلل تنويع ��ستر�تيجيات تعلمهم، وتنظيم جهودهم، و�لتفاعل مع 
�أف�سل  زملئهم، وطلب �لُم�ساعدة �لأكاديمية، في �سبيل تحقيق فهم 

للمُحتوى.
�أكبر  �لم�ساق  لمحتوى  �لقيمة  كانت  �إذ�  نف�سه؛  �لتجاه  وفي 
لبة �لجامعيِّين  بالن�سبةِ �إليهم؛ فقد يدفعهم ذلك �إلى مُبالغة بع�س �لطَّ
كن ب�سكل م�ستقل،  �ل�سَّ للتعلم من حيثُ  �لُمنا�سبة  �لظروف  في تهيئة 
كالحا�سوب  �لحديثة  �لتكنولوجيا  و�سائل  ��ستخد�م  في  و�لإفر�ط 
قد  �لمعلومة؛  �إلى  للو�سول  �لطرق  �أ�سهل  عن  و�لبحث  �ل�سخ�سي، 
يوؤدي �إلى �نهماكهم في �أجو�ء �لترف و�لر�حة �لز�ئدة �لتي تكمن في 
�لأ�سباب �سالفة  �لدِّر��سة و�لتعلم؛ هذه  �إدر�كهم �لخاطئ لإد�رة بيئة 

�لذكر تف�سر بع�س �لأ�سباب �لكامنة ور�ء حقيقة �لأمر بدلً من �لحكم 
على �لأمر بِظاهِرِهِ �إد�رة بيئة �لدر��سة و�لتعلم.

ياقِ نف�سه فاإنَّ �لمهمات ذ�ت �لقيمة �لعالية تُعَدُّ �سعبة  وفي �ل�سِّ
للمهمة  �لإجمالية  �لقيمة  �إنَّ  حيثُ  من  ذلك  تف�سير  ويمكن  �لمنال؛ 
�أنو�ع  �سلبًا بتكاليف �لمهمة، فقد تمَّ �فتر��س ثلثة  �أن تتاأثر  يمكن 
من �لتكلفة: مقد�ر �لجهد �للزم للنجاح في �لمهمة، و�لوقت �ل�سائع 
�ل�سلبية  �لنف�سية  و�لحالت  قيمة،  ذ�ت  �أخرى  �أن�سطة  في  للندماج 
 Chen & Chen, 2012;( أو �لف�سل في �لمهمة� �لناجمة عن �ل�سر�ع 
 .)Wigfield & Cambria, 2010; Pintrich ,Marx & Boyle,1993

�أنَّ �لمهام  �إنَّ هُناك علقة عك�سية تعني  �أتكن�سون:  فمن وجهة نظر 
ذ�ت �لقيمة �لعالية هي تلك �لتي يعتقد �لأفر�د ب�سعوبة �لقيام بها، 
على  وبناء   ،)Wigfield & Cambria, 2010( ا  �أي�سً بها  و�لنجاح 
�لمهمة  قيمة  بزيادة  تزد�د  للفرد  �لد�خلية  �لهو�ج�س  فاإن  �سبق؛  ما 
�لطلبة  بع�س  خوف  �إلى  يوؤدي  مما  ة،  م�سيريَّ بقر�ر�ت  لرتبطها 
تت من حيثُ كيفيّةِ ترتيب �أهد�فه ح�سب  �لجامعيينَّ من �لف�سل، و�لت�سَّ
�أولوياتها؛ نتيجة �لتفكير باأ�سياءَ �أخرى، ووجودهم �سعوبة لللتز�م 
قد  �لجامعيينَّ  للطّلبة  �لمهمة  �لمو�د  بع�س  �أنَّ  كما  در��سي،  بجدول 
�ل�سهلة،  �لمو�د  يدر�سون  �أو  فين�سحبون  بالملل،  �سعورهم  �إلى  توؤدي 
�لدر��سة  بيئة  )�إد�رة  ل�ستر�تيجيَّة  �لأ�سا�سي  �لتوجه  يُخالِف  وهذ� 

و�لتعلم( في �لتعلم.
و�آخرين  �سن  در��سة  مع  ا  جزئيًّ �لدر��سة  هذه  نتائج  وتختلف 
�أثر  له  �لأكاديمي  �لذ�ت  �إن مفهوم  )Chen et al., 2015( من حيثُ 
�إيجابي كبير على مناحي �لمعالجة �ل�سطحية و�لعميقة �لتي تت�سمن 
ا مع  �ل�ستر�تيجيات �لمختلفة.كما تختلف نتائج هذه �لدِّر��سة جُزئيًّ
حيثُ  من   )Fadelemula et al., 2013( و�آخرين  فادلمول  در��سة 
��ستخد�م  مع  ةٍ  �إح�سائيَّ دللةٍ  ذ�  �رتباطًا  ترتبطُ  �لذ�تية  �لكفاءة  �إنَّ 

ا. ��ستر�تيجيات �لتعلم �لمنظم ذ�تيًّ
معتقد�ت  ز�دت  كلما  �أنه  �إلى  �لبحث  نتائج  �أ�سارت  كما 
ه  )�ل�سيطرة على معتقد�ت �لتعلم( بمقد�ر �نحر�ف معياري و�حد فاإنَّ
�لتعلم  في  و�لتعلم  �لدر��سة  بيئة  �إد�رة  ��ستر�تيجية  في  �طر�د  يطر�أ 
ب�سكل كلي )مبا�سر( بمقد�ر )0.136(، وقد جاءت معتقد�ت �ل�سيطرة 
على معتقد�ت �لتعلم للد�فعية في �لمرتبة �لثانية؛ وَيُمكِنُ تف�سير هذه 
�لد�خلي  �ل�سبط  على  �لجامعيّين  لبة  �لطَّ بع�س  قدرة  باأَنَّ  �لنتيجة 
و�لد�فعية،  و�لنفعالية،  �لمعرفية،  ور�ء  ما  ��ستر�تيجياتهم  بْطِ  لِ�سَ
تركيزهم  كيفيّةِ  على  وتنبيههم  بذ�تهم،  �لُمحيطة  �أفكارهم  بط  ولِ�سَ
�لخارجي  �ل�سبط  على  قدرتهم  �إلى  �إ�سافةً  �لهدف،  �أو  �لمهمة  على 
بْطِ �لبيئة �لخارجية؛ كل ما �سلف ذِكرهُ من �ساأنه �أنْ يوؤثر �إيجابًا  لِ�سَ
��ستر�تيجيات  تنويع  خلل  من  و�لتعلم  �لدر��سة  لبيئة  �إد�رتهم  في 
�لُم�ساعدة  تعلمهم، وتنظيم جهودهم، و�لتفاعل مع زملئهم، وطلب 

�لأكاديمية، في �سبيل تحقيق فهم �أف�سل للمُحتوى.
و�آخرين  �سن  در��سة  مع  ا  جزئيًّ �لدر��سة  هذه  نتائج  تتفق 
�أثر  له  �لأكاديمي  �لذ�ت  �إن مفهوم  )Chen et al., 2015( من حيثُ 
�إيجابي كبير على مناحي �لمعالجة �ل�سطحية و�لعميقة �لتي تت�سمن 
مع  ا  جُزئيًّ �لدِّر��سة  هذه  نتائج  تتفق  �لمختلفة.كما  �ل�ستر�تيجيات 
حيثُ  من   )Fadelemula et al., 2013( و�آخرين  فادلمول  در��سة 
��ستخد�م  مع  ةٍ  �إح�سائيَّ دللةٍ  ذ�  �رتباطًا  ترتبطُ  �لذ�تية  �لكفاءة  �إنَّ 

ا. ��ستر�تيجيات �لتعلم �لمنظم ذ�تيًّ
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كما �أ�سارت نتائج �لبحث �إلى �أنه كلما ز�دت معتقد�ت )�لتوجه 
تر�جع  يطر�أ  ه  فاإنَّ و�حد  معياري  �نحر�ف  بمقد�ر  �لد�خلي(  �لهدفي 
ب�سكل كلي  �لتعلم  و�لتعلم( في  �لدر��سة  بيئة  )�إد�رة  ��ستر�تيجية  في 
�لهدفي  �لتوجه  معتقد�ت  جاءت  وقد   .)0.093( بمقد�ر  )مبا�سر( 
�لد�خلي للد�فعية في �لمرتبة �لثانية؛ وَيُمكِنُ تف�سير هذه �لنتيجة باأَنَّ 
لبة �لجامعيَّيّن من حيث �ختيارهم  �إدر�ك بع�س �لطَّ هناك تحيُّز في 
�أن  ي�ستطيعون  وقد  ف�سولهم،  وتُثيُر  قُدر�تهم  تتحدَّى  �لتي  للمو�دِّ 
يتعلمو� منها �أ�سياء جديدة؛ لكن في حقيقة �لأمر فاإن معطيات �لبيئة 
�لجامعية تختلف تمامًا، فهي تت�سمن م�ساقات مُختلفة بع�سها يلُبِّي 
موؤ�سر�تِ �لتوجه �لهدفي �لد�خلي، و�لبع�س �لآخر ل يتنا�سب معها، 
وبالتالي فاإن هناك �رتباطًا موقفيًّا بين بع�س �لم�ساقات و�ل�سعور 
لبة؛ وهذ�  �أ�سياء جديدة لدى �لطَّ بالتحدي و�لإثارة و�لف�سول وتعلم 
�لدر��سة  لبيئة  �إد�رتهم  في  �إيجابًا  يوؤثر  قد  �لذكر  �سالف  �لرتباط 
جهودهم،  وتنظيم  تعلمهم،  ��ستر�تيجيات  تنويع  خلل  من  و�لتعلم 
�سبيل  في  �لأكاديمية،  �لُم�ساعدة  وطلب  زملئهم،  مع  و�لتفاعل 
�ل�سياقِ نف�سه؛ فاإذ� لم يكن هناك  للمُحتوى.وفي  �أف�سل  تحقيق فهم 
�رتباط بين بع�س �لم�ساقات و�ل�سعور بالتحدي و�لإثارة و�لف�سول 
؛ قد يوؤدي ذلك �إلى  لبةِ �لجامعيينَّ وتعلم �أ�سياء جديدة لدى بع�س �لطَّ
�سعورهم بالملل، و�فتقارهم �إلى بذل جهودهم وتنظيمها نحو �لأد�ء 
�لأف�سل، و�لعتمادية ب�سكل �أكبر على �لآخرين في �سبيل تحقيق فهم 
�أف�سل للمُحتوى، و�لبحث عن �لمو�سوعات �ل�سهلة لتعلمها؛ وبالتالي 
هذ� يُخالف �لترتيب �لمنطقي لمحتوى �أي م�ساق تعليمي جامعي؛ لأن 
هناك مو�سوعات �سعبة في �أي م�ساق؛ تتباين بتبايُن �إدر�ك �لطلبةِ 
لها، خا�سة �إنَّ �لطلبة يتبايُنون في �لُم�سكلت �لتي تو�جه كل و�حِدٍ 
�لو�جبات  د  �أنَّ تعدُّ �إلى  �إ�سافةً  �لأمر،  �لتعقيد في  منهم، وهنا يكمن 
�للتز�م  على  قادرين  غير  ويجعلهم  يُ�ستِّتُهُم،  م�ساق  لكل  و�لمطالب 

هم ح�سب �أولوياتهم. نَةٍ؛ ب�سبب تعدد �لن�ساطات �لتي تَهُمُّ بخطة مُعيَّ
و�آخرين  �سن  در��سة  مع  ا  جزئيًّ �لدر��سة  هذه  نتائج  وتختلف 
�أثرٌ  له  �لأكاديمي  �لذ�ت  �إن مفهوم  )Chen et al., 2015( من حيثُ 
�إيجابيٌّ كبير على مناحي �لمعالجة �ل�سطحية و�لعميقة �لتي تت�سمن 
ا مع  �ل�ستر�تيجيات �لمختلفة.كما تختلف نتائج هذه �لدِّر��سة جُزئيًّ
حيثُ  من   )Fadelemula et al., 2013( و�آخرين  فادلمول  در��سة 
��ستخد�م  مع  �إح�سائيّةٍ  دللةٍ  ذ�  �رتباطًا  ترتبطُ  �لذ�تية  �لكفاءة  �إنَّ 

ا. ��ستر�تيجيات �لتعلم �لمنظم ذ�تيًّ
كما �أ�سارت نتائج �لبحث �إلى �أنه كلما ز�دت )معتقد�ت �لتوجه 
ه يطر�أ تر�جع في  �لهدفي �لخارجي( بمقد�ر �نحر�ف معياري و�حد فاإنَّ
��ستر�تيجية �إد�رة بيئة �لدر��سة و�لتعلم في �لتعلم ب�سكل كلي )مبا�سر( 
�لخارجي  �لهدفي  �لتوجه  معتقد�ت  جاءت  وقد   .)0.07( بمقد�ر 
للد�فعية في �لمرتبة �لر�بعة؛ وَيُمكِنُ تف�سير هذه �لنتيجة باأَنَّ �لتوجه 
يوؤثر  قد  ؛  �لجامعيينِّ لبة  �لطَّ بع�س  يمتلكه  �لذي  �لخارجي  �لهدفي 
ب�سكل �سلبي لأنه مرتبط بالمكافاآت �لخارجية )�لجو�ئز( و�لعلمات 
وبالتالي  �أمامهم؛  و�لتَّباهي  بالآخرين  �أنفُ�سِهِمْ  ومقارنة  �لمرتفعة، 
�لدر��سة  بيئة  �إد�رة  على  �سلبيٍّ  ب�سكلٍ  توؤثر  قد  �لموؤ�سر�ت  هذه  فاإن 
و�لتعلم بما تتكون من �أبعاد؛ من خلل توظيفهم ل�ستر�تيجيات تعلم 
تتنا�سب مع �أنماط تعلمهم �لمتباينة ب�سكلٍ موؤقتٍ في �سبيل تحقيق 
جائزة �أو تح�سيل علمات مرتفعة، كما �أن تنظيم جهودهم في حالة 
�أثناء  في  للوقت  و��ستثمارهم  بالملل  �سعورهم  �أو  �لمهمة  �سعوبة 

در��ستهم ب�سكلٍ موؤقتٍ مرتبطٌ بانتهاء تاأثير �لُمعزِّز�ت �لخارجيَّة.

و�آخرين  �سن  در��سة  مع  ا  جزئيًّ �لدر��سة  هذه  نتائج  وتختلف 
�أثر  له  �لأكاديمي  �لذ�ت  �إن مفهوم  )Chen et al., 2015( من حيثُ 
�إيجابي كبير على مناحي �لمعالجة �ل�سطحية و�لعميقة �لتي تت�سمن 
ا مع  �ل�ستر�تيجيات �لمختلفة.كما تختلف نتائج هذه �لدِّر��سة جُزئيًّ
حيثُ  من   )Fadelemula et al., 2013( و�آخرين  فادلمول  در��سة 
��ستخد�م  مع  �إح�سائيّةٍ  دللةٍ  ذ�  �رتباطًا  ترتبطُ  �لذ�تية  �لكفاءة  �إنَّ 

ا. ��ستر�تيجيات �لتعلم منظم ذ�تيًّ

التوصيات 
بناءً♦على♦نتائج♦الدِّرا�سة♦يمكن♦تقديم♦التو�سيات♦الآتية:♦

1♦ تبني . على  �لطلبة  تُ�ساعد  ة  تدريبيَّ ودور�ت  عمل  ور�سات  عقد 
�أهد�ف �لتمكن )�لإتقان( ؛ وتنمي كفاءتهم �لذ�تية لرتباطها 

�لوثيق بالتح�سيل �لدر��سي.
2♦ �إجر�ء �لمزيد من �لدِّر��سات �لتي تبحثُ في �لعو�مل �لموؤثرة في .

�لطالب  �أثرها على حياة  �إدر�ك  ، من حيثُ  �لدِّر��سيِّ �لتح�سيل 
. �لأكاديميَّة ب�سكل �إيجابيِّ

3♦ �لعلقات . لِبَحْثِ  �لم�سار؛  تحليل  �أ�سلوب  تعتمد  ر��سات  دِّ �إجر�ء 
�لُمبا�سِرَة وغير �لُمبا�سِرَة بين �أنماط �لعزو و�لندماج في �لتعلم 
من جهة و�لتح�سيل �لدِّر��سيِّ من جهةٍ �أخُرى؛ من حيثُ �إدر�كِ 

. �أثرها على حياة �لطالب �لأكاديميَّة ب�سكل �إيجابيِّ
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