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د النجاح، أو الفشل في المستقبل، لهذا فـإن         تعتبر دافعية الإنجاز أحد العوامل التي تؤثر في تحدي        
  .لخبرات النجاح، أو الفشل علاماتها المميزة في كل من شدة، واتجاه الدافعية للإنجاز عند الأفراد

وتنطلق الدراسة الحالية من التأكيد على أن بعض الأشخاص ينخرطون عمدا في سلوك متبـاطئ             
 لإنشاء منتج نهائي أفضل لمهمة معينة، فالطلاب الـذين          بغرض اكتساب ميزة استراتيجية في المهام، أو      

ينخرطون في التسويف النشط يتسمون بمستوى مرتفع في الكفاءة الذاتية وأقل في الدافع الخـارجي مـن             
وهو ما . أولئك المسوفون بشكل عام، مما يدعم فكرة أن هذا النوع من التسويف يختلف في الدافع والنتيجة

طلاب سلوكيات المشاركة في الوقت المناسب، مـن أجـل الحـصول علـى ميـزة        يدعم فكرة انتهاج ال   
استراتيجية أو إنشاء نتيجة أفضل في المنتج النهائي، أو تجنب المشاركة في الوقت المناسب إما بالانخراط 
في المهام من أجل تجنب عواقب تأجيل البدء أو الانتهاء منها، من خلال الانخراط في المهام مـن أجـل     

ب القلق أو الخوف من الفشل الذي يأتي مع عدم البدء في الوقت المناسب، أو ربما تجاوز المهام غير     تجن
 .السارة في أسرع وقت ممكن

طالباً وطالبة من طلاب جامعة القصيم ،واسـتخدمت الدراسـة    ) ٣٤٠(تكّونت عينة الدراسة من  
ي إطار النموذج السداسي ترجمة الباحث المنهج الوصفي وطبقت الدراسة مقياس توجهات أهداف الإنجاز ف

و مقياس السلوكيات الاكاديمية المرتبطة بالوقت ترجمة وتطوير الباحث وأسفرت نتائج الدراسة عن شيوع 
توجهات أهداف الإقدام المعتمدة على الذات يليها أهداف الإقدام المعتمدة على المهمة، لدى عينة الدراسة               

أن السلوكيات المرتبطة الأكاديمية المرتبطة بالوقت لدى طـلاب جامعـة           كما اشارت نتائج الدراسة الى      
  .القصيم يغلب عليها التسويف وتأخير تسليم الأعمال في الوقت المناسب

كما اسفرت النتائج عن عدم تأثير للنوع والتخصص على توجهات أهداف الانجاز وكـذلك عـدم      
طة بالوقت فيما عدا بعد انتهاج المشاركة في الوقـت  وجود تأثير للنوع الاجتماعي على السلوكيات المرتب     

وكانت الفروق لصلح الإناث وعدم وجود تأثير للتخصص على السلوكيات المرتبطة بالوقت وأنه " المناسب
يمكن التنبؤ بالسلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت من خلال توجهات أهداف الانجاز في ضوء النموذج              

  ة القصيمالسداسي لدى طلبة بجامع
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Abstract 
Achievement motivation is one of the factors that affect the determination of 

success or failure in the future. Therefore, experiences of success or failure have 
distinctive signs in both the intensity and direction of achievement motivation 
among individuals. 

The present study proceeds from the assertion that some people deliberately 
engage in procrastination in order to gain a strategic advantage in tasks, or to create 
a better end product for a given task. Students who engage in active procrastination 
have higher self-efficacy and lower extrinsic motivation than those who 
procrastinate in general. , supporting the idea that this type of procrastination 
differs in motivation and consequence. This supports the idea that students engage 
in timely engagement behaviors, in order to gain a strategic advantage or create a 
better result in the final product, or avoid timely engagement by either engaging in 
tasks in order to avoid the consequences of delaying start or completion, by 
engaging in tasks in order to avoid the anxiety or fear of failure that comes with not 
starting in time, or perhaps bypassing unpleasant tasks as quickly as possible. 

The study sample consisted of (340) male and female students from Qassim 
University, and the study used the descriptive approach. Followed by the goals of 
the task-based initiative of the study sample, as the results of the study indicated 
that the time-related academic behaviors of Qassim University students are 
dominated by procrastination and delaying the delivery of work in a timely 
manner. 

The results also revealed that there was no effect of gender and specialization 
on the orientations of achievement goals, as well as no effect of gender on time-
related behaviors, except after the adoption of timely participation. Through the 
orientations of achievement goals in the light of the hexagonal model among 
students at Qassim University 

 

تعتبر دافعية الإنجاز أحد العوامل التي تؤثر في تحديد النجاح، أو الفشل في المستقبل، لهذا               
ماتها المميزة في كل من شدة، واتجاه الدافعية للإنجـاز عنـد            فإن لخبرات النجاح، أو الفشل علا     

الأفراد، فيشعرون بدافعية الانجاز؛ إذا كانوا مدفوعين للنجاح، يشعرون بقلق الإنجاز، ومدفوعين            
ويعد الدافع للإنجاز مكوناً جوهريا فـي كـل نظريـات            ).299،  1986الطواب،  (لتجنب الفشل   

الاعتماد على النفس، والاستقلالية، والسعي نحو الجد، والمثـابرة         الدافعية، حيث ينمي لدى الفرد      
والإتقان، والتميز، ويحفز سلوك الإنسان نحو السعي لتحقيق ذاته، ويوجهه نحو النجاح، وبلـوغ              

  .  الأهداف
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 التـي يتبناهـا   Achievement Goals Orientationsوتمثل توجهات أهداف الإنجـاز  
عبـد  (المختلفة أحد أهم المتغيرات التي ربما لها تأثير على انفعالاتهم المتعلمون في سياقات التعلم    

) أداء/إتقـان ( هذه التوجهات بعدة نماذج من النموذج الثنائي         مرتوقد  ). ٢٠١٨الهادي، رشوان، 
  . حتى النموذج السداسي الذي يتبناه البحث الحالي

 والتي ظهـرت بعـد أن       ويعد التوجه نحو الهدف من أهم النظريات التي فسرت الدافعية،         
المعرفي على تفسير العديد من الظواهر النفسية المختلفة، بما في ذلك           / سيطر الاتجاه الاجتماعي    

الدافعية التي تهتم بتحديد الأسباب والأغراض الكامنة وراء سلوك الإنجاز ودفعه للقيـام بأنـشطة    
  ).٢٠١٨أنور، سعيد، (الإنجاز المختلفة 

وقد مرت نظرية توجهات أهداف الانجاز بمراحل عديدة مـن  )٢٠١٨( ويشير أنور، سعيد
الدراسة والبحث وقد تباينت الأطر والنماذج المعتمدة لتوجهات أهداف الإنجاز فمنهـا النمـوذج              

 والذي يصنف توجهات أهداف الانجاز إلى أهـداف الاتقـان وأهـداف     dichotomousالثنائي 
 والذي trichotomous، و النموذج الثلاثي (Ames,1984; Dweck & Elliot,1983)الأداء 

يصنف توجهات اهداف الانجاز إلى أهداف الإتقان وأهداف الأداء إقدام وأهـداف الأداء إحجـام               
)Elliot & Harackiewicz,1996(  وكذلك النموذج الرباعي والذي يصنف توجهات أهـداف ،

  (Elliot, 1999).)  إحجام–إقدام (وأهداف الأداء )  إحجام–إقدام (الانجاز إلى أهداف الإتقان 
 النمـوذج الـسداسي    Elliot,murayam and Pekrun). 2011(كما قدم اليوت ورفاقه 

لتصنيف توجهات أهداف الانجاز وفقا لثلاثة أبعاد هي المهمة والذات الآخر كمـصادر لاشـتقاق           
م عن عدم تحقيقه    أهداف الإنجاز، وصنف كل بعد من هذه الأبعاد في ضوء الإقدام نحوه والإحجا            

  ).٣X٢(لينتج ستة أنواع مختلفة من توجهات أهداف الانجاز في إطار البناء السداسي 
لكل إنسان أهدافه الخاصة في الحياة و التي يسعى لتحقيقها، وقد ويتطلب تحقيـق            وكما أن   

في انتهاج هذه  الأهداف من الفرد المبادرة والاستمرار في السعي ، وقد يختلف الأفراد فيما بينهم                
طرق وسلوكيات من شأنها تحقيق أو إنجاز هذه الأهداف وزمنها، فمنهم من يبادر بشكل فـوري                
لإنجاز أهدافه وأداء مهامه، ومنهم من قد يتباطأ، ويؤجل أو يرجئ إنجاز هذه الأهداف، ومـنهم                

لـق  من يشارك في الوقت المناسب ومنهم من يعزف عم المشاركة في الوقت المناسب وهو ما يط 
السلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت؛ ولا يوجد أدنى شك فـي أن التأجيـل الاسـتراتيجي أو                
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المبرمج للواجبات والمهام قد يكون أمرا معقولاً بل ومرغوباً فيه أحياناً إذا كان بهـدف تحقيـق                 
  . ميزة أو تلافي خطأ

ات المماطلة أو إلى أنه ليس لكل سلوكي Choi and Moran (2009) ويشير تشوو موران
التسويف عواقب سيئة أو سلبية، وذلك بسبب الاختلافات النوعية في مكونـات الشخـصية بـين             
المسوفين؛ فمنهم من يمارس التسويف عمدا لكي يحقق أعلـى أداء، ويمـارس إنجـاز المهـام                 

يحقـق  الأكاديمية في ذروة الاستنفار الانفعالي والعقلي واليقظة والانتباه تحت ضغوط الوقـت، و            
نتائج مبهرة؛ فيشعر بالمتعة وبالسعادة الذاتية في ظل تلك الظروف الضاغطة، التي هيأها لنفـسه               

  .عمدا
كما أنه ليس كل الطلاب المسوفين فاشلين دراسيا، وليس كل الطـلاب غيـر المـسوفين                
 متفوقين دراسيا، ومن هنا تبدلت النظرة إلى التسويف الأكاديمي؛ فظهرت مـصطلحات جديـدة،             

  ).Chu & Choi, 2005(كمصطلح التسويف الإيجابي، أو التسويف النشط 
التـسويف الـسلبي،    : وبهذا تغيرت النظرة الى التسويف الأكاديمي، حيث ظهر مصطلحي        

والتسويف النشط أو الإيجابي، وهو نوع يتسم بإيجابية المماطلة، حيث يستخدم الطلاب المسوفون             
خاذ قرارات متعمدة للمماطلة حتى يتمكنوا من إنجاز المهام         فيه دوافع قوية تحت ضغط الوقت لات      

وفي . قبل المواعيد النهائية، لاكتساب ميزة إستراتيجية بهدف تحسين الأداء وتحقيق نتائج مرضية           
؛ حيث يقـوم الطـلاب      )أي مماطلة سلبية  (المقابل، يأتي التسويف السلبي وهو التسويف التقليدي        

فيذ المهام حتى اللحظة الأخيرة بسبب عدم قدرتهم على التصرف في           المسوقون بتأجيل البدء في تن    
الوقت المناسب مع الشعور بالذنب والاكتئاب، وهم أكثر عرضة للفـشل فـي إنجـاز مهـامهم                 

)Dewitte & Lens, 2000(  (Alexander & Onwuegbuzie, 2007; Burns, 
Dittmann, Nguyen, & Mitchelson, 2000; Carden, Bryant, & Moss, 2004; 

Deniz, Tras, & Aydogan, 2009), 

ومن خلال ذلك يرى الباحث ان أدبيات التسويف الأكاديمي افترضت في قياسه افتراضـا              
مؤداه أنه يمكن تصنيف الفرد حسب شدة التأخير السلوكي المتعلق بالمهام الأكاديمية وبالتالي ينتج              

وتنتهـي  "  التسويف القليل جدا"رعية تبدأ من عن هذا الافتراض سلسلة متصلة من التصنيفات الف
القليـل  "، ومع اهمال قياس المشاركة في الوقت المناسب، يصبح مستوى           "التسويف الشديد "عند  

غير واضح وغير محدد، ويشمل مجموعة واسعة من الاستجابات تندرج تحت  "جدا من التسويف
فقد يختلف الطلاب قليلي  ".وقت المناسبالقليل من التسويف إلى مستوى عالٍ من المشاركة في ال"
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التسويف في الخصائص السلوكية والنفسية ولكنهم يمثلون درجات متفاوتة مـن المـشاركة فـي               
  .الوقت المناسب

ووفقا للنموذج التقليدي لقياس التسويف الأكاديمي، فإن هؤلاء الطلاب الذين لديهم أنمـاط             
  فـي   " التسويف القليل"الوقت يصنفون في نفس فئة مختلفة من السلوكيات الأكاديمية المرتبطة ب

  .النموذج التقليدي للتسويف
إن مسألة فهم الأسباب والدوافع التي تدعو الفرد الى التسويف والمماطلة لا تقل اهمية عن               
فهم درجة التسويف أو المشاركة في الوقت المناسب، ومع ذلك فأن نماذج قياس التسويف لا تفسر        

فع السلوكيات المرتبطة بالوقت مما يترتب عليه عدم توفر صورة شاملة لطبيعـة            بشكل محدد دوا  
التسويف حيث تؤكد العديد من الدراسات فكرة وجود أسباب كامنة وراء المماطلة والتسويف منها              

 ,Choi & Moran, 2009, Chu & Choi, 2005; Schraw, Wadkinsعلى سبيل المثال  

& Olafson, 2007).(  
 الحالية تنطلق من التأكيد على أن بعض الأشخاص ينخرطون عمدا فـي سـلوك              فالدراسة

متباطئ بغرض اكتساب ميزة استراتيجية في المهام، أو لإنشاء منتج نهائي أفضل لمهمة معينـة               
)Choi & Moran, 2009, Chu & Choi, 2005(   فالطلاب الذين ينخرطون فـي التـسويف ،

فاءة الذاتية وأقل في الدافع الخارجي من أولئك المـسوفون          النشط يتسمون بمستوى مرتفع في الك     
  . بشكل عام، مما يدعم فكرة أن هذا النوع من التسويف يختلف في الدافع والنتيجة

يتسم نهج  . وعلى الجانب الآخر، هناك مشاركة في الوقت المناسب، مع اتجاهين تحفيزيين          
ى الفور من أجل الحـصول علـى ميـزة          المشاركة في الوقت المناسب بالانخراط في المهام عل       

يتسم تجنب المشاركة في الوقت المناسب إما       . استراتيجية أو إنشاء نتيجة أفضل في المنتج النهائي       
بالانخراط في المهام من أجل تجنب عواقب تأجيل البدء أو الانتهاء منها، من خلال الانخراط في                

 يأتي مع عدم البدء في الوقت المناسب، أو         المهام من أجل تجنب القلق أو الخوف من الفشل الذي         
 .ربما تجاوز المهام غير السارة في أسرع وقت ممكن

ولهذا يجب استمرار قياس التسويف بصورة أكثر شمولية ودقة لتشمل المشاركة في الوقت             
ولعل من اهم السلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت والتي مكن تصنيفها وفـق الأبعـاد     .المناسب

  :ليةالتا
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والذي يشير الى انتهاج سلوكيات تأخير البدء في اكمال المهام بغـرض            : انتهاج التسويف 
تحقيق نتائج مرضية أو مميزات استراتيجية وبهذا يكون أسلوب التسويف مشابها لمـا وصـفته               

تأخير المهام من أجل الحصول على ميزة اسـتراتيجية فـي المهمـة     :الأدبيات بالمماطلة النشطة
(Choi & Moran, 2009; Chu & Choi, 2005). 

يشير الى ميل الطالب الى تجنب تأخير البدء في المهام لتجنب نتائج غير             : تجنب التسويف 
والذي غاليا ما يحدث نتيجة الفشل في عملية        ) السلبي(مرغوبة ويشبه هذا البعد التسويف التقليدي       

 ;Brownlow & Reasinger, 2000; Klassen et al., 2008, 2009)التنظـيم الـذاتي   
Senecal et al., 1995)  

يشير الى الانخراط في المهام في الوقت المناسب        : انتهاج المشاركة في الوقت المناسب    
  بسبب التحفيز أو تحقيق نتائج مرغوبة أو اكتساب مميزات استراتيجية

ظة على الأداء ميل الطالب الى أداء المهام قبل الموعد النهائي، بوتيرة أبطأ، بغرض المحاف           
بشكل أفضل وتحقيق النجاح أو تحقيق مستوى عال من جودة الأداء أو تحقيق نتـائج ايجابيـة أو         

  الشعور بالتحفيز الذاتي أو للشعور بتدفق وانسيابية الأفكار عند بدء المهام قبل الموعد النهائي
ت المناسـب   يشير الى الانخراط في المهام في الوق     :تجنب المشاركة في الوقت المناسب    

لتجنب نتائج غير مرغوبة كالفشل في اكمال المهام أو التعثر عند الاسراع في الأداء أو العجـز                 
عن اكمال المهام قبل الموعد النهائي والتخلف عن مستوى الزملاء أو الأقران أو تجنب العمـل                
 تحت ضغط والوصول الى حالة من الارهاق والتعب أو لتجنب عواقب تأجيـل المهـام غيـر                

  .المرغوبة
 

المعرفيـة ومـاوراء    (ترتبط توجهات اهداف الانجاز باستراتيجيات التعلم المـنظم ذاتيـا           
ــة ــات     ) المعرفي ــائج دراس ــه نت ــفرت عن ــا اس ــق م  (Garabalia,et,al,2002)وف

)Macwhaw&Abram,2002( ) Somuncuoglu,et,al,2001) (،٢٠١٣الحربي.(  
 للمهام الأكاديمية بقلة الدافع المحدد ذاتيا وتدني مـستويات  كما يرتبط سلوك تأجيل الطلاب    

، وتوجه نحو تفادي المستوى العالي من الأداء بالإضـافة إلـى   )Lee & Genet, 2005(التدفق 
              من الإصرار، وقلة الجهد، واستخدام متـدن التوجه المنخفض نحو الإجادة، وكذلك مستوى متدن

، ومن ثم فالتسويف قد يكـون  )Wolters, 2003(ة وفوق المعرفية لاستراتيجيات التعلم المعرفي
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 ;Dietz et al, 2007 ((Brownlow & Reasinger, 2000(بمثابة الفشل في التنظيم الـذاتي 

Klassen et al., 2008, 2009; Senecal, Koestner, & Vallerand, 1995)..  
  (Elliot, 2005)لنظر الذاتيةترتبط أهداف الإنجاز بالعديد من المتغيرات مثل وجهات ا

 وتربتط اهـداف الانجـاز   ,(Kaplan & Maehr, 1999)كما ترتبط بالاحساس بالراحة 
 & Anderman & Young, 1994; Linnenbrink, 2005; Middleton)بالكفـاءة الذاتيـة   

Midgley, 2002; Pajares, Britner, & Valiante, 2000).  
 إحجـام والتـسويف   –قة طردية دالة بين توجه أداء وتشير نتائج الدراسات الى وجود علا 

 إقدام والتسويف الأكاديمي، كما ظهرت فـروق        –الأكاديمي وعلاقة عكسية دالة بين توجه إتقان        
 إقدام والتسويف الأكاديمي وفقا لمتغير المستوى الدراسـي         –دالة في قوة العلاقة بين توجه إتقان        

  .)٢٠١٣أبو غزال والحموري والعجلوني ،(
حيث يظهر الطلاب الذين يتمتعون بدرجة عالية من التسويف النشط مستوى أعلـى مـن               
الكفاءة الذاتية ومستوى أقل من الدافع الخارجي مقارنةً بالأفراد المرتفعين في التـسويف الـسلبي             

(Chu & Choi, 2005).    مما يشير الى أن اهداف الانجاز تحفز الطلاب علـى الانخـراط فـي
م أساليب وأنماط تعلم مختلفة لتحقيق أهدافهم حتى ولو كان تحت ضغط الوقـت ،               التعلم واستخدا 

فمن المتوقع أن ترتبط أهداف الانجاز بأنواع مختلفة من السلوكيات المرتبطة بالوقـت ، الأمـر                
 :الذي يظهر الحاجة الى التمييز بين أنواع السلوكيات الأكاديمية المتعلقة بالوقت من خـلال أولا 

الحاجة إلى النظر إلـى   :ع الأساسي للمماطلة أو المشاركة في الوقت المناسب ، و ثانيادمج الداف
 .التسويف على أنه بناء متعدد الأبعاد

كما تشير نتائج العديد من الدراسات الى الدور المهم لأهداف الإنجاز في التنبؤ بمـستويات    
داف نهج الأداء التي تتنبأ بمستوى أقـل  مختلفة من التأخيرات المتعلقة بالمهام، مع إتقان النهج وأه 

 e.g. Howell) من أهداف المماطلة وتجنب الإتقان التي تتنبأ بمستوى أعلى من التسويف العـام 
& Buro, 2009; Howell & Watson, 2007; Seo, 2009)  

يتضح من العرض السابق ندرة الدراسات السابقة التي تناولت العلاقة بين توجهات أهداف             
ز في إطار النموذج السداسي والسلوكيات المرتبطة بالوقت لدى طلاب المرحلة الجامعيـة             الإنجا

ومن هنا تتحدد مشكلة البحث الحالي في       بصفة عامة ولدى طلاب جامعة القصيم بصفة خاصة،         
 :محاولة الإجابة عن الأسئلة التالية

 ب جامعة القصيم؟ما توجهات أهداف الإنجاز في إطار النموذج السداسي السائدة لدى طلا .١
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هل تختلف توجهات أهداف الإنجاز في إطار النموذج السداسي لدى طلاب جامعة القصيم              .٢
 باختلاف النوع والتخصص والتفاعلات المشتركة بينهما؟

 ما السلوكيات الاكاديمية المرتبطة بالوقت السائدة لدى طلاب جامعة القصيم؟ .٣

وقت لدى طلاب جامعة القـصيم بـاختلاف        هل تختلف السلوكيات الاكاديمية المرتبطة بال      .٤
 النوع التخصص والتفاعلات المشتركة بينهما؟

هل يمكن التنبؤ بالسلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت من خلال توجهات أهداف الانجاز             .٥
 في ضوء النموذج السداسي لدى طلاب بجامعة القصيم؟ 

 

 :هدفت الدراسة الحالية الى التعرف على

  توجهات أهداف انجاز السائدة لدى طلبة بجامعة القصيم -
  السلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت السائدة لدى طلبة بجامعة القصيم -
أثر النوع والتخصص والتفاعل بينهما على توجهات اهداف الانجاز والسلوكيات الأكاديمية            -

 . .المرتبطة بالوقت لدى طلاب جامعة القصيم

نية التنبؤ السلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت مـن خـلال توجهـات            التعرف على امكا   -
 .اهداف الانجاز لدى طلاب جامعة القصيم

 

تزويد المكتبة العربية بدراسة علمية في مجال من المجالات المتخصصة في علـم الـنفس                -
 .التربوي

توجهـات أهـداف    (راسة  ستسهم الدراسة الحالية في توفير ادب نظري حول متغيرات الد          -
 ).الانجاز والسلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت

قد تسهم نتائج البحث الحالي المهتمين بالعملية التعليمية في معرفـة أي توجهـات اهـداف            -
 الانجاز أكثر اسهاما في السلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت

 .قة المتوقعة بينهاأهمية المتغيرات التي تناولتها الدراسة وطبيعة العلا -

لفت انتباه الباحثين إلى أهمية دراسة المتغيرات توجهـات أهـداف الانجـاز والـسلوكيات        -
الأكاديمية المرتبطة بالوقت معا حيث لم يتمكن الباحث من الحصول على دراسات تجمـع              

 . بينهما



 

   ٧٥٧

 وفي حدود علم الباحث وجود ندرة في الدراسات التي تناولت دراسـة توجهـات اهـداف                -
الانجاز والسلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت مما ادى الى أهمية البحث الحـالي الـذي              
يهدف الى التعرف على علاقة توجهات أهداف الانجاز بالسلوكيات الأكاديميـة المرتبطـة             

 .بالوقت

قد تسهم نتائج هذه الدراسة في تحسين العملية العلمية من خلال معرفة المعلمين السلوكيات               -
 .كاديمية المرتبطة بالوقت لدى طلابهمالأ

 .قد تحسن نتائج هذه الدراسة تنويع الوسائل التعليمية من قبل المعلمين -
 

  : توجهات اهداف الانجاز
وتتحدد اجرائيا بالدرجة التي يحصل عليها الطالب على مقياس توجهات أهـداف الانجـاز         

ة على المهمة، أهداف الإحجام القائمة على المهمـة، أهـداف           أهداف الإقدام القائم  (بأبعاده الستة   
الإقدام القائمة على الذات، أهداف الإحجام القائمة على الـذات، أهـداف الإقـدام القائمـة علـى        

  ) الآخرين، أهداف الإحجام القائمة على الآخرين
 

  :توجهات أهداف الانجاز
ريع والتطور الهائل للمعرفة في العصر الحالي، حدثت نقلة نوعية فـي            في ظل التغير الس   

مجال التعليم عامةً وفي نظريات التعليم والتعلم خاصة وبزرت توجهات تربوية ونفـسية تركـز               
على الدور النشط للمتعلم في عمليتي التعليم والتعلم ولعل من أبرز هذه التوجهات التركيز علـى                

  )٢٠٢٠أبوعوف،( في عملية تعلمه الجانب الدافعي للمتعلم
كواحدة مـن أهـم      goals orientation" توجه الهدف " وفي هذا السياق تبرز نظرية 

نظريات التعلم المستحدثة الواسعة الانتشار، ومدخلا من أكثر المـداخيل تـأثيراً علـى الدافعيـة         
شـر حـول الأسـباب أو      الأكاديمية في علم النفس التربوي المعاصر، لاهتمامها الـرئيس والمبا         

  ) Braten&Stromso,2004(الأغراض التي تدفع الطلاب للاندماج في المهام الاكاديمية 
حيث تمثل الاهداف نقطة البدء لأي عمل نود القيام به، فهي الموجه للمهام التي نقوم بها،                

اجهـة الحيـاة   وتزداد أهميتها في العملية التعليمية؛ إذا ما أردنا إعداد جيـل جديـد يـستطيع مو    
وتعد نظرية توجهات الهدف من أهم النظريات لفهم دافعية الطلاب تجـاه تحـصيلهم              . بمصاعبها
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الأكاديمي، حيث ركزت هذه النظرية على معرفة التوجهات المختلفة لأهداف الطلاب في عمليـة              
  ).Patrick,lynley,Allison,Kimberlely,Midgleym,2001(التعلم

حيث أن البعض منهم يعطـي اهتمامـا كبيـرا بعمليـة الـتعلم              وتتباين أهداف الطلاب؛    
/ هدف( ، بينما البعض الاخر يعطي اهتماما أكبر للحصول على الدرجات المرتفعة            ) اتقان/هدف(

  ).١٩٩٩السيد أبو هاشم،) (أداء 
 إحـدى المحـاولات    Goals Orientation Theoryوتعتبر نظريـة توجيـه الأهـداف   

 ,Ames)؛ Schunk&Pintrich ،2008(افعية الإنجاز الأكـاديمي  المعاصرة لشرح، وتفسير د

  وتتجه نظرية توجه الهدف، أو نظرية توجهات الإنجاز إلى إحداث نوع من التكامل بـين         1992
 وتوجه الهـدف  ).(Church, Elliot & Gable, 2001 لسلوكالمكونات المعرفية، والوجدانية ل

اتهم لمواقف الإنجاز، وهي إحدى نظريات الدافعية التي        مفهوم يوضح كيفية تفسير الأفراد استجاب     
 Dweck, 1986; Dweck)  المعرفي لتفسير الدافعية–نشأت وتطورت؛ نتيجة الاتجاه الاجتماعي

& Leggett, 1988) .  ،وتركز هذه النظرية على الهدف الذي ينشده الفرد من إنجازه لمهمة مـا
    Ford, 1992 ).(بمعنى ما سبب الدافعية 

 Dweck)واهتمت النظرية في البداية في كيف يفكـر الطلبـة حـول مهـامهم وأدائهـم     
&Leggett, 1988). .     وتفترض نظرية تحقيق الهدف أن الأفـراد يـشاركون فـي الأنـشطة

وأشارت الدراسات لأكثر من خمسة     ). Rebecca ،72,2005(الأكاديمية؛ لتحقيق أهداف مختلفة     
 من أهداف الإنجاز تعد منبئات للنواتج المرتبطة بـالتعلم          ا مضت  أن الهدف المركزي     ًعشر عام 

)Harackiewicz,Barron,&Elliot,1998 .(       أي أن نظرية توجهات أهداف الإنجاز المعاصرة
اتجهت إلى البحث في منحى آخر يتمثل في السبب وراء الإنجاز، وفهم الفـروق الكيفيـة بـين                  

م الباحثين ينصب على تقديرات كميـة تتمثـل فـي           الأفراد في دافعية الإنجاز، بعد أن كان اهتما       
   ).مرتفع، متوسط، منخفض(مستويات الدافعية 

وركزت نظرية الأهداف التقليدية على النماذج الثنائية، أي على شكلين من تلك الأهـداف،           
 : هما

أهداف الإتقان، وأهداف الأداء، وتركز أهداف الإتقان على تطوير الكفاءة وإتقان المهمـة،           
: وتـؤدي أهـداف الإتقـان إلـى    . ا أهداف الأداء فتركز على إظهار الكفاءة، مقارنة بالآخرين  أم
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المثابرة؛ لمواجهة التحديات والصعوبات، وتكون الدافعية الداخلية مرتفعة، بينمـا أهـداف الأداء             
 : ترتبط

 ,Ames, 1992;Nicholls)( بالمثابرة الأقل، وتجنب التحدي، والدافعية الداخلية الأقـل  
 وزملاؤه النموذج الثلاثي الهرمي، والذي اشتمل علـى أهـداف           Elliotثم طور إليوت    . 1984

الإتقان التي تركز على تطوير الكفاءة، وإتقان المهمة، وأهداف الأداء التي قسمها إلـى أهـداف                
 وخاصة  تسعى إلى تحقيق الكفاءة، ويركز فيه الفرد على المعايير الخارجية للكفاءة،          ) الإقدام(الأداء

الموجهة نحو السلبية، ويركز الفرد علـى تجنـب      ) الإحجام(المقارنة مع الآخرين، وأهداف الأداء    
 ,Elliot&Church,1997; Churchالوقوع في الفشل، أو التعرض لأحكام سلبية من الآخرين 

Elliot& Gable, 2001) .(كما ترتبط أهداف الأداء)بقلق المهمة، والخوف من الفشل،) الإحجام 
  .(Tuckman, 1991, 2002)وربما درجات أقل، وتجنب المهمة، والتأجيل، والقلق الأكاديمي 

، )الإقـدام (أما النموذج الرباعي لتوجهات أهداف الإنجاز، فقد اشتمل على أهـداف الأداء           
وتركـز أهـداف   ). الإحجـام (، وأهداف الإتقان )الإقدام(، أهداف الإتقان   )الإحجام(أهداف الأداء   

على إحراز المهمة على أساس الكفاءة الشخصية، بينما تركـز أهـداف الإتقـان        ) الإقدام(ن  الإتقا
 ).   Elliot, 1999(على تجنب الكفاءة غير الشخصية، وتجنب الوقوع في الأخطاء ) الإحجام(

وأشار الأدب التربوي لأكثر من خمسة وعشرين عاما، أن أهداف الإتقان تعـزز الـتعلم،               
 الذات، والجهد، والمثابرة، وتشجع استخدام الاستراتيجيات المعرفية، ومـا وراء          وتزيد من فاعلية  

 ).  Was, 2006, 531(المعرفة 

وبناء على ذلك؛ فإن الأهداف هي التي تحدد السلوك المرتبط بدافعية الإنجـاز، ويـنعكس             
ليـة، ويكـون   ذلك على سلوك المتعلم، فإذا كان التركيز على أهداف الإتقان؛ تكون الدافعيـة داخ    

بينما إن كان التركيز على أهـداف الأداء، تكـون الدافعيـة            . الاهتمام منصبا على التعلم، والفهم    
 .  خارجية، والهدف إرضاء الآخرين، والاعتماد على الحفظ، والدرجات، بدلاً من التعلم

 ـ            ز وتعتبر المرحلة الجامعية مرحلة تحديد الأهداف، والتوجه نحو تحقيقها، ومرحلـة تتمي
بالشباب، والحيوية، وما يحمله من تطلعات للمستقبل في جوانب الحيـاة الأكاديميـة، والمهنيـة،              
والاجتماعية، والأسرية؛ إلا أنها قد تكون مليئة بالمشكلات النفسية، والاجتماعية، ولاسيما عنـدما       

 .   لهميفشل الطلبة في تحقيق أهدافهم؛ مما يزيد من حالة التوتر والقلق لديهم على مستقب
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إلى أن توجهات أهداف الانجاز يقـصد   Elliot,murayam & pekrun) ) 2011( ويشير
بها التمثيلات المعرفية المعتمدة على كفاءة المتعلم لتحديد الغرض من السلوك في مواقف الإنجاز              

ت الأكاديمي المختلفة ، التي تنعكس في ميل المتعلم إلى تبنَي نمطِ من الانمـاط الآتيـة لتوجهـا                 
  :أهداف الانجاز 

وفيها يقارن الفـرد أدائـه    : "Taks-approach goals"أهداف الإقدام القائمة على المهمة  -
 .بمتطلبات المهمة، محاولا اكتساب الكفاءة التي تمكنه من أداء المهمة كما ينبغي 

يقـارن الفـرد أدائـه     : "Taks-avoidance goals"أهداف الإحجام القائمة على المهمة  -
بمتطلبات المهمة أيضا ، ولكنه يهدف إلى تجنب عدم القدرة على أداء المهمة بـشكل نـاجح ،                

 .والفشل فيها 

وفيها يقارن الفرد أدائه بذاته  : "Self-approach goals"أهداف الإقدام القائمة على الذات  -
 أعلـى مـن   ، بمعنى أن معيار تقويم أدائه هو أداؤه السابق ، محاولا الوصول إلى مـستويات         

 .الاداء والكفاءة والقدرة 

وفيها يقارن الفـرد أدائـه   " : Self-avoidance goals"أهداف الإحجام القائمة على الذات  -
بذاته أيضا ، ولكنه يحاول تجنب الظهور بمظهر أسوأ من أدائه السابق في مثل هذه المهما أمام               

 .نفسه 

وفيها يقارن الفـرد أدائـه    : "Other-approach goals"أهداف الإقدام القائمة على الآخر  -
 .بأداء الآخرين ، محاولا الظهور بمستوى من الكفاءة والقدرة أعلى من الآخرين

وفيها يقارن الفرد أدائه  : "Other- avoidance goals"أهداف الإحجام القائمة على الآخر  -
 يبدو فيها أسوأ من الآخرين   بأداء الاخرين ، ولكنه يسعى إلى تجنب الظهور بمستوى من الأداء          

 . من أقرانه

وقد تناولت العديد من الدراسات توجهات أهداف الانجاز بالدراسة حيث اسـفرت نتـائج              
ــات    ــا كدراس ــد منه ــداللاه العدي  & ,Bulus,2011;Sadaf, Sarwat ()٢٠٢٠(عب

Sumaera,2011,; Naderi, Abdullah, Aizan, Sharir, & Mallan, 2009,)  
على توجهات أهـداف الانجـاز كمـا        )  انثى –ذكر  (د تاثير لمتغير الجنس     الى عدم وجو  

، كـذلك   "الـتعلم "أظهرت نتائج الدراسات وجود علاقة بين الدوافع الداخلية، وتوجهات الهـدف            
أظهرت نتائج الدراسة عدم وجود فروق دالة في الدوافع الداخلية والى وجود علاقة إيجابية مـع                
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كاديمي، بينما الإحجام عن الهدف له علاقة سلبية مع مركز الـضبط،            مركز الضبط، والإنجاز الأ   
  .  والإنجاز الأكاديمي

  :السلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت
وتشير العديد من الدراسات الى أن سلوك تأجيل المهام الأكاديمية يرتبط ببعض المتغيرات             

ات وظاهرة التسويف، فكلما ضعف تقدير      الذ تقديرالهامة في حياة الفرد، فهناك علاقة عكسية بين         
  ). (Klassen, Krawchuk, and Raijani, 2007الفرد لذاته زاد ميله لتأجيل المهام الأكاديمية 

 ينشدون اكمال مهامهم بدقة وعلى أكمـل وجـه لا يحبـذون          الذيوعلى العكس فالطلاب    
تبط سلوك تأجيل المهـام  ، وفي هذا الصدد ير) (Capan, 2010; Seo, 2008تأجيل أداء المهام 

 ;Diaz-Morales, Cohen, and Ferrari, 2008) بقلة الدافعية حـسبما أشـارت دراسـات    
Balkis, 2006; Klassen, Krawchuk, and Raijani, 2007; Lee, 2005; Lekich, 

2006; Rakes, and Dunn, 2010 ) ،الأفراد الذين لديهم شعور بالقدرة على الإنجاز لـديهم  ف
أكثر لتعلم مهارات جديدة، ويحاولون انتهاج سلوكيات أكاديمية وطرق ناجعة أكثر عمليـةً             رغبة  

 ,Chu, and Choi, 2005; Tsai, and Tsai(في معالجة الأمور الـصعبة التـي تـواجههم    

كما أشارت الكثير من الدراسات إلى أنه كلما زادت ثقة الفرد بنفـسه وبقدراتـه علـى                ). 2010
 Klassen, Krawchuk and Raijani)أو ميله لتأجيل المهـام الأكاديميـة   الإنجاز قل سلوكه 

2007; Odaci, 2011; Steel, 2007; Seo, 2008; Woltrers, 2003) 

كما أن انتهاج سلوك تأجيل المهام يؤثر في الأداء العام للفرد، حيث يقلل من مستوى الأداء          
 ، كما ان الطلاب الذين يميلون (Steel, Brothen, and Wambach, 2001)العام لأداء المهام 

 نتيجـة  ؛الى انتهاج سلوكيات أكاديمية يغلب عليها طابع تأجيل المهام  أكثـر شـعورا بالتعاسـة       
  ). Tice and Baumeister, 1997(لأعمالهم وأفعالهم التسويفية وإضاعتهم للوقت 

رفـة مزيـد مـن      وعلى الرغم من ذلك فإن للتسويف جانبا إيجابيا في حالـة التـأني لمع             
المعلومات التي تساعد في فهم الحوادث أو الخيارات، وبالتالي يكون في التـأني الـسلامة، ولـه      

  ).  Chu and Choi, 2005(عواقب إيجابية، فيصبح التأجيل في اتخاذ القرارات أمرا جيدا 
 

لإجابة عـن أسـئلته     تم الاعتماد على المنهج الوصفي في اختبار صحة فروض البحث وا          
  .المختلفة



 

   ٧٦٢

   :عينة التحقق من الكفاءة السيكومترية لأدوات البحث: ثانياً
 طالبـاً   ٧٥تكّون عدد طلاب عينة التحقق من الكفاءة السيكومترية لأدوات البحـث مـن              

ه، مـن   ١٤٤٣وطالبة من طلاب جامعة القصيم في الفصل الدراسي الأول من العـام الجـامعي               
 سـنة،   ٢٣ و ١٨ والأدبية بجميع المستويات الدراسية، تتراوح أعمارهم بين         التخصصات العلمية 

 طالباً بنـسبة    ٤٢ سنة، منهم    ٠,٨٢٩ سنة، وانحراف معياري قدره      ٢١,٦٣بمتوسط عمري قدره    
  %.٤٤ طالبة بنسبة ٣٣، و%٥٦
  :المشاركون في الدراسة الأساسية: ثالثاً

الباً وطالبة من طلاب جامعة القـصيم        ط ٣٤٠تكّون المشاركين في الدراسة الأساسية من       
ه، ١٤٤٣بالمستويات الأول والرابع والسابع، في الفصل الدراسـي الأول مـن العـام الجـامعي          

 سنة، وانحراف معياري قـدره   ٢١,٨٥ سنة بمتوسط عمري قدره      ٢٣ ١٨تراوحت أعمارهم بين    
 ـ     ) ١( سنة، ويوضح جدول     ٠,٩٨ ي ضـوء النـوع     توزيع المشاركين عينة الدراسة الأساسية ف

  :والتخصص والمستوى الدراسي
  توزيع المشاركين عينة الدراسة الأساسية في ضوء النوع والتخصص): ١(جدول 

  المجموع  إناث  ذكور  التخصص
  ١٨٢  ١١٣  ٦٩  التخصصات الأدبية
  ١٥٨  ٧٥  ٨٣  التخصصات العلمية

  ٣٤٠  ١٨٨  ١٥٢  المجموع

  :أدوات الدراسة: رابعاً
  :نجاز في إطار النموذج السداسيمقياس توجهات أهداف الإ -١

حيـث  )Kou.2011.& Reinhard(بترجمة المقياس الذي اعـده  ) ٢٠٢١مصطفى،(قام 
.  أبعاد تمثل توجهات أهداف الإنجـاز المختلفـة        ٦عبارة موزعة على    ) ١٨(يتكون المقياس من    

  -أهـداف الـذات إحجـام     -أهـداف الـذات إقـدام     -أهداف المهمة إحجام  -أهداف المهمة إقدام  (
موافق (تتم الاجابة عنه في ضوء خمس استجابات        ) أهداف الأخرين إحجام  -هداف الأخرين إقدام  أ

للاسـتجابة  ) ٥(وتعطـى الدرجـة     )  غير موافق بشدة   – غير موافق    – محايد   – موافق   –بشدة  
والعبارات جميعهـا فـي هـذا       ) غير موافق بشدة  (للاستجابة  ) ١(وتعطى الدرجة   ) موافق بشدة (

 الاتجاه الموجب



 

   ٧٦٣

  :وتتضمن الابعاد العبارات على النحو التالي
 )٣-٢-١( تتضمن العبارات أهداف المهمة إقدام -

 )٦-٥-٤(تتضمن العبارات أهداف المهمة إحجام  -

 )٩-٨-٧( تتضمن العبارات أهداف الذات إقدام -

 )١٢-١١-١٠( تتضمن العبارات أهداف الذات إحجام -

 )١٥-١٤-١٣( تتضمن العبارات أهداف الأخرين إقدام -

 )١٨-١٧-١٦( تتضمن العبارات أهداف الأخرين إحجام -

  : الكفاءة السيكومترية للمقياس
وتأكد معد المقياس من صدق بنوده عن طريق صدق العاملي التوكيد وتأكـد مـن ثبـات            
درجاته عن طريق معاملات ثبات ألفا كرونباخ، مع ملاحظة أنه ليس هناك درجة كلية للمقياس،                

  :فقد تم التأكد من الكفاءة السيكومترية للمقياس كالتاليأما في البحث الحالي 
 صدق بنود المقياس : 

تم التأكد من صدق بنود المقياس الحالي باستخدام صدق المحكمين حيث تم عرض المقياس          
بعد ترجمته للغة العربية بعرض النسخة المترجمة على أحد الزملاء المتخصـصين فـي اللغـة                

ة الترجمة وكذلك ترجمة المقياس للغة الإنجليزية مرة أخرى، وتمت          الإنجليزية وطلب منه مراجع   
مقارنة الترجمة مع أخذ التعديلات في الاعتبار في صياغة النسخة الأولية للمقيـاس والتـي تـم                 
عرضها على مجموعة من الزملاء بقسم علم النفس بكلية التربية بجامعة القصيم لمراجعة مـدى               

ة الصياغة اللغوية للعبارات، وأجمعت أراء الزملاء المحكمين علـى          ارتباط العبارة بالبعد وسلام   
انتماء العبارات للأبعاد الفرعية للمقياس مع بعض التعديلات التي تم اخذها بعين الاعتبـار فـي                

  .  النسخة النهائية
    :  الاتساق الداخلي لعبارات المقياس

 في كل بعد من أبعاد المقياس       تم التأكد من تجانس عبارات مقياس توجهات أهداف الإنجاز        
بحساب معاملات الارتباط المصححة بين درجات كل عبارة من عبارات المقياس والدرجة الكلية             
للبعد المنتمية إليه العبارة بعد حذف درجة العبارة من درجة البعد، فكانت معاملات الاتساق كمـا              

  ):٢(هي موضحة بجدول 



 

   ٧٦٤

  ): ٢(جدول 
  مقياس توجهات أهداف الإنجاز في إطار النموذج السداسيمعاملات الاتساق لعبارات 

  إقدام/آخرين  إحجام/مهمة  إقدام/مهمة
٠,٩٣٢  ٧  **٠,٩٣٠  ٤  **٠,٦٧٥  ١**  
٠,٩٢٢  ٨  **٠,٩٣٣  ٥  **٠,٨٨٦  ٢**  
٠,٨٨٠  ٩  **٠,٨٣٣  ٦  **٠,٩٤٦  ٣**  

  إحجام/ذات  إقدام/ذات  إحجام/ آخرين
٠,٨٣٨  ١٦  **٠,٨٣٥  ١٣  **٠,٨٨٩  ١٠**  
٠,٨٨٣  ١٧  **٠,٩٣٨  ١٤  **٠,٩٧١  ١١**  
٠,٨٩٣  ١٨  **٠,٨٤١  ١٥  **٠,٩١٥  ١٢**  

  ٠,٠١دالة عند مستوى ** 

أن معاملات الارتباط بين درجات عبارات كل بعد من أبعاد مقياس           ) ٢(يتضح من جدول    
توجهات أهداف الإنجاز والدرجة الكلية للبعد بعد حذف درجة العبارة من درجة البعد معـاملات               

، وهو ما يؤكد اتساق وتجانس عبارات كل بعـد      ٠,٠١ ودالة إحصائياً عند مستوى      ارتباط موجبة 
  .فيما بينها

 ثبات درجات المقياس:  
تم التأكد من ثبات درجات مقياس توجهات أهداف الإنجاز المختلفة باستخدام معامـل ألفـا       

  ):٣(كرونباخ فكانت كما هي موضحة بجدول 
  توجهات أهداف الإنجازمعاملات ثبات درجات مقياس ): ٣(جدول 

  آخرين/إقدام  مهمة/إحجام  مهمة/إقدام  توجهات الأهداف
  ٠,٨٩٧  ٠,٨٨٢  ٠,٨٥٣  معاملات الثبات
  ذات/ إحجام  ذات/ إقدام  آخرين/إحجام  توجهات الأهداف
  ٠,٨٤١  ٠,٨٣٥  ٠,٩١٣  معاملات الثبات

 ـ  ) ٣(يتضح من جدول     ات أن لتوجهات أهداف الإنجاز المختلفة معـاملات ثبـات درج
مقبولة إحصائياً، ومما سبق يتضح أن للمقياس مؤشرات إحصائية جيدة ومطمئنة وهو ما يؤكـد               

  .صلاحية استخدامه في البحث الحالي



 

   ٧٦٥

 :مقياس السلوكيات الاكاديمية المرتبطة بالوقت -٢

بترجمة وتطوير مقياس السلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت       ) ٢٠٢١مصطفى،(قام  
حيث يتكون المقياس الحالي من ) K.K. Strunk et al,2013(اعده في ضوء المقياس الذي 

اللجوء الى انتهـاج التـسويف ويتـضمن       عبارة موزعة على أربعة ابعاد هي البعد الأول          ٤٠
تجنـب التـسويف     والبعـد الثـاني      )١٣-٢-١١-١٠-٩-٨-٧-٦-٥-٤-٣-٢-١(العبارات

 ـ )٢٣-٢٢-٢١-٢٠-١٩-١٨-١٧-١٦-١٥-١٤(ويتضمن العبارات    انتهـاج  د الثالـث     والبع
 المشاركة في الوقت المناسب

والبعـد  ) ٣٤-٣٣-٣٢-٣١-٣٠-٢٩-٢٨-٢٧-٢٦-٢٥٨-٢٤(ويتضمن العبارات   
، )٤٠-٣٩-٣٨-٣٧-٣٦-٣٥(ويتضمن العبارات   تجنب المشاركة في الوقت المناسب      الرابع  

 – غيـر موافـق      – محايد   – موافق   –موافق بشدة   (تتم الاجابة عنه في ضوء خمس استجابات        
للاسـتجابة  ) ١(وتعطى الدرجة ) موافق بشدة (للاستجابة  ) ٥(وتعطى الدرجة   ) ر موافق بشدة  غي
  .والعبارات جميعها في هذا الاتجاه الموجب) غير موافق بشدة(

 :الكفاءة السيكومترية للمقياس

 صدق بنود المقياس: 

لمقياس تم التأكد من صدق بنود المقياس الحالي باستخدام صدق المحكمين حيث تم عرض ا         
بعد ترجمته للغة العربية بعرض النسخة المترجمة على أحد الزملاء المتخصـصين فـي اللغـة                
الإنجليزية وطلب منه مراجعة الترجمة وكذلك ترجمة المقياس للغة الإنجليزية مرة أخرى، وتمت             

 ـ                م مقارنة الترجمة مع أخذ التعديلات في الاعتبار في صياغة النسخة الأولية للمقيـاس والتـي ت
عرضها على مجموعة من الزملاء بقسم علم النفس بكلية التربية بجامعة القصيم لمراجعة مـدى               
ارتباط العبارة بالبعد وسلامة الصياغة اللغوية للعبارات، وأجمعت أراء الزملاء المحكمين علـى             

ر فـي   انتماء العبارات للأبعاد الفرعية للمقياس مع بعض التعديلات التي تم اخذها بعين الاعتبـا             
  .  النسخة النهائية

 الاتساق الداخلي لعبارات المقياس  :    
تم التأكد من اتساق عبارات المقياس وتجانسها بحساب معاملات الارتباط المصححة بـين             
درجات كل عبارة من عبارات المقياس والدرجة الكلية للبعد المنتمية إليه العبارة بعد حذف درجة               

  ):٤(معاملات الاتساق كما هي موضحة بجدول العبارة من درجة البعد، فكانت 



 

   ٧٦٦

  معاملات الاتساق لعبارات مقياس السلوكيات المرتبطة بالوقت): ٤(جدول 

  تجنب التسويف  اللجوء الى انتهاج التسويف
انتهاج المشاركة في 

  الوقت المناسب
تجنب المشاركة في 

  الوقت المناسب
٠,٨٧٤  ١  **٠,٧٧٠  ١  **٠,٤٤٠  ١  **٠,٦٣١  ١**  
٠,٨٥٧  ٢  **٠,٦٦٥  ٢  **٠,٥٩١  ٢  **٠,٦٨٢  ٢**  
٠,٦٧٩  ٣  **٠,٧٦٢  ٣  **٠,٥٧٤  ٣  **٠,٧٣٣  ٣**  
٠,٧٤٠  ٤  **٠,٤٦٨  ٤  **٠,٨٠٥  ٤**  
٠,٧٨٥  ٥  **٠,٦٠٥  ٥  **٠,٨٥٤  ٥**  

٠,٧٥١  ٤**  

٠,٧٩٨  ٦  **٠,٦١٦  ٦  **٠,٨٦٥  ٦**  
٠,٧٨٠  ٧  **٠,٦٢٩  ٧  **٠,٧٩٥  ٧**  

٠,٧٣٤  ٥**  

٠,٤٥٩  ٨  **٠,٨٤٠  ٨**  
٠,٧٤٦  ٩**  

٠,٧٨٧  ٨**  
٠,٤٨٣  ٩**  

٠,٧٧٨  ٦**  

٠,٤٣٤  **٠,٧٤٨  ١٠**  
٠,٦٠٦  ١١**  

١٠  **٠,٧١٦  ٩  
٠,٥٢٠**  

٠,٧٢٦  ١٢**    
٠,٥٣٣  ١٣**  

١١  **٠,٧٥٦  ١٠  
  

دالة عند مستوى ** 
٠,٠١  

أن معاملات الارتباط بين عبارات كل بعـد مـن أبعـاد مقيـاس              ) ٤(يتضح من جدول    
السلوكيات الاكاديمية المرتبطة بالوقت والدرجة الكلية للبعد بعد حذف درجة العبارة مـن درجـة        

، وهو ما يؤكد اتـساق وتجـانس   ٠,٠١معاملات ارتباط موجبة ودالة إحصائياً عند مستوى البعد  
  .عبارات كل بعد فيما بينها وتماسكها مع بعضها البعض

 ثبات درجات المقياس:  
تم التأكد من ثبات درجات أبعاد مقياس السلوكيات المرتبطة بالوقت باستخدام معامل ألفـا              

  ):٥(بجدول كرونباخ فكانت كما هي موضحة 
  معاملات ثبات درجات أبعاد مقياس السلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت): ٥(جدول 

السلوكيات الاكاديمية 
  المرتبطة بالوقت

اللجوء الى 
انتهاج 
  التسويف

تجنب 
  التسويف

انتهاج المشاركة 
في الوقت 
  المناسب

تجنب المشاركة 
في الوقت 
  المناسب

  ٠,٨٦٩  ٠,٨٧١  ٠,٨٢٧  ٠,٩٢٠  معاملات الثبات



 

   ٧٦٧

أن لدرجات أبعاد المقياس معاملات ثبات مقبولة إحـصائياً، وممـا           ) ٥(يتضح من جدول    
سبق يتضح أن للمقياس مؤشرات سيكومترية جيدة ومطمئنة، وهو ما يؤكد صـلاحية اسـتخدام               

  . المقياس في البحث الحالي
 

  :نتائج السؤال الأول وتفسيراتها: أولاً
 ".ما توجهات أهداف الإنجاز السائدة لدى طلاب جامعة القصيم؟"نص السؤال الأول على 

تحديد درجة القطع الفاصلة بين المستوى المرتفع والمـستوى         وللإجابة عن هذا السؤال تم      
حيث إن كل بعـد مـن أبعـاد      ) ١٠,٢ = ٣,٤×٣(العادي في كل هدف من أهداف الإنجاز بأنها         

 تمثـل الحـد الأدنـى لفئـة     ٣,٤ عبارات، والدرجـة  ٣الإنجاز يتضمن مقياس توجهات أهداف    
 بعـد تحويـل درجـات       ٤,٢ إلـى    ٣,٤تمتد درجة الاستجابة لهذه الفئة من       " (تنطبق"الاستجابة  

وتم تحديد عدد الطلاب في كل توجه من توجهـات أهـداف الإنجـاز             ) الاستجابة إلى كم متصل   
وجهات أهداف الإنجاز لدى طلاب عينة البحث، وتـم         المختلفة لتحديد نسبة شيوع كل توجه من ت       

بعد ذلك المقارنة بين نسب شيوع توجهات أهداف الإنجاز باستخدام معادلة دلالة الفـروق بـين                
  ):٦(النسب المستقلة فكانت النتائج كما هي موضحة بجدول 

  نسب شيوع توجهات أهداف الإنجاز لدى طلاب جامعة القصيم ): ٦(جدول 
  ودلالة الفروق بين تلك النسبعينة البحث 

  الشيوع
توجهات أهداف 

  النسبة  العدد  الإنجاز
  إقدام/ مهمة

)٧٨,٢٤(%  

إ / آخرين
  قدام

)٢٩,١٢(%  

  إقدام/ ذات
)٨٢,٠٦(%  

إحجام / مهمة
)٤٨,٨٢(%  

إحجام / آخرين
)٢٥,٨٨(%  

            %٧٨,٢٤  ٢٦٦  إقدام/ مهمة
          **١٦,٩٩  %٢٩,١٢  ٩٩  إقدام/ آخرين
        **١٨,٩١  ١,٤٤  %٨٢,٠٦  ٢٧٩  دامإق/ ذات
      **١١,٢٠  **٦,١٩  **٩,٦٤  %٤٨,٨٢  ١٦٦  إحجام/ مهمة
    **٧,٣٣  **٢٠,٤٩  ١,٠٩  **١٨,٤٨  %٢٥,٨٨  ٨٨  إحجام/ آخرين
  ١,٢٩  **٥,٩٩  **١٨,٦٣  ٠,١٩  **١٦,٧٤  %٢٩,٧١  ١٠١  إحجام/ذات

  



 

   ٧٦٨

  : أن) ٦(يتضح من جدول 
امعة القصيم هي توجهـات أهـداف       توجهات أهداف الإنجاز الأكثر شيوعاً لدى طلاب ج       

الإقدام المعتمدة على الذات يليها أهداف الإقدام المعتمدة على المهمة، حيث كانت هناك فروق دالة             
 بين هذين النمطين من التوجهات وبين بـاقي توجهـات أهـداف    ٠,٠١إحصائياً عند مستوى ثقة  

هداف الإحجام المعتمدة على المهمة     الإنجاز المختلفة، وجاء في الترتيب الثالث من حيث الشيوع أ         
 بين نسبة شيوع توجهات أهداف الإحجام ٠,٠١حيث كانت هناك فروق دالة إحصائياً عند مستوى     

المعتمدة على المهمة وتوجهات أهداف الأقدام المعتمدة على الآخرين، وأهداف الإحجام المعتمـدة          
 اعتبار توجهـات أهـداف الإحجـام       على الآخرين وأهداف الإحجام المعتمدة على الذات، ويمكن       

المعتمدة على الذات وتوجهات أهداف الإحجام المعتمدة على الآخرين وتوجهات أهـداف الإقـدام       
 .   المعتمدة على الآخرين هي أقل التوجهات من حيث نسبة الشيوع لدى طلاب جامعة القصيم

ى الطلاب عينة الدراسـة  مهمة، وإقدام ذات لد/تشير النتائج السابقة الى شيوع أهداف إقدام     
وهي  نتيجة تبدو منطقية في ظل اتفاقها الى حد كبير مع نتائج العديد من التي تناولـت شـيوع                    

 Kadioglu and Uzuntiryaki-Kondakciأهداف الإنجاز في إطار النموذج الرباعي فدراسة 

هي ) لنموذج السداسي إقدام في ا  /إقدام، ذات /مهمة( أكدت نتائجها أن أهداف الإتقان إقدام        (2014)
 ١٧ إلـى    ١٤أكثر توجهات أهداف الإنجاز شيوعاً لدى الطلاب الأتراك في المدى العمري مـن              

هـي أقـل    )إحجام في النموذج السداسي/إحجام، ذات/ مهمة(سنة بينما أهداف الإتقان الإحجامية 
ت على أن أهداف  والتي أكدLiu et al. (2009)الأهداف شيوعاً؛ وكذلك تتشابه مع نتائج دراسة 

الإتقان الإقدامية في إطار النموذج الرباعي هي أكثر الأهداف شيوعاً لدى طلاب المرحلة الثانوية              
  ).إحجام/آخرين(يليها أهداف الأداء الإحجامية 

كما تتفق النتائج الحالية مع نتائج الدراسات التي أجريت فـي إطـار النمـوذج الـسداسي       
 ;Elliot et al. (2011); Johnson and Kestler (2013); Diseth (2015)كدراسـات  

Mendez-Gimenez et al. (2017إقدام هي أكثـر الأهـداف   /  والتي أكدت أن أهداف المهمة
إقدام هي أقل الأهداف شيوعاً لديهم؛ وتتفق النتائج        /شيوعاً لدى طلاب الجامعة بينما أهداف الآخر      

 والتي أكدت على أن أكثر الأهداف شـيوعاً  Garcia-Romero (2015)الحالية مع نتائج دراسة 
ذات، بينما أقل الأهداف هـي  /مهمة ثم أقدام  /لدى طلاب المرحلة الثانوية بإسبانيا هي أهداف إقدام       

 والتي أكدت أن طلاب الجامعـة  David (2012)آخرين، بينما تختلف مع دراسة / أهداف إقدام
إقدام، وتختلـف   /من توجههم نحو أهداف مهمة    إقدام أكثر   / في الفلبين يتوجهون نحو أهداف ذات     



 

   ٧٦٩

 والتـي أكـدت علـى أن أهـداف     Wang et al. (2017)النتائج الحالية أيضاً مع نتائج دراسة 
إحجام من أقل التوجهات شيوعاً لدى الطلاب في المجال الرياضي، بينما تتشابه معها فـي               /الآخر

ر التوجهات شيوعاً بين الطلاب في المجال  إقدام تعد من أكث   /إقدام وأهداف الذات  /أن أهداف المهمة  
  .الرياضي

وتتشابه النتائج الحالية فيما يتعلق بأهداف الإنجاز الأكثر شيوعاً لدى طلاب الجامعة مـع              
 والتي تمت على طلاب الجامعة الإيطاليين حيث كانت أهداف Brondino et al. (2014)دراسة 

إقدام /إحجام وأهداف آخرين  /ف شيوعاً وأهداف ذات   إقدام من أكثر الأهدا   /إقدام وأهداف ذات  /مهمة
 والتي Yang et al. (2016)من أقل الأهداف شيوعاً بين الطلاب؛ كذلك تتشابه مع نتائج دراسة 

إقدام تعد أقل الأهداف    /إقدام أكثر الأهداف شيوعاً وأن أهداف آخرين      /أكدت على أن أهداف مهمة    
 .  شيوعاً لدى الطلاب

  :ؤال الثاني وتفسيراتهانتائج الس: ثالثاً
ما السلوكيات الاكاديمية المرتبطة بالوقت الـسائدة       "نص السؤال الثالث للبحث الحالي على       

 لدى طلاب جامعة القصيم؟
لمقارنة متوسط درجات عينة مع متوسط      " ت"اختبار  وللإجابة عن هذا السؤال تم استخدام       

لوقت لدى طلاب جامعة القصيم، وتـم       فرضي وذلك للتعرف على مستوى السلوكيات المرتبطة با       
تحديد المتوسط الفرضي على أنه حاصل ضرب عدد عبارات البعد في الحد الأدنى لفئة الاستجابة            

 بعد تحويل درجات الاستجابة إلى كم       ٤,٢ إلى   ٣,٤تمتد درجة الاستجابة لهذه الفئة من       " (تنطبق"
 ):٧(فكانت النتائج كما هي موضحة بجدول ) متصل

  مستوى السلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت لدى طلاب ): ٧(جدول 
 )٣٣٨درجة الحرية (جامعة القصيم 

  السلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت
المتوسط 
  الفرضي

المتوسط 
  التجريبي

الانحراف 
  المعياري

" ت"قيمة 
  ودلالتها

  **٢١,٣٨٠  ٨,٨١٥  ٥٤,٤٢١ ٤٤,٢  اللجوء الى انتهاج التسويف
  **٣,٣١٣- ٧,٢٦٨  ٣٢,٦٩٤ ٣٤,٠  ويفتجنب التس

  **٢,٩٥٦- ٨,٢٩٢  ٣٦,٠٧١ ٣٧,٤  انتهاج المشاركة في الوقت المناسب
  **١٠,٢٨٨  ٥,١٣٤  ٢٣,٢٦٥  ٢٠,٤  تجنب المشاركة في الوقت المناسب

  



 

   ٧٧٠

  :أنه) ٧(يتضح من جدول 
 بين المتوسـط التجريبـي والمتوسـط      ٠,٠١توجد فروق دالة إحصائياً عند مستوى دلالة        

 للجوء إلى انتهاج التسويف لدى طلاب جامعة القـصيم، والفـروق لـصالح المتوسـط                الفرضي
  .التجريبي

 بين المتوسـط التجريبـي والمتوسـط      ٠,٠١توجد فروق دالة إحصائياً عند مستوى دلالة        
 .الفرضي لتجنب التسويف لدى طلاب جامعة القصيم، والفروق لصالح المتوسط الفرضي

 بين المتوسـط التجريبـي والمتوسـط      ٠,٠١د مستوى دلالة    توجد فروق دالة إحصائياً عن    
 لدى طلاب جامعة القـصيم، والفـروق لـصالح          نتهاج المشاركة في الوقت المناسب    الفرضي لا 

 .المتوسط الفرضي

 بين المتوسـط التجريبـي والمتوسـط      ٠,٠١توجد فروق دالة إحصائياً عند مستوى دلالة        
 لدى طلاب جامعـة القـصيم، والفـروق لـصالح        المشاركة في الوقت المناسب   الفرضي لتجنب   

 .المتوسط التجريبي

والنتائج السابقة تؤكد على أن السلوكيات المرتبطة الأكاديمية المرتبطة بالوقت لدى طلاب            
  . جامعة القصيم يغلب عليها التسويف وتأخير تسليم الأعمال في الوقت المناسب

ظيم الذاتي وأن التأخير في المهام يرتبط       ولعل ما يفسر ذلك أن التسويف ناتج عن سوء التن         
  ). Steel,2007(بضعف الكفاءة الذاتية 

 إلى أن التسويف الأكاديمي هو نتيجة لفشل التنظيم الذاتي Steel (2007(حيث يشير ستيل 
تحديـد الأهـداف، واسـتخدام التفكيـر        : المثالي، والعجز في السلوكيات ذاتية التنظـيم، مثـل        

و إدارة التفكير أثناء عمليات التعلم مما يـؤدي إلـى ضـعف التحـصيل               الاستراتيجي، ورصد أ  
  .الدراسي عن طريق تجنب المهمة الأكاديمية، أو عدم استكمالها في وقتها

التـي اشـارت الـى    ) ٢٠١٠(ودراسة البهاص   ) ٢٠١١(كما أكدت نتائج دراسة العطية      
  ارتباط التسويف الأكاديمي بانخفاض مستوى الكفاءة الذاتية،

حيث يفتقر الطـلاب ذوي التسويـف العــالي لمهـارات إدارة الوقـت و إسـتراتيجية      
 التـي  Chu and Choi )2005(التكيف مع الضغـوط وهو ما يتفق مع دراسة شـو وشـوي   

اشارت الى وجود فروق جوهرية بيــن الأفراد تبعــا لمستوى التسويف في استثمار الوقـت             
  والضبط المدرك له،



 

   ٧٧١

الى ان الطلاب المسوفون يعـانون مـن   ) ٢٠١٣(ائج دراسة صالح وصالح    كما اشارت نت  
ضعف إدارة الوقت،وقد يلجأ العديد من طلاب وطالبات المرحلة الجامعية الى الميل إلى التسويف              
الأكاديمي بشكل غير مقصود كحيلة دفاعية للهروب من الخوف والقلق الذي يسيطر عليـه مـن                

اصة في ظل صعوبة المهام الأكاديمية التي تميـز تلـك المرحلـة             الفشل في المهام الأكاديمية خ    
فيميلون إلى المماطلة وتأجيل المهام الأكاديمية تجنبا للفشل في أدائها بالشكل المطلـوب والـذي               
يتعارض مع مبدأ المرغوبية الاجتماعية الذي يسيطر على الطلاب في تلك المرحلـة العمريـة،               

هذا الإطار إلى أنه في المجال الدراسي تسيطر فكرة الخوف  في Kwong et al. (2009)فيشير 
من الفشل على الطالب الذي يسعى إلى الكمال في أدائه منتقداً ذاته، كما يسيطر عليه القلـق مـن      
التقييم السلبي له من قبل الآخرين، ويكون التسويف استراتيجية يستخدمها للتعامل مع هذا الخوف              

(Kwong et al., 2009) .ن الفرد عندما يقوم بأداء مهمات معينـة يـشعر بالـضيق    أتقد ويع
والضجر والتوتر فيبدأ بالبحث عن أساليب وقائية، والقيام بأنشطة آمنة تشعره بالارتياح للـتخلص        

  ).Kyung, 2002(من القلق وبهذا يصبح التسويف رد فعل للمهمات الصعبة 
 :نتائج السؤال الثالث وتفسيراتها: ثانياً

هل تختلف توجهات أهداف الإنجاز لدى طلاب جامعـة القـصيم   "ل الأول على نص السؤا 
 ".باختلاف النوع والتخصص والمستوى الدراسي والتفاعلات المشتركة بينهما؟

وللكشف عن دلالة الفروق في توجهات أهداف الإنجاز المختلفة لدى طلاب جامعة القصيم             
والتفاعلات المشتركة بينهما تم استخدام     ) بيعلمي، أد (والتخصص  ) ذكور، إناث (باختلاف النوع   

  :التالي) ٨(، فكانت النتائج كما هي موضحة بجدول )٢×٢(تحليل التباين العاملي 



 

   ٧٧٢

  دلالة الفروق في توجهات أهداف الإنجاز في ضوء النوع ): ٨(جدول 
  والتخصص والتفاعلات المشتركة بينهما

توجهات أهداف 
  ربعاتمجموع الم  مصدر التباين  الإنجاز

درجات 
  الحرية

متوسط 
  المربعات

النسبة 
  الدلالة  الفائية

  غير دالة  ٢,١٥٠  ١٧,٢٧١  ١ ١٧,٢٧١ النوع
  غير دالة  ٠,١١٥  ٠,٩٢٢  ١ ٠,٩٢٢  التخصص

  غير دالة  ٢,٦٥٧  ٢١,٣٤٠  ١  ٢١,٣٤٠  التخصص×النوع
  إقدام/ مهمة

      ٨,٠٣١  ٣٣٦  ٢٦٩٨,٥٧٦  الخطأ
  غير دالة  ٢,٢٠٤  ١٦,٨٢١  ١ ١٦,٨٢١  النوع

  غير دالة  ١,٦١٧  ١٢,٣٤٢  ١ ١٢,٣٤٢  التخصص
  غير دالة  ٠,٣٠١  ٢,٢٩٥  ١  ٢,٢٩٥  التخصص×النوع

  إقدام/آخرين

      ٧,٦٣٣  ٣٣٦  ٢٥٦٤,٦٠٨  الخطأ
  غير دالة  ٣,٠٢٥  ١٦,٠٨٧  ١ ١٦,٠٨٧  النوع

  غير دالة  ٠,٢٠٤  ١,٠٨٦  ١ ١,٠٨٦  التخصص
  ةغير دال  ١,٨٣٥  ٩,٧٦٠  ١  ٩,٧٦٠  التخصص×النوع

  إقدام/ ذات

      ٥,٣١٩  ٣٣٦  ١٧٨٧,٠٧٥  الخطأ
  لا يوجد  ٢,٤٤٢  ١٧,٣٦٩  ١ ١٧,٣٦٩  النوع

  لا يوجد  ٠,٠٠٠  ٠,٠٠٠١  ١ ٠,٠٠٠١  التخصص
  لا يوجد  ٠,٤٤٢  ٣,١٤٦  ١  ٣,١٤٦  التخصص×النوع

  إحجام/مهمة

      ٧,١١٣  ٣٣٦  ٢٣٩٠,٠٣٨  الخطأ
  لا يوجد  ٣,٠٦٢  ١٨,٠٣٠  ١ ١٨,٠٣٠  النوع

  لا يوجد  ٠,٠٩٣  ٠,٥٤٥  ١ ٠,٥٤٥  التخصص
  لا يوجد  ٠,٩٦٤  ٥,٦٧٥  ١  ٥,٦٧٥  التخصص×النوع

  إحجام/آخرين

      ٥,٨٨٩  ٣٣٦  ١٩٧٨,٥٥٥  الخطأ
  غير دالة  ٢,٦٣٦  ١٩,٩٨٠  ١ ١٩,٩٨٠  النوع

  غير دالة  ٠,٠٣٩  ٠,٢٩٣  ١ ٠,٢٩٣  التخصص
  غير دالة  ٢,٤٩٦  ١٨,٩١٥  ١  ١٨,٩١٥  التخصص×النوع

  إحجام/ذات

      ٧,٥٧٩  ٣٣٦  ٢٥٤٦,٥١٠  الخطأ

  



 

   ٧٧٣

  :أنه) ٨(يتضح من جدول 
لا توجد فروق دالة إحصائياً في توجهات أهداف الإنجاز المختلفة          : بالنسبة لتأثير النوع   -

  .ترجع لاختلاف النوع لدى طلاب جامعة القصيم
لا توجد فروق دالة إحصائياً في توجهات أهـداف الإنجـاز           : بالنسبة لتأثير التخصص   -

 .ترجع لاختلاف التخصص لدى طلاب القصيم

لا توجد فروق دالة إحصائياً في توجهات : بالنسبة لتأثير التفاعل بين النوع والتخصص -
 .أهداف الإنجاز راجعة لتأثير التفاعل بين النوع والتخصص لدى طلاب جامعة القصيم

مهمة لدى طلا جامعة القـصيم      / مهمة وإحجام / ذات، وإقدام /ويبدو أن شيوع أهداف إقدام    
 والتـي  Neumeister et al. (2015)النتائج الحالية مع نتائج دراسـة  نتيجة منطقية حيث تتفق 

أكدت على عدم دلالة الفروق بين الذكور والإناث في توجهات أهداف الإنجاز في إطار النمـوذج        
 (Wu, 2012; Mascret et al., 2015)الرباعي لدى طلاب الجامعة، وكذلك نتـائج دراسـتي   

 بين الذكور والإناث في توجهات أهداف الإنجاز فـي إطـار         واللتان أكدتا على عدم وجود فروق     
 Wang et al. (2017)النموذج السداسي؛ كما اتفقت نتائج الفرض الحالي مع  نتـائج دراسـة   

والتي أكدت على عدم اختلاف بنية توجهات أهداف الإنجاز بـاختلاف النـوع ونـوع النـشاط                 
اض أن توجهات أهداف الإنجـاز لا تعمـل   الرياضي كتخصص، حيث  تدعم  النتائج السبقة افتر        

  .بطريقة مستقلة وإنما يمكن أن يكون للطالب بروفيل من توجهات أهداف الإنجاز المختلفة
من عدم وجود   ) Wolters.1996(كما تتفق النتائج الحالية مع ما اشارت اليه نتائج دراسة         

  .تأثير للتخصص على توجهات أهداف الانجاز
( ودراسـة ) Meece,2006(ودراسـة   ) ٢٠٠٥رشـوان،   (ت  كما اشارت نتائج دراسـا    

  الى عدم وجود تأثير للنوع على توجهات اهداف الانجاز ) ٢٠١٨أنور،سعيد،
  :نتائج السؤال الرابع وتفسيراتها: رابعاً

هل تختلف السلوكيات الاكاديمية المرتبطة بالوقت      "نص السؤال الرابع للبحث الحالي على       
 ".ختلاف النوع التخصص والتفاعلات المشتركة بينهما؟لدى طلاب جامعة القصيم با
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وللكشف عن دلالة الفروق في السلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت لدى طلاب جامعـة             
والتفاعلات المشتركة بينهما تـم  ) علمي، أدبي (والتخصص  ) ذكور، إناث (القصيم باختلاف النوع    

 :لنتائج كما هي موضحة بالجدول التالي، فكانت ا)٢×٢(استخدام تحليل التباين العاملي 

  دلالة الفروق في السلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت ): ٩(جدول 
  في ضوء النوع والتخصص والتفاعلات المشتركة بينهما

التفكير 
  الاستراتيجي

مجموع   مصدر التباين
  المربعات

درجات 
  الحرية

متوسط 
  المربعات

النسبة 
  الفائية

حجم 
  التأثير

  غير دالة  ٠,٠٦٧  ٧,٦٥٠  ١ ٧,٦٥٠ النوع
  غير دالة  ٢,٩٢٣  ٣٣٤,٩٦٥  ١ ٣٣٤,٩٦٥  التخصص

  غير دالة  ٠,٠١٢  ١,٣٧٥  ١  ١,٣٧٥  التخصص× النوع
وء الى اللج

  انتهاج التسويف

     ١١٤,٦٠٠  ٣٣٦  ٣٨٥٠٥,٧٢١  الخطأ
  غير دالة  ٠,١١٥  ٦,٧٢٥  ١ ٦,٧٢٥ النوع

  غير دالة  ٠,٧٩٩  ٤٦,٨٩٤  ١ ٤٦,٨٩٤  التخصص
  غير دالة  ٠,٦١٢  ٣٥,٩٠٤  ١  ٣٥,٩٠٤  التخصص× النوع

  تجنب التسويف

     ٥٨,٦٥٦  ٣٣٦  ١٩٧٠٨,٢٩٣  الخطأ
  ٠,٠٥  ٥,٥٠٩  ٤٨٢,٠٠٣  ١ ٤٨٢,٠٠٣ النوع

  غير دالة  ٠,٠٣٠  ٢,٥٩٧  ١ ٢,٥٩٧  التخصص
  غير دالة  ٢,٢٤٣  ١٩٦,٢٨٨  ١  ١٩٦,٢٨٨  التخصص×النوع

انتهاج المشاركة 
في الوقت 
  المناسب

     ٨٧,٤٩٨  ٣٣٦  ٢٩٣٩٩,٣٨٥  الخطأ
  غير دالة  ٠,٠٠١  ٠,٠٣٤  ١ ٠,٠٣٤  النوع

  غير دالة  ٢,٧١٣  ٩٠,١٩٥  ١ ٩٠,١٩٥  التخصص
  غير دالة  ٠,١٢١  ٤,٠١٧  ١  ٤,٠١٧  التخصص×النوع

تجنب المشاركة 
في الوقت 
  المناسب

     ٣٣,٢٤٦  ٣٣٦  ١١١٧٠,٤٩٥  الخطأ

  :أنه) ٩(يتضح من جدول 
 دالة إحصائياً في السلوكيات الأكاديميـة المرتبطـة         لا توجد فروق  : بالنسبة لتأثير النوع   -

انتهـاج المـشاركة فـي    "بالوقت ترجع لاختلاف النوع لدى طلاب جامعة القصيم، ماعدا         
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، وبالرجوع للمتوسـطات،    ٠,٠٥ فكانت هناك فروق دالة عند مستوى ثقة         "الوقت المناسب 
الإنـاث يـساوي     بينما متوسط درجات     ٣٣,٨٤٩نجد أن متوسط درجات الذكور يساوي       

 . وهو ما يؤكد أن الفروق لصالح الإناث٣٦,٣٨٣

يرجع ذلك إلى طبيعة وخصائص الاناث وما يتميزن به من التزام وحرص على النجـاح               
والتميز أكثر من الطلاب فالإناث أكثر توجهاً نحو تطوير الذات واكتساب مهارات جديـدة            

  الذاتمن الذكور وهو ما قد يرجع لمحاولة الإناث لإثبات 
 ,Akinsola, Tella, and Tella, 2007; Balkis)وهو ما يتفق مع نتـائج دراسـات     

2006; Balkis and Duru, 2009; Else- Quest, Hyde, Goldsmith, and Van 
Hulle, 2006).   

   التي أشارت الى ميل الطلاب الذكور الى انتهاج سلوكيات تأجيل المهام
د فروق دالة إحصائياً في السلوكيات الأكاديمية المرتبطة        لا توج : بالنسبة لتأثير التخصص   -

 .بالوقت ترجع لاختلاف التخصص لدى طلاب القصيم

لا توجد فروق دالة إحصائياً في السلوكيات : بالنسبة لتأثير التفاعل بين النوع والتخصص      -
امعة الأكاديمية المرتبطة بالوقت راجعة لتأثير التفاعل بين النوع والتخصص لدى طلاب ج           

التي اكدت على عدم    ) ٢٠١٢(وتتفق هذه النتائج مع اشارت اليه دراسة أبو غزال          . القصيم
 .وجود فروق دالة إحصائيا تعزى لمتغيري الجنس والتخصص الأكاديمي

ويبدو أن تميز الإناث في انتهاج المشاركة في الوقت المناسب والالتزام بالوقـت المحـدد                -
ثر من الذكور يرجع إلى طبيعة وخـصائص الانـاث ومـا            لتسليم التكليفات والواجبات أك   

 .يتميزن به من التزام وحرص على النجاح والتميز أكثر من الطلاب
 

هل يمكن التنبؤ بالسلوكيات الأكاديمية المرتبطة      "نص السؤال الثالث للبحث الحالي على       
لانجاز في ضوء النمـوذج الـسداسي لـدى طلبـة بجامعـة      بالوقت من خلال توجهات أهداف ا   

  ".القصيم؟
وللتحقق من صحة هذا الفرض تم استخدام تحليل الانحدار المتعدد بطريقـة الخطـوات              

 للتعرف على مدى إمكانية التنبؤ بالسلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت لدى           Stepwiseالمتتابعة  
داف الإنجاز المختلفة، فكانت النتائج كما هي موضحة        طلاب جامعة القصيم من خلال توجهات اه      

 ): ١٠(بجدول 
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 )١٠(جدول 

 ومعامل R ومعاملات الارتباط المتعدد B وغير المعيارية Betaمعاملات الانحدار المعيارية 
 والنسبة الفائية لتحليل تباين الانحدار المتعدد للسلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت R2التحديد 

 جهات اهداف الإنجاز المختلفة لدى طلاب جامعة القصيمعلى تو

معامل   المتغيرات
  الانحدار

اللجوء الى انتهاج 
 التسويف

تجنب 
 التسويف

انتهاج المشاركة في 
 الوقت المناسب

تجنب المشاركة في 
 الوقت المناسب

 **١٣٫٦٩١ **٢٣٫٣٨٨ **١٣٫٥٩٥  **٤٧,٠٢٧  B  الثابت

B   أهداف  **٠,٦٩٢ **٠٫٧٤٣ 

  ٠,٢٠٨ ٠٫٢٧٦  Beta  إقدام/مهمة

B      أهداف 

     Beta  إقدام/ آخرين

B -أهداف   **٠,٨٤٥  *١,٠٢٠ 

   ٠,٢٥٦ ٠,٢٢٠- Beta  إقدام/ذات

B   -أهداف  **٠,٧٤٤ *٠,٥٠٦
 ٠,٣٤٤ ٠,١٤٣-   Beta إحجام/مهمة

B أهداف   **٠,٧٥٦-   **١٫٥٣٦
  ٠,١٩٥-  ٠٫٣٤٩ Beta إحجام/آخرين

B      أهداف 

      Beta  إحجام/ذات

 **٠,٣٤٤  **٠,٢٨٨  **٠٫٤٧٢ **٠٫٢٠٩ Rمعامل الارتباط المتعدد 

 ٠,١١٨  ٠,٠٨٣  ٠٫٢٢٣ ٠٫٠٤٣ R2معامل التحدید 

  ودلالتھا" ف"قیمة 
  ودرجات الحریة

٧٫٦٦٠** 
)٣٣٧، ٢(  

٤٨٫٢٩٧**  
)٣٣٧، ٢(  

١٠,٠٩٩**  
)٣٣٦، ٣(  

٤٥,٣٩٥** 

)٣٣٨، ١(  
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 :أنه) ١٠(يتضح من جدول 

  :اللجوء الى انتهاج التسويفنسبة بال -
تمثلت المتغيرات ذات الإسهامات الدالة في التنبؤ باللجوء إلى انتهاج التسويف في أهـداف           

إقدام سلبياً في التنبؤ باللجوء إلى انتهاج       /إحجام، وتسهم أهداف الذات   /إقدام وأهداف الأخرين  /الذات
 ٠,٠٤٣ بينما بلغت قيمة معامل التحديـد        ٠,٢٠٩التسويف، وبلغت قيمة معامل الارتباط المتعدد       

تقريبا من التباين في اللجوء إلى انتهاج التسويف ترجع للمتغيـرات ذات         % ٤,٣وهو ما يعنى ان     
الدلالة في التنبؤ، وكانت النسبة الفائية لتحليل تباين الانحدار دالة إحصائياً عنـد مـستوى دلالـة             

التنبؤ باللجوء إلى انتهاج التسويف، ويمكن صياغة        وهو ما يؤكد أهمية هذه المتغيرات في         ٠,٠١
 :معادلة التنبؤ كالتالي

/ أهداف أخـرين  ×١,٥٣٦+ إقدام  / أهداف ذات  ١,٠٢٠- ٤٧,٠٢٧= اللجوء إلى انتهاج التسويف     
  إحجام

احجام وبـين تجنـب     / يلاحظ من النتائج السابقة الارتباط الموجب بين أهداف الاخرين        
تجنـب الاداء    البدء في المهام وتعمد تأخير اكمال المهام بغرض          اللجوء الى التسويف وتأجيل   

بطريقة أسوأ من أقرانهم في الامتحانات و تجنب الاداء السيء مقارنة بالأخرين في الامتحانـات،           
بينما ارتبط اللجوء الى التسويف  سلبيا مع  اهداف الذات اقدام  والتي تعبر رغبة الطـلاب فـي               

الأسئلة الصحيحة في الامتحانات ومعرفة الإجابات الـصحيحة لأسـئلة          الحصول على العديد من     
الامتحانات والتمكن منها حيث تشير الدراسات الى الارتباط الموجـب بـين اهـداف الاحجـام                
بمستويات منخفضة من الدافعية والعجز المتعلم والدراسة المـضطربة والعـزوف عـن طلـب               

ــد  ــق الزائ ــساعدة والقل  Elliot &Harackiewicz.1996. Elliot&Church.1997(الم
.Middleton&Midgly.1997. Elliot.& McGregor.1999 . Elliot .& McGregor 

&Gablr.1999 .Ryan, Pintrich &Midgley.2001) (  
اقدام على التعلم والتقدم في الدراسـة وبـذل   /حيث يركز الطلاب ذوو التوجه نحو الهدف      

لمهارات في حين يركز الطلاب ذوو التوجه نحـو الهـدف           اقصى طاقاتهم نحو التعلم واكتساب ا     
يميلون الى الحفاظ على مهاراتهم المكتسبة وتجنب الوقوع في الاخطاء وتجنب سوء الفهم ونسيان             

  ).Finney. 2003(ما اكتسبوه من خبرات
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ومما يدعم فكرة الارتباط السلبي بين توجه الهدف اقدام واللجوء الى التسويف ما أشـارت               
نتائج الدراسات والبحوث المرتبطة بتوجه الهدف نحو الاقدام الى ارتباطه الايجابي باستمرار            اليه  

العمل والمثابرة واكمال المهام وكذلك الانفعالات الإيجابيـة والدافعيـة الداخليـة ذات المـستوى         
  المرتفع وبذل الجهد

Butler.1992 ;Smiley &Dweck.1994;Wolters.yu&Pintrich.1996 ;( 
;Urdan.1997.; Elliot.1999; Senko&Harackiewicz.2002; 
;Senko&Harackiewicz.2005 ; Harackiewicz,et.al.1998) 

تمثلت المتغيرات ذات الإسهامات الدالـة فـي التنبـؤ بتجنـب     : بالنسبة لتجنب التسويف 
تعـدد  إقدام، وبلغت قيمة معامـل الارتبـاط الم       /إقدام وأهداف الذات  /التسويف في أهداف المهمة   

تقريبا من التباين فـي     % ٢٢,٣ وهو ما يعنى أن      ٠,٢٢٣ بينما بلغت قيمة معامل التحديد       ٠,٤٧٢
تجنب التسويف ترجع للمتغيرات ذات الدلالة في التنبؤ، وكانت النـسبة الفائيـة لتحليـل تبـاين                 

نبـؤ   وهو ما يؤكد أهمية هذه المتغيرات فـي الت         ٠,٠١الانحدار دالة إحصائياً عند مستوى دلالة       
 :بتجنب التسويف، ويمكن صياغة معادلة التنبؤ كالتالي

  إقدام/ أهداف ذات×٠,٨٤٥+ إقدام / أهداف مهمة٠,٧٤٣ + ١٣,٥٩٥= تجنب التسويف 
إقـدام  / إقدام و أهـداف ذات    /تشير النتائج السابقة الى الارتباط الإيجابي بين أهداف مهمة        

لتسويف حيـث يميـل الطـلاب ذوو التوجـه     وبين بعد السلوكيات الأكاديمية تجنب اللجوء الى ا    
 ,Carden, Bryant(الداخلي والمتمثل في اهداف الذات اقدام الى تجنب اللجوء الـى التـسويف   

and Moss (2004(  
العلاقـة  ) ٢٠١٣(وفي هذا الصدد تؤكد نتائج دراسة أبو غزال والحمـوري والعجلـوني           

 –جود علاقة طردية دالة بـين توجـه أداء           إقدام والتسويف الأكاديمي، وو    –العكسية بين  إتقان     
  إحجام والتسويف الأكاديمي 
الى تميز  الطلاب ذوو المـستــــوى  ) Chu and Choi )2005(كما أشارت دراسة 

/ المنخفض من التسويف بالتوجه الداخلي للدافعية وهو ما يعبر عنه ارتباط توجه الهدف الـذات                
  تسويف الأكاديمي اقدام وانتهاج سلوكيات تعبر عن تجنب ال
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الـى   )kalafat, Muchit, and Ibrahim.(2007ومن جهة أخرى أشارت نتائج دراسة 
ارتفاع درجة التسويف الأكاديمي، مقابل انخفاض درجة الكفاءة العامة والفعالية الأكاديميـة لـدى    

  .الطلاب
 مـستوى  مما يعني أن الطلاب ذوو المستوى المرتفع من التسسويف الأكاديمي لا يمتلكون       

مناسب من الكفاءة الذاتية والكفاءة العامة والفعالية الاكاديمية الأمر الذي يدفعهم الى تأجيل المهام              
أو التأخير في البدء فيها وعلى النقيض فأن الطلاب الذين يمتلكون مستوى مرتفع مـن الكفـاءة                 

 تجنب التسويف والبدء فـي      الذاتية والفعالية الأكاديمية يمكنهم انتهاج سلوكيات أكاديمية تعبر عن        
انجاز المهام الأكاديمية وإكمالها بدافع تحقيق الذات وتحسن مستوى أدائهم وتحقيق النجاح، حيـث       

  )Steel . 2007.  (يرتبط التسويف الأكاديمي ارتباط سلبي مع ودافعية الانجاز
 :بالنسبة لانتهاج المشاركة في الوقت المناسب -

ت الدالة في التنبؤ بانتهاج المشاركة في الوقت المناسب في          تمثلت المتغيرات ذات الإسهاما   
إحجام، كانـت إسـهامات أهـداف      / إحجام وأهداف الأخرين  /إقدام وأهداف المهمة  /أهداف المهمة 

إحجام اسهامات سالبة في التنبؤ بانتهاج المشاركة فـي الوقـت           / إحجام وأهداف الأخرين  /المهمة
 ٠,٠٨٣ بينما بلغت قيمة معامـل التحديـد   ٠,٢٨٨ المتعدد المناسب، وبلغت قيمة معامل الارتباط   

تقريبا من التباين في انتهاج المشاركة فـي الوقـت المناسـب ترجـع              % ٨,٣وهو ما يعنى أن     
للمتغيرات ذات الدلالة في التنبؤ، وكانت النسبة الفائية لتحليل تباين الانحدار دالة إحـصائياً عنـد             

ية هذه المتغيرات في التنبؤ بانتهاج المشاركة فـي الوقـت       وهو ما يؤكد أهم    ٠,٠١مستوى دلالة   
 :المناسب، ويمكن صياغة معادلة التنبؤ كالتالي

أهداف ×٠,٥٠٦ –إقدام / أهداف مهمة٠,٦٩٢ + ٢٣,٣٨٨= انتهاج المشاركة في الوقت المناسب 
  إحجام/ أهداف أخرين٠,٧٥٦ –إحجام /مهمة

إقـدام  /أهداف المهمة (  بالقدرة التنبؤية لأبعاد     من خلال مطالعة النتائج السابقة فيما يرتبط      
  ) إحجام/ إحجام وأهداف الأخرين/وأهداف المهمة

إقدام أن تأخير العمل لن يساعدهم علـى        /حيث يدرك الأشخاص الذين لديهم أهداف المهمة      
اتمام المهام في الوقت المناسب، وبالتالي يكونون أكثر ميلًا للانخراط فـي المهـام فـي الوقـت                 

مناسب، فمعظم السلوك البشري موجه بالأهداف وأن بعض هذه الأهداف قد لا تكون دائما داخل           ال
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وعي الفرد ، وقد يعجز أحيانا عن التعبير عن هذه الأهداف بلغته العادية ولكن هذه الأهداف ربما                
  .تمثل دائما قوة دافعة توجه وتنظم نشاط الفرد

لاب الذين ينتهجـون المـشاركة فـي الوقـت          كما يلاحظ من خلال النتاج السابقة أن الط       
المناسب يميلون الى البدء الفوري في المهام وإكمالها على أفضل وجه تحقيقا للتميز والاسـتمرار            

احجام التـي   /في المهام الصعبة واكمالها من الطبيعي أن يكون الارتباط سلبي مع اهداف المهمة              
لعديد من الأسئلة حيث يركـز الطـلاب ذوو        تتضمن تجنب الاجابات الخاطئة وتجنب الخطأ في ا       

اقدام على التعلم والتقدم في الدراسة وبذل اقصى طاقاتهم نحو التعلم واكتساب       /التوجه نحو الهدف    
  المهارات

)Finney.Piper&Barron.2004(  
حيث تعبر السلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت عن البدء الفوري في المهام بغية تحقيق             

 Elliot Mc)   اقـدام  / لانجاز الأكاديمي الذي يرتبط ارتباطا ايجابيا بتوجهات الهـدف النجاح وا
Gregor, 2001; Harackiewicz, et al.2000)  

كما أشارت نتائج العديد من الدراسات الى الارتباط الموجب بين اهداف الاحجام بمستويات         
عزوف عن طلب المساعدة والقلـق      منخفضة من الدافعية والعجز المتعلم والدراسة المضطربة وال       

 Elliot &Harackiewicz.1996. Elliot&Church.1997(الزائـــــــد 
.Middleton&Midgly.1997.   

. Elliot. & McGregor,2001; Patrick &Midgley.2001) 
ومما يزيد الثقة في النتائج السابقة ارتباط توجهات اهداف الانجاز باسـتراتيجيات الـتعلم              

  وفق ما أسفرت عنه نتائج دراسات) معرفية وما وراء المعرفيةال(المنظم ذاتيا 
(Garabalia, et,al, 2002)) (Macwhaw&Abram.2002 ) Somuncuoglu,et,al,2001 

)٢٠١٣الحربي،(  
  :بالنسبة لتجنب المشاركة في الوقت المناسب -

ناسب في  تمثلت المتغيرات ذات الإسهامات الدالة في التنبؤ بتجنب المشاركة في الوقت الم           
 بينما بلغت قيمة معامل التحديد ٠,٣٤٤إحجام، وبلغت قيمة معامل الارتباط المتعدد      /أهداف المهمة 

تقريبا من التباين في تجنب المشاركة فـي الوقـت المناسـب        % ١١,٨ وهو ما يعنى أن      ٠,١١٨
 إحصائياً عند   إحجام، وكانت النسبة الفائية لتحليل تباين الانحدار دالة       /ترجع لإسهام أهداف المهمة   
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 وهو ما يؤكد أهمية هذه المتغيرات في التنبؤ بتجنب المشاركة فـي الوقـت               ٠,٠١مستوى دلالة   
 :المناسب، ويمكن صياغة معادلة التنبؤ كالتالي

  إحجام/أهداف مهمة × ٠,٧٤٤ + ١٣,٦٩١= تجنب المشاركة في الوقت المناسب 
احجام وبين تجنب   / توجه هدف المهمة    تشير نتائج البعد السابق الى الارتباط الموجب بين         

المشاركة في الوقت المناسب أو البدء الفوري لأداء أو اكمال المهام أو الـشروع فيهـا بغـرض      
تجنب النتائج السلبية أو الخوف أو تجنب الخطأ ومما يدعم ذلك ما أشارت اليه نتائج الدراسـات                 

ين اهداف الاحجام بمستويات منخفضة     والبحوث ذات الصلة والتي أشارت الى الارتباط الموجب ب        
من الدافعية والعجز المتعلم والدراسة المضطربة والعزوف عن طلب المـساعدة والقلـق الزائـد        

)Elliot &Harackiewicz.1996. Elliot&Church.1997 
.Middleton&Midgly.1997. Elliot.& McGregor.1999 . Elliot .& McGregor 

&Gablr.1999 .Ryan, Pintrich &Midgley.2001) (  
احجام يميلون الى الحفاظ علـى مهـاراتهم        / حيث يركز الطلاب ذوو التوجه نحو الهدف        

  المكتسبة وتجنب الوقوع في الاخطاء وتجنب سوء الفهم ونسيان ما اكتسبوه مكن خبرات
)Finney.Piper&Barron.2004(  

 :يوصي الباحث بما يليبناء على النتائج السابقة :  التوصيات
  .توعية المتعلمين بالسلوكيات الأكاديمية المرتبط بالوقت من خلال برامج تعريفية وقائية: أولًا
توفير بيئات تعلم داعمة للطلاب لتبنى توجهات أهداف قائمة على الذات وعلى المهمـة        : ثانيا

 .وعلى الأخر وخاصة الإقدامية منها
   :ثالثًا

  :المقترحات
قة السلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت مع متغيرات أخرى        اجراء دراسات تتناول علا    -١

  .مثل سمات الشخصية والمعاملة الوالدية وأساليب التعلم
دراسة مدى انتشار السلوكيات الأكاديمية المرتبطة بالوقت لدى طلاب وطالبات المدارس           -٢

ختلافهـا بـاختلاف    للتأكد من استقرار النتائج أو ا     الثانوية ومقارنة بين الذكور والإناث      
  .المتغيرات
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