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  ق̀اس مس̑توԹت ا߱افعیة
   دراسة م̀دانیة ̊لى عینة من تلام̀ذ الثانوي

     *صبار نوریة
****  

  **مةمقد  - 
إن السؤال ا߳ي ی˖ˍادر دائما إلى ذهن أ̎لب المعلمين هو لما یوˡد تلام̀ذ یفعلون المس̑تحیل ̥لنˤاح  

د تلام̀ذ ̽رفضون الق̀ام  في دراس̑تهم بۣ̿  lآخرون یفعلون المس̑تحیل ̥لتهرب من دراس̑تهم؟؟ لما یو
 Rollandرولاند ف̀و (مة ߳ߵ Դل̱شاطات التي یقدࠐا لهم المعلم بۣ̿ آخرون ̽كرسون كل طاقاتهم اللاز 

viau ،2 :2007 ( ولما بعض التلام̀ذ یت˯لون عن الق̀ام بواجˍاتهم المدرس̑یة بۣ̿ آخرون یقاومون إلى
 ؟؟  كل هذه ال˖ساؤلات تدفعنا إلى التعمق أكثر في دراسة ا߱افعیة في الس̑یاق المدرسي.أقصى ˨د

اصة المعلمين یدر̠ون أن و  دور ا߱افعیة ̠بير وأولي في التعليم لكن أ̎لبهم لا المتخصصون في المیدان و˭
  .یعرف إلا القلیل عنها

ونلاحظ أن أ̎لبیة المدرسين ߱يهم معرفة سطحیة عن ا߱افعیة بمعنى أنها معرفة مˍنیة ̊لى نتائج   
ركيز  ع التلام̀ذ Դن˖ˍاه و̝ ملاحظاتهم لظواهر تحدث دا˭ل أقساࠐم فأ̎لبهم ̽رى أن ا߱افعیة هي اسۡ̑

والمثاˊرة لكن هذه ) Rolland viau ،2 : 2007رولاند ف̀و ( .ا یقوࠀ المدرس وتجس̑ید ذߵ Դلعمللم
  .المعرفة عن ا߱افعیة واسعة ˡدا ولا تمك̲نا من وضع خطة عملیة ̥لتد˭ل والرفع من دافعیة التلام̀ذ

  ر أ̽ن تتفا̊ل إدراكاتفما يجب أن یفهمه المعلم هو أن ا߱افعیة ظاهرة دینام̀ك̀ة م˗حركة تتغير Դس̑تمرا
إذن )  Rolland viau،2 : 2007رولاند ف̀و (محیطه مما یؤدي لبلو̎ه هدف معين  ،سلوكاته، التلمیذ

لتعليمیة فحسب بل في الظروف والشروط التي تحدث فيها هذه العملیة  ا߱افعیة لا توˡد في العملیة ا
لتعليمیة وفي إدراكات التلمیذ ̥ل̱شاط البیداغوݭ المقتر  المهم هنا يجب ̊لى المعلم أن ی˖̀قن ، ح ̊لیها

بأن مادته ا߱راس̑یة ل̿ست و˨دها الكف̀ߧ ˊزԹدة دافعیة التلام̀ذ لكن المحیط الصفي ˊكل مكوԷته 
  .وإدراكات التلمیذ ࠀ من سيزید من هذه ا߱افعیة ویقويها

   

                                                             
  .أستاذة المدرسة العلیا متعددة التقنیات بوھران  -  *

** -Résumé: Voir des élèves  déprimés, tristes parce qu’ils sont obligés d’aller tous les jours à 
l’école Et d’assister à des cours qu’ils trouvent ennuyeux ce qui pousse les chercheurs à étudier la 
Motivation scolaire en se posant la question suivante:  pourquoi y-a-t-il des élèves qui font Tous 
pour réussir et d’autre qui font tous pour s’échapper de leur travail scolaire. 
Cette étude entrée a fin d’expliquer cette force interne qui peut conduire l’apprenant à des 
Réussites tout au long de sa vie et savoir comment susciter cette apprenant à trouver le Plaisir dans 
son apprentissage, et quelle stratégie pour l’enseignant a fin de développer La motivation chez ses 
élèves en se basant sur des théories explicatives.  
Mots clés: Motivation scolaire, stratégies d’enseignements, locus de contrôle, besoin de réussite, 
perception temporel. 
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  Գشكالیة - 
ا مما یدل ̊لى ان هناك ظاهرة دینام̀ك̀ة ان رغبة التلام̀ذ في ا߱راسة ˔رتفع وتنخفض Դس̑تمرار ویوم̀

افعیة تؤكد هذه ا߱ینام̀ك̀ة   :تحدث وتتكرر معهم  والتعریفات التالیة ߲̥
 (Marc Pantanella)  مارك بونتانیلا. 1هي طاقة تجعلنا ̯ر̡ض -أ

  (Lanbert Decker) لومˍير د̽كير   .2هي مصدر نفسي ̥لطاقة اللازمة ̥لفعل - ب
 . 3و تحق̀ق هدف لإش̑باع ˨اˡةأت التي تدفع الشخص ̥لق̀ام بمهمة معینة هي جمߧ من الرغبا -ج

  ( Legendre)  قاموس لوجوندر
التلمیذ لنفسه وإدراكه لمحیطه   4.̮شطة مصدرها ادراك ا߱افعیة في الس̑یاق المدرسي هي ˨اߦ -د

هدف معين  الشيء ا߳ي یدفعه لاخ˗یار ̮شاط معين وԳلتزام به وԳصرار ̊لى الق̀ام به لبلوغ
  John zemmerman، جون زيميرمان Paul pintrichبول بی̱ترش   Zieher Schrauben ,ز̽يهير شروˊن

  .Shunk Dale  ش̑نك دال
الجواˁز -ا߱افعیة مجمو̊ة م̀كا̯زمات تحدد إنطلاق السلوك فا߱افعیة الخارج̀ة مسيرة بحوافز كالنقط -ه

 بحث عن ال̱شاط من اˡل ال̱شاط في ˨د ذاته وهووا߱افعیة ا߱ا˭لیة ت̱ˍع من دا˭ل الفرد فهو ی 

  Alain Lieury ألين لیوري . Էبع من حب Գك˖شاف
إذن تختلف مس̑توԹت ا߱افعیة من تلمیذ لأخر، وقد تختلف في التلمیذ نفسه من فترة زم̲یة لأخرى  

  :هذا ما دفعنا ̥ل˖ساؤل التالي
ويمكن أن تتفرع من   Yanne Fornerفور̯ر  ما هي مس̑توԹت ا߱افعیة عند التلام̀ذ كما صاغته Թن

  :هده الإشكالیة ال˖ساؤلات التالیة
ما مس̑توԹت الحاˡة ̥لنˤاح والضبط ا߱ا˭لي والإدراك الزمني ߱ى التلام̀ذ وما طبیعة العلاقات  

  .ب̿نهم
  .هل هناك فروق في مس̑توԹت ا߱افعیة بين ا߳ ̠ور والإԷث -أ

  .افعیة بين الطلبة الجامعیين وتلام̀ذ الثانويهل هناك فروق في مس̑توԹت ا߱  - ب
  الفرضیات - ج 

  : وبناءًا ̊لى الإشكالیة التي قدمت يمكن صیا̎ة الفرضیة العامة التالیة
وهذه  Forner  Yanneهناك تجا̮س في مفهوم ا߱افعیة ߱ى التلام̀ذ كما صاغته Թن فور̯ر  -1

  :الفرضیة يمكن اخ˗بارها من ˭لال الفرضیة التالیة
توˡد ̊لاقة إرتباطیه ذات دلاߦ إحصائیة بين الحاˡة ̥لنˤاح والضبط ا߱ا˭لي والإدراك الزمني  -

  . ߱ى التلام̀ذ والطلبة

                                                             
1- Pierre vianin , La motivation scolaire, Ed 2006, p 23.   
2- Ibid 
3- Ibid 
4 -Roland Viau, La motivation en contexte scolaire, 2007 p07. 
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  .یوˡد فرق دال إحصائیا في مس̑توԹت ا߱افعیة بين ا̠߳ور والإԷث -2
 . یوˡد فرق دال إحصائیا في مس̑توԹت ا߱افعیة بين الطلبة والتلام̀ذ -3

  وعأهمیة الموض - 
ت̱ˍع أهمیة البحث من ̠ون ا߱افعیة هي المحرك الأساسي لسلوك أي كاˁن ݮ كما ˔زید أهمیته عندما 

اصة المتعلم و̠یف تلعب ا߱افعیة دورا ࠐما في حˍه ̥لمادة واهۡمه Դل̱شاط ، نت˪دث عن الإ̮سان و˭
حث من ارتباطها Դلمعلم المقدم ࠀ واك˖سابه ̥لمعلومات وԴلتالي في تحصیࠁ ا߱راسي وت̱ˍع أهمیة الب

لتعليمیة  وԴلمحیط ا߳ي یتواˡد ف̀ه التلمیذ وعندما یدرك المعلم أهمیة دافعیة تلام̀ذه في نجاح عملیته ا
و̠یف يمك̲ه الرفع منها في ˨اߦ تد̯يها وأن إدراك التلمیذ لأهمیة ال̱شاط ا߳ي یقوم به و̥لزمن اللازم 

ف̀ه وفي التحكم به فلا یعزو فشࠁ أو نجا˨ه لعوامل أخرى لإنهائه وإدراكه لكفاءته ولحاج˗ه ̥لنˤاح 
  . فهو المس̑ئول

زداد أهمیة البحث ˉسˌب كثرة النظرԹت المفسرة ࠀ ووݨات النظر ا߿تلفة بين الباح˞ين وبأن  و̝
  .ا߱افعیة مفهوم يمس كل جوانب الحیاة ول̿س فقط التعليم

لم ࠐتم ˊزԹدة دافعیة تلام̀ذه بدءا بق̀اس ومن المتوقع أن ̼س̑تف̀د من نتائج هذا البحث كل مع 
  . مس̑توԹت ا߱افعیة ߱يهم ثم وضع التق̲یات اللازمة ̥لرفع منها

  محددات البحث - 

  :يمكن تعميم نتائج هذا البحث في ضوء المحدد̽ن التالیين
   .اق˗صرت عینة البحث ̊لى طلبة وتلام̀ذ بولایة وهران* 

   YANNE Forner من طرف Թن فور̯ر  ˯دم المس̑ت QMF6اق˗صر البحث ̊لى مق̀اس  * 
اش̑تمل البحث ̊لى بعض المفاهيم التي تحتاج إلى تعاریف إجرائیة  كما وضعتها  : التعریفات الإجرائیة - 

  . Թ YANNE Fornerن فور̯ر 
ا ما فهو  :الحاˡة ̥لنˤاح- أ هو اتجاه الفرد ̥لشعور Դلفخر عند النˤاح بعد الق̀ام بعمل صعب نو̊

  .كل سلوك ˭اصمرتبط  ˊ
  :Դلنˤاح وإن ˨اˡة قویة ̥لنˤاح تحدث لنا ما یلي

  .Գصرار ̊لى اخ˗یار اهداف م˗وسطة الصعوبة وممكن تحق̀قها -

  .ینوع من مس̑توى الطموح ˉشكل م˗ناسق -

  .̼شجع ̊لى الإصرار في ˨اߦ Գخفاق ب̱شاطات م˗وسطة الصعوبة-
د أن الإيجابیة هي ˨اߦ من Գرتیاح النفسي ̥لفرد ف̀ؤك Jaques le comteیتفق مع هذا ˡاك لو̠ونت  و 

ا߳ي ̽كون قادرا ̊لى إس̑تغلال مصادر لمواݨة الصعوԴت ̥لشعور Դلمتعة والفرح والمساهمة إيجابیا 
  . في ا߽تمع
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  موˡه الضبط - ب

ویضم موˡه الضبط ا߱ا˭لي وهو عندما یتوقع الشخص نفسه قادرا ̊لى بلوغ أهدافه ˊكفاءاته 
أما الضبط  ،ویظن بأن فرصته ̥لنˤاح مرتبطة ب̱شاطه وانه قادر ̊لى التأثير في الأ˨داثوقدراته 

  .الحظ سلطة الغير ،الخارݭ فهو عندما ̽كون السلوك ن˖ˤ̀ة ̥لصدفة

  الإدراك الزمني - ج

لكي ̽كون مفهوم الحاˡة النˤاح فعالا لابد أن ˔كون ࠀ تمثلات مس̑تقˍلیة لكي يحس الفرد Դلفخر  
لمس̑تقˍلي ويجب ان یعطي اهمیة اكبر ̥لفرص اللاحقة بدل الحاضر الموجود والتفكير ̊لى لنˤا˨ه ا

 .المدى البعید و̽كون ࠀ إدراك زمني ̊لى مدى طویل وأن یأ˭ذ بعين الإعتبار سر̊ة مرور الوقت
  الإطار النظري ̥߲راسة - 

  تعریف ا߱افعیة - 

  :سوف نتطرق أولا إلى ا߱افعیة بصفة ̊امة
  .في أیة عضویة ح̀ة هي المر̠ب أو السيرورة التي تنظم إلتزامه ̥لق̀ام ب̱شاط معين ا߱افعیة -1
تحدد ا߱افعیة الإنطلاق في اتجاه معين مع الشدة المطلوبة وتضمن الإس̑تمراریة حتى الحصول ̊لى  -2

  .الن˖ˤ̀ة أو التوقف التام
  .̽تميز هذا المفهوم Դلحركة والطاقة أو فعل أن أ̠ون ̮ش̑یطا -3
  .                             ߱افعیة دعوى ̥لتكامل والتنظيم لعدد ̠بير من المتغيرات المحیطیة والتحفيزات الموقف̀ةا -4
 Auger et (1995)1 :أوجر وبوشلار. هي إԶرة وإعطاء حركة، هي ˭لق الشروط التي تدفع ̥لتعرف -5

Bouchlart .  
 (1992)2:دیلاندشير. لبلوغ الهدف المحدد هي جمߧ من الظواهر أ̽ن تلعب المثيرات دورا -6

Delandsheer .  
یعتبر ا߱افعیة كل اتجاه انفعالي وكل قابلیة ̥لتأخر وأضاف لتعریفه بعد ̊لاقة الفرد بمحیطه  -7

 (1985)  نوԵن. فأعطى إطار ممنهج ̥لمفهوم ویعتبر ا߱افعیة الصورة ا߱ینام̀ك̀ة لعلاقة الفرد Դلمحیط

Nuttin. 
ا߱افعیة يمثل التر̠یب  مفهوم  عالمان ̊لى العلاقة التفا̊لیة بين العوامل الشخصیة والبی˃̀ةأكد ال -8

النظري المس̑تعمل لتفسير القوى ا߱ا˭لیة والخارج̀ة التي تؤدي الى الق̀ام Դلسلوك واس̑تمراره 
  .Vallerand et Thill (1993) تیل و  فالوران

                                                             
1 -Pierre vianin , La motivation scolaire, Ed 2006, p 23. 
2 -Ibid. 
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ومؤ˛رات  ا߳ي يجمع في تعریفه مفهوم الطاقة Not̡ن˖ˤ̀ة أو حوصߧ ̮س̑تطیع الإح˗فاظ بتعریف  -9
مفهوم ا߱افعیة يجمع " المحیط والإتجاه نحو الهدف والشعور الإ̮ساني أو الإحساس Դ߳ات ف̀قول 

التفا̊لات النفس̑یة ، الغراˁز ذات المصدر البیولوݭ، الحاˡات، ا߱وافع الشعوریة واللاشعوریة
كل عمل بحاˡة ߱ینام̀ك̀ة التي تصدر  ،أو الشخص نفسه ̥لمثيرات التي مصدرها المحیط الخارݭ

    .not) (1987)1نوت (دوافع التي یعبر عنها بطاقة واتجاه 

  ا߱افعیة المدرس̑یة - 

ا߱راسات التي قامت بها أوضحت بأن التلام̀ذ ذوي دافعیة م̲خفضة أهدافهم  م˗علقة ب̱˗ائج  -1
ك˖ساب معارف ˡدیدة وإنما ̥لحصول ̊لى نقاط الإم˗˪اԷت بمعنى أنهم یقومون Դل̱شاطات ل̿س لإ

  .Carole Ames̊الیة تهاني و˓شجیعات من أساتذتهم كارول أمز 

ات واضحة وأهداف مسطرة ̊بر الزمن  -2 هذا العالم وفریقه أكدوا أن التلام̀ذ ا߳̽ن ߱يهم طمو˨
 قدرة ̊لى إدراك ˉشكل ج̀د وهو ما یطلق ̊لیه الخبراء إدراك المس̑تقˍل أو إدراك  الزمن هم الأكثر

   . Willy Lens قيمة ال̱شاط ا߳ي یقومون به ویلي ل̱س

وضح ف̀و أن ا߱افعیة ظاهرة دینام̀ك̀ة أي في تغير مس̑تمر أ̽ن تتفا̊ل إدراكات التلمیذ سلوكا ته  -3
̊لى أنه يجب ̊لى المعلم أن لا یتوقع ان مادته ) رولاند ف̀وو(ومحیطه مما یؤدي لبلوغ الهدف یؤكد 

یة لو˨دها كف̀ߧ ˊزԹدة دافعیة التلام̀ذ وإنما الشروط التي يخلقها هو دا˭ل القسم وإدراك ا߱راس̑ 
 رولاند ف̀وو   Zimmermanالتلام̀ذ لهذه الأ˭يرة من سيزید من دافعیتهم وهذا یتفق مع رأي زيمرمان 

(Rolland viau )- 
لتعليمیة بحد ذ -4 اتها وإنما في الشروط التي يحدث  ̽رى ̠یلر أن ا߱افعیة لا توˡد فقط في العملیة ا

ادوارد دسي (وهذا یتفق مع . فيها التعلم وفي إدراكات التلمیذ حول ال̱شاط البیداغوݭ المقترح ̊لیه
Edward deci  ( ت ˔زید فعلا من دافعیة التلام̀ذ أن مكافأة بعضԴԶز والإˁف̿شكك في أن الجوا

 1992 ̠یلر  . ي عند البعض إلى انخفاض دافعتيهمالتلام̀ذ ̊لى ̮شاطات ینجحون في الق̀ام بها یؤد

Keller 
إن كل نجاح م˗علق Դ߱افعیة فه̖ي ̊امل ࠐم ̥لفعالیة والنˤاح في كل المیاد̽ن أما في التعليم  -5

ف̀عتبره كمˤال ̼سمح Դلفهم وԴلتالي الحصول ̊لى نتائج مدرس̑یة ج̀دة ویؤكد أن شخصا ߱یه دافعیة 
    ˡJaques andréاك أوندري . یقوم بهقویة عندما يجد معنى لما 

  نظرԹت ا߱افعیة - 

لقد اقترح العلماء ̊دد ̠بير من النظرԹت حول ا߱افعیة قد تفوق أح̀اԷ المائة نظریة لك̲نا س̑نذ̠ر أهمها 
  .وبترت̿ب زمني حسب أهم التیارات التربویة

                                                             
1 -Ibid  p 85. 
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بیضاء أ̽ن تأتي تجارب الحیاة أكدوا ̊لى أن الأفراد یو߱ون كأوراق  Skinner) سك̀نر(السلو̠یون م˞ل 
والحوادث الخارج̀ة لتك˗ب فيها حسب السلو̠یون فإنه يمك̲نا التحكم في دافعیة التلام̀ذ ب˖س̑یير 

ماسلو (الجواˁز أما الإ̮سانیون م˞ل  _ النقط الجیدة  سلوكا تهم بمكافآت وم˞يرات ˭ارج̀ة م˞ل
یاة و߱یه اس̑تعداد فطري ̥لتطور ف̀عتقدون أن الإ̮سان یأتي ̥لح  Maslow et Rogers) وروجرز

̦نمو البیولوݭ والإتصال Դلآخر̽ن   . ومسا̽رة الأ˨داث Դس̑تمرار والتعلم وا

فالمعرف̀ون ركزوا ̊لى دراسة  ،وفي الثلاثين س̑نة الأ˭يرة ظهرت نظرԹت معرف̀ة واجۡعیة معرف̀ة
وا߱ور الفعال ا߳ي یلعبه التلمیذ السيرورة العقلیة للإ̮سان وأكدوا ̊لى دور الإدراك وا߳ا̠رة في التعلم 

  .في عملیة تعلمه وأن أي اك˖ساب ̥لمعارف هو قˍل كل شيء ̮شاط فردي

وإن هدف ̊لم النفس المعرفي هو تنظيم واس̑تعمال معارف̲ا وقد أظهرت ا߱راسات ̊لى أن الأفراد 
  : ߱يهم دافعیة طبیعیة ̥لتعلم عندما

  .لا يخافون الفشل *
  .یه معنى واضح وصدى شخصي̽كون ما یتعلمونه ߱ *
  .عندما یع̿شون مع معلميهم ̊لاقة مˍنیة ̊لى الثقة وԳ˨ترام *

̡شفت أهمیة ˓شجیع ˨اˡة    Jones Conill et R.Ryan) رԹن.جو̮س ̠ونیل ور(أما أعمال كل من  
كثر قوة الإس̑تقلالیة وتقر̽ر المصير ذاتیا بمعنى آخر أبحا؝م بی̱ت بأن دافعیة التلام̀ذ ̥لتعلم تصبح أ

 .عندما یعطي المعلمين لتلام̀ذهم فرصة أ˭ذ قرارات والتحكم في سيرورة تعلمهم
في دراساتها لق̀اس  Fornerسوف نتطرق لبعض النظرԹت المعرف̀ة التي اعتمدت ̊ليها ا߱افعیة فور̯ر و 

  . مس̑توԹت

ة مع Դلمشارك Atkinson) ا˔ك̱̀سون(لقد قام   Maclelland )ماكلیلاند(نظریة Գنجاز 
 Forner  الحاˡة ̥لنˤاح حسب فور̯ر(بوضع سلم ق̀اس الحاˡة للانجاز    Maclelland )ماكلیلاند(

یعتمد ̊لى قا̊دة رԹضیة فˍال̱س̑بة ل  Atkinson) ا˔ك̱̀سون(إن  2006 أراد أن یقترح نموذج ̥߲افعیة 
  . ال̱شاط الإنجاز هو ن˖ˤ̀ة صراع بين اتجاهاته ̥لق̀ام Դل̱شاط وتجنب  ا˔ك̱سون فان سلوك

یتفق مع (ا̥ߴان لهما ˡانب انفعالي م˞لا شعور Դلفخر في ˨اߦ النˤاح وشعور Դلخˤل في ˨اߦ الفشل 
شدة هذه Գنفعالات هي التي سوف تحدد إذا كان الفرد س̑یكون ࠀ  Forner et viau) فور̯ر وف̀وو

الأمل ̥لنˤاح أو خوف  لشرح)  ا˔ك̱سون(سلوك تجنب ال̱شاط أو الإنغماس ف̀ه والمعادߦ التالیة 
  . ضرب قيمة محفزة ̥لنˤاح للإنجازاتجاه الفرد نحو هدف النˤاح ̼ساوي الحاˡة . الفشل

تعتبر اس̑تعداد Զبت لكل فرد    للإنجازالحاˡة  ق̀اس الحاˡة للانجاز ̽كون  ̊امة بمقای̿س س̑یكومتریة
  . Forner 2006)  فور̯ر(م˗فق مع 



122 
 

ر أو یتوقع حضوضه في النˤاح قˍل الق̀ام Դلسلوك ف̲وییه احۡل النˤاح یعني أن الفرد یقد 
(32.2012Fenouillet احˤلقيمة المحفزة ̥لن  Atkinson)ات̲̿كسون(هي العنصر Գنفعالي كالفخر في معادߦ  ا

لقيمة م˗ناس̑بة لاحۡل النˤاح بمعنى كلما كان ال̱شاط صعب كلما كان الإحساس Դلفخر ̠بير  عكس̑یا  ا
 .یحوࠐم والعكس صح 

لقيمة المحفزة ̥لفشلو  واحۡل الفشل  التوˡه لتجنب الفشل هي معادߦ بين ا߱افعیة لتجنب الفشل   ا
أول من وضع مفهوم موˡه الضبط Դل̱س̑بة ࠀ الأس̑باب قد ˔كون   Rotter)  رو˔ر(كان   :نظریة العزو

  .Weinner ) وینر(الفرد أما   دا˭ل أو ˭ارج

ين الس̑یاقات التي ˓سا̊د الفرد ̊لى تنظيم عناصر محیطه من ب  .ففضل مصطلح موˡه الس̑بˌ̀ة
والعلاقات المتواˡدة فۤ ب̿نها ̊لى نحو یضمن ࠀ التوازن  نجد ما ̼سمى ˉس̑یاق العزو وهي آلیة 
معرف̀ة ̼س̑تطیع الفرد بواسطتها إعطاء معنى لحدث ما بعد إدراكه وذߵ من ˭لال ربطه بأس̑بابه 

˔رجع هذه النظریة في الأصل ̥لعالم الألماني   Tiliouin et boukriris).تیلیو̽ن وبوقر̽ر̼س(وأصوࠀ 
هو الحال في النظریة   إذ ̽رى أن الإ̮سان ل̿س مجرد مس̑تجیب ̥لحوادث كما  Haider)هایدر(

یة إنما مفكرا في سˌب ˨دو؝ا وأن سلوك الفرد في الحاضر هو ا߳ي یؤ˛ر ̊لى سلوكه في  السلو̠
أن الأفراد یقومون Դلعزو  Haider )هایدر(ویفترض . يحصل ̊ليها الفردالمس̑تقˍل ول̿ست الن˖ˤ̀ة التي 

إذ أن . لأس̑باب نجاݩم وفشلهم وهو عبارة عن ربط ̥لسلوك Դلظروف والعوامل التي أدت إلیه
إدراك الفرد ̥لسˌب یؤدي إلى مسا̊دته ̊لى التحكم في ذߵ الجزء من الب̿˄ة حتى وإن لم ˔كن ت߶ 

في هذه  Weinner) وینر(وقد تعمق Tiliouin et boukriris ... )لیو̽ن وبوقر̽ر̼ستی (المعتقدات حق̀ق̀ة 
النظریة وبين أن العزو أو الإ̮ساب إلى أس̑باب دا˭لیة ˓س̑تلزم العودة إلى قدرات وࠐارات الفا̊ل 

 بۣ̿ تتم العزوات إلى أس̑باب ˭ارج̀ة Դلعودة إلى الحظ والصدفة وԳس̑تعدادا߳ي أنجز المهمة كالجهد 
وقد ا̯ته̖ى به هذا الطرح إلى اقتراح أربعة عوامل يمكن اعتبارها تفسيرات س̑بˌ̀ة ̥لنˤاح أو الفشل في 

  :أي انجاز وهي

  .م˗غير/˭ارݭ والبعد Զبت/البعد دا˭لي

Զبت ) القدرة(عزو النˤاح والفشل لعاملي القدرة والجهد هي عزوات دا˭لیة لكن العامل الأول  :م˞ال
  . في الزمن فمتغير) الجهد(أما 

صعوبة (كما أن عزو النˤاح أو الفشل لعاملي صعوبة المهمة والحظ هي عزوات  دا˭لیة إلا أن الأول 
  .فمتغير) الحظ(Զبت بۣ̿ الثاني ) المهمة

أن هذه الأبعاد جمیعها ࠐمة في تحدید دافعیة الفرد وأعطى أم˞ߧ عن ̊لاقة  Weinner̽رى وینر 
إن عزو . والعزو ا߳ي ̽رافقها والشعور Դلإثم والخˤل والعزو المرافق لهاتقد̽ر ا߳ات و  الشعور Դلرضى

أما عزو الفشل لأس̑باب . الفشل لأس̑باب دا˭لیة یؤدي Դلفرد إلى الشعور Դلفخر وتقد̽ر ا߳ات
  .˭ارج̀ة یؤدي إلى الشعور Դلغضب بۣ̿ عزو النˤاح لأس̑باب ˭ارج̀ة ف̀ؤدي إلى Գ̊تراف Դلجمیل
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و أبعد الثبات و̊دم الثبات فࠁ ̊لاقة Դلتوقعات المس̑تقˍلیة فإذا قام الفرد بعزو نجا˨ه اما Դل̱س̑بة ل 
فشࠁ لأس̑باب ̎ير Զبتة فانه یتوقع أن تتغير الظروف في المس̑تقˍل وԴلتالي لن یتحصل Դلضرورة ̊لى 

دي إلى توقع أما عزو النˤاح أو الفشل لأس̑باب Զبتة كالقدرة أو صعوبة المادة فإنه یؤ . نفس النتائج
الفرد لنفس النتائج السلبیة أو الإيجابیة والأفراد یقدرون أس̑باب فشلهم أو نجاݩم حسب مختلف 

ا߳ي یوضح   F.Fenouillet 2012  :42 )ف̀نویه (المؤشرات التي ˔كون بين یديهم ونوضح ذߵ في  ˡدول 
   Weinner 1989 أبعاد إدراك أس̑باب النˤاح والفشل حسب وینر

 موˡه الضبط  التغير الثبات او
 ˭ارݭ دا˭لي

شاط  القدرة  Զبت   صعوبة ال̱
 الحظ ،المرض مزاج  ،تعب ،ݨد م˗غير 

  
الحظ هي –أما صعوبة ال̱شاط  - التعب هي أس̑باب دا˭لیة   –وحس̑به القدرة والجهد والمزاح 

ارݭ یؤكد أنه يمكن لسˌب أن ̽كون دا˭لي ̥لبعض و˭ Weinner) وینر(أس̑باب ˭ارج̀ة لكن  
وممكن اعتباره سˌب ˭ارݭ ) أԷ محظوظ (م˞ال الحظ يمكن اعتباره سˌب دا˭لي   .̥لبعض الآخر

وقد ̽كون عزو السˌب بطریقة فردیة لا یتفق معها الجمیع ) هذا الحدث أعطاԷ الك˞ير من الحظ (
) ییهف̀نو (ویؤكد   (Fenouillet) ف̀نوییه(߳ߵ يمكن أن نحصل ̊لى ˔رت̿ب شخصي لبعض الأس̑باب 

Fenouillet   أن تقد̽ر ا߳ات والبحث عن الإس̑تقرار من ا߱وافع الثانویة التي تأتي بعد ا߱وافع الأولیة
  .التي سماها Դلغراˁز

  
   Դ(: Banduraندورا: (نظریة الفعالیة ا߳اتیة ل - 

̦نموذج   Zimmerman) زيمرمان( لكي ̮شرح ˉشكل ج̀د هذا المفهوم في إطاره العملي لا بد من التطرق 
یعتمد ̊لى النظریة Գجۡعیة المعرف̀ة ل وԴلت˪دید ̊لى تأثير الإحساس   Դ  (Banduraندورا: (ا߳ي 

   . ا߳اتیة ̊لى الضبط ا߳اتي ̥لتعلم   Դلفعالیة

فان الضبط ا߳اتي يمكن أن یفسر ̊لى أنه التفكير ذاتي التوج̀ه  Zimmerman) زيمرمان(فˍال̱س̑بة ل 
م˗فق مع دراسة  . موݨة نحو تحق̀ق الأهداف والتي ˔كون في زمن معين أ˨اس̿س وأفعال: وهو

قاموا بمقابلات مع التلام̀ذ  Zimmerman, Martinez, Pons، زيمرمان ومارت̲̿از وبو̮س   Forner فور̯ر 
لمعرفة الإجراءات التي ˔رتبط Դلضبط ا߳اتي والتي ̊لى أساسها یقوم التلام̀ذ بواجˍاتهم المدرس̑یة في 

  : وهي كالتالي F.Fenouillet  262:  2012 )ف̀نوییه(ر زمن معين  إطا

   .تحدید الهدف*
  .إس̑تعمال إستراتیجیات ˔ركز ̊لى ال̱شاط*
  .وضع التعلۤت ا߳اتیة*
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  .̠یف̀ة ˓س̑یير الوقت*
  .الحراسة ا߳اتیة*
  .التقويم ا߳اتي*

   .الإԶرة ا߳اتیة
   .تهیئة المحیط*

رى أن هناك ̊لاقات بين إعتقا د الفعالیة ا߳اتیة وإنتظار النتائج وأن الفعالیة ا߳اتیة تتعلق بتق̀يم و̽
  . الفرد لقدراته

   إستراتیجیات ̥لرفع من ا߱افعیة عند التلام̀ذ - 
تعليمي دافعا ̥لتلام̀ذ يجب مرا̊اة ما یلي   :لیصبح أي ̮شاط 

 ل̱س̑بة ̥لمتعلم ل̿شعر بأهمیتهԴ أن ̽كون ال̱شاط ࠀ معنى ومعبرا 
 م في ال̱شاط الوا˨دتعدد المها.  
 ل̱س̑بة ̥لتلمیذԴ أن یصبح رهان.  
 إعطاء فرصة ̥لتلمیذ ̥لق̀ام بخیارات.  
 إعطاء مسؤولیة ̥لتلمیذ ̥لق̀ام بخیارات.  
 خر̽نԳ إعطاء فرصة ̥لتلمیذ ̥لتعاون مع.  
 ل̱شاطԴ إعطاء الوقت الكافي ̥لق̀ام .  
 أن ˔كون التعلۤت المقدمة من طرف المعلم واضحة.  
 ت بين المواد ا߱راس̑یةإيجاد ̊لاقا. 
  تحدید الزمن  –اخ˗یار أعضاء الفوج (إعطاء فرصة ̥لتلام̀ذ ̥لق̀ام بخیارات في أ̮شطتهم م˞ال

  )Viauف̀و ( اللازم 

فحدد ثلاث إستراتیجیات تجعل التلمیذ يهتم Դ߱رس ویفكر في تطبیقه فور  RF. Magerأما ماˡير 
   إ̯تهائه وهي

وتطبیق، لكن یطرح بعض العلماء مشكل المسافة بين ما یدرسه  تحدید الهدف، طرق تحق̀قه، فهم 
التلام̀ذ وما یوˡد في الواقع ߳ߵ لابد ̥لمعلم أن يخطط ل̱شاطاته ج̀دا ویقرا كثيرا حول كل ما 
یتعلق Դلتعليم فهو یع̿ش كل یوم أ˨داԶ معینة وی̱˗ظر أخرى فلا یوˡد تجریب ̥߲روس لكن المدرس 

لیه إدراك ذߵ ج̀دایقع كل یوم في ا߽هول    . و̊

  الإجراءات المنهجیة ̥߲راسة المیدانیة - 

ߧ الأولى من الجانب ) Forner فور̯ر (ل  QMF6مق̀اس  هو مق̀اس Դ̥لغة الفر̮س̑یة ߳ߵ كانت المر˨

ا̥لغة الأصل ثم تمت المقارنة ←ا̥لغة الأم  ←التطبیقي هو الترجمة المق̲نة ̥لمق̀اس من ا̥لغة الأصل 
  . بين الترجمتين
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وقد قام Դلترجمة من الفر̮س̑یة ̥لعربیة مجمو̊ة من عشرة أساتذة وإطارات دوߦ ومن العربیة ̥لفر̮س̑یة 
مجمو̊ة Զنیة من عشرة أساتذة وإطارات دوߦ ثم تمت المقارنة بين الترجمتين وكتابة الصیغة الأ˭يرة 

لوم التربیة   .بمسا̊دة مجمو̊ة من الباح˞ين في ̊لم النفس و̊

  لإسترشادیةا߱راسة ا - 
  .وذߵ لتجریب المق̀اس بعد ˔رجمته ̊لى عینة من التلام̀ذ لق̀اس صدقه وثباته في ا߽تمع الجزاˁري

 :العینة - 
  . تلمیذا في الثانوي 113تم اخ˗یار العینة بطریقة عشوائیة ح̀ث اش̑تملت 

  :أدوات البحث - 
  )مترجم ̥لعربیة(  Fornerمق̀اس ا߱افعیة لفور̯ر  - 

 Գ72 الثلاثة الأولى لتك̀یف التلمیذ مع طریقة الإˡابة إذن یصبح ̊دد الأس̑ئߧ سؤ 75یتكون من 

  .سؤԳ 24بنود من  3سؤԳ تنقسم ل
-43-40-37- 35-33-32-30- 27-24-22-12-11- 5(سؤԳ وهي  24 :بند الحاˡة ̥لنˤاح یظم*

45-46 -48-49-54-56-57 -66 -68-71-73(.  

-42-38-36- 34-29-26-20- 19-17-15-14-9-7(هي سؤԳ و 24   :بند الضبط ا߱ا˭لي ویظم*

51-55 -58-60-61-62-64 -67 -72(.  
-30-29-28- 25-23-21-18- 16-13-10-8-6-4(سؤԳ وهي   24 :بند الإدراك الزمني ویظم*

31-39 -41-44-47-50-52 -53 -59-63-65-74 -75(.  

  .) 5←0من ( : بدائل للإˡابة  5و
سؤԳ الإˡابة الإيجابیة مرتبطة بحاˡة قویة  13فˍال̱س̑بة ل الخاص Դلحاˡة ̥لنˤاح  Դ1ل̱س̑بة ̥لبند 

   .5̥لنˤاح م˞ال س 
  .22سؤԳ المتبق̀ة فان ˨اˡة قویة ̥لنˤاح مرتبطة بإˡابة سالبة م˞ال س  11أما Դل̱س̑بة ل 
سؤԳ فإن موˡه الضبط الموجب  11الخاص بموˡه الضبط ا߱ا˭لي فˍال̱س̑بة ل  Դ2ل̱س̑بة ̥لبند 
  .7وجˍة م˞ال س مرتبط بإˡابة م

   14س :سؤԳ المتبقي فان موˡه الضبط ا߱ا˭لي مرتبط بإˡابة سالبة م˞ال13أما Դل̱س̑بة ل 

سؤԳ فإن الإدراك الزمني الموجب مرتبط بإˡابة  12˭اص Դلإدراك الزمني Դل̱س̑بة ل  :3البند 
  .8س  :موجˍة م˞ال

  . 4ل سسؤԳ المتبقي ̽كون مرتبط بإˡابة سالبة م˞ا Դ 12ل̱س̑بة ل
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 الخصائص الس̑یكومتریة لأداة البحث - 
في فر̮سا  Fornerتجدر الإشارة أن هذا المق̀اس تم التحقق من صدقه وثباته أساسا من قˍل فور̯ر 

وقد تم التحقق من صدق المق̀اس وم̲اسˌ˗ه ̥لتطبیق ̊لى الب̿˄ة الجزاˁریة فأعید التحقق من Lille لیل (
  :ليصدقه وثباته فكانت النتائج كالتا

  :وتم ق̀اسه Դلتناسق ا߱ا˭لي فكانت النتائج كما یلي: الصدق
. Դل̱س̑بة للإدراك الزمني Դ . 0.88ل̱س̑بة ̥لضبط ا߱ا˭لي Դ . 0.75ل̱س̑بة ̥ل˪اˡة ̥لنˤاح 0.84

أما Դل̱س̑بة ̥لثبات فقدر ب  . وԴلتالي المق̀اس صادق 0.01وكلها معاملات داߦ عند مس̑توى 
  .0.82صف̀ة وبعد تطبیق معامل التصحیح س̑بيرمان ˊراون قدر ب بطریقة التجزئة الن  0.81

لاߦ ̊لى ثبات المق̀اس    .وهي قيم كاف̀ة ߲̥

  ا߱راسة الأسا س̑یة - 
 العینة - 

تلمیذ وتلمیذة من مس̑توى الثانوي  100تمثلت عینة البحث ̊لى تلام̀ذ الثانوي ح̀ث بلغ حجمها 
وبعد جمع البیاԷت . س̑نة 19و 16رهم بين أنثى تتراوح أعما 50ذ̠را و 50مختلف الشعب منهم 

وˡاءت النتائج  ԴSPSSلأدوات السالف ذ̠رها تم تحلیلها إحصائیا اس˖̲ادا ̊لى البرԷمج الإحصائي 
  : كالتالي

  عرض النتائج - 
 :Դل̱س̑بة ̥لفرضیة الأولى التي تنص ̊لى

لتي يمكن اخ˗بارها من ˭لال وا Fornerهناك تجا̮س في مفهوم ا߱افعیة ߱ى التلام̀ذ كما صا̎ه فور̯ر 
  دراسة العلاقات الإرتباطیة بين الحاˡة ̥لنˤاح والضبط ا߱ا˭لي والإدراك الزمني ߱ى التلام̀ذ 

  :وقد ˡاءت نتائجها في الجدول التالي

   :یبين العلاقة بين الحاˡة ̥لنˤاح والضبط ا߱ا˭لي :ˡ1دول رقم
  البعد ن ر المحسوبة  ر الجد ولیة  مس̑توى ا߱لاߦ 

  عند داߦ
0.01  

 الحاˡة ̥لنˤاح 100 0.54 0.26
 الضبط ا߱ا˭لي 

 
إذن نقول ̯رفض الفرضیة الصفریة   0.26= من ر الجد ولیة >  0.54=یبين الجدول أن ر المحسوبة 

ونقˍل فرضیة البحث والتي ˔كشف عن وجود ̊لاقة بين الحاˡة ̥لنˤاح والضبط ا߱ا˭لي ߱ى 
  . تلام̀ذ وطلبة العینة

   



127 
 

  یبين العلاقة بين الحاˡة ̥لنˤاح والإدراك الزمني :ˡ2دول رقم

 
ل إذن ̯رفض الفرضیة الصفریة ونقˍ 0.26=من ر الجدولیة > 0.45= یبين الجدول أن ر المحسوبة 

فرضیة البحث والتي ˔كشف عن وجود ̊لاقة بين الحاˡة ̥لنˤاح والإدراك الزمني ߱ى تلام̀ذ وطلبة 
  . العینة

  یبين العلاقة بين الضبط ا߱ا˭لي والإدراك الزمني :ˡ3دول رقم

 البعد ن ر المحسوبة ر الجد ولیة  مس̑توى ا߱لاߦ 
  داߦ عند 

0.01 
اح  100 0.70 0.26 ʕة ̥لنˡالحا 

 دراك الزمني الإ

إذن ̯رفض الفرضیة الصفریة  ونقˍل  0.26= ر الجدولیة >  0.70= یبين الجدول أن ر المحسوبة 
فرضیة البحث والتي ˔كشف عن وجود ̊لاقة بين الضبط ا߱ا˭لي والإدراك الزمني ߱ى تلام̀ذ 

  .وطلبة العینة
  :Դل̱س̑بة ̥لفرضیة الثانیة التي تنص ̊لى

   مس̑توԹت ا߱افعیة بين ا̠߳ور والإԷثیوˡد فرق دال إحصائیا في

مس̑توԹت ا߱افعیة عند التلام̀ذ حسب مق̀اس فور̯ر المتوسطات الحسابیة   :ˡ4دول رقم
                       :وԳنحرافات المعیاریة Դل̱س̑بة لكل بعد

 مجال الق̀اس  العینة  المتوسط الحسابي  Գنحراف المعیاري 

   68.08/  ذ 10.62
  
  
  

50  
 

اح ʕة ̥لنˡالحا 

 68.56/   ا 12.34

 الضبط ا߱ا˭لي  60.40 09.86

12.02 65.64 
 الإدراك الزمني  78.08 11.81
13.92 78.92 

وا̠߳ور م  68.56= یبين الجدول أن المتوسط الحسابي Դل̱س̑بة لبعد الحاˡة ̥لنˤاح ̥ߴ̠ور والإԷث م
 60.40للإԷث و 65.64= فان المتوسط الحسابي م أما Դل̱س̑بة لبعد الضبط ا߱ا˭لي  68.08= 

  ̥ߴ̠ور  78.08وللإԷث  78.92̥ߴ̠ور أما بعد الإدراك الزمني فقدر المتوسط الحسابي ب 
المتوسطات الحسابیة  مس̑توԹت ا߱افعیة عند الطلبة حسب مق̀اس فور̯ر :ˡ5دول رقم 

  وԳنحرافات المعیاریة Դل̱س̑بة لكل بعد

 البعد ن ر المحسوبة  ر الجدولیة  مس̑توى ا߱لاߦ
  داߦ عند

0.01 
اح 100 0.45 0.26 ʕة ̥لنˡالحا 

 الإدراك الزمني 
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 مجال الق̀اس  العینة  المتوسط الحسابي   Գنحراف المعیاري

   64.60/     ذ 08.16
  
  
  

50  
 

اح ʕة ̥لنˡالحا 

 69.96/      ا 09.08

 الضبط ا߱ا˭لي  65.96 07.70

10.31 68.92 
 الإدراك الزمني  80.64 09.89
09.25 86.00 

للإԷث  69.96=م  ̠ور والإԷثیبين الجدول أن المتوسط الحسابي Դل̱س̑بة لبعد الحاˡة ̥لنˤاح ̥ߴ
̥ߴ̠ور أما  65.96للإԷث و 68.92فۤ يخص بعد الضبط ا߱ا˭لي فقدر ب  64.60=أما ا̠߳ور م 

  ̥ߴ̠ور   80.64للإԷث و 86.00بعد الإدراك الزمني فقدر ب 
   المتوسطات وԳنحرافات المعیاریة ̥لعینة الكلیة حسب المس̑توى ا߱راسي   :ˡ6دول رقم

  
 ߱لاߦ مس̑توى ا

  
 ت الجد ولیة 

  
 Գنحراف المعیاري 

  
 المتوسط

  تلام̀ذ       
 طلبة 

 مجالات الق̀اس 

  
  
  
  
  
  

0.01 

  
  
  
  
  
  

2.42 

  الحاˡة 50 68.32 11.39
اح   ʕ50 67.28 08.96 ̥لن 

الضبط  50 63.02 11.20
 ا߱ا˭لي 

09.12 67.44 50 

 الإدراك الزمني 50 78.50 12.78

09.86 83.32 50 
  ا߱افعیة 50 209.84 30.72

 50 218.04 21.35 الكلیة  

 
= أما Դل̱س̑بة ̥لطلبة  68.32= یبين الجدول أن المتوسط Դل̱س̑بة لبعد الحاˡة ̥لنˤاح  ̥لتلام̀ذ 

  . ̥لطلبة 8.96̥لتلام̀ذ و 11.39أما Գنحراف المعیاري فهو  67.28
أما  67.44=أما Դل̱س̑بة ̥لطلبة  63.02بة ̥لتلام̀ذ ب أما بعد الضبط ا߱ا˭لي قدر المتوسط Դل̱س̑ 

̥لطلبة أما البعد الثالث وهو الإدراك الزمني فكان  9.12̥لتلام̀ذ و Գ11.20نحراف المعیاري فهو 
̥لتلام̀ذ  12.78عند الطلبة أما Գنحراف المعیاري فهو  83.32وعند التلام̀ذ  78.50= المتوسط 

  . ̥لطلبة 9.86و

̥لطلبة أما  218.04وԴل̱س̑بة ̥لتلام̀ذ  209.84افعیة الكلیة قدر المتوسط ب فۤ يخص ا߱
   . ̥لطلبة 21.35̥لتلام̀ذ و Գ30.72نحراف المعیاري فهو 
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  المتوسطات وԳنحرافات المعیاریة للأبعاد الثلاثة ̥لعینة الكلیة  :ˡ7دول رقم

  ن المتوسط  Գنحراف المعیاري 

10.21 67.80   
  
  
  

100 

اح الكلیة الحا ʕة ̥لنˡ 

 الضبط ا߱ا˭لي الكلي  65.23 10.40

 الإدراك الزمني الكلي  80.91 11.61

 ا߱افعیة الكلیة  213.94 26.64

 
وهو مرتفع وقدر Գنحراف المعیاري ب  67.80یبين الجدول م˗وسط الحاˡة ̥لنˤاح الكلي هو   

= و مرتفع أیضا أما انحرافه المعیاري وه 65.23أما بعد الضبط ا߱ا˭لي الكلي فقدر ب  10.21
= وهو ˡد مرتفع أما انحرافه المعیاري  80.91م˗وسط الإدراك الزمني الكلي قدر ب  10.40
11.61.  

  .26.64= وԴنحراف معیاري  213.94أما م˗وسط ا߱افعیة الكلیة بأبعادها الثلاث فقدر ب 

  في مس̑توԹت ا߱افعیةیبين الفرق بين التلام̀ذ ا̠߳ور والإԷث   :ˡ8دول رقم

مس̑توى 
 ا߱اߦ

  تلام̀ذ        ن م ع ت المحسوبة  ت الجد ولیة
 طلبة

  
  عند داߦ

0.01 

  
  
  

2.39 

  

0.75 - 
25.91 206.56   

  
  

100 

 ذ̠ور

18.32 211.20 
  

2.36 - 
 إԷث 213.12 32.12

22.32 224.88 
  

̠ور والإԷث التلام̀ذ    2.39= ت الجد ولیة< 0.75- =  یبين الجدول أن ت المحسوبة ̥ߴ
  0.01مما یدل ̊لى ̊دم وجود فرق بين ا̠߳ور والإԷث التلام̀ذ عند مس̑توى ا߱لاߦ 

  .0.01عند مس̑توى ا߱لاߦ  2.39=ت الجد ولیة <2.36-= أما Դل̱س̑بة ̥لطلبة فان ت المحسوبة 
     0.01ߦ مما یدل ̊لى ̊دم وجود فرق بين ا̠߳ور والإԷث الطلبة عند مس̑توى ا߱لا 

  :أما Դل̱س̑بة ̥لفرضیة الثالثة التي تنص ̊لى
  یوˡد فرق دال إحصائیا بين الطلبة والتلام̀ذ في مس̑توԹت ا߱افعیة
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  الفرق بين الطلبة والتلام̀ذ  في مس̑توԹت ا߱افعیة :ˡ9دول رقم

  
 مس̑توى ا߱لاߦ 

  
 ت الجد ولیة 

  
 Գنحراف المعیاري 

  
 المتوسط

  تلام̀ذ       
 طلبة 

 الات الق̀اس مج

  
  
  
  
  
  

0.01 

  
  
  
  
  
  

2.42 

  الحاˡة 50 68.32 11.39
اح   ʕ50 67.28 08.96 ̥لن 

الضبط  50 63.02 11.20
 ا߱ا˭لي 

09.12 67.44 50 
 الإدراك الزمني 50 78.50 12.78
09.86 83.32 50 

  ا߱افعیة 50 209.84 30.72
 50 218.04 21.35 الكلیة  

 
  :لجدول الفرق في مس̑توى ا߱افعیة حسب كل بعد وا߱افعیة الكلیةیبين ا
إذن لا وجود  2.42= وهي اصغر من الجد ولیة التي  0.50=ت المحسوبة  : الحاˡة ̥لنˤاح 1البعد

  م الطلبة> لفرق رغم أن م التلام̀ذ 

وجود إذن لا  2.42= اصغر من ت الجد ولیة  2.16 -= ت المحسوبة : الضبط ا߱ا˭لي 2البعد 
  م التلام̀ذ> لفرق رغم أن م الطلبة 

إذن لا وجود لفرق رغم  2.42=اصغر ت الجد ولیة  2.11 - =ت المحسوبة  : الإدراك الزمني 3البعد 
  م التلام̀ذ> أن م الطلبة 

إذن لا وجود  2.42= وهي اصغر من ت الجد ولیة  1.54 -= أما ا߱افعیة الكلیة فان ت المحسوبة 
  .م التلام̀ذ> لبة لفرق رغم أن م الط 

  م̲اقشة النتائج - 

 :Fornerم̲اقشة النتائج المتعلقة بمدى تجا̮س مفهوم ا߱افعیة عند فور̯ر -1
إذ وصل  Fornerتدل نتائج البحث ̊لى وجود تجا̮س حق̀قي بين أبعاد ا߱افعیة كما ˨ددتها فور̯ر 

 إلى انه ˡد معبر ودال كما مما ̼شير 0.54معامل Գرتباط بين الحاˡة ̥لنˤاح والضبط ا߱ا˭لي إلى 
وهو معبر ودال أما  0.45أظهرت النتائج أن معامل Գرتباط بين الحاˡة ̥لنˤاح والإدراك الزمني هو 

  .وهو ˡد معبر ودال 0.70معامل Գرتباط بين الضبط ا߱ا˭لي والإدراك الزمني فقدر ب 

ویة وشعورهم Դلفخر عند النˤاح بعد مما ̽كشف لنا أن التلام̀ذ والطلبة كلما كانت ˨اجتهم ̥لنˤاح ق
ا ما كلما توقعوا أنفسهم قادر̽ن ̊لى بلوغ أهدافهم ˊكفاءاتهم وقدراتهم وأن نجاݩم  الق̀ام بعمل صعب نو̊
مرتبط ب̱شاطهم هذا إذا كان الضبط دا˭لیا أما إذا كان الضبط ˭ارج̀ا ن˖ˤ̀ة صدفة أو حظ فإن 

ن هذه العلاقة في Գتجاهين أي أن توقع النˤاح ̽زید من الشعور بߴة النˤاح ̽كون اقل ˊك˞ير نؤكد أ
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هذا یتفق مع و  .الحاˡة ̥لنˤاح وهذا ما یبرزه لنا ارتباط البعد̽ن الحاˡة ̥لنˤاح والضبط ا߱ا˭لي
  .Forner 2006دراسة فور̯ر 

ت أو فۤ يخص الإدراك الزمني فإنه لا بد من تمثلات مس̑تقˍلیة ل̿س̑تطیع المتعلم المواصߧ بعد نجا˨ا
إخفاقات ف̀تخیل مس̑تقˍࠁ ̊لى المدى البعید أو القصير فالبرمجة الزم̲یة ضروریة لزԹدة دافعتیه 
لتعليمیة وقد أكدت النتائج وجود هذه العلاقة  ونجا˨ه ویدرك المتعلم أهمیة هذا البعد مع تطور مرا˨ࠁ ا

  .بين الحاˡة ̥لنˤاح والإدراك الزمني والضبط ا߱ا˭لي

  .Forner 2006سة فور̯ر وهذا یتفق مع درا

م̲اقشة نتائج مس̑توԹت ا߱افعیة عند التلام̀ذ والطلبة حسب م˗وسطا تهم الحسابیة وانحرافاتهم  -2  
  :المعیاریة

فقد قدر ب ) ذ̠ور وإԷث ( تدل النتائج ̊لى ارتفاع م˗وسط الحاˡة ̥لنˤاح Դل̱س̑بة ̥لتلام̀ذ 
  . 12.34= للإԷث وԴنحراف معیاري  68.56

̠ور وԴنحراف معیاري  68.08وب    . 10.62= ̥ߴ
وهذا یدل ̊لى أن ˨اˡة التلام̀ذ ̥لشعور Դلفخر وطموݩم لتحق̀ق أهدافهم ̠بير وهذا یتفق مع 

  .Forner 2006فور̯ر 
فقد قدر ب ) ذ̠ور وإԷث ( كما دلت النتائج ̊لى ارتفاع م˗وسط الحاˡة ̥لنˤاح Դل̱س̑بة ̥لطلبة 

  .8.16وԴنحراف  64.60= أما م˗وسط ا̠߳ور  9.08 =للإԷث وԴنحراف معیاري  69.96
 وهذا یدل ̊لى أن ˨اˡة الطلبة ̥لشعور Դلفخر وطموݩم لتحق̀ق أهدافهم ̠بير وهذا یتفق مع فور̯ر

Forner 2006.  
ب ) ذ̠ور وإԷث (م˗وسط الضبط ا߱ا˭لي والخارݭ ا߳ي قدر Դل̱س̑بة ̥لتلام̀ذ  ارتفاعكما لوحظ 

 60.40أما م˗وسط الضبط ا߱ا˭لي ̥ߴ̠ور قدر ب  10.31= معیاري  للإԷث وԴنحراف 65.64
  .Դ =7.70نحراف معیاري و

هذا الإرتفاع یدل ̊لى تحكم الضبط ا߱ا˭لي والخارݭ في نجا˨ات التلام̀ذ والطلبة ومدى تحكمه في 
في الأ˨داث  نجا˨اتهم فهم یعزونها أما ߽هودهم الشخصي ف̀توقعون بلوغ أهدافهم بقدراتهم وهم من یؤ˛ر

لكن شعورهم بߴة النˤاح ̽كون أقل وهذا یتفق مع ..... أو یعزونها لظروف ˭ارج̀ة كالصدفة والحظ
  . Forner 2006دراسة فور̯ر 

للإԷث وԴنحراف  78.92أما م˗وسط الإدراك الزمني فكان مرتفعا أیضا فˍال̱س̑بة ̥لتلام̀ذ فقدر ب 
  .11.81= وԴنحراف معیاري  78.08= أما ا̠߳ور فكان المتوسط  13.92= معیاري 

 9.25= للإԷث وԴنحراف معیاري  Դ86.00ل̱س̑بة ̥لطلبة فقد كان المتوسط مرتفعا أیضا قدر ب 

  . 9.89= ̥ߴ̠ور وԴنحراف معیاري  80.64أما ا̠߳ور قدر المتوسط ب 
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لأ˭ذ بعين وهذه ال̱سب العالیة تترجم مدى إدراك التلام̀ذ والطلبة لسر̊ة مرور الوقت وضرورة ا
هذا یتفق و  .Գعتبار التخطیط في ا߱راسة ورسم تمثلات مس̑تقˍلیة وتخیل مس̑تقˍل مليء Դلنˤا˨ات

 Morinoودراسة مورینو  Forner 2006مع دراسة فور̯ر 
  م̲اقشة الفرق في مس̑توى ا߱افعیة بين التلام̀ذ ا̠߳ور والإԷث -3

ة Դل̱س̑بة ̥لتلام̀ذ رغم وجود بعض تظهر النتائج ̊دم وجود ا˛ر ̥لˤ̱س في مس̑توى ا߱افعی
  .الإخ˗لافات الطف̀فة بين المتوسطات والإنحرافات وهذا فۤ يخص الأبعاد الثلاث

إلا أن مجملا لا یوˡد فرق واضح ربما ̽رجع ذߵ إلى تعرض هؤلاء لنفس الظروف التدر̼س̑یة من م̲اهج 
  . و́رامج وطرق تدر̼س وظروف بی˃̀ة وأساتذة ووسائل تدر̼س̑یة

  ̲اقشة الفرق في مس̑توى ا߱افعیة بين الطلبة ا̠߳ور والإԷثم  -4

تظهر النتائج ̊دم وجود ا˛ر ̥لˤ̱س في مس̑توى ا߱افعیة Դل̱س̑بة ̥لطلبة رغم وجود بعض الإخ˗لافات 
افعیة  إلا أنه مجملا لا یوˡد فرق واضح ربما  الطف̀فة بين المتوسطات والإنحرافات في الأبعاد الثلاث ߲̥

تعرض هؤلاء لنفس الظروف التدر̼س̑یة من م̲اهج و́رامج وطرق تدر̼س وظروف ̽رجع ذߵ إلى 
  .بی˃̀ة وأساتذة ووسائل تدر̼س̑یة

    م̲اقشة الفرق في مس̑توى ا߱افعیة بين التلام̀ذ والطلبة -5

لتعليمي في مس̑توԹت ا߱افعیة مما یدل ̊لى ˓شابه إرتفاع  تبرز النتائج ̊لى ̊دم وجود ا˛ر ̥لمس̑توى ا
عیة ̥لطلبة والتلام̀ذ ̊لى ˨د سواء رغم وجود إخ˗لافات طف̀فة في المتوسطات مس̑توى ا߱اف 

والإنحرافات والتي ˔رجع ربما لحاˡة التلمیذ المل˪ة ̥لشعور Դلفخر وهو يحقق نجا˨اته أمام زملائه 
ߧ المراهقة كما أكد  ̊دة ̊لماء من أˊرزهم  ماسلو  ولا يهم  Maslowومعلمه وهي ˨اˡة ضروریة في مر˨

ذߵ ا߳ي ̼شعر Դف˗˯ار ̠بير إذا كان  كان عزوها دا˭لیا أم ˭ارج̀ا بعكس الطالب الجامعي  أن
  . مصدر النˤاح هو ا߽هود الشخصي بعیدا عن أي ضبط ˭ارݭ

اته ̊بر الزمن وتخیࠁ لآفاقه المس̑تقˍلیة  أما إدراك الطالب الجامعي لسر̊ة مرور الوقت وانطلاء طمو˨
  .م˗وسط الإدراك الزمني ߱یه مقارنة Դلتلام̀ذوهي تتحقق ̡شف لنا ارتفاع 
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