
النموذج البنائي للعلاقة بين بيئة التقييم الصفية المدركة وتوجهات الهدف واستراتيجيات التعلم 

 م المنظم ذاتياً والتحصيل الدراسي لدى طلاب الصف الأول الثانوي العا

 كمال إسماعيل عطية حسن /د
 أستاذ علم النفس التربوي المساعد

 كلية التربية جامعة بنها
 ملخص الدراسة:

عى المتخصصون في علم النفس التربوي إلى فهم أسباا  الفبر ا الفرديبة فبي الت صبدر الد اسبي  يس   
 معرفببة العوامببر المببي رل فببي الندببا، اوكبباديمي  سببواا مببا  ببرعام منهببا بلديببة الببتعلم أ  علبب  التببي عببرعام 

ببا فببي ا  دببا  او كببباديمي  بشخصببية المببتعلم   تدببع عتفاعببر ابب م العوامببر مدتمعببة   عببيدي د  اا مهما
 لعر بدية التقديم الصفية أتبد موو باب بديبة البتعلم ذاب التبف در فبي ن دبر مب  مخرجباب البتعلم  تدبع   
يقتصبببر د  ابببا فبببي التبببف در علبببى الت صبببدر الد اسبببي ف سبببض   ج مبببا أي بببا عسبببهم فبببي بعببب  الدوا بببض 

المتعلمببببد   الدافعيببببة هعوجهبببباب الهببببد  فببببي الد اسببببة ال اليببببة  نمببببا يموبببب  أن عببببيدي د  اا فببببي ع ديبببب 
 ستراعيدياعهم المعرفية  ما   اا المعرفيبة  جدا ل مصباد  ععلمهبم علبى   بو يموبنهم مب  إ دبا  أابدافهم 
اوكاديمية.  عسعى الد اسة ال الية إلى م ا لة التوصبر إلبى  مبوذن بنباعي لع اباب التبف در  التبف ر ببد  

 المتغدراب ادد الد اسة في م ا لة لت قدق اوادا  الآعية:
ال شف ع  أ ر بدية التقديم الصفية المد نة ه الموجهة   و التعلم  الموجهة   و اوداا  في نر  .1

م  عوجهاب الهد    استراعيدياب التعلم المنظم ذاعياا  الت صدر الد اسيه  الع ااب اللدنية 
 الم تملة بدنها  لدى ط   الصف او ل ال ا وي العام .

المهمة هسواا الدافعي منها أ  المعرفي  في ضوا مد ناب  فهم  عفسدر بع  مخرجاب التعلم .2
 بدية التقديم الصفية  ما عرنز عليه.

إ با  مب   155ذنبو    120  طالبض  طالابة ه 275ع و ت في صو عها النهاعيبة مب  ه عينة الدراسة:
 ط   الصف او ل ال ا وي العام م  إتدى مدا س إدا ل بنها التعليمية .

   Alkharusi, 2011مقيبباس بديببة التقدببيم الصببفية المد نببة هإعببداد: 0 1 منت: ع بب أدوات الدراسةةة
 عرجمة: الااتع ال الي .

مقيباس اسبتراعيدياب البتعلم المبنظم ذاعيابا هإعبداد: 0 3  الااتع  مقياس عوجهاب الهد  هإعداد:02
 الااتع .

 2016 /2015سببي ا عتمبباد علببى د جبباب اتتاببا اب  هايببة الفصببر الد اسببي او ل للعببام الد ا 04
  .في قياس الت صدر

استخدم الااتع أسلو  ع لدر المسا  همواف عولدد  موذن    أمو  التوصر إلى أف بر  مبوذن يببابق 
عبف در بديببة التقدببيم الصببفية عببف دراا مصبفوفة ا  عابباي بببد  متغدببراب الد اسبة.  نشببف النمببوذن إجمببا ا عبب  
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  بو اوداا  نمبا  بد نها البب   فبي نبر مب   الموجهبةأ     بو البتعلم  الموجهةموجااا  مااشراا ه سواا 
الت صببدر الد اسببي   عوجهبباب الهببد  هعوجببه اببد  ا عقببان   عوجببه اببد  اوداا/ إاببدام    عببي ر بديببة 

  ببو الببتعلم عببف دراا سببالااا  مااشببراا علببى عوجببه الهببد  أداا/ عدنببض  ف بب ا عبب   الموجهببةالتقدببيم الصببفية 
ة علببى اسببتراعيدياب الببتعلم المببنظم ذاعياببا ها سببتراعيدياب المعرفيببة    مببا   اا عببف در بديببة التقدببيم الصببفي

المعرفية   جدا ل المصد  . نما  ي ر عوجهاب الهد  إعقان   أداا/إادام على استراعدياب التعلم المبنظم 
 در ابد  ذاعياا  باست ناا عدم د لة عوجه اد  ا عقبان فبي ا سبتراعيدية السبب ية هالتسبميك .  نبان عبف

اوداا/ عدنبببض عبببف دراا سبببالااا مااشبببراا  نليابببا  دال إتصببباعياا فبببي نبببر مببب  الت صبببدر   اسبببتراعيدياب إدا ل 
المصد   با ضافة إلى عف در ا ستراعيدياب العميقبة فبي الت صبدر الد اسبي.  علبى ذلب   بدعو الااتبع 

ع دببر د افببك الببب     ببو  إلببى ضببر  ل ا اتمببام بلديببة الببتعلم الصببفية   عببوفدر أف ببر  ببر   يموبب  أن
 مب   بم ع سب   التعلم   عمونهم مب  عو يب  مصباد ام الشخصبية فبي ع ديب   ضبام  مراقابة ععلمهبم 

إذا نا ببببت بديببببة الببببتعلم الصببببفية بوببببر موو اعهببببا  عتسببببق مببببك   يفتهببببا   ي ببببد  ذلبببب  اوداا اوكبببباديمي 
تقبببويم الصبببفي بمبببا ي قبببق الدافعيبببة   عدعبببر مببب  بديبببة البببتعلم بديبببة مشبببدعة  نمبببا يدبببض مراجعبببة د   ال

 اوادا  المرجول.
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 العام المنظم ذاتياً والتحصيل الدراسي لدى طلاب الصف الأول الثانوي

 د/ كمال إسماعيل عطية حسن

 أستاذ علم النفس التربوي المساعد

 ية التربية جامعة بنهاكل

 مدخل الدراسة

يسعى المتخصصون فى علم النفس التربوى إلى فهم أساا  الفر ا الفردية في الت صدر      
مر العوا التعليمية   معرفة العوامر المي رل فى الندا، اوكاديمى  لما لتل  الد اسى نفتد المخرجاب

اب بع  الد اساب با ع إموا ية التنلي بمخرج م  ع مدناب مهمة لعملية التعليم  التعلم.  ااتمت
مفهوم مام ب الوجدا ية لدى الب   م  ت ل إد اكهم للدية تدرل الد اسة    اد ا ات  التعلم المعرفية

  ا جتماعية للدية التعلم.   ب ع إد اك الخصاعص النفسية  قياس
ب التربوية المهمة   عوفر تد عناصر المدت أ -ما عت منه م  تصاعصب - عم ر بدية التعلم  

ب المدت ب التربوية اد ا م  المعلوماب ع  الوضك الراا  لسلوك المتعلم   عشمر عل  المعلوما
ى فلتف در اا عداااب   الد افك...الخ.  يعد ذل  نله م  الم دداب ذاب   المها اب    القد اب العقلية  

ادا  ب المدت ب التربوية سعيا   و ع قدق اوالتعلم مك بقية موو ا عملية التعلم.  عتفاعر بدية
اعج  ع ققها في صو ل  و    عبويراا  المرغوبة.  عسعى اوادا  التربوية إلى ع سد  ا م المدت ب

شر فى الف أ   فى سلوك المتعلم ع د ها عملية التعليم  التعلم.  ي وم التقويم التربوى على مدى الندا،
 ل فيه إلقاا عوجها ي ا  Ames  ,1992ه  يتلنى . 12-11  1996 هفياد ابو تبض  إتدا ها

 ال وا على:
   إسهام  ضو، بنى تدرل الد اسة هالفصرclassroom structures   فى عوجهاب الهد

 هاد  ا عقان .
 .إموا ية اكتشا  ال يفية التى عرعام بها عل  اللنى 
 عرندز التدت ب Intervention  ل ما للنى... عليه نان السياا م ا ال ي ع د ه تغددرالعلى

ام بنى بدية التعلم في تدرل الد اسةهالفصر  التى عقود إلى عوجهاب أادا  الب   فى مه
لى إ التقويم    التدميك       ا عترا   السلبة    هالمهمة  ني  عيدى عل  اللنى م التعل

على عل   ع  عف در ذل  فى متغدراب ععتمد عنوع عوجهاب اد  تدرل الد اسة؟ ف  ا 
هقيمة  عوجهاب الهد  هالدهد مقابر القد ل    ا اتمام الداتلى بالتعلم :م ر  اللنى

 المهمة    استخدام استراعيدياب ععلم فعالة.
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فى جوا ض  في د   بدية التعلم ا عتقاد أن  Velayutham & Aldridge, 2013هي نر       
بخصوص عفاعر الفرد مك اللدية   (Kurt Lewin,1936اد  اكض ما أشا  إليه  النمو التربوى 

سواا ما تعلق   ا في مخرجاب التعلمكم دداب اوية للسلوك   م   م إموا ية أن عيدي بدية التعلم د  ا 
 في الت صدر الد اسي  أ  الدا ض الدافعي هعوجهاب الهد  في الد اسة منها بالدا ض المعرفي متم  ا 

ا ها ستراعيدياب المعرفية  ما  اا يدياب التعلم المنظم ذاعيا ما  رعام باستخدام استراع أ   ال الية 
د   في الدا ض اوكاديمي تدع  تم النظر إلدها على أ ها مها اب يمو  ععلمها االمعرفية  جدا ل المص

 Genetically جدنية ج   أ  ذاب   Unchangeable  ع سدنها أك ر م  نو ها غدر اابلة للتغددر

roots (Pintrich,1995).      
المعرفية  بد  –هأتد التوجهاب الدافعية في النظرية ا جتماعية  القيمة - يربم  موذن التواك

تدع  ندمج   Value perceptions  جد اكاب القيمة  السلوك ا  دا ي المتعلق بتواعاب الب  
ذاب قيمة لهم.  الب   في إ دا  المهام في تالة عواك الآداا على   و أف ر   عندما ع ون المهمة

 بدية المد سة في دافعية    يفدد ا ا التصو  الدافعي نرؤية ع لدلية و ر اتت   بنية تدرل الد اسة
 ا عزاااب السللية   عرنز  ظرية الهد  على    ععلم الب    أك ر م  الترندز على القد ل المد نة

 & Meece, Anderman)وادا  في الموااف ا  دا ية ا لت قدق الب   سعيأ ماي 

Anderman, 2006). 
قد ل للسلوك ا  دا ي او اد  ال فاال  ال ممدزن الملمح الاف  Nicholls, 1984ه طاقا لتصو   

لى عستخدم في ال وم ع  المعا در التي  م   م فإن الم واب   التي يمو  ععريفها ببراعق متعددل
 تدع عختلف بدية عد ذل  بم ابة  قبة ترجة ي  ظرية أادا  ا  دا   المتفواد  اي أساس الكفا

و المعا در المستخدمة في عقديم الت صدر  النم عقد رالتعلم في الفصر الد اسي أ  المد سة في 
 اوكاديمي للب  .

الب   عت م   اهل  ضعیت   ةسد الا  لحج فى دمقت ىتلا می قتلا ةينشأ أن  ن ب ملد أد ك اا 
إلى أ ماي مختلفة م  النواعج  ذل  ييدى  اتمام به  الترندز عليه   ساعر مهمة عرعام بما يدض ا 

سواا نان ا ا ا  دا  فى صو ل الت صدر الد اسى  أ    (Alkhanusi, 2011المرعابة با  دا  
أ  الدافعية الداتلية  الخا جية  أ  أ شبة التعلم   أ  فعالية ال اب اد  ا  دا   التوجه   و

(Church, Elliot, & Gable, 2001; Alkharusi, 2009, 2015b; Wei & Elias, 2011; 

Velayutham & Aldridge, 2013). 
 اد شاع  صف بدية تدرل الد اسة على أ ها البراعق التى عرعام بها المتبلااب التعليمية    

Instructional demands القدود الموافية   Situational Constraints     الخصاعص النفسية
لمخرجاب المعرفية  الوجدا ية المتنوعة لدى الب     م   م إموا ية ع فدز أ ماي إيدابية م  با
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  السلونياب م  ت ل مما ساب عقديم عرنز على:   المعتقداب
  ا م  الت دى   التنوع   الددل   المشا نة ا يدابية.عت م  المهام   وعا 
  اب المرعابة بعملية التقديم.ة ا تتيا    د   فى القرا  صيوون لدى الب   فر 
 عقان مك عدنض ا    الت س   التى عيدى إلى التقدم مما ساب التقديم تصوصية 

    المقا  اب ا جتماعية.                                                       
  ا لبليعة المهمة  تاجاب البالضالسما، باتت    ات التقديم عاعا Ames,1992)    . 

إن إد اك الب   لمتبلااب إ دا  الواجااب ي د  فقم عندما  ندمدون فى المهام بشور أك ر     
للمها اب  المعا    psychological investment  ا ست ما  النفسي ا   يمونهم ذل  م عمقا 

 Paris)الرعيسية  نما يف لون الت دياب  المخاطرل   يعتمد ذل  نله على ع اى السياا مك تاجاعهم 

& Paris ,2001)  عنظر  ظرية عوجه الهد  .Goal orientation theory   إلى اوادا
باعتاا اا  ندزل معرفية د نامية   دمان الفرد فى المهمة   عفسر نيفية ا  دمان فى موااف ا  دا   

 تعلما م  م دداب مخرجاب الا أساسيا للعملياب المرعابة با  دا    م ددا  ا ععد بم ابة موجه

(Elliot, McGregor Gable, 1999).  
   يمو  النظر إلى تصاعص مما ساب التقديم  ال يفية التى  ندمج بها الب   فى المهمة     
فى عوجهاب اوادا  لدى الب     د   التقديمعلى أ ها عرنز على   ظرية عوجهاب الهد  عفسدر 

أ  الرغاة في عدنض اوتوام    ااب ال فاالإ و   السعي  أ   تعلق بت سد   عبوير المها ل ما سواا
  تدع أشا ب  تاعج د اساب نر م  يةال ال لد اسةالسالاة.  يعد ذل  م  م ا   ااتمام ا

(Velayutham & Aldridge, 2013; Fejes, 2012; Wei & Elias , 2011; AlKharusi, 

2009, 2015a,b; Sungur & Gungoren, 2009; Tapola & Niemivirta, 2008; 

Young, 2005; Church, Elliot & Gable, 2001)  إلى ا عااي أبعاد بدية التعلم فى تدرل
بتاا   أبعاد بتوجهاب الهد    جن عاا نت طليعة ا م الع اة  -تاصة المتعلق منها بالتقديم -الد اسة

 مما دعا الااتع ال الى إلى د اسة ذل . بدية التعلم الصفية 
تساس  ناب بدية التقديم في الد اسة ال الية  إلى ا مد هالصفية بدية التعلم  نابمد  عشدر  نما    

  .العام أ  المعنى ال ى  ت ون لدى الب   م  ت ل أتدا  التقديم المتنوعة  المتعاقاة
(Brookhart & DeVoge,1999)   هعوجهاب  عل  التي   عي ر ف سض على دافعية الب

. 1اا فى التعلم المنظم ذاعيا دافعية الداتلية  الخا جية   بر يمو  أن عيدى د  ا ال -فعالية ال اب -الهد 

                                                 
 شبتهم الموجهة   و اكتسا  المعلوماب   يادل و عنظيم الب      مااشرل   مراقاة   ع وم  تدع استق لية 1

 (. (Paris& Paris,2001نما  تصو     عنمية ال اب   ع سد   الخلرل
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ا   و ع سد  أ  ب التى ععوس إموا ية التدتر سعيا اابع  ا جرا (Paris & Paris, 2001) ي دد  
 ا  منها: يادل فاعلية التعلم المنظم ذاعيا 

بشور أ ضح  ابر للم تظةعدعر استخدام ا ستراعيدياب ا ععلم موااف يدمج الب   ف .أ
Salient . 

زا على أ ها ج  Academic literary strategiesالنظر إلى استراعيدياب الت قي  اوكاديمى  .ب
 م  تبة نلدرل  دا ل جهد الفرد  مصاد م.

 عصاح ا م ا ستراعيدياب ضم  او شبة الدومية التى عناسض عبلدق ا ستراعيدياب فى موااف .ج
 ت ل المنهج.تياعية هأصلية  م  

  اإلى د   عوامر ا  ا ل فى تدرل الد اسة فى التعلم المنظم ذاعيا   (Zimmerman, 2008)دريش  
 يعد التنظيم ال اعى فى التعلم  الت صدر اوكاديمى  . يدعو إلى مزيد م  الد اساب فى ا ا الدا ض

  الفعلية فى عملية التعلمم  مظاار ععلم الب   داتر تدرل الد اسة   يعلران ع  مشا نة الب   
 & Pintrich & DeGroot, 1990; Linder)عوجيه عملياب ععلمهم  با ضافة إلى

Harris,1992; Ablard & Lipschultz ,1998) 
 ,Zimmerman)ا  فقا لما أشا  إليه  جذا نا ت المي راب اللديية أتد م دداب التعلم المنظم ذاعيا  

ا بد  ر إلى أامية الد   الوسيبى و شبة التعلم المنظم ذاعيا يشد (Pintrich, 2000)  فإن (1990
ل فتراضاب التى يقوم علدها التعلم   الت صدر الد اسى...  ذل  فى إطا  عنا له   السياا  الشخصية

التعلم التعلم الصفية     بدية بد  إد اك ع اةال ع شف  تاعج بع  الد اساب ع  عاا     االمنظم ذاعيا 
ا م  يعم عنا لها في الت التعلم ع  ا تت   فى أبعاد بدية ا م   اتية  ف  ا المنظم ذاعيا 

 ,Federici, Skaalvik &Tangen, 2015; Lau & Leung,2015; Nelson)الد اساب

2014,Velayutham & Aldridge, 2013; Sungur & Gungoren ,2009; Lee,Yin & 

Zhang, 2009; Lau & Lee, 2008; Young, 2005)  ا ا مادفك الااتع ال الي إلى عنا ل 
 .االمد نة في استراعيدياب التعلم المنظم ذاعيا الصفية م يد   بدية التقد

 
 مشكلة الدراسة: 

 لى:إفي ضوا العرض السابق لمقدمة الد اسة  ما أسفرب عنه  تاعج الد اساب السابقة يمو  ا شا ل 
ا ساسا اتر تدرل الد اسة يشور لدى الب   إتإن عتابك  عواعر أتدا  التقديم  ما عرنز عليه د .1

 ة.يعوس ال يفية التي  د نون بها بدية التعلم الصفية  تاصة في إطا  بدية التقديم الصفي
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تي م  الممو  أن عي ر الالمناخ الدافعي  موو ابإن بنية اد  تدرل الد اسة ععوس أتد  .2
 في دافعية التعلم لدى الب  .بشور مااشر 

و وجه   المد نة سواا ما  تعلق منها بالت ة  تدرل الد اسة بلدية التقديم الصفيعرعام بنية اد .3
توجهاب  اد عيدي ا م اللنية أ  عل  اللدية إلى علني الب   ل  التعلم أ  التوجه   و اوداا

 .دنةا   و ع قدق أادا  أكاديمية معاد  متاا نة   ن ل  علني استراعيدياب ععلم م ددل سعيا 
 ععد  ا  لر  الو يفة الدافعية للتقويم  بشور تقيقي متغدرا مهما  ةالتقديم الصفي عم ر بدية .4

ي اتمام ال ا  -على المستوى العربي –ا   لم عنر الد اساب في ا ا المدال تد  ة  سليا 
 اب  موون م  موو  عست قه باعتاا اا جزا م  المناخ الدافعي للدية التعلم في تدرل الد اسة 

فن  تاصة في مدتمك يعلي م  ش  اسة ذاب التف در على  واعج التعلم المختلفةبنى تدرل الد  
ر م    ، المنافسة على تسا  الفهم  عقل  زيدمما   يمدالنتاعج المترعاة على عملية التق

لني أ    و عالب   ع  دفك  د اك معنى التعلم  أامدته   ف  ا ج    اتمام ج ا ل ا   الت دياب
 عو ي   عهم في التعامر مك المعلوماب  ع ريس مصاد ام المعرفية ععد ر استراعيديا

ا الد اسة ال الية في ا  عسعىالمصاد  الخا جية على   و  تناسض مك طليعة المهمة. ل ل  
 عدام   و مزيد م  الفهم.ا 

دد ا عتمدب بع  الد اساب اوجنلية التي أمو  ا ط ع علدها على  م جة الع ااب بد  المتغدرابا 
ر التف   الا ع    عوجد د اسة عربية في تد د علم الااتع عنا لت النموذن اللناعي لع ااب التف در 

 م ا لة ا جابة على التساؤل بد  ا م المتغدراب.  على ذل  عت دد مشولة الد اسة ال الية في
 الرعيسي التالي:

ين بلقائمة من خلال العلاقات ا التوصل إلى نموذج بنائي يوضح علاقات التأثير والتأثرهل يمكن 
قييم يئة التنحو التعلم وب الموجهة)بيئة التقييم الصفية  دركات الطلاب لبيئة التقييم الصفيةم

م، / إقدا وتوجهات الهدف ) توجه هدف الإتقان وتوجه هدف الأداء، نحو الأداء( الموجهةالصفية 
، "سميعالت"يةسطحالستراتيجية لاا )ام ذاتي  واستراتيجيات التعلم المنظ، (تجنب وتوجه هدف الأداء/

"، راقبةوالم التخطيط" ، واستراتيجيات ما وراء المعرفة"والتنظيم فصيلالت"الاستراتيجية العميقة 
 .دراسىوالتحصيل ال (" وطلب المساعدة ،تنظيم البيئة والوقت" دراواستراتيجيات إدارة المص

 ويتفرع من هذا التساؤل الأسئلة الآتية:
عوجد عف دراب همسا اب  مااشرل  غدر مااشرل " م  ت ل عوجهاب الهد   ار .1
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 استراعيدياب التعلم المنظم ذاعياا" دالة إتصاعياا للدية القديم الصفية المد نة الموجهة   و 
 التعلم في الت صدر الد اسي؟

هة لموجة اار  عوجد عف دراب همسا اب  مااشرل  دالة إتصاعياا للدية التقديم الصفية المد ن .2
  و التعلم في عوجهاب الهد  هاد  ا عقان  اد  اوداا/ إادام  اد  اوداا/ 

 عدنض ؟ 
ار عوجد عف دراب همسا اب  مااشرل  غدر مااشرل " م  ت ل عوجهاب الهد " دالة  .3

ظم المن إتصاعيا للدية القديم الصفية المد نة الموجهة   و التعلم فى استراعيدياب التعلم
   ؟إدا ل مصاد -ا  اا معرفيةم -عرفيةذاعياا هم

ار عوجد عف دراب همسا اب  مااشرل  غدر مااشرل " م  ت ل عوجهاب الهد    .4
وجهة ة الم استراعيدياب التعلم المنظم ذاعياا" دالة إتصاعياا للدية التقديم الصفية المد ن

   و اوداا في الت صدر الد اسي؟
ة لموجهاالة إتصاعياا للدية التقديم الصفية المد نة ار  عوجد عف دراب همسا اب  مااشرل  د .5

  و اوداا في عوجهاب الهد  هاد  ا عقان  اد  اوداا/ إادام  اد  اوداا/ 
 عدنض ؟ 

ار عوجد عف دراب همسا اب  مااشرل  غدر مااشرل " م  ت ل عوجهاب الهد " دالة  .6
ظم المن ا فى استراعيدياب التعلمإتصاعيا للدية القديم الصفية المد نة الموجهة   و اودا

   ؟إدا ل مصاد -ا  اا معرفيةم -ذاعياا همعرفية
ب ار عوجد عف درابهمسا اب  مااشرل  غدر مااشرل دالة إتصاعياا " م  ت ل استراعيديا .7

 التعلم المنظم ذاعياا" لتوجهاب الهد  فى الت صدر الد اسى؟
لتوجهاب الهد  في استراعيدياب  ار عوجد عف دراب همسا اب  مااشرل  دالة اتصاعيا .8

 التعلم المنظم ذاعيا؟
 ا فىار عوجد عف دراب همسا اب  مااشرل دالة إتصاعياا  ستراعيدياب التعلم المنظم ذاعيا  .9

 الت صدر الد اسى؟

 عهد  الد اسة ال الية إلى: :أهداف الدراسة
في نر لموجهة   و اوداا  ه الموجهة   و التعلم  ا المد نة ةقديم الصفيتال شف ع  أ ر بدية ال .3
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ه  الع ااب اللدنية ا  الت صدر الد اسي استراعيدياب التعلم المنظم ذاعيا   م  عوجهاب الهد 
 .لدى ط   الصف او ل ال ا وي العام  الم تملة بدنها 

د ناب مفهم  عفسدر بع  مخرجاب التعلم المهمة هسواا الدافعي منها أ  المعرفي  في ضوا  .4
 .عرنز عليه ة  مام الصفيقديتال ةبدي

 عت دد أامية الد اسة في: :أهمية الدراسة 
  عاد عوفر  تاعج الد اسة بع  الميشراب ا ملريقية التي م  ت لها يمو  إتدا  ب .1

 ع  إموا ية ع سد  التدت ب التى عسهم في علني استراعيدياب ععلم أك ر فاعلية  ف  ا 
  صدر الد اسي.تال

ععزيز الد اسة م   تاعج في إعادل النظر في اسالدض التقويم المتاعة      اد عفدد ما عسفر عنه .2
ب لقرا ا م   م س مة ا الراجعةه عدعيما  عص ي ا    يفتة الدافعية   التفكدد على د   التغ ية

 المرعابة بنتاعج عملية التقويم.

 مصطلحات الدراسة:

 عتم ر فى ا تساس   ntClassroom assessment environme يةبيئة التقييم الصف .1
 Brookhartأتدا  التقديم المتنوعة  عتابك العام أ  المعنى ال ى  ت ون لدى الب   م  ت ل

& DeVoge, 1999)    مد ناب ا بالد جة التى ي صر علدها البالض فى مقياس ععر  إجراعيا 
 عد   اما:عرجمة الااتع ال الى  يقيس ب  Alkharusi 2011هإعداد  يةبدية التقديم الصف

  Learning-oriented assessment environment  بيئة التقييم الموجهة نحو التعلم .أ
س     جترا  اوادا   الت الدهد المل  ليم   نيفية التعر  على دعرنز على تصوصية التق  

 يم أداا الب  .دالفردي عند عق
 Performance-oriented assessmentبيئة التقييم الموجهة نحو الأداء . 

environment    عرنز على د   الد جاب  ا تتاا اب المعيا ية  المقا  ة بد   تاعج الب 
 . الآتري   النظر إلى الندا، بمعيا  التفوا على

 ععر  على أ ها الفر ا الفردية في المفاضلة بد   Goal orientations توجهات الهدف .2
 ,Vandewall 1997, Vandewall, Cron  & Slocum) اوادا  في الموااف ا  دا ية

2001; Dweck & Leggett, 1988; Dweck, 1986) :عل  التي عتم ر في 
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 المها اب الدد دل   م ا لة    جعقانعلى عنمية  يتم الترندز Mastery goal هدف الإتقان .أ
 الت س   فهم مادل التعلم  يتم عقويم الندا، في تد د ا  دا  اوشياا التي عت م  ع ديا إ

 Inherent qualities of the    الخصاعص المتفصلة للمهمة م  انال اعي المناع  رضا ال

task قيمة المهمة  م ر أامية المهمة Task value .الت دي ال ي ع د ه لدى المتعلم   

 يتم الترندز على ال صول على  Approach-performance goal دف الأداء/ إقدامه .ب
 التفوا على الآتري .م  ت ل  لاأتوام إ ااب ال فا

 يتم الترندز على عدنض  Avoidance-permfrmance goalتجنب هدف الأداء/  .ج
 (Meece, Anderman & Anderman, 2006) لاال صول على أتوام إ ااب عدم ال فا

   ععر  عوجهاب الهد  إجراعيا  بالد جة التي ي صر علدها البالض في المقياس المستخدم م
    ذل  في نر اد  م  ا م اوادا .يإعداد الااتع ال ال

 يعر  على أ ه عملية  شبة بناعية ي دد :  ed learningregulat-Self االتعلم المنظم ذاتي   .3
 هم  فيفدها المتعلمد  أادافهم م  التعلم  م   م م ا لة عنظيم  ضام معا فهم  دافعدتهم  سلون

صاعص السياا في ذاب الوات عوجه ا م العملية   عقدد بفادا  الب    ت
ا البالض  ا في الد اسة ال الية بالد جة التى ي صر علده يت دد إجراعيا   (Pintrich,2000)ةاللدي

 . د ادا ل المصج      ما   اا المعرفية في ا ستراعيدياب المعرفية

  عشمر: Cognitive strategiesة راتيجيات المعرفيتسالا
ا  تم ععلمه  المادل التيع را  تسميك   عت ح في هاستراعيدية ال : السب يةستراعيدية ا  .أ

 .  ضك تبوي أ  ع ماب ع ت أجزاا م  النص  عرندز ا  تاام علدها بهد  تفظها
  أ عتم ر في إعادل صياغة  م ر هاستراعيدية التفصدر  التنظيم  :ا ستراعيدية العميقة  .ب

ب تظاب   عمر أسيلة  ججاباالم ي  علخيص المادل المراد ععلمها   عمر المقا  اب   عد  
ف ا  ع د د او عت ح في التي ستراعيدية التنظيما.   لها  شر، أف ا  المادل التى عم ععلمها

ظيم الرعيسية   عمر مخبم للموضوع أ  المادل المراد ععلمها   استخدام أسالدض مختلفة لتن
أشوال عوضي ية للأف ا  المهمة   عمر  ذانية أف ا  المادل م ر عمر مخبم أ  تريبة

 . للموضوع 
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 : عت م  Metacognitive strategies  استراتيجيات ما وراء المعرفة
ة  ع لدر المهم  ع د د سلر ع قدق ا م اوادا   وضك أادا  للد اسة   عت دد ب التخبيم: .أ

  عصو  نيفية مواجهتها. لت د د المشو ب التى يمو  أن  واجهها المتعلم
اتتاا  ضرل    ني متابعة الفهم  ا  تاام أ ناا ا ست نا   أ  ا صغاا لم ا عع ال اعية: المراقاة . 

 ععد ر  عفدد عملية المراقاة في الفهم. عملية ال اب ع  طريق عوجيه اوسيلة للتفكد م  تد  
 السلوك لدتسق مك الهد  .

 : عت م Resources management  strategies  در اإدارة المص اتاستراتيجي 
 ا ست نا  هبتدنض اد ل البالض على أن  نظم  بدية ععوس  وقت وبيئة الدراسة:إدارة  .أ

الزمنية التي عتناسض  تنظيم الوات   ضك الددا لب  ات ا ست نا   مشتتاب ا  تاام 
  متبلااب المهمة.

فالبالض    المعلمد   اوارانه يت م  طلض العون م  الآتري    البحث عن المساعدة: . 
 اد  على ع د د الشخص ال ى يمو  أن يمدم بالمساعدل.الددد او الق

اا اب  يعر  على أ ه الد جة ال لية التي ي صر علدها البالض في اتت التحصيل الدراسي: -4 
 م. 2015/2016 هاية الفصر الد اسي او ل م  العام الد اسي 

 :الإطار النظري والدراسات السابقة

: بيئة التقييم الصفية  د د   و ع لااتع فى الدزا التالى للدية التقديم الصفية سعياا: يعرض اأولا 
 صدر المفهوم   الع اة بد  بدية التقديم الصفية   عوجهاب الهد    التعلم المنظم ذاعياا   الت

 الد اسى. 
 تحديد بيئة التقييم الصفية وقياسها: .1

مدموع ا ست ا اب  أ   ا م  مصاد  المدت ب التربوية  " عتم ر فىععد بدية التعلم مصد ا  
هفياد أبو تبض  آمال  "العوامر  أ  القوى التى  تلقااا الفرد م  تا جه   لها القد ل التف درية فيه

 بدية التعلم به ا المعنى مفهوم  تسك لدت م  بدياب متعددل  منها اللدية   .221: 1996صادا  
ر التربوي   لعر الفصر أ  هتدرل المد سية  التى عت م  العد د م  العناصر الهامة فى العم

هتدرل الد اسة  أ ه مواك داتر   م  الخصاعص الفريدل للفصر  الد اسة  أتد أام ا م العناصر
ع  ا ا التوجيه م   اتية أترى... يرجك  رالمد سة يخ ك لتوجيه إدا ل المد سة م   اتية   يستق
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  عتم ر فى:ا ا ا ستق ل إلى  جود بع  الدوا ض غدر اللدر اراطية 
 بعدم التقدد بالتنظيم ا دا ى الهرمى للمد سة نخم  قر مااشر للقرا اب المتصلة بالسياسا  

ض ر غ المعدل ل ى عي ر فى أ شبة المعلم داتر تدرل الد اسة  أ  ا شرا  على ا م او شبة ب
 ال وم على مدى ع قدق أادا  المد س.

 ى ضوا مسا رل اواعد م ددل بداة.عدم اابلية أ شبة التد يس للت د د المااشر ف 
  على الرغم م   جود  صعوبة مما سة   يفة الت وم فى الدودل داتر المد سة نمنظومة

 ا شرا  الفنى.
  د سية ة الماللدي  عم ر الدوا ض ال   ة السابقة  او شبة التى يما سها المعلم داتر تدرل الد اسة

 . 230-229 :1996  داالفعلية للمتعلمد  هفياد أبو تبض  آمال صا

عربم   اد شاع  صف  ع د د بدية تدرل الد اسة ه بدياب التعلم اوترى  على أ ها البراعق التى  
ا ية بها المتبلااب التعليمية  القدود الموافية أ  الخصاعص النفسية بالمخرجاب المعرفية  الوجد

 . (Ames,1992 المتنوعة لدى الب  

لدلة داتر تدرل الد اسة ااتماما نلدرا م  الاات د  فى السنواب الق يمعنال مما ساب التقد     
أتد  الماضية   يدل ا اتمام المتزا د بلدية التقيم فى تدرل الد اسة على بز غ  اارل جد دل ععد

ل     بما يوون ذل  ا ب اا م  دعو  (AlKharus,2015 a الموو اب الهامة لمناخ تدرل الد اسة
(Ames,1992) لتى شا  إلى الة ا اتمام بالت لدر المنظومى للنى تدرل الد اسة الوااعية اأ تدع

 بيك م  ت لها عل  اللنى أن عصنك أادافا متنوعة  با  ل.تعصف البريقة التى عس

 ععتمد على  ظرية اوادا  يالد اساب الت يفGoal Structure   الهد ية يستخدم مصبلح بن  
ح ى عوضتعلم   يت م  الرساعر اللديية المي رل فى أادا  الب    التصف المناخ الدافعى للدية اللي

ا ساب  ع  ا عااي ممف  ا  تفاعر بد  الخصاعص الدافعية للب    بدية ععلمهم...للالمعنى الد لى 
 .(Fejes,2012) المعلمد  بت دي  أادا  الب  

 دراب يشراب العامة للتفمم  ال Classroom goal structures   تدرل الد اسةاادأ نى عتلر ب  ع   
 ت م   عل  اللنى فى عصني    ضعتالدافعية التى ععوس مما ساب المعلم داتر تدرل الد اسة  

  إلى المساا الموو ابد ناب الب   للدية التعلم   عشدر ا م ميسهم نر منها فى  موو اب فرعية
TARGET  الشور التالي  وضح ذل . تعلملدية الل الدافعية لتف درابلال ى يعمر بوصفه موجه  
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ك
 ,Ames, 1992(: بنية حجرة الدراسة والاستراتيجيات الداعمة لهدف الإتقان )نقلا  عن 1ل )شك

267.) 
 يتف در فالسابق يم ر أتد بنى تدرل الد اسة ذاب ال الشور عدد  ا شا ل إلى أن بعد التقديم فى   

بر يمتد ليشمر نر عناصر  عي ف سض لدا ض الدافعلى ا د   التقويميقتصر     دافعية الب    
 م   متقويم    ال  السلبة لعملية  عو يك المسيولية  اللنى اوترى  تدع عخ ك المهمة بور موو اعها

ى فدد فعيمو  أن  يدى التقويم د  م ال قيقى ال ى يعتمد على ما عوفرم التغ ية الراجعة م  معلوماب 
 توامامة   عل  اللنى تاصة...عني    يصاح التقويم مدرد إصدا ا وعقويم موو اب العمر التربوى ع

ى يدعر منظومة العمر منظومة ع وم ذاع Eduostateا عتعلق بالندا، أ  الفشر  بر منظما عربويا 
  .9  1996  هفياد أبو تبض  آمال صادا

 مبد  للنى  إلى أن الترا  النفسى المرعام بنظرية عوجه الهد  ي دد  (Ames,1992  يشدر  
 اد  تدرل الد اسة اما:

م م   يهتم بفهم  ع سد  ما لدى الفرد المتعل  Mastery goal structure:تقانهدف الإ  ةبني .أ
 إ دا اب سابقة هع سد  المها ل  عبويراا .
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  Competitionة  عهتم بإ ا ل المنافس :Performance goal structureداء هدف الأ ةبني . 
 عااي بنى الهد  فى إ عوجد بع  اودله ا ملريقية التى عدعم   الب    المقا  ة بد  اد اب
 م   م إموا ية  سم صو ل عامة لتفسدر عفاعر الخصاعص الدافعية   هد التدرل الد اسة بتوته 

  (Fejes, 2012)   لدى الب   هعوجهاب الهد   باع  جوا ض بدية الفصر الد اسى المرعابة
 في المد نة  ام الد اسة ال الية م  ت ل ب ع أ ر بدية التقديم الصفيةم ا   ااتم يعد ذل  أتد 

 .الب   أادا عوجهاب 
قديم فى أن مفهوم بدية التقديم الصفية هبدية الت (Alkharusi, 2009, 2011, 2015 a,b)   نر   

 ا م  أعمالاستخدم و ل مرم ا ب اا  Classroom assessment environmentتدرل الد اسة  
Stiggins & Conklin, 1992)  قديم  التى اشتملت على  المما ساب العملية المرعابة بعملية الت

عة لراجاالتغ ية     جودل التقديم    معا در اتتيا  طرا التقديم    طرا التقديم     اى: أغراض التقديم
    للب جد اك المعلم    فى مدال التقديم    جعداد المعلمالخلفية العامة    المرعابة بنتاعج التقديم

 سياسة التقديم.  
إلى ا تساس العام أ  المعنى ال ى  ت ون لدى الب   م   الصفية تقييمالمفهوم بيئة  يشدر   

بدية التقديم نسياا   يتم عفسدر . Brookhart & DeVoge,1999ه ت ل أتدا  التقديم المتنوعة
  ضك معا در    ع د د مهام التقديم  يم تعرض له الب   أ ناا ع د د المعلم وغراض التقد

 .  يراجك Brookhart,1997ه مراقاة النواعج    مستوياب اوداا   عقديم التغ ية الراجعة
(Alkharusi 2009, 2011)  إطا  بنى أادا   يف الصفيةتقديم الالترا  النفسى المتعلق بلدية

  (Brookhart &DeVoge,1999)   ععري  Ames,1992)ه تدرل الد اسة
ل يفية عفسدر بدية التقديم  (Brookhart,1997; Brookhart & Bronowicz, 2003) ع د د

 :Mc Millan & Workman, 1998, In)ا إلى  استنادا    موو اب عملية التقديم

Alkharusi,2009, 2011,2015a,b ) ا إلى بع  المما ساب التقيمية التى عيدى إلى مإشا عه في
 : صدر  التى عت م ع سد  الدافعية  الت

تباا   استخدم او3ه    عقديم عغ ية  اجعة بعد التقديم2ه  التعلم قديم ضو، ني  عتم عملية ع  1ه
 دلمتعد  استخدام عملياب عقديم 5ه    أن يوون التقديم متوسم الصعوبة4ه  فى ع سد  ععلم الب  

  استخدام 7ه  استخدام مهام عقديم أصلية  6ه   م  ا عتماد على عملياب التقديم الرعيسية القلدلةبد ا 
اب   عقديم معا در لوضك الد ج8ه  يم عمر البالضدا لوضك الد جاب م  أجر عقمعا در م ددل مساقا 

  ذل  الر عقديم مهمة التقديم.
ز عملية التقديم على أادا  دعرن هأ  داا  التى عتم ر فى:  دع عم  ا على شر ي التقديم التى اعتمادا 



 

 

      ماعيل عطية حسنكمال اسد / 

  167ه 6201وليةي -العشرون و لسادس أالمجلد  -29المجلة المصرية للدراسات النفسية العدد 

عقديم عغ ية  اجعة عتعلق بت سد     هن عوس الت صدر الد اسى بشور دادقنو ه ي  ه     اض ة
 شراك الب   فى عملية التقديم.   هد  إ م  ا كتفاا بإصدا  اوتوامالعمر بد ا 

للدية التقديم الصفية إلى ع د د    ة جوا ض  (Alkharusi, 2011)  بناا على نر ما عقدم يخلص
 Assessmentاى: عقديم المهامالصفية تقديم اللدية ل ي إد اكهمر بخلراب الب   فعرعام بشور مااش

tasks      عقديم التغ ية الراجعةAssessment feedback    عقديم المعا در  الم واب  

Assessment standards & criteria .   
   نشف ع  يةلصفبديية التقديم ا لمد نابا مقياسا  (Alkharusi, 2011)أعد  ذل  فى ضوا   

بندته العاملية م  ت ل عبليقة على عدناب م  الب   فى مراتر د اسية مختلفة هط   الصف 
ب  تاعج الت لدر العاملى ع  عشاك عاا ا تنشف تدع  ط   الدامعة  فى د اساب مستقلة.  العاشر

 . لأداءو احموجهة نبيئة التقييم ال، بيئة التقييم الموجهة نحو التعلم)المقياس بعاملد  اما: 
ة ة اد  تدرل الد اسلني يمو  القول أن ا    العاملد  يشدران إلى ذاب الم مون التربوى ل  
ا طا  النظرى نما عتفق  تاعج الت لدر العاملى   . (Ames,1992) عقان  التى تددااإ -هأداا

  لمهامعقديم ا :علدها  اىعد المقياس  ذل  فى ضوا الدوا ض التى اعتمد المرجعى ال ى اعتمد عليه م  
 ن: عقديم المعا در  الم واب.  م  العرض السابق يمو  ا شا ل إلى أ   عقديم التغ ية الراجعة

 علم بدية التعلم فى تدرل الد اسة مدتر م  مدت ب العمر التربوى  ذاب عف در فى مخرجاب الت
 لدى الب  .

  وم بدية التعلم ليشمر عناصر متعددل   لمفه1996 تسك ععري  هفياد أبو تبض  آمال صادا
لى إ (Ames, 1992)  يشدر  عم ر أبعاد بدية التعلم   ييندان انا على أامية العوامر الخا جية 

أامية الخصاعص النفسية في تالة عفاعلها مك القدود الموافية المرعابة بمتبلااب المواف 
 كم دداب للدية التعلم.

   يعد ععري  نر مBrookhat & DeVoge, 1999)   يم ب درل دا لتعري  بدية التقمناساا
 تعري .موو اب بدية التعلم الصفي .  ععتمد الد اسة ال الية على ا ا ال الد اسة هأتد أبعاد أ 

القد   لم عنرالتي في  واعج التعلم المختلفة  بدية التقديم الصفية ذل   اتصا اا على ب ع د   
 ال ا  م  ا اتمام.

 م  إعداد المد نة على مقياس بدية التقديم الصفية  تم ا عتماد(Alkharusi, 2011)   جمةعر 
 الااتع ال الى.  جعداد
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 .ا والتحصيل الدراسىوعلاقتها بتوجهات الهدف والتعلم المنظم ذاتي   يةبيئة التقييم الصف .2
مج بها الب   اوادا   ندزل معرفية د نامية   دمان الفرد فى المهمة, عفسر ال يفية التى   ند   

 ,Elliot)م  الم دداب اوساسية لمخرجاب التعلم  ام ددا   ع  نو هافى موااف ا  دا , ف  ا 

McGregor &Gable, 1999) .  
الب   فى الدافعية  عوجهاب الهد    بد إطا  د اسة الفر ا الفردية يف - يسعى الاات ون   

 ستبيكز الد اساب على ال يفية التى م  ت لها يإلى ع لدر عف در بدية التعلم,  عرن -على   و تاص
عسهم بشور أ  بآتر فى عوجهاب الهد  لدى   المعلم أن يوون بنى أادا  متنوعة ل درل الد اسة

سة الدرا حجرةبنية أهداف   وعد  م  بنى أادا  تدرل الد اسة اما:   يمو  ا شا ل إلى  الب  
 تقان(.إ -)أداء

تتاا اب المعيا ية  المقا  ة بد   د   ا   داا على أامية د   الد جاب عرنز بنية اد  او     
عقان على النتاعج   ينظر إلى الندا، بمعيا  التفوا على الآتري , في تد  عرنز بنية اد  ا 

ترا  ج   الدهدة  نيفية التعر  على تعقان المهام   أامية التقويم  تصوصدجع سد  المها اب    
 & ,Ames,1992; Meece , Anderman)الفردى عند عقويم أعمال الب    الت س    اوادا 

Anderman, 2006; Federici, Skaalvik & Tangen, 2015) . 
  فى إطا  بدية تدرل الد اسة بصفة عامة   بدية التقديم بصفة تاصة عشدر  تاعج د اسة     

(Elliot, Church & Gable, 2001) تدع    اسة عتناف بفادا  ا  دا إلى أن أبعاد بدية تدرل الد
صعوبة التقويم     ضو،  ؤية التقويم  عوجد ع اة عنليية دالة بد  أبعاد بدية الفصر ها دمان المعلم

نما أن    نان التقويم ال ى  رنز على الت نر فقم او المنلىا  بهد  اوداا  عقانا  عوجة اد  
فى تد   تناف   اوداا/ عدنض ه على   و موجض  منليان بتوجة اد  ه ضو،  ؤية التقويم  صعوبت

اد   هتناف هصعوبة التقويم  بتوجععقان  على   و سالض.   إ،  ؤية التقويم بتوجة الهد  و  ض
    رعام بتوجه اد     و سالض  بتوجه اد  ا عقان على   داا/ عدنض بشور موجضاو

المااشر للدية الفصر المد نة هفى  لة التف در ع  عدم د  نشفت  تاعج الد اسة إجما ا  .اوداا/إادام
 جن نان اناك عف در غدر مااشر للدية الفصر فى  الد اسي  إطا  ا م اوبعاد  فى د جاب الت صدر

 جود  إلى (Alkharusi, 2009) تاعج ع لدر المسا  فى د اسة اد عوصلت د جاب الت صدر.   
  نما نشفت عقانا فى عوجة اد   ةالمد ن يةالصف ا للدية التقديمعف در مااشر موجض  دال إتصاعيا 

تدرل  التقديم في ع  عدم  جود عف در مااشر لت را   ساعر (Alkharusi, 2015b) تاعج د اسة 
الصفية ذاب عف در غدر مااشر  دال  التقديم  جن نا ت  ساعر  الد اسة على الت صدر الد اسى

  مما  دعم عف در بدية التقديم الصفية المد نة  لتقديمبدية اا فى الت صدر الد اسى م  ت ل إتصاعيا 
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الصفية في الت صدر الد اسي. ف   ع   جود عف در موجض  دال إتصاعيا للدية التقديم الصفية 
الموجهة   و التعلم في الت صدر الد اسي    جود عف در سالض  دال إتصاعيا للدية التقديم الصفية 

 ر الد اسي.الموجهة   و اوداا على الت صد
إلى  جود فر ا ذاب د لة إتصاعية   Tapola & Niemivirta, 2008ه عشدر  تاعج د اسة   

 هعوج  ماداإ داا/اوعوجة   عدنض عقان/ا  هعوج " نقاع" ا تعلمال هبد  مدموعاب عوجهاب الهد  هعوج
دام بدية التعلم على دنض    اوداا / إاع -تدع عد ك مدموعاب عوجه ا عقان هإ دا عدنض   /اوداا

ا بالعمر ا  .لفرديأ ها أك ر ا عااطاا بالتعلم في تد  علدي مدموعة عوجه اد  اوداا/ عدنض ااتماما
بنى أادا  تدرل  مد ناب باعتاا  عوجهاب الهد   فاعلية ال اب متغدراب عتوسم الع اة بد  

صدر الد اسي في الرياضياب لدى عدنة  الت  هدافعية المهام  إعقان التقويم   دعم ا ستق ل  الد اسة
 ,Badiee, Babakhani & Hashemian)م   ط   المرتلة المتوسبة عشدر  تاعج د اسة 

 باستخدام  موذن المعادلة اللناعية إلى: (2014
  بنى تدرل الد اسة فى الت صدر  لمد ناب جود عف در موجض  دال مااشر  غدر مااشر

 الد اسى.
  ال اب  ا فى نر م  عوجهاب الهد   فاعليةإتصاعيا  ا دا ا الد اسة عف درا  بنى تدرل مد نابعي ر

 فى الرياضياب.
  اب. فى الت صدر الد اسى فى الرياضياب  ن ل  فعالية الدا ا  اعي ر عوجهاب اوادا  عف درا  
 68ة  غدر المااشر للدي الرياضياب  رجك إلى التف در المااشر يالت صدر ف ي% م  التاا   ف

بنى تدرل الد اسة  مد ناب% م  التاا   فى عوجهاب الهد   رجك إلى 29  الد اسةتدرل 
 .ق ل تس ا دعم -عقان التقويمإ -هدافعية المهام

  إلى ا عااي عوجهاب الهد  Fejes, 2012 ; Gonzalez, 2013هة نر م   عشدر  تاعج د اس   
  لد اسة أداابلنية اد  تدرل ا عدنض  -ه إادام اوداا هتدع  رعام عوج  بلنى أادا  تدرل الد اسة

 .عقان إلنية اد  تدرل الد اسة ه يرعام عوجه ا عقان ب
ي دد فدها   ا على أ ه عملية بناعية  شبةإلى التعلم المنظم ذاعيا  (Pintrich, 2000)  ينظر    

 فى ذاب   نهم سلو    د افعهم   ضام معا فهم   م   م م ا لة عنظيم؛ المتعلمد  أادافهم م  التعلم
  عتفاعر عوامر اللدية ا م العملية  عقدد بفادا  الب    تصاعص السياا فى اللدية.ه عوجت الوا

ييدي ذل  إلى علني الب      السلونية لدى الب    فى سياا معد     مك الخصاعص الشخصية
ت   إد اك تاإلى   1998ه م ان م مد  م ان  د اسة وسالدض ععلم معدنة   انا عشدر  تاعج
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 عشدر   سب ى   لصالح ذ ي اوسلو  العمدق -سلو  التعلم هعمدق أالب   للدية التعلم باتت   
  إلى عدم د لة الع اة ا  عااطية بد  البريقة العميقة في 1998 تاعج د اسة م مد أتمد غنيم ه

ة بد  البريقة السب ية  أي الد اسة   دعم المعلم   التوجه   و المهمة  ف  ا ع  عدم د لة الع ا
 يتد ت ف يإلى التغدراب الت (Paris & Paris 2001) م  ن ا  م  أبعاد بدية التعلم.  يشدر

  بما  يدى إلى  مو  ع دي  هأ  ععد ر  التنظيم ال اعى في التعلم الد اساب المهتمة بد اسة التعلم 
 اعساع النظرل في د اسة التعلم    مختلفةمما ساب المعلم ال هن عيديأ ييندان على الد   ال ى يمو  

 ع  ف  ا    يعدل الب   أفعالهم  أ شتبهم ل  دمان فى المنهج   يرااض  م  تدع ني  يخبم
 التى   ستراعيدياب الم عمةعزا د ااتمام علماا علم النفس التربوى بتد يض الب   على استخدام ا 

ة.  ال يفية التى عتفاعر بها عل  القوى المتعددل  تصاعص  ما   اا المعرفة  الدافعي  عت م  المعرفة
ز بنية دإلى عرن (Federici, skaalvik & Tangen, 2015)  انا يشدر .المهام فى تدرل الد اسة

 دهد التعر  على ال  تصوصدته  نيفية  هالتعلم  على عناصر ن درل م  أامها التقويم ا عقان
على أامية د    أدااهد  الز بنية دعرن  عمال الب    أ ند عقويم  الت س  الفردى ع  ترا  اوادا ج  

 ينظر إلى   ا اب المعيا ية   المقا  ة بد   تاعج المدا س  أ  الفصول  أ  الب  اتت ا    الد جاب
 الندا، بمعيا  التفوا على الآتري .     

ا نظم ذاعيا  التعلم الم -  نما  د نها الب -ة فى إطا  الع اة بد  بدية التعلم فى تدرل الد اس
تى لى أن التغ ية الراجعة التدعيمية   اوادا  الواض ة الإ  Young, 2005هعشدر  تاعج د اسة 

عزيد م  الدافعية الداتلية  استخدام استراعيدياب التعلم  – جاب اتمام بالدأك ر م  ا  –عهتم بالتعلم 
د  ة باع   جود ع اة ا عااطية موج (Lau & Lee, 2008)ا,  اد نشفت  تاعج د اسة المنظم ذاعيا 

 , Mastery evaluationعقان التقويم    ج Autonomy supportستق لهدعم ا  أبعاد بدية الفصر
 ية التعلم فىبدنما نا ت أبعاد بد ا.   استراعيدياب التعلم المنظم ذاعيا Mastery task) عقان المهمة  ج

عرعدض     اى التعا ن بد  الب    (Lee, Yin & Zhang, 2009تدرل الد اسة  فقا لد اسة 
عدم د لة عف در التعا ن بد  الب   فى   نشف النتاعج ع  المعلم   دعم   ا دمان الب  

ا ا موجاا درا عف    المعلمد  ي ر ا دمان الب    بدنما االمعتقداب الدافعية  استرعيدياب التعلم المنظم ذاعيا 
 .اب التعلم المنظم ذاعيا فى استرعيديا ا مااشرا 
باستخدام  موذن المعادلة اللناعية ع   (Sungur & Gungoren,2009) نشف  تاعج د اسة   

  دعم ا ستق ل    دافعية المهامه بدية تدرل الد اسة لمد ناب عف در موجض  دال إتصاعياا جود 
  Velayutham,& Aldridge,2013ه تاعج د اسة   أشا ب ا.بالتعلم المنظم ذاعيا   اعقان التقويم  

  و المهمة هأبعاد  فس  ه التوج  ا كتشا     أن التماس  بد  الب   إلى باستخدام المعادلة اللناعية
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ا أي ا   عوصلت ا فى التنظيم ال اعى للتعلم فى العلوم.اجتماعية للدية الفصر  ذاب عف در دال إتصاعيا 
 عشديك العمر التعا  ى     التغ ية الراجعة  لمإلى أن مسا دل المع  Nelson,2014ه تاعج د اسة 

بد جاب الب   فى  عتناف  Classroom Context المتبلااب اوكاديمية هكسياا ل درل الد اسة 
 ا.التعلم المنظم ذاعيا 

إلى أن دعم ا ستق لية  ي ر بشور غدر   Lau & Leung, 2015ه عشدر  تاعج د اسة   
 ,Federici)ع شف  تاعج د اسة    ا.ى استراعيدياب التعلم المنظم ذاعيا عل -م  ت ل الدافعية -مااشر

Skaalvik & Tangen, 2015)  فى سلوك طلض  ةبنية اد  تدرل الد اسة المد ن ع  عف در
 صاد  .المساعدل لدى الب   هاستراعيدياب إدا ل الم

ا في عدا ااما نان التقديم يم ر ب مما عقدم عدد  ا شا ل إلى عاا   أبعاد بدية التعلم الصفية   جن   
نظم بع  ا م الد اساب   جن أغفلت الد اساب العربية د   ا ا الموون في استراعيدياب التعلم الم

 ذاعياا.
ا: توجهات الهدف   :Goal Orientationثاني 

أى  –للأتدا  المستقللية  اى   Cognitive representationععد اوادا  عم د ب معرفية    
ذاب أامية للسلوك ا  سا ى بصفة عامة  للموون ا  دا ى على   و تاص, تدع  –ا  اواد

ععوس معتقداب الفرد المرعابة بت قدق الندا،    دا  عوصف اوادا  على أ ها عوجهاب   و ا
(Wentzel, 1999) ع  نو ها موتساة م  القد ل على    عم ر عوجهاب الهد  سماب  ابتة, ف  ا 

   ععر  على أ ها الفر ا الفردية فى المفاضلة   Duda & Nicholls, 1992هف معالدة المواا
 ;Dweck,1986; Dweck & Leggett,1988) بد  اوادا  فى الموااف ا  دا ية

Vandewall, 1997,Vandewall, Cron & Slocum, 2001).   
لى عدم استباعة إ  (Nicholls, 1984يشدر  نيفية إد اك اوطفال للقد ل  فى د استة تول  

ز بد  لتمدداوطفال فى المراتر الماورل التمددز بد  القد ل  الدهد,  تدنما يوتسلون ا م ا موا ية ها
سا ى القد ل  الدهد   تم ا ستد ل على القد ل المرعفعة م  ت ل التفوا على الآتري  فى تالة ع

يتد  هد أار   انا  تم التمددز بد  ففي اوداا مك الآتري  مك ب ل ج الدهد المل  ل, أ  التما ر
 صو اب المتما زل للقد ل اما:تعلى أساس ال  ي إطا  الموون ا  دا   للأادا  في 

  نفااعهتدع  ا ع الفرد ع  عبوير  ع سد   :Task involvement الاندماج فى المهمة .1
 المسيبرل قيمة شخصية مرجعدتها عبوير ال فاية. ه قيمت

 القيمة المسيبرل اى  ال يا ع الفرد ع  إ ااب ال فا :Ego involvementالاندماج الذاتى  .2
 ;Dweck, 1986)و صالندومية التى ععتمد على مرجعية المقا  ة بالآتري .  طاقا لت
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Dweck & Leggett,1988)  عتف ر عوجهاب الهد  بما لدى اوفراد م  معتقداب عتعلق
   المعتقداب اما:تدع  تم التمددز بد   وعد  م  بقد اعهم العقلية

  اا  ذل اص ا  ا ا ا عتقاد يسعون إلى اد  اود رى ثابت غير قابل للتغيير:فطالقدرة كيان  .أ
 اد ل .اد   السالاة هالموجاة  عدنض اوتوام للم افظة على اوتوام 

  فاية ع سد  ال عقان أص ا  ا ا ا عتقاد يسعون   و اد  ا  القدرة مرنة وقابلة للتغيير: .ب
  .جهد اد ه
 ه عوج  عقانا  هإلى  وعد  م  عوجهاب الهد  اما عوج   (Ames & Archer,1988 يشدر   
 فيبالرغاة  ا عقاناد   جهيرعام عو .    ذل  فى إطا  عصو   ظرى  اتد لتوجهاب الهد   اوداا

 عليةلى للفانما   رعام بالمستوى العا   التمو  م  الم توى أ  المهمة   الترندز على التعلم  الت دى
  غاة الفرد فى ع سد     ا  فعا ب الموجاة  الدهد  الم ابرل   قيمة المهمة  ا اتماماب  ال اعية

 ع  الدافعية الداتلية  الا ع ع  ا ست ا ل  التفاعر مك اوتدا  اللديية للشعو  ف  ا   كفاال المهمة
 يتدهون   و المهمة   Malleableلدنة  يتسم أص ا  ا ا التوجة بف هم ذ  اد اب مر ة هال. بال فا

 ليس لد هم الق  تعلق بفداعهم نما   نما  تسمون بالم ابرل عند مواجهة المصاعض  لت سد  مها عهم
 يرعام عوجة اد  اوداا . ا لبلض المساعدل المناساة ام أك ر سعيا   يقاس أ  يقا ن بفداا الآتري 

 الدافعية الخا جية التى عتم ر فى التنوع   بى م  الآتري  التقديم ا يدا  بالرغاة فى اوداا الددد
   ليس امت ك أ  ااتناا ا ا المعنى – اعج اوداا  –السلونى ال ى  رعام بالمعنى فى النهاية 

 يختا  ن    أص ا  المستوى المرعفك فى عوجة اد  اوداا يسعون إلى ال صول على عقد راب عالية
 يلد ن عدم  اتة للأعمال ذاب م واب التقويم غدر   ية عند التقويمالمهام ذاب النتاعج ا يداب

 :Yamauchi, Kamagal, Kawasaki, 1999; Chen, 2000; Woolfolk, 1998) الواض ة

380; Phillip & Gully, 1997; Pintrich,2000) .     
 دد  اما:ساسأ مما سلق  ت ح أن اناك عصو اب  ظرية لتوجهاب الهد  ععوس  جود موو دد    

ب تدع الرغاة فى عبو   ع سد  نفاية الفرد م  ت ل اكتسا   اعقان المها ا هدف الإتقان: .1
 الدد دل.

تدع الرغاة فى إ دا  اوعمال ب  ا ع  إ ااب ال فاال  ال صول على أتوام  هدف الأداء: .2
 وى ان او يتشابه اد  اوداا مك ا  دم مييدل ل ل .  يتشابة اد  ا عقان مك اد  المدهود 

  اد  القد ل.
 ,Elliot & Church, 1997; Elliot, 1997; Vandewall, 1997; Vandewall)  يعدل   
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Cron & Slocum, 2001, Middleton & Midgley, 1997)  ا ا اللناا النظرى القاعم على
  اوداا اد  اوداا  إلى بناا    ى اوبعاد اى هتدع عم عقسيم اد  ا    الموو دد  هاد  اعقان

  عدنضاوداا/  إلى موو دد  مستقلد  : هاوداا/اادام
 .هتدع يسعى الفرد إلى ال صول على أتوام إيدابية ع  اد اعهدف الأداء/اقدام :  .1
 أ  اليسعى الفرد إلى عدنض اوتوام السللية أ  ا تساس بعدم ال فا: تجنب هدف الأداء/ .2

 الشعو  با موا ياب اوار.
عقان المهمة.  اد دعمت  تاعج ج    الصض ا اتمام على ع سد  المها ل هال فا ين :تقانهدف الإ  .3

 د اساب نر م  بع  الد اساب الصدا اللناعى للتصو     ى اوبعاد لتوجهاب الهد  م ر
(Elliot& Church,1996; Vandewall,1997, Vandewall,Cron&Slocum 

    ي لتوجهاب الهد .   ععتمد الد اسة ال الية على ا ا التصو  ال(2001
 ا  لي:مب إلى عشدر  تاعج بع  الد اسا وفي إطار العلاقة بين توجهات الهدف والتعلم المنظم ذاتي ا 

 قية   ة باالب   ذ   اد  ا عقانه مااشرل أك ر استخداما  ستراعيدياب التعلم المنظم ذاعياا مقا
 .(Nese,2013)المدموعاب 

 تناف  وجض  دال إتصاعياا باستراعيدياب ما   اا المعرفة  في تد   تناف اد  ا عقان على   و م
 .(Huang et al., 2012)اد  اوداا/ إادام على   و سالض با ستراعيدياب المعرفية 

 يم إن متغدري عوجهاب الهد   الوعي بما   اا المعرفة اي المتغدراب اوك ر اسهاما في التنظ
 .(Shabani & Mohammadian, 2014) ال اعي

  رعام عوجه الهد  إعقان  الهد  أداا/ إادام باستراعيدياب التعلم المنظم ذاعياه التخبيم ا تتفاظ 
بم نراب  المراقاة   التسميك  الت نر  الا ع ع  المساعدل ا جتماعية  في تد   رعام عوجه 

-Alraggad, Abou-Ameerh & Al) اد  اوداا/ عدنض ببلض المساعدل فقم 

Sabeelah, 2014). 
 وجد عف در مااشر لهد  ا عقان في التنظيم ال اعي ما   اا المعرفي  (Al-Harthy, Was & 

Isaacson, 2010). 
  وجد عف در موجض  دال لتوجهاب اد  ا عقان  اوداا/ إادام في استخدام ا ستراعيدياب المعرفية 

ر موجض  دال في ا ستراعيدياب العميقة  ما   اا المعرفية   يي ر عوجه اد  اوداا/ إادام بشو
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 .(Barzgar, 2012)السب ية  استراعيدياب إدا ل المصد 
  عرعام عوجهاب الهد  باستراعيدياب التعلم المنظم ذاعياا   اد  ا عقان او المنلىا اواوى

 ,Lau & Lee,2008 , Velayutham & Aldridge)باستراعيدياب التعلم المنظم ذاعياا 

2013). 
 عقان على   و موجض في ا ستراعيدياب المعرفيةهالعميقة   ما   اا المعرفية  جدا ل  ي ر اد  ا 

المصد    يي ر اد  اوداا/ إادام  على   و موجض في نر استراعيدياب التعلم المنظم ذاعياا 
هسب ية   عميقة" ا ستراعيدياب المعرفية"   ما   اا المعرفية   جدا ل المصد     في تد    

 ,Vrugt,& Oort)اد  اوداا /عدنض في أي م  استراعيدياب التعلم المنظم ذاعياا   ي ر

2008)  . 
 عمدق  اب عابعة نا ت ا ستراعيدية العميقة   الدافك الععلم  متغدر  -باعتاا  أادا  ا  دا  ه أداا

 يدية التبلدق العملي اي المتغدراب اواوى عف دراا في اد  التعلم  في تد  نا ت ا ستراع
 وداااالسب ية  العميقة  ضام الدافعية  الدافعية السب ية اي اوبعاد اواوى عف دراا في اد  

 - غما ع  عاا نها في بع   تاعدها –   ععوس ا م الد اساب 2006هم مد أتمد غنيم  
ا مل و اا م  الر الاات د  ببليعة الع اة بد  عوجهاب الهد    التعلم المنظم ذ    يود ااعيا ااتماما

ة الااتع ال الي أن يشدر انا إلى ضر  ل د اسة ذل   في إطا   موذن بناعي للع اة بد  بدي
در الت صالتقديم الصفية نما  د نها الب    عوجهاب الهد   استراعيدياب التعلم المنظم ذاعياا   

 الد اسي في م ا لة لمزيد م  فهم طليعة الع ااب بد  عل  المتغدراب.
عشدر  تاعج د اسة م مد تسا د   ار العلاقة بين توجهات الهدف والتحصيل الدراسيوفي إط   

ا لتوجه اد  ا عقان في الت صدر الد اسي   دال إتصاعيا  مااشر موجض إلى  جود عف در  2008ه
  إلى عدم إموا ية التنلي بالمعدل التراكمي  2006م مد أتمد غنيم ه في تد  أشا ب  تاعج د اسة

 (Al-Harthy, Was, & Isaacson,2010)أداا   عشدر  تاعج د اسة-ا  دا هععلمم  أادا  
  إلى عدم د لة التف در المااشر لتوجه الهد  إعقان في الت صدر     2015هسامح تس  تر    

عشدر  تاعج بع  الد اساب إلى عدم ا عساا في عف در عوجه اد  اوداا /إادام على الت صدر تدع 
 (Kennedy & Tukman, 2010)     د اسة 2008سة نر م  م مد تسا د  هعشدر  تاعج د ا

إلى  جود عف در مااشر موجض  دال إتصاعياا لهد  اوداا/ إادام في الت صدر بدنما عشدر  تاعج 
إلى عدم  جود عف در  (Al- Harthy ,Was, & Isaacson, 2010; Al- Harthy, 2013)د اسة 
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  إلى  جود 2015صدر ,  عشدر  تاعج د اسة سامح تس  تر  هدال لتوجه الهد  أداا في الت 
عف در نلي  غدر مااشر لتوجه الهد  أداا/ إادام في الت صدر الد اسي      يختلف اومر فيما  تعلق 
بتناا   تاعج بع  الد اساب التي عنا لت عف در عوجه الهد  أداا/ عدنض على الت صدر  تدت 

إلى  جود  (Al-Harthy, Was , & Isaacson , 2010; Chim & Leung,2015)عشدر  تاعج 
عف در سالض  مااشر  جن نان ا ا التف در السالض غدر مااشر  فقا لنتاعج د اسة سامح تس  تر  

  .2015ه
في   مما عقدم عدد  م تظة ا اتمام المتزا د م  الر الاات د  بتوجهاب الهد  عامة   د  اا 

ب عاا نت النتاعج في ا ا الدا ض   اد  تظ الااتع إغفال الد اساالت صدر الد اسي تاصة   جن 
لهد    أ ر ذل  على في عوجهاب ا -يم بصفة تاصة بدية التقد -العربية لد   بدية التعلم الصفية

 الت صدر الد اسي مما دفعه إلى د اسة ذل .  
 : lated learningRegu-Selfا ثالث ا: التعلم المنظم ذاتي  

 يصف .  تيدة ا اتمام المتزا د بالتنظيم ال اعى فى الموااف اوكاديمية اتعلم المنظم ذاعيا  هر ال    
(Zimmerman, 2000)  ا  ا بف ه اوف ا   المشاعر  اوفعال التى  تم عولدداا ذاعيا التعلم المنظم ذاعيا

على أن التعلم   يتفق بع  الاات د  ا   و ع قدق اوادا  اوكاديمية. يخبم لها بشور منظم سعيا 
   التخبيم  ا يعنى المشا نة بإيدابية فى المهام اوكاديمية م  ت ل عنشيم المعرفةالمنظم ذاعيا 

هالترندز على العملياب المعرفية  ما   اا المعرفية فى عملية   ضام أ شبة التعلم   المراقاة   التنفد 
  هلبفى علد الااسم لفرد لت قدق أادافه ع  أامية الموو اب الدافعية التى عوجه االتعلم   ف  ا 

 ,Corno, 2001; Paris  & Paris)  2000  نمال إسماعدر  1999  عزب علد ال مدد  1996

2001; Dresel & Haugwitz, 2005; Pintrich, 2004) . 
 الم تظة ال اعية اي اعتمادا على افتراض أن عنظيم ال اب  ت م      عملياب فرعية      
لمنظم ذاعيا له افإن التعلم  (Zimmerman, 1989) فقا لتصو  -ال اعي    د الفعر ل اعيا ال وم 

 :فيم دداعه المتم لة 
 :ا  المعرفة   اواد ما   اا عت م  فعالية ال اب   المعرفة   عملياب  المؤثرات الشخصية

  ال الة الوجدا ية.
 :م تظة الفرد  فيال اب أك ر  ضوتا  يلد  د   العملياب المت منة عنظيم  المؤثرات السلوكية

ع م  مراقاة اوداا   عوفدر معلوماب عرعام بالتقدم   و الهد    يعوس ال وم  التيلنفسه  عل  
ت م   د الفعر  تد   فيعتعلق بمقا  ة أداعهم بمعيا  أ  اد ,  التياستدابة الب    ال اعي
 النتاعج  المعرفية ال اعية,  التخبيم عملياب شخصية م ر ع د د الهد , إد اك الفعالي ال اعي
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 السلونية.
 :ى ا فما ا مه الخصاعص المادية للدية التعلم د  ا   عيدى اوتدا  ا جتماعية المؤثرات البيئية

و اب   واعج أداا المهمة نمو  التنظيم ال اعى للتعلم....  ييند انا على أامية صعوبة المهمة
 .(Zimmerman, 1990) للدية التعلم

  اى: ابع  الماادئ  ا فتراضاب العامة للتعلم المنظم ذاعيا  (Pintrich, 2000, 2004) ي دد     
 تعلمميتم الترندز على إيدابية ال   :المتعلم نشط وبناء. 
 ضام المعرفة  السلوك :  عتم ر فى إمكانية الضبط.   
 و  هدموم بمتابعة عق م يق  ا يسعى إلدهاي ك الفرد اادافا تدع  أو المعيار: ،المحكو  ،الهدف  

 الهد  فى ضوا الم واب أ  المعا در الموضوعة.
 صدر. ا بد  الشخصية  السياا  الت ا ععد  سيبا : بمعنى أن أ شبة التعلم المنظم ذاعيا الوسطية 
ة بناال بف ه عملية  شب االمنظم ذاتي   التعلم  (Pintrich,  2000) فى ضوا ا م الماادئ يعر    

ونهم, مد  أادافهم م  التعلم,  م   م م ا لة عنظيم  ضام معا فهم  دافعدتهم  سلها المتعلفدي دد 
 عقدد بفادا  الب    تصاعص السياا فى اللدية.   فى ذاب الوات عوجة ا م العملية 

لعد د ا يستبيك أن   تظ بوضو،  جود ا المستقرئ للترا  النفسى فى مدال التعلم المنظم ذاعيا   
ك ر او أ ,Pintrich)  (2000  يعتقد الااتع ال الى أن  موذن ه ظرية المفسرل لم  التصو اب الن

ا إلى ستنادا ا موذجه   Pintrichأعد اد  .ا  استخداما فى الد اساب المتعلقة به ا الدا ضالنماذن ا تشا ا 
ا  ا ب اا  العد د م  الد اساب التى اام بها   م ؤم فى جامعة مدتشدان بالو ياب المت دل اومريوية 

على شمولية ا ا  (Montalvo & Torres, 2004)  ييند المعرفية. -م  النظرية ا جتماعية
 لديية. ما   اا المعرفية   الدافعية   السلونية   ال عرفية مالنموذن فى فهم  ع لدر العملياب ال

 نموذن  أ بك مراتر اى:ال يت م  
عملياب ه د الفعر  التفمر   4ه هالت وم   ال ام  3هه المراقاة  التوجي  2ه   التخبيم  التنشيم 1ه

 هأ  فى نر م  المراتر او بك  تم مما سة أ شبة التنظيم فى مدا ب مختلفة اى:   التنظيم 
 ذن  ت ون ا له ا النمو السياا.   فقا   هد  المدال السلونى  هن  المدال الدافعى  ه   المدال المعرفى
 ساسدد  اما:أو د  يا م  موالتعلم المنظم ذاعا 

  يت م :  المكون الدافعى: أولا: 
  يعوس معتقداب الفرد ع  اد عة على أداا المهمة. : Expectancyمكون التوقع  .1
 همة له.مة  أامية المقي     يشدر إلى أادا  الفرد : Valueمكون القيمة  .2
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  يشدر إلى  د الفعر الوجدا ى عدام المهمة. :Affectiveالمكون الواجدانى  .3
ا:    يت م      استرعيدياب عامة اى: استراتيجيات التعلم:ثاني 

 . التنظيم    التفصدر   عشمر هالتسميك :ستراتيجيات المعرفيةلاا .1
 .التنظيم     المراقاة     عشمر هالتخبيم :استراتيجيات ما وراء المعرفة .2
 للمساعدا الا ع ع    عنظيم الدهد   عت م  إدا ل الوات  اللدية در:ااستراتيجيات إدارة المص .3

 . Pintrich & DeGroot, 1990; pintrich et al.,1993ه
 الت صدر الد اسى أشا ب  تاعج د اساب نر   ا في إطا  الع اة بد  إستراعيدياب التعلم النظم ذاعيا 

 جود ع اة إلى عدم   2011أمنية تس  ؛  2000نمال اسماعدر  ؛1996لبفي علد الااسم هم  
 & Sungur) نما عشدر  تاعج د اساب  راعيدياب التعلم المنظم ذاعياا  الت صدر الد اسي دالة بد  است

Gungoren, 2009; Buric & Soric, 2012; Al-Harthy, 2013)  عدم د لة عف در
 & Vrugt) استراعيدياب التعلم المنظم ذاعياا في الت صدر الد اسي  في تد  عشدر  تاعج د اسة

Oort, 2008)  د عف در موجض  ستراعيدياب ما   اا المعرفة   إدا ل المصد  في الت صدر  إلى  جو
الد اسي  في تد  نان عف در ا ستراعيدية السب ية في الت صدر عف درا سللياا  ف  ا ع  عدم د لة 
  ف در ا ستراعيدياب العميقة في الت صدر.  يي ر التعلم المنظم ذاعياا هإجما ا  في الت صدر الد اسي

 ,Sadi & Uyar, 2013; Kaya & Kablan) م     عشدر  تاعج نر1999  عزب علد ال مدده

إدا ل المصد  في الت صدر الد اسي  ف  ا ع  د لة عف در  إلى د لة عف در استراعيدياب (2013
  (Kaya & Kablan, 2013)   فقا لنتاعج ما   اا المعرفة  التف در النااد في الت صدر استراعيدياب
 . (Barzgar, 2012) ع اة ا عااطية موجاة بد  ا ستراعيدياب العميقة  الت صدر الد اسيكما عوجد 

لمنظم اعت ح أامية نر م  بدية التقديم الصفية    عوجهاب الهد    التعلم  ومن العرض المتقدم 
في  المتغدرابذاعياا في عفسدر سلوك المتعلم  ال يفية التي  تعامر بها مك المعلوماب   د   ا م 

ا م  الت صدر الد اسي  سواا بشور مااشر أ  غدر مااشر  ه في ضوا الع ااب اللدنية الم تملة بد 
 ة بد المتغدراب   على ذل  عسعى الد اسة ال الية إلى الت قق م  النموذن اللناعي المقتر، للع ا

    وضح  موذن الد اسة المقتر،:2المتغدراب ادد الد اسة    الشور ه
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 (: النموذج البنائى المقترح للعلاقات بين متغيرات الدراسة الحالية.2شكل )

 :     الدراسة ضوفر

  في ضوا ا طا  النظري   تاعج الد اساب السابقة المرعابة بموضوع الد اسة ال الية يمو   
 ي:الد اسة على الن و التال ر ضصياغة ف
" م  ت ل عوجهاب الهد   استراعيدياب عوجد عف دراب همسا اب  مااشرل  غدر مااشرل  .1

ي تعلم فالتعلم المنظم ذاعياا" دالة إتصاعياا للدية التقديم الصفية المد نة الموجهة   و ال
 الت صدر الد اسي.

 و جهة  عوجد عف دراب همسا اب  مااشرل  دالة إتصاعياا للدية التقديم الصفية المد نة المو  .2
 عقان  اد  اوداا/ إادام  اد  اوداا/ عدنض . التعلم في عوجهاب الهد  هاد  ا 

 عوجد عف دراب همسا اب  مااشرل  غدر مااشرل " م  ت ل عوجهاب الهد " دالة إتصاعيا .3
عياا للدية التقديم الصفية المد نة الموجهة   و التعلم فى استراعيدياب التعلم المنظم ذا

 إدا ل مصاد  . -ا معرفيةما  ا -همعرفية
 اب همسا اب  مااشرل  غدر مااشرل " م  ت ل عوجهاب الهد   استراعيديابعوجد عف در   .4

ي داا فالتعلم المنظم ذاعياا" دالة إتصاعياا للدية التقديم الصفية المد نة الموجهة   و او
 الت صدر الد اسي.



 

 

      ماعيل عطية حسنكمال اسد / 

  179ه 6201وليةي -العشرون و لسادس أالمجلد  -29المجلة المصرية للدراسات النفسية العدد 

عوجد عف دراب همسا اب  مااشرل  دالة إتصاعياا للدية التقديم الصفية المد نة الموجهة   و  .5
 اوداا في عوجهاب الهد  هاد  ا عقان  اد  اوداا/ إادام  اد  اوداا/ عدنض . 

 عوجد عف دراب همسا اب  مااشرل  غدر مااشرل " م  ت ل عوجهاب الهد " دالة إتصاعيا .6
عياا للدية التقديم الصفية المد نة الموجهة   و اوداا فى استراعيدياب التعلم المنظم ذا

 دا ل مصاد  .إ -رفيةما  اا مع -همعرفية
 وجد عف دراب همسا اب  مااشرل  غدر مااشرل دالة إتصاعياا " م  ت ل استراعيدياب  .7

 التعلم المنظم ذاعياا" لتوجهاب الهد  فى الت صدر الد اسى.
م عوجد عف دراب همسا اب  مااشرل  دالة اتصاعيا لتوجهاب الهد  في استراعيدياب التعل .8

 المنظم ذاعياا.
ى فراب همسا اب  مااشرل دالة إتصاعياا  ستراعيدياب التعلم المنظم ذاعياا  وجد عف د .9

 الت صدر الد اسى.
 المنهج والطريقة:

  تدع  تم استخدام  Quazi-experimentalععتمد الد اسة ال الية على المنهج شاه التدريلي   
 ب بد  المتغدراب اددأسلو  ع لدر المسا   او أسلو  إتصاعي يعتمد على  موذن عوضي ي للع اا

الد اسة   في ضوا الترا  النفسي   تاعج الد اساب السابقة المرعابة بها  تدع يشدر هص ، 
ع     إلى ا ا النموذن   لددل على السللية الميندل بقد  ما يعتلر تبول متقدمة465: 2000مراد 

  عل  ة م  الد اسة التدريليةأسلو  ا  عااي الاسيم  ل ل  ي عد تلقة متوسبة بد  السللية الناعد
لموجه نة هاالمستنتدة م  ا  عااي الاسيم .  عدد  ا شا ل انا إلى اعتاا  بدية التقديم الصفية المد  

  في   و التعلم  الموجهة   و اوداا  متغدري  مستقلد    يم ر الت صدر الد اسي المتغدر التابك
ععد عوجهاب الهد  المختلفة   استراعيدي ر ن عي أاب التعلم المنظم ذاعياا متغدراب  سيبة يمو  تد   

عرض الي يفي المتغدر التابك أ   ي ر المتغدري  المستقلد  م  ت لهم في المتغدر التابك.  الدزا الت
 فيه الااتع لعدنة الد اسة    اود اب المستخدمة  ا جراااب التي عم اعااعها.

  عينة الدراسة:

  طالض  طالاة م  ط   الصف او ل ال ا وى العام 125 و ت م  ه عالعينة الاستطلاعية: 
م د .  اد عليمدتالمقدد   بمد ستى الشقر ال ا وية   بتمدل ال ا وية التابعتد   دا عى نفر شور  بنها التع

   ط   لعدم الدديه. 9استاعاد ه
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ط   الصف او ل    طالض  طالاة م 324 ع و ت فى صو عها او لية م  ه العينة النهائية:
  طالااا  طالاةا إما لعدم اكمال المقا يس أ  49ال ا وى العام بمد سة بتمدل ال ا وية   اد عم استاعاد ه

  طالض  طالاة 275للعشواعية فى ا ستدابة   عليه أصا ت العدنة فى صو عها النهاعية عت ون م  ه
  .0.42را  معيا ى ه   ا  15.97إ ا   بمتوسم عمر  منى ه  155ذنو    120ه 

 أدوات الدراسة:

حث البا :ترجمة،  2011Alkharusi ,  :إعداد) ة المدركةمقياس بيئة التقييم الصفي :أولا  
 (:الحالي

 .م   جهة  ظر الب   ةبدية التقديم الصفي مد ناب هد  المقياس إلى عقديم  هدف المقياس:

بدية   ضعت لقياس   عاا ل20ة م  هفي صو عه او لي اوصلي المقياس ع ون  وصف المقياس:
عقديم التغ ية الراجعة      Assessment taskعقديم المهام اي:  ععوس    ة جوا ض ة فيالصالتقديم 

Assessment feedback     عقديم المعا در  الم وابAssessment standards and 

cariteria. 

ا جة الموافقة م  عدم الموافقة  فقيستددض المشا ك بتوضيح د   طريقة الإجابة على المقياس:
وافقة للم"  5 " لعدم الموافقة بشدل  تتى الد جة "1" ليورب هالد جةلمقياس استدابة تماسي م   وع 

 بشدل .
 :الخصائص السيكومترية لمقياس بيئة التقييم الصفية المدركة

ساسية قة الموو اب اوع  اللنية العاملية ببري اوصلي عد المقياسنشف م   :الأصلي  صدق المقياس
ع  عشاك عاا اب  العاملي  بعد التد ير  مك عدم إفتراض  عوامر مساقة  نشفت  تاعج الت لدر

 %  ساة التاا   العاملية للعامر او ل29.19% للتاا   ال لي ه41.9المقياس بعاملد  يفسران 
شاعت ع  أ بك عاا اب 4    هاس بيعد المق%  ساة التاا   العاملية للعامر ال ا ي    اام م  12.71 

عليه  .  اد عم عفسدر العاملد   عسمدتهما  فقا للتصو  النظري  ما عدلمعا العاملد بعشاعا عاليا 
 العاا اب. 

يم  دالتق عرنز عاا اب ا ا العامر على تصوصية :العامل الأول: بيئة التقييم الموجهة نحو التعلم
 يم أداا الب  .د الت س  الفردي عند عق   اوادا    جترا دهد نيفية التعر  على ال

   ا تتاا اب المعيا ية   عرنز على د   الد جاب :العامل الثاني: بيئة التقييم الموجهة نحو الأداء
.  ع قق معد المقياس لآتري  النظر إلى الندا، بمعيا  التفوا على ا   المقا  ة بد   تاعج الب  
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 .للاعد   على التوالي 0.75   0.82معامر ألفا المقياس تدع بلغ  ثبات أبعادم  

بهد  الت قق م     في الد اسة ال الية116هن= ستب عية عدنة االالمقياس على   عم عبلدق
 صدا   ااب المقياس.

ة لعامليعم الت قق م  اللنية اصدق مقياس بيئة التقييم الصفية المدركة في الدراسة الحالية: 
    وضح  تاعج ذل :1اوساسية   الدد ل ه للمقياس ببريقة الموو اب

طريقة (: نتائج التحليل العاملى بطريقة المكونات الأساسية والتدوير المتعامد ب1جدول )
 (.116الفاريمكس )ن= 

 العامل الثانى العامل الأول

 التشبع العبارة التشبع العبارة

5 0.746 10 0.622 

2 0.666 12 0.581 

4 0.520 13 0.552 

1 0.487 14 0.541 

8 0.483 15 0.529 

9 0.473 16 0.466 

6 0.366 11 0.442 

 13.548  16.63 التباین العاملى

 29.611 التباین الكلى

    ت ح عشاك عاا اب المقياس على عاملد  اما:1 م  الدد ل ه

  6اا ل هللع 0.366  بقيم عشاك امتدب م  5 2 4 1 8 9 6 عشاعت به العاا اب ه العامل الأول:
ة ببيئة التقييم الصفية الموجه   يمو  عسمية ا ا العامر 5للعاا ل ه 0.746إلى 

  ظراا لما عقيسه ا ل العاا اب.  نحو التعلم

   امتدب قيم التشاك م  10 12 14 15 16 11 عشاعت به العاا اب أ اام ه  العامل الثانى:
ببيئة سمية ا ا العامر    يمو  ع10للعاا ل ه 0.622  إلى 11للعاا ل ه 0.442

% م  التاا   فى بدية 30 يفسر العام ن   و  وجهة نحو الأداء.المالتقييم الصفية 
التقديم الصفية المد نة. ه عدد  ا شا ل انا إلى استاعاد الااتع ال الى العاا عد  

   الر إجراا الت لدر العاملي  ذل    خفاض قيمة معامر ا عااطهما بالاعد7 3أ اام ه
   وضح ذل .  ب ل  2ال ي  نتميان إليه " غما ع  د لة معامر ا  عااي"  جد ل ه

  ساك عاا اب ل ر بعد     عمتد 7  عاا ل بوااك ه14أصاح المقياس  ت ون م  ه
تدع عشدر الد جة المرعفعة على الاعد إلى ا عفاع  35إلى  7الد جة على نر بعد م  
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 ة على ا ا الاعد  . مد ناب البالض للدية التقديم الصفي

عد اام الااتع ال الى بالت قق م   ااب أبعاد المقياس ب سا  معامر ألفا ل ر ب ثبات المقياس:
يم الصفية للدية التقد 0.622لاعد بدية التقديم الصفية الموجهة   و التعلم   0.578  بلغ معامر ألفا 

تلي .  اد عم الت قق م  ا عساا الدا0.01الموجهة   و  اوداا  اي قيم دالة إتصاعيا عند مستوى 
  2هلعاا اب المقياس م  ت ل تسا  معام ب ا عااي العاا اب بالاعد ال ي عنتمي إليه   الدد ل 

  وضح  تاعج ذل .

 (.116(: معاملات ارتباط العبارات بالأبعاد التى تنتمى إليها )ن= 2جدول )
 الاعد ال ا ى الاعد او ل

 معام ب ا  عااي العاا اب اايمعامر ا  ع العاا اب
1 0.455 10 0.477 

2 0.618 11 0.468 

3 0.390 12 0.651 

4 0.472 13 0.475 

5 0.618 14 0.592 

6 0.481 15 0.573 

7 0.261 16 0.525 

8 0.537   

9 0.521   

د إليه عن   ت ح د لة جميك قيم معام ب ا عااي العاا اب بالاعد ال ى عنتمى 2 م  الدد ل ه
 ي     خفاض قيمة معامر ا عااطهما بالاعد ال7  3   اد استاعد الااتع العاا عد  أ اام ه0.01

 تقديمعنتمي إليه  ف  ع  عدم عشاعهما بالعامر ال ي عنتميان إليه  لدت ون مقياس مد ناب بدية ال
 عشرل عاا ل.   أ بعة 14الصفية في صو عه النهاعية المستخدمة في الد اسة ال الية م  ه

ا: مقياس توجهات الهدف ) إعداد الباحث(:ثا   2ه ني 
في ضوا ععري  عوجهاب الهد  على أ ها الفر ا الفردية في المفاضلة بد  اوادا  في   
ا  دا ية   استنادا إلى النظرية المفسرل لتوجهاب الهد   هالتوجه ال   ى : اد  ا عقان    افالموا

 Elliot & Church 1997; Elliot)اوداا/عدنض   با ستعا ة بفعمال  اد  اوداا/إادام  اد 

1997, Middleton & Midgley   1997; Vandewall, 1997; Vandewall, Cron & 

Slocum , 2001) في ضوا    عاا ل عقيس     عوجهاب18عم إعداد المقياس ال الي  يت ون م  ه
عقيس عوجه  12-7عقيس عوجه ا عقان   6-1عاا اب هال إليه عم ا ستنادالم توى النظري ال ي 

                                                 

  : مقياس عوجهاب الهد .2  مل ق ه2ه
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ا لمقياس استدابة  18-13اوداا/ إادام   عقيس عوجه اوداا/ عدنض   عتم ا جابة على العاا اب  فقا
 طلق المقياس على العدنة موافق بشدل .  5غدر موافق بشدل إلى  1تماسي م   وع ليورب هم  

 صداه   ااعه. ا ستب عية للت قق م 
وو اب عم ال شف ع  اللنية العاملية للمقياس باستخدام الت لدر العاملى ببريقة المدق المقياس: ص

    وضح  تاعج ذل : 3اوساسية  التد ير المتعامد ببريقة الفا يموس  الدد ل ه
طريقة (: نتائج التحليل العاملى بطريقة المكونات الأساسية والتدوير المتعامد ب3جدول )

 (.116= الفاريمكس )ن
 العامر ال الع العامر ال ا ى العامر او ل

 التشاك العاا ل التشاك العاا ل التشاك العاا ل
3 0.823 9 0.750 16 0.795 

4 0.790 11 0.723 17 0.763 

5 0.727 10 0.699 15 0.660 

6 0.669 8 0.569 18 0.526 

2 0.652 12 0.565 13 0.505 

1 0.618 7 0.563 14 0.386 

 13.337  14.75  18.391 لتباین العاملىا

 46.478 التباین الكلى

    ت ح عشاك عاا اب المقياس على    ة عوامر اى: 3 م  الدد ل ه

  1ل هللعاا   0.618   بقيم عشاك امتدب م   6إلى  1 عشاعت به العاا اب أ اامه م  العامل الأول:
بتوجه اد  ا عقان  ظراا لما    يمو  عسمية ا ا العامر 3للعاا ل ه 0.823إلى 

 عقيسه ا ل العاا اب. 

عاا ل لل 0.563   امتدب قيم التشاك م  12إلى 7 عشاعت عليه العاا اب أ اام هم   العامل الثانى:
     يمو  عسمية ا ا العامر بتوجه اد  اوداا/ إادام.9للعاا ل ه 0.750  إلى 12ه

لعاا ل ل 0.386   امتدب قيم التشاك م  18إلى  13هم   عشاعت عليه العاا اب أ اام العامل الثالث:
   يمو  عسمية ا ا العامر بتوجه اد  اوداا/ عدنض. 16للعاا ل ه0.795  إلى 14ه

 ع شف  تاعج الت لدر العاملى للمقياس ع  صدا الت وي  الفرضى ال ى عم عصو م 
 فى الد اسة ال الية لتوجهاب الهد . 

 0.665  0.730  0.813م ب ألفا لتوجهاب الهد  ال   ة  نا ت عم تسا  معا ثبات المقياس:
لتوجه الهد  إعقان  عوجه اوداا/ إادام   عوجه اوداا/ عدنض على الترعدض  نما عم الت قق م  
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   لد   تاعج 4ا عساا الداتلي  ب سا  معام ب ا عااي العاا اب بالاعد ال ى عنتمى إليه   الدد ل ه
 ذل : 

 (. 116معاملات ارتباط العبارات بالأبعاد التى تنتمى إليها )ن= (: 4جدول )

 معامل الإرتباط  العبارة معامل الإرتباط  العبارة معامل الإرتباط  العبارة

1 0.674 7 0.612 13 0.568 

2 0.688 8 0.566 14 0.527 

3 0.788 9 0.749 15 0.633 

4 0.797 10 0.683 16 0.709 

5 0.728 11 0.729 17 0.699 

6 0.663 12 0.555 18 0.554 

ند    ت ح د لة جميك قيم معام ب ا عااي العاا اب بالاعد ال ى عنتمى إليه ع4 م  الدد ل ه
0.01. 
 
 
 : 3ه (إعداد الباحث)ا تيجيات التعلم المنظم ذاتي  امقياس استر  ا:ثالث  
  با ستعا ة  (Pintrich & DeGroot,1990; Pintrich et al., 1993) ا م  عصو إ ب اا  

نمال ؛ 1997مصبفى نامر  ؛1999عزب علد ال مدد  ؛1996علد الااسم  م  هلبفيبفعمال نر 
لى للتعلم المنظم ذاعياا ع (Pintrich, 2000)ععري   علني     2011أمنية تس   ؛2000اسماعدر 

م م ا لة عنظيم  ضاأ ه "عملية  شبة بناعية ي دد فدها المتعلمون أادافهم م  التعلم   م   م 
ياا معا فهم  دافعدتهم   سلونهم   في ذاب الوات عوجه عل  العملية   عقدد بفادافهم  تصاعص الس

 ذاعياا.اام الااتع ال الي باعداد مقياس استراعيدياب التعلم المنظم في اللدية." 

ها ستراعيدية  عاا ل  ضعت لقياس ا ستراعيدياب المعرفية 35:  ت ون المقياس م  وصف المقياس
   ا ستراعيدية العميقة  عشمر ن  م " التفصدر  التنظيم"  5-1السب ية "التسميك "   العاا اب م  

   استراعيدياب ما   اا المعرفة ه عشمر التخبيم  المراقاة ال اعية   15-6   عقاس بالعاا اب م 
يم اللدية  الوات  الا ع ع     استراعيدياب إدا ل المصاد   عت م " عنظ 25-16العاا اب م  

   عتم ا جابة على المقياس  فقا لمقياس استدابة تماسي م   وع 35-26المساعدل "  العاا اب م 
 للموافقة التامة . 5لعدم الموافقة إلى  1ليورب هم  

                                                 

 عياا. : مقياس استراعيدياب التعلم المنظم ذا3  مل ق ه3ه
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عم الت قق م  صدا المقياس هصدا الم    باستخدام إستليان استراعيدياب التعلم صدق المقياس: 
    بلغ معامر ا  عااي بد  الد جة ال لية للمقياس 2011م ذاعياا هإعداد: أمنية تس  تلمى  المنظ

  0.68  0.69  0.65  نما بلغت قيمة معام ب ا  عااي بد  اوبعاد الفرعية ه0.66 الم   
ل ستراعيدياب المعرفية  ما  اا المعرفية   جدا ل المصاد  على الترعدض  اى قيم دالة إتصاعياا عند 

  .116هتدع ن=  0.01مستوى 

  0.767  0.681: عم الت قق م   ااب اوبعاد باستخدام معام ب ألفا  بلغت ثبات المقياس
  السب ي   العمدق    ما   اا المعرفة  جدا ل المصد  ستراعيدياب ه المستوى   0.679  0.701

ب على الترعدض. نما عم الت قق م   ااب ا عساا الداتلي لعاا اب المقياس م  ت ل تسا  معام 
    وضح  تاعج ذل .5ا  عااي بد  د جة العاا ل  الاعد ال ي عنتمي إليه   الدد ل ه

 

 

  . 116بعاد التى عنتمى إلدها هن=  : معام ب ا عااي العاا اب باو5جد ل ه
 العبارة

معامل 
الإرتباط 

 بالبعد
معامل الإرتباط  العبارة

معامل الإرتباط  العبارة بالبعد
 بالبعد

1 0.719 13 0.575 25 0.546 

2 0.634 14 0.573 26 0.469 

3 0.709 15 0.551 27 0.427 

4 0.688 16 0.594 28 0.489 

5 0.601 17 0.558 29 0.449 

6 0.567 18 0.522 30 0.611 

7 0.637 19 0.482 31 0.482 

8 0.543 20 0.259 32 0.419 

9 0.539 21 0.643 33 0.616 

10 0.653 22 0.504 34 0.538 

11 0.555 23 0.612 35 0.588 

12 0.558 24 0.560   

عند  التي عنتمي إلها   ت ح د لة جميك قيم معام ب ا عااي العاا اب باوبعاد 5 م  جد ل ه  
يمة    عليه فقد عم استاعاداا   خفاض ق0.05  نا ت دالة عند 20فيما عدا العاا ل ه 0.01مستوى 

ا ع  د لة معامر ا  عااي  لدت ون المقياس في صو عه النهاعي  ة  م معامر ا عااطها بالاعد ه غما
   عاا ل.34ه

 راااب التالية:اعاك الااتع في الد اسة ا ج إجراءات الدراسة:
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عرجمة مقياس بدية التقديم الصفية المد نة إلى اللغة العربية    عرض الترجمة على إ ند   .1
  مرفقة مك النسخة اوجنلية  4ه م  أساع ل طرا عد يس اللغة ا  دلدزية بولية التربية بلنها

 ة. ارا  س مة الترجمة   التعلدر ع  المعا ي    عم إجراا التعد  ب المبلوب
عبلدق المقا يس المستخدمة في الد اسة في صو عها او لية على عدنة الد اسة  .2

هتدع يوون نر  2015ا ستب عية      ذل  في النصف ال ا ي م  شهر ديسملر 
طالض اد عواجد في ذاب الصف ارابة ال   ة شهو    ععرض فدها لرساعر عقديم مختلفة 

 ر لعادية أ  عل  التي ععقد بشور فتري بهد  عقدسواا نا ت في إطا  المنااشاب الصفية ا
ما يسمى بد جاب أعمال السنة في المواد الد اسية المختلفة . تتى  تمو  م  ع وي  

 ا بااع ع  بدية التقديم الصفية. 
 الت قق م  صدا   ااب المقا يس المستخدمة. .3
و ل ال ا وي عبلدق المقا يس المستخدمة على عدنة الد اسة النهاعية.هط   الصف ا .4

ما اسي نبمد سة بتمدل ال ا وية فقم   ذل   عتماد الد اسة ال الية على  تاعج الت صدر الد  
يقاس بد جاب الب   في اتتاا اب  هاية الفصر الد اسي او ل للعام 

   تدع عختلف ا م ا تتاا اب باتت   ا دا ل التعليمية .2015/2016الد اسي
 - Path Analysis اب: استخدم الااتع اسلو  ع لدر المسا  الت لدر ا تصاعي للليا  .5

نفسلو  إتصاعي  - LISREL  8.8لمعالدة بيا اب الد اسة باستخدام بر امج لدز ل 
يستخدم لوضك اتتمال الع ااب السللية بد  المتغدراب   جن نان    دل على السللية 

التوصر إلى أف ر   .  م  أجر2016:183الميندل هعزب علد ال مدد م مد تس  
 في   Model Generating Situation النموذن مواف عولدد موذن سللي عم استخدام 

أ لى م دد  فإذا نان النموذن او لى    عدريليا ا المواف يوون لدى الااتع  موذن 
يبابق الليا اب المعبال  يدض أن ي عدَّل  ي ختلَر مرل  ا ية باستخدام  فس الليا اب.  انا اد 

اا م العملية   الهد  اد يوون إيداد  موذن ليس فقم  في تم اتتاا  عدل  ماذن   مبابقا
ا أن  تمدز النموذن بفن نر للل با ا يا اب ببريقة جددل م  الناتية ا تصاعية   ل   أي ا

                                                 

   يشور الااتع أ.د/ ايمان علد ال ق  أ.د/ م سو  علد الصادا.4ه
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ي توى عليه يمو  إعباؤم عفسدراا  معنى تقيقياا   جعادل ع د د أ  ععدد  نر  موذن اد  متر
نر مرل إ   فيرية أ  الليا اب   و اعدام معد     غم أ ه اد  تم اتتاا   موذن يقود النظ

او عولدد  موذن بد ا م  اتتاا   موذن.  فى الوااك أن مواف عولدد  النهاعيأن الهد  
ا  ا ون عددا ا  أما مواف التوندد الصا م فهو  اد  جدا النموذن او المواف اوك ر شدوعا

برف  النموذن المعبى د ن ااترا،  موذن بد ر   ن ل  مواف  وتفييالد ا م  الاات د  
ا ون الاات د   اد اا ما يستبيعون ع د د أ لوية النماذن اللد لة  النماذن اللد لة  اد  أي ا

  .256- 255  2016  عزب علد ال مدد م مد تس ه

لممونبببة التبببي  باسبببتخدام موابببف عولدبببد  مبببوذن عبببم عدريبببض عبببدل  مببباذن  ججبببراااب التعبببد  ب ا
عشتمر على إضافة أ  ت   مسا اب معدنة ببد  متغدبراب اب م الد اسبة  تتبى عبم التوصبر إلبى أف بر 

  الب ي 3 موذن يبابق مصفوفة ا  عااي بد  متغدبراب الد اسبة   ابو النمبوذن الموضبح بالشبور  ابم ه
 . 5همسا اا جميعها دالة إتصاعياا 23 ت م  

ل ة بين متغيرات الدراسة الحالية لدى طلاب الصف الأو(: نموذج العلاقات السببي3شكل )
 المتغيرات المتضمنة في أفضل نموذج سببي:الثانوي.

                                                 

   التف دراب الموضوعة على المسا اب بالشور اي التف دراب المااشرل فقم.5ه
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عنقسم المتغدراب المت منة في أف ر  موذن سللي يببابق مصبفوفة ا  عاباي ببد  متغدبراب اب م 
   إلى    ة أ واع اي:3الد اسة هالموضح بالشور  ام 

امبا غدراب المي رل  اي عل  المتغدراب التي عخبرن منهبا مسبا اب فقبم     اي المت( متغيرات مستقلة: 1
 جهة   و اوداا .و م ةجهة   و التعلم  بدية عقديم صفيو م ةالمتغدري : هبدية عقديم صفي

اب  اببي المتغدببراب المببي رل  المتببف رل  اببي علبب  المتغدببراب التببي عخببرن منهببا مسببا  ( متغيةةرات وسةةيطة: 2
بببا  ابببي المتغدبببراب او بعبببة: ابببد   يبببدتر إلدهبببا مسبببا اب أي   ابببد  إابببدام  ابببد  أداا/ا عقبببان ا

 هالسب ية  العميقة . أداا/عدنض    استراعيدياب التعلم المعرفية

اببي    اببي المتغدببراب المتببف رل بوببر مبب  المتغدببراب المسببتقلة  المتغدببراب الوسببيبة  ( متغيةةرات تابعةةة: 3
المتغدببببراب او بعببببة: الت صببببدر الد اسببببي   علبببب  المتغدببببراب التببببي عببببدتر إلدهببببا مسببببا اب فقببببم  اببببي

 د  .ا  ما   اا المعرفية  إدا ل المصالسب ية   استراعيدياب التعلم ه

  علبى ميشبراب تسب  مبابقبة 3 اد تظي  موذن ع لدر المسا  اللناعي الموضح بالشبور  ابم ه
 ميشبر الصبدا   غدبر دالبة إتصباعياا  2  تدبع إن قيمبة مرببك هكبا6جددل  نما  وض ها الدد ل  ام ه

الزاعبببف المتوابببك لنمبببوذن ع لدبببر المسبببا  اللنببباعي أابببر مببب   ظدبببرم للنمبببوذن المشببباك  نمبببا أن قبببيم بقيبببة 
الميشراب  اعت في المدى الم الي ل ر ميشر  مما  دل على مبابقة النموذن الددبدل للليا باب موضبك 

  . 371-370  2016  . هعزب علد ال مدد م مد تس ا تتاا  
 رات حسن المطابقة للنموذج البنائى.(: مؤش6جدول )

قيمة  اسم المؤشر م
 المدى المثالي للمؤشر المؤشر

1 

 2X    2الاختبار الإحصائي كا

 dfدرجات الحریة   

 2مستوى دلالة كا

18.75 

13 

0.13 

 غير دالة إحصائياً 2أن تكون قيمة كا

 (5)صفر( إلى ) df 2X 1.44 /      2نسبة كا 2

 (1)صفر( إلى ) GFI 0.99قة    مؤشر حسن المطاب 3

 (1)صفر( إلى ) AGFI 0.94مؤشر حسن المطابقة المصحح     4

 (0.1)صفر( إلى ) RMSR 0.04جذر متوسط مربعات البواقي    5

 (0.1)صفر( إلى ) RMSEA 0.03جذر متوسط خطأ الاقتراب     6

7 
  ECVIمؤشر الصدق الزائف المتوقع للنموذج الحالي 

 الزائف المتوقع للنموذج المشبع         مؤشر الصدق

0.38 

0.40 
أن تكون قيمة المؤشر للنموذج الحالي أقل 

 من نظيرتها للنموذج المشبع

 (1)صفر( إلى ) NFI 0.98مؤشر المطابقة المعياري     8

 (1)صفر( إلى ) CFI 1.00مؤشر المطابقة المُقارن     9

 (1صفر( إلى )) RFI 0.95مؤشر المطابقة النسبي     10

  التببف دراب المااشببرل  غدببر المااشبببرل  التببف دراب ال ليببة التببي ي تببوى علدهبببا 7 يوضببح الدببد ل ه
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 النموذن اللناعي  مقر  ة بقيم هب   الخبف المعيا ي لتقد ر التف در   الد لة ا تصاعية للتف در. 
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 (7جدول )
نائي، سار البل المتي يحتوى عليها نموذج تحليالتأثيرات المباشرة وغير المباشرة والتأثيرات الكلية ال

 .مقرونة بقيم )ت( والخطأ المعياري لتقدير التأثير، والدلالة الإحصائية للتأثير

المتغيرات 
 نوع التأثير المتأثرة

 المتغيرات المؤثرة )مستقلة ووسيطة(

بيئة تقييم 
 نحو التعلم

بيئة 
تقييم 
نحو 
 الأداء

هدف 
 الاتقان

هدف 
 م أداء/اقدا

هدف 
 أداء/تجنب

الاستراتيجيا
 ت المعرفية

التحصيل 
 الدراسي

مباش
 ر

 0.15 0.12- 0.12 0.16 0.26 0.17 التأثير

 0.07 0.05 0.06 0.07 0.05 0.06 خ

قيمة 
*5.09 **2.92 )ت(

* 2.30* 2.16* 2.26* 2.29* 

غير 
مباش

 ر

 - - 0.02 0.07 0.03 0.15 التأثير

 - - 0.01 0.03 0.02 0.03 خ

قيمة 
 - - 1.57 *2.21 *2.11 **4.61 )ت(

 كلي

 0.15 0.12- 0.14 0.23 0.29 0.32 التأثير

 0.07 0.05 0.06 0.06 0.05 0.06 خ

قيمة 
*5.82 **5.81 )ت(

* 
3.59*
* 2.45* 2.26* 2.29* 

 تقانالاهدف 

 مباشر

 - - - - - 0.41 التأثير

 - - - - - 0.06 خ

 - - - - - **7.31 قيمة )ت(

 كلي

 - - - - - 0.41 التأثير

 - - - - - 0.06 خ

 - - - - - **7.31 قيمة )ت(

 قدامإهدف أداء/

 مباشر

 - - - - 0.23 0.13 التأثير

 - - - - 0.06 0.06 خ

 - - - - **4.18 *2.18 قيمة )ت(

 كلي

 - - - - 0.23 0.13 التأثير

 - - - - 0.06 0.06 خ

 - - - - **4.18 *2.18 ت(قيمة )

 هدف أداء/تجنب

 مباشر

 - - - - - 0.13- التأثير

 - - - - - 0.06 خ

 - - - - - *2.18 قيمة )ت(

 كلي

 - - - - - 0.13- التأثير

 - - - - - 0.06 خ

 - - - - *2.18 قيمة )ت(
- 
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المتغيرات 
 نوع التأثير المتأثرة

 المتغيرات المؤثرة )مستقلة ووسيطة(

بيئة تقييم 
 نحو التعلم

بيئة 
تقييم 
نحو 
 الأداء

هدف 
 الاتقان

هدف 
 م أداء/اقدا

هدف 
 أداء/تجنب

الاستراتيجيا
 ت المعرفية

 ستراتيجيةلاا

 مباشر سطحيةال

 - - 0.32 - 0.11 0.17 التأثير

 - - 0.06 - 0.06 0.06 خ

 - - **5.66 - *2.04 **3.01 قيمة )ت(

غير 

 مباشر

 - - - - 0.08 0.04 التأثير

 - - - - 0.02 0.02 خ

 - - - - **3.36 *2.04 قيمة )ت(

 كلي

 - - 0.32 - 0.19 0.21 التأثير

 - - 0.06 - 0.06 0.06 خ

 - - **5.66 - **3.30 **3.58 قيمة )ت(

ستراتيجيات لاا

 ةالعميق
 مباشر

 - - 0.11 0.45 - 0.20 التأثير

 - - 0.05 0.05 - 0.05 خ

 - - *2.17 **8.38 - **3.82 قيمة )ت(

غير 

 مباشر

 - - - - 0.03 0.20 التأثير

 - - - - 0.01 0.03 خ

 - - - - *1.96 **5.68 قيمة )ت(

 كلي

 - - 0.11 0.45 0.03 0.40 التأثير

 - - 0.05 0.05 0.01 0.06 خ

 - *2.17 **8.38 *1.96 **7.17 قيمة )ت(
- 

 

استراتيجيات 

التعلم ما وراء 

 مباشر المعرفية

 - - 0.16 0.38 - 0.16 التأثير

 - - 0.05 0.06 - 0.06 خ

 - - **3.04 **6.55 - **2.95 قيمة )ت(

غير 

 مباشر

 - - - - 0.04 0.18 التأثير

 - - - - 0.02 0.03 خ

 - - - - *2.46 **5.12 قيمة )ت(

 كلي

 - - 0.16 0.38 0.04 0.34 التأثير

 - - 0.05 0.06 0.02 0.06 خ

 - - **3.04 **6.55 *2.46 **5.95 قيمة )ت(

 استراتيجيات

 إدارة المصدر
 مباشر

 - 0.09- 0.14 0.39 - 0.26 التأثير

 - 0.04 0.05 0.06 - 0.05 خ
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المتغيرات 
 نوع التأثير المتأثرة

 المتغيرات المؤثرة )مستقلة ووسيطة(

بيئة تقييم 
 نحو التعلم

بيئة 
تقييم 
نحو 
 الأداء

هدف 
 الاتقان

هدف 
 م أداء/اقدا

هدف 
 أداء/تجنب

الاستراتيجيا
 ت المعرفية

 - *2.14 **2.78 **6.99 - **5.05 )ت(قيمة 

غير 

 مباشر

 - - - - 0.03 0.19 التأثير

 - - - - 0.01 0.03 خ

 - - - - *2.31 **5.47 قيمة )ت(

 كلي

 - 0.09- 0.14 0.39 0.03 0.44 التأثير

 - 0.04 0.05 0.06 0.01 0.05 خ

 - *2.14 **2.78 **6.99 *2.31 **8.24 قيمة )ت(

د د  (       0.05خ = الخطةةأ المعيةةاري لتقةةدير التةةأثير            د دال عنةةد مسةةتوى )         
 (0.01دال عند مستوى )
 نتائج الدراسة: 

  أولا : النتائج المرتبطة بتأثير المتغيرين المستقلين على المتغيرات الوسيطة والتابعة:
 (3، 2، 1تائج الفروض ( تأثير بيئة التقييم الصفية الموجهة نحو التعلم: )ن1)
باشرة  نتائج الفرض الأول: ينص الفرض الأول على" توجد تأثيرات )مسارات( مباشرة وغير م   

ا لبيئة ا ا" دالة إحصائي   الصفية لقييم"من خلال توجهات الهدف واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتي 
 -( يتضح:7المدركة الموجهة نحو التعلم في التحصيل الدراسي. ومن الجدول )

ا )عنةد مسةتوى      ( لبيئةة التقيةيم 0.01وجود تأثير موجب مباشر وغير مباشر وكلةي دال إحصةائي 
نحةةو الةةتعلم علةةى التحصةةيل الدراسةةي )حيةةث التةةأثير غيةةر المباشةةر لهةةذا  وجهةةةالم ة المدركةةةالصةةفي

واسةتراتيجيات ، إقةدام، توجةه هةدف الأداء/الإتقةانالمتغير عن طريق المتغيرات الثلاثة: توجةه هةدف 
  بو البتعلم ا عفعبت د جباب  وجهبةالم ةأي أ ه نلما ا عفعت د جاب بدية التقديم الصفي التعلم المعرفية(.

 يموب  عفسبدر ذلب  مب  تب ل الخصباعص  الت صدر الد اسبي لبدى طب   الصبف او ل ال با وي العبام.
يبببة التبببي ع بببد  بهبببا عمليبببة الممدبببزل لتلببب  اللديبببة نمبببا  بببد نها البببب     تدبببع أ هبببا عتسبببم بوضبببو، ال يف

التقدببيم   عقببدم عغ يببة  اجعببة إتاا يببة ممببا يفدببد فببي دعببم اوداا أ  عصبب ي ه  نمببا أ هببا بديببة عنظببر إلببى 
اوتباا على أ ها جزا م  عملية التعلم   م   م ا سبتفادل مب  اوتبباا   النظبر إلدهبا   علبى نو هبا 

هتهببا  التغلبض علدهببا   يبيدي ذلبب  إلبى   يببادل عم بر فشب  بقببد  مبا عم ببر عقاباب أ  ع ببدياب يموب  مواج
عشديك الب   على المشبا نة فبي المنااشباب الصبفية   نمبا أن اب م اللديبة ععتمبد علبى اتتابا اب ذاب 
مستوى صعوبة مناسض  عراعي الت س   التقدم في اوداا على   و فبردي  ممبا  تبرك أ برا  فسبيا موجابا 

أداعه   فدد ك أاميبة بب ل الدهبد   ضبر  ل عو يب  مصباد م  لدى البالض تدع يشعر بمقدا  التقدم في
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المعرفيببة  الدافعيببة  فدبببزداد الشببعو  بالفاعليبببة   يمن ببه ذلببب   قببة ببببالنفس    جميعهببا مببب  اومببو  التبببي 
 ;Alkharusi,2009, 2015)عيدي د  ا فعبا  فبي الت صبدر الد اسبي.  عتفبق اب م النتيدبة مبك  تباعج   

Badiee, Babakhani & Hashemian, 2014) بو  وجهبةالمت  نمبا عبي ر بديبة التقدبيم الصبفية  
الببببتعلم  بشببببور غلببببر مااشببببر فببببي الت صببببدر مبببب  تبببب ل عوجببببه اببببد  ا عقببببان    اببببد  اوداا /إاببببدام 
ا هاسببتراعيددتي التنظببيم  التفصبببدر  تدببع عتفاعببر تصببباعص   اسببتراعيدياب الببتعلم المعرفيببة اوك بببر عمقا

لمهمبة  مبك تصباعص المبتعلم باعتابا م فبرد  شبم ي بام  يراابض  يبنظم بدية التقديم المد نة همتبلاباب ا
ععلمببه   مبب   ببم يويبب  مبب  طراببه  أسببالداه  مصبباد م المختلفببة سببعيا   ببو ع قدببق أادافببه اوكاديميببة .  
يظهر ذل  في التف در غدر المااشبر للديبة التقدبيم الصبفية فبي الت صبدر الد اسبي باعتابا  نبر مب  عوجبه 

ه اببد  اوداا / إاببدام  اسببتراعيدياب الببتعلم المعرفيببة ها سببتراعيدياب العميقببة فببي اببد  ا عقببان   عوجبب
  على ذل  فقد ع قق الفرض او ل. الد اسة ال الية  متغدراب  سيبة.

 حصائي اإتوجد تأثيرات )مسارات( مباشرة ودالة "  ينص الفرض الثانى على نتائج الفرض الثانى:
داء/ دف الأهلموجهة نحو التعلم في توجهات الهدف )هدف الإتقان، لبيئة التقييم الصفية المدركة ا

    ت ح:7.  م  الدد ل هإقدام، هدف الأداء/ تجنب(
ا )عنةد مسةتوى  -أ ة ( لبيئةة التقيةيم الصةفي0.01وجود تأثير موجب مباشةر وكلةي دال إحصةائي 

اب بديبة التقدبيم أي أ به نلمبا ا عفعبت د جب .الإتقةاننحةو الةتعلم علةى توجةه هةدف  وجهةالم المدركة
لبدى طب   الصبف او ل ال با وي  ا عقبان  بو البتعلم ا عفعبت د جباب عوجبه ابد   وجهةالم ةالصفي
 يمو  عفسدر ذل  في ضوا أن اد  ا عقان يعوس بع  الخصاعص الدافعيبة لبد   التقبويم  العام.

لببدى الببب     يزيببد الب ي  لببر  معنببى جوا ببض الببتعلم المختلفببة   ي دببر ا اتمببام الببداتلي   ببو الببتعلم 
مبب  الشببعو  بقيمببة    أاميببة المهمببة بالنسبباة لببه  اومببر البب ي اببد  ببرعام بتولدببد دافعيببة داتليببة لببدى 
البب   تاصبة فببي علب  المرتلبة ال ساسببة التبي  لبدأ فدهببا البالبض بم ا لبة فهببم إموا ياعبه  اد اعببه   

الرسبببباعر التقديميببببة  أدبببببي  لببب ل  نلمببببا  نبببزب –عمهدبببدا  تتيببببا  عخصبببص د اسببببي معبببد  ه علمببببي 
المتعاقابببة داتبببر تدبببرل الد اسبببة  مببب  البببر المعلبببم هالشبببفهي منهبببا فبببي صبببو ل منااشببباب صبببفية  أ  
الواجابباب المنزليببة  أ  ا تتاببا اب الت ريريببة لتقببد ر الببد جاب المرعابببة بفعمببال السببنة   علببى الفهببم 

بت سببد  مهببا اعهم  ا اتمببام   م ا لببة إ ببا ل ا اتمببام الببداتلي بمببادل الببتعلم  نلمببا سببعى الببب   إلببى
 عنمدتهبببا  يصبببا ون أك بببر عف بببد ا لهبببد  ا عقبببان.  اببب ا مبببا أكبببدب عليبببه الد اسبببة ال اليبببة فبببي اببب ا 

 ;Tapola, & Niemivirta,2008)الدا ض ف ب ا عب  اعفااهبا مبك م بمون  تباعج د اسباب نبر  

Fejes, 2012; Gonzaleg, 2013). 
ا )عنةد مسةتوى وجود تأثير موجب مباشةر وكلةي دال إحصةائ -  ة ( لبيئةة التقيةيم الصةفي0.05ي 
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أي أ ببه نلمببا ا عفعببت د جبباب بديببة  نحةةو الةةتعلم علةةى توجةةه هةةدف الأداء/إقةةدام. وجهةةةالم المدركةةة
  ببو الببتعلم ا عفعببت د جبباب عوجببه اببد  اوداا/إاببدام لببدى طبب   الصببف  وجهببةالم ةالتقدببيم الصببفي

  ببو الببتعلم عببي ر أي ببا عببف درا موجاببا مااشببرا  وجهببةتالم. إن بديببة التقدببيم الصببفية او ل ال ببا وي العببام
 نليا في عوجه اد  اوداا / إادام   يمو  فهم ذل  في ضبوا عرندبز علب  اللديبة علبى معبا در عقدبيم 
 اض ة    عقدم عغ ية  اجعة للأداا   الب   في ا م المرتلة ه سواا م  الناتية العمرية " مرتلبة 

خصببص الد اسببي   يسببعون إلببى إ ابباب ال فبباال   يسببعون إلببى ع قدببق المرااقببة" أ  مرتلببة اتتيببا  الت
موا ببة سببواا داتببر الصببف أ  تا جببه  السببلدر إلببى ذلبب   بمببا  ببدفك فببي اعدببام اببد  اوداا/ إاببدام   

  بببو  وجهبببةالمتبت ببمدناعه النفسبببية  التربويبببة     تعببا ض ذلببب  مبببك تصبباعص بديبببة التقدبببيم الصببفية 
 .(Tapola & Niemivirta, 2008)تاعج  عتفق ا م النتيدة مك  التعلم. 

ا )عنةد مسةتوى  -ن ة ( لبيئةة التقيةيم الصةفي0.05وجود تةأثير سةالب مباشةر وكلةي دال إحصةائي 
 أي أ ببه نلمببا ا عفعببت د جبباب بديببة نحةةو الةةتعلم علةةى توجةةه هةةدف الأداء/تجنةةب. وجهةةةالم المدركةةة

عدنبض لبدى طب   الصبف /  بو البتعلم ا خف بت د جباب عوجبه ابد  اوداا وجهةالمالتقديم الصفي 
 بببو   وجهببةالمإن التببف در السببالض  الببدال  بشببور مااشببر للديببة التقدببيم الصببفية  او ل ال ببا وي العببام.

 عب  عوضبيح التعلم على اد  اوداا/عدنض إ مبا يعوبس عرندبز التقدبيم علبى فهبم مبادل البتعلم  ف ب ا 
يسببعون   ببو عدنببض اوتوببام  عصبب يح اوداا  اوتببباا   ذ ي اببد  التدنببض  د   الدهببد  قياسببه 

  عبب  الرغاببة فببي أداا المهببام المبلوبببة مببنهم بفاببر جهببد  أ  عدنببض المشببا نة تتببى  السبالاة  ف بب ا 
بمببا فببي ذلبب    أاببر ,  يفقببدم سببلوك التدنبض التفاعببر ال قيقببي داتببر الصببف اببد اب لبد  أ ببه صبباتض 

تبري  مب  لآالمعلبم  أمبام ا م  أ شببة التقبويم الصبفية تاصبة التبي ععتمبد علبى التفاعبر المااشبر مبك
إلبى اب ا المعنبى  تدبع  (Church, Elliot, & Gable, 2001)عشبدر  تباعج د اسبة    البزم ا.

  مب  النتباعج هأ     ن   ت بح  رعام اد  اوداا/ عدنض بإد اك التقويم على أ ه  تسبم بالصبعوبة.
وجهببة   ببو الببتعلم علببى اببد  ع قببق الفببرض ال ببا ى  جن نببان عببف در بديببة التقدببيم الصببفية المد نببة الم

 اوداا/ عدنض نان عف دراا سالااا. 
 باشرة "متوجد تأثيرات )مسارات( مباشرة وغير وينص الفرض الثالث على "  نتائج الفرض الثالث:

ى علم فمن خلال توجهات الهدف" دالة إحصائيا لبيئة القييم الصفية المدركة الموجهة نحو الت
ا )معرفيةاستراتيجيات التعلم المنظم    7 م  الدد ل ه دارة مصادر(".إ -اوراء معرفيةم -ذاتي 

  ت ح: 
ا )عند مستوى  -أ ( 0.05أو  0.01وجود تأثير موجب مباشر وغير مباشر وكلي دال إحصائي 

 "استراتيجية سطحية"نحو التعلم على استراتيجية التسميع وجهةالم ة المدركةلبيئة التقييم الصفي
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أي أ ه نلما  ر لهذا المتغير عن طريق متغير: توجه هدف أداء/إقدام(.)حيث التأثير غير المباش
لدى  سب يةستراعيدية ال   و التعلم ا عفعت د جاب ا وجهةالم ةا عفعت د جاب بدية التقديم الصفي
م ال ي  رنز على الت س  دي.   يمو  عفسدر ذل  في ضوا التق ط   الصف او ل ال ا وي العام

يم   عندما  ت اى ذل  مك د ع   ضو، معا در التقعقديم عغ ية  اجعة   ف  ا  التقدم ال اعي    
تصاعص طالض  تده   و اد  اوداا / إادام سعيا   و الشعو  بال اب  ج ااب ال فاال  الرغاة 
في التفوا   يصاح على البالض اللدوا إلى نر السلر المناساة التي ع قق أادافه   م   اتية 

بع  ا تتاا اب  طليعة بع  المقر اب الد اسية على ال فظ  عدعر م   أترى  بما عرندز
 عتفق ا م النتيدة  استراعيدية التسميك هاستراعيدية المستوى السب ي  استراعيدية مناساة للهد .

 ,Young, 2005; Lau & Lee 2008; Sungur & Gungoren) مك  تاعج د اساب نر م 

2009).   
ا )عند مستوى وجود تأثير موجب مباشر  -  ( لبيئة 0.01وغير مباشر وكلي دال إحصائي 

 م"والتنظي فصيل"التنحو التعلم على استراتيجيات التعلم المعرفية وجهةالم ة المدركةالتقييم الصفي
دف جه هتقان، تو لإ )حيث التأثير غير المباشر لهذا المتغير عن طريق المتغيرين: توجه هدف ا

 جاب عفعت د  و التعلم ا   وجهةالم ة عفعت د جاب بدية التقديم الصفيأي أ ه نلما ا الأداء/إقدام(.
 م سدر ا يمو  عف ال ا وي العامال ا وي العام  استراعيدياب التعلم المعرفية لدى ط   الصف او ل

علم دل الت  و التعلم ععتمد على فهم ما وجهةالم المد نة النتيدة على أساس أن بدية التقديم الصفية
ية  ع  ا  دمان المعرفي النشم  ا عزاااب السللعلى الت س  ال اعي م   اتية ف  ا     عرنز

 فصد م   اتية أترى   اي بدية عدفك إلى علني استراعيدياب عميقةه ع دهدللأداا القاعمة على ال
ظ  ع  ا تتفا عنظيما  سعيا   و عنظيم اوف ا  في مادل التعلم   ببها باع ها الاع  ف  ا 

نراب  عمر مخبباب لمادل التعلم عساعد في فهمها   بقد  ما  تبلض ذل  جهدا بقد  ما بم 
  و التعلم  وجهةالم تبلض اد ل   بتفاعر نر ا م الت مدناب  عرعام بدية التقديم الصفية 

مد باستراعيدياب التعلم اوك ر عمقا.  عتفق ا م النتيدة مك ما أشا ب إليه  تاعج   م ان م 
 . ه جن نان ذل  بشور غدر مااشر   1998ه م ان 

ا )عنةةد مسةةتوى  -ن ( لبيئةةة 0.01وجةةود تةةأثير موجةةب مباشةةر وغيةةر مباشةةر وكلةةي دال إحصةةائي 
نحةو الةتعلم علةى اسةتراتيجيات إدارة المصةدر )حيةث التةأثير غيةر المباشةر  وجهةةالم ةالتقييم الصةفي
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أي أ ببه نلمببا  الأداء/إقةةدام(.تقةةان، توجةةه هةةدف لإ لهةةذا المتغيةةر عةةن طريةةق المتغيةةرين: توجةةه هةةدف ا
  ببو الببتعلم ا عفعببت د جبباب اسببتراعيدياب إدا ل المصببد   وجهببةمال ةا عفعببت د جبباب بديببة التقدببيم الصببفي

 يموببب  عفسبببدر ذلبببب  علبببى أسببباس أن  اسببببتراعيدياب ادا ل   .لبببدى طببب   الصبببف او ل ال ببببا وي العبببام
م الوابببت  طلببض المسببباعدل  سببعيا   بببو المصببد  عبببرعام فببي الد اسبببة ال اليببة بتنظبببيم بديببة البببتعلم  عنظببي

اوادا  اوكاديمية المرجول   تدع  تبلض الندا، في ضوا إد اكباب مهمبة التقدبيم المسبتخدمة  عنظبيم 
بديببة الببتعلم  الاعببد عبب  المشببتتاب  عمببر جببد ل  ببنظم الواببت فببي ضببوا متبلابباب المهمببة  الهببد  منهببا 

أ  الرفباا أ  أي مب  مصباد  البتعلم اوتبرى التبي   ع  م ا لة ا ستفادل م  الخلرااه المعلمبد  ف  ا 
يختلببف اومببر عمببا إذا نببان الهببد  اببو ع سببد   عبببوير المهببا اب  ععببد مناسبباة لت قدببق اواببدا     

ال اعيببة أ  المهمببة ه اببد  ا عقببان   أ  نببان الهببد  اببو إ ابباب ال فبباال  التفببوا علببى الآتري .هاببد  
ى م ا لبة ا سبتفادل مب  تصباعص بديبة التقدبيم  عو يفهبا علبى   ل ل  يسبعى البب   إلب إادام  /اوداا

  بو جدبد فبي إطبا  عوجهباعهم ه  جن عاا نبت  سببعيا   بو أابدافهم اوكاديميبة.  عتفبق اب م النتيدبة جزعيببا 
فيمبا  تعلبق ببف ر بنيبة  (Federici, Skaalvik & Tangan, 2015)مك ما أشا ب إليه  تباعج د اسبة 

 ججمبا ا عشبدر   اعيدية طلبض المسباعدل هأتبد اسبتراعيدياب إدا ل المصبد  .اد  تدرل الد اسة في استر 
 ا م النتاعج  الول الفرض ال الع.

  (:6، 5، 4( تأثير بيئة التقييم الصفية الموجهة نحو الأداء:)نتائج الفرضين 2ه
"من  توجد تأثيرات )مسارات( مباشرة وغير مباشرة على" الرابع: ينص الفرض الرابعنتائج الفرض 

ا لبيئة التقييم الصفية المدركة  ا" دالة إحصائي  خلال توجهات الهدف واستراتيجيات التعلم المنظم ذاتي 
:   ت ح7ه  م  الدد لالموجهة نحو الأداء في التحصيل الدراسي.   

ا )عند مستوى      ( 0.05أو  0.01وجود تأثير موجب مباشر وغير مباشر وكلي دال إحصائي 
نحو الأداء على التحصيل الدراسي )حيث التأثير غير  الموجهة ة المدركةلصفيلبيئة التقييم ا

أي أ ه نلما ا عفعت د جاب بدية  قدام(.إالمباشر لهذا المتغير عن طريق متغير: توجه هدف الأداء/
  و اوداا ا عفعت د جاب الت صدر الد اسي لدى ط   الصف او ل  الموجهة ةالتقديم الصفي
  و  الموجهة يمو  عفسدر ا م النتيدة في ضوا الم مح الممدزل للدية التقديم الصفية  .ال ا وي العام

اوداا  التي عرنز على أامية الد جاب    د   ا تتاا اب المعيا ية  المقا  ة بد   تاعج الب   
لمنافسة  اعتاا  التفوا معيا  الندا،.إن ع را  إد اك الب   له م الخصاعص  يدي إلى إ ها    ، ا

بالت دي م   اتية أترى   م   م  رعفك    مما ي فز الب   م   اتية    بما  ولد لد هم الشعو 
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الت صدر الد اسي  تاصة لدى الب   أص ا  اد  اوداا/ إادام.  عتفق ا م النتيدة مك  تيدة 
   عشدر ا ل النتيدة إلى الول الفرض جزعياا. .(Alkharusi,2009)د اسة 

ة توجد تأثيرات )مسارات( مباشرة ودال رض الخامس: وينص الفرض الخامس على "نتائج الف
ا لبيئة التقييم الصفية المدركة الموجهة نحو الأداء في توجهات الهدف )هدف قان، الإت إحصائي 

 ( يتضح: 7هدف الأداء/ إقدام، هدف الأداء/ تجنب(". ومن الجدول )
ا )عنةةد مسةةتوى وجةةود تةةأثير موجةةب مباشةةر وكلةةي دال إحصةة     ة ( لبيئةةة التقيةةيم الصةةفي0.01ائي 

لتقدبيم اأي أ به نلمبا ا عفعبت د جباب بديبة  نحو الأداء على توجه هدف الأداء/إقةدام. وجهةالم المدركة
  و اوداا ا عفعت د جاب عوجه اد  اوداا/إادام لدى طب   الصبف او ل ال با وي  وجهةالم ةالصفي
  دية التقديم التي سلق ا شا ل إلدها تدع ععلبي مب  شبفن البد جاب اد  رجك ذل  إلى تصاعص ب العام.

اب  علدف أتيا با ن دبرل إلبى ا تتابا اب الصبعاة  عبد   علدهبا   مبدتر ذ ي ابد  اوداا/ إابدام إلبى إ اب
ال فاال او التفوا على الآتري   تدبع القيمبة المسبيبرل ابي الندوميبة.  مب   بم عبرعام تصباعص بديبة 

بعبب     بو اوداا بتوجببه الهبد  أداا /إابدام .  عتفبق ابب م النتيدبة إجمبا ا مبك وجهبةلمتاالتقدبيم الصبفية 
. (Church, Elliot & Gable,2001; Fejes, 2012; Gonzalez 2013) تاعج د اساب نر م  

اوداا   عدد  ا شا ل إلى عدم  جود عف دراب دالة إتصباعياا للديبة التقدبيم الصبفية المد نبة الموجهبة   بو
 نر م  اد  ا عقان   اد  اوداا/ عدنض  على ذل  يمو  الول الفرض جزعياا. فى 

اشرل عوجد عف دراب همسا اب  مااشرل  غدر ما" على  السادس: وينص الفرض السادسنتائج الفرض 
ى " م  ت ل عوجهاب الهد " دالة إتصاعيا للدية القديم الصفية المد نة الموجهة   و اوداا ف

    ت ح: 7 ".  م  الدد ل هإدا ل مصاد  -يةما  اا معرف -لتعلم المنظم ذاعياا همعرفيةاستراعيدياب ا
ا )عند مستوى  -أ ( 0.05أو  0.01وجود تأثير موجب مباشر وغير مباشر وكلي دال إحصائي 

نحو الأداء على استراتيجية التسميع )حيث التأثير غير  وجهةالم ة المدركةلبيئة التقييم الصفي
أي أ ه نلما ا عفعت د جاب  قدام(.إا المتغير عن طريق المتغير: توجه هدف الأداء/المباشر لهذ

  و اوداا ا عفعت د جاب استراعيدية التسميك لدى ط   الصف او ل  وجهةالم ةبدية التقديم الصفي
لب    يعتقد الااتع ال الي أن التقويم يم ر متغدرا  عيس في بدية التعلم  تدع  د ك اال ا وي العام.

م  ت ل عتابك  ساعر التقديم ما عرنز عليه عل  الرساعر   انا يظهر د   ا تتاا اب التي عهتم 
بقياس ال اكرل في علني الب    ستراعيدية التسميك  عل  التي ععتمد على الترد د سواا نان ذل  

فعة   ع يفا م  عرد دا لفظيا أ  تتى نتابة  سعيا   و ال فظ   غاة في ال صول على د جاب مرع
  و اوداا في إستراعيدية  وجهةالمتجا ض الب   مك متبلااب المهمة.  م   م عي ر بدية التقديم 
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التسميك هإتدى ا ستراعيدياب المعرفية في التعلم المنظم ذاعياا "استراعيدية المستوى السب ي"   
  تاصة لدى الب   ذ ي اد  اوداا / إادام. 

ا )عند مستوى وجود تأثير موجب غي -  م ( لبيئة التقيي0.05ر مباشر وكلي دال إحصائي 
ر غير )حيث التأثي العميقةنحو الأداء على استراتيجيات التعلم  وجهةالم ة المدركةالصفي

اب عت د جأي أ ه نلما ا عف قدام(.إالمباشر لهذا المتغير عن طريق متغير: توجه هدف الأداء/
ب اعيدياهاستر اوداا ا عفعت د جاب استراعيدياب التعلم المعرفية  و  وجهةالمتبدية التقديم الصفي 

 م ا يمو  فهم  ببريقة غدر مااشرل لدى ط   الصف او ل ال ا وي العام. المستوى اوك ر عمقا 
النتيدة في ضوا ع دي  الب    ستراعيدياعهم  ععد لها طاقا لمتبلااب المواف  فإن  نزب 

مة ا ت ا ستراعيدية اي التسميكهالمستوى السب ي     جن عنوعت مهالمهمة على قياس ال اكرل ن
دل التقديم  ع منت قياس عملياب عقلية عليا نان اومر يستوجض ا عتماد على مدى إموا ية إعا

صياغة المادل المراد ععلمها   عمر مقا  اب  عد ي  م تظاب  عمر أسيلة  ججاباب لتل  
نظيم أ  ع د د اوف ا   عمر مخبباب لمادل أ  موضوع التعلم   عاوسيلة "استراعيدية التفصدر" 

  اوف ا  أ   سم أشور عوضي ية "استراعيدية التنظيم"  ن  م  ااعد  ا ستراعيددتد  يعد م
ا     في ذل  النوع  علم   التما ستراعيدياب المعرفية للتعلم المنظم ذاعياا هالمستوى اوك ر عمقا

 متعلم في عوجيه  مراقاة  ضام استراعيدياعه المعرفية ع قيقا وادافه لر  الد   النشم لل
  اوكاديمية.

ا )عند مستوى  -ن ( لبيئة التقييم 0.05وجود تأثير موجب غير مباشر وكلي دال إحصائي 
نحو الأداء على استراتيجيات التعلم ما وراء المعرفية )حيث التأثير غير  وجهةمال ةالصفي

أي أ ه نلما ا عفعت د جاب  (.إقدامعن طريق متغير: توجه هدف الأداء/ المباشر لهذا المتغير
  و اوداا ا عفعت د جاب استراعيدياب التعلم ما   اا  وجهةالم ة المد نةبدية التقديم الصفي

 يمو  عفسدر ا م النتيدة المعرفية ببريقة غدر مااشرل لدى ط   الصف او ل ال ا وي العام.
  و اوداا عتخ  م  التفوا معيا ا للندا،   ععقد  وجهةالمتقديم الصفية على أساس أن بدية ال

مقا  اب بد  أداا الب     عشيك   ، المنافسة   انا  تبلض اومر م  المتعلم المنظم ذاعياا أن 
يوي  م  استراعيدياعه ف  ا ع  عو ي  مصاد م الشخصية في التخبيم   عل  ا ستراعيدية 

و، اوادا   في المدى القريض  الاعدد  نما ععتمد على امت ك مسا اب التي ععتمد على  ض
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متنوعة لللوغ عل  اوادا     ليس ذل  ف سض بر مراقاة الفرد لعملية الفهم ع قيقا للهد  أ  
مراقاة عنفد  عملية التخبيم ذاعها  مما يقود في النهاية إلى ال صول على الموا ة  ا ااب ال فاال 

  ي اد  اوداا/ إادام.    م و  ااتمام ذ
ا )عند مستوى  -د م ( لبيئة التقيي0.01وجود تأثير موجب غير مباشر وكلي دال إحصائي 

باشر ير المغنحو الأداء على استراتيجيات إدارة المصدر )حيث التأثير  وجهةالم ة المدركةالصفي
لتقديم دية افعت د جاب بأي أ ه نلما ا ع قدام(.إلهذا المتغير عن طريق متغير: توجه هدف الأداء/

دى   و اوداا ا عفعت د جاب استراعيدياب إدا ل المصد  ببريقة غدر مااشرل ل وجهةالم ةالصفي
 م على يمو  إعزاا ا م النتيدة إلى  غاة ذ ي اد  اوداا/ إاداط   الصف او ل ال ا وي العام.

 تري    م   م الشعو  بقولإ دا  اوعمال على   و أف ر   غاة في التقديم ا يدابي م  الآ
ناعج ال اب   يسيبر علدهم الدافعية الخا جية عل  التي عرنز على التنوع السلوني ال ي  رعام ب

اوداا في النهاية  م   م يويفون م  دفاعاعهم باستخدام استراعيدياب عدنض الفشر   لعر 
اام   الاعد ع  مشتتاب ا  ت استراعيدياب إدا ل المصد  ه  التي عتم ر في عنظيم بدية التعلم 

 عنظيم الوات  عمر جدا ل ل ست نا  عتوافق مك اد اعهم م   اتية   ع قق الهد  م   اتية 
ع  الا ع ع  المساعدل  تاصة م  المعلمد  باعتاا ام تلراا  ععد مناساة لما  ف  ا أترى  

   و اوداا بشور غدر ةوجهالمي عو ه و فسهم م  أادا .  ل ل  عي ر بدية التقديم الصفية 
لول مااشر  م  ت ل عوجه اد  اوداا/ إادام على استراعيدياب إدا ل المصد .  ججما ا يمو  ا

 الفرض السادس جزعياا.
ا: تأثير المتغيرات الوسيطة على بعضها وتأثيرها على المتغيرات التابعة  ،7،8فروضج ال)نتائ:ثاني 

9.) 
"يوجد تأثيرات )مسارات( مباشرة وغير مباشرة دالة  لسابع علىنتائج الفرض السابع: ينص الفرض ا

ا" لتوجهات الهدف فى التحصيل الدراسى". ا " من خلال استراتيجيات التعلم المنظم ذاتي   م   إحصائي 
    ت ح:7جد ل ه

 تقان:لإ (: تأثير توجه هدف ا1) 
ا )عند مستوى  يوجد -أ ( 0.05أو  0.01تأثير موجب مباشر وغير مباشر وكلي دال إحصائي 

تقان على التحصيل الدراسي )حيث التأثير غير المباشر لهذا المتغير عن طريق لإ لتوجه هدف ا
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أي أ ه نلما ا عفعت  (."استراتيجيات المستوى العميق" استراتيجيات التعلم المعرفية متغير:
ل ا وي ا عفعت د جاب الت صدر الد اسي لدى ط   الصف او ل ا ا عقاند جاب عوجه اد  

.  يمو  عفسدر ا م النتيدة في ضوا الخصاعص النفسية التي عمدز أص ا  ا ا التوجه العام
 عتم ر في الترندز على التعلم   جعقان الم توى  الرغاة في التعامر مك المهام التي عم ر ع ديا  

أداعهم بفداا   م   م الشعو  بمستوى مرعفك م  الفاعلية  نما أ هم   يعا ون القا  رعام بمقا  ة
أارا هم   عسيبر علدهم ا  فعا ب الموجاة التي ع ع على ب ل الدهد  الم ابرل سعياا   و عبوير 
المهمة أ  ع سد  المها ل ال اعية  إن علني اد  ا عقان يعوس دافعية داتلية   غاة في التعلم 

  و تاص.  يي ر اد   مما سة أ ماطا سلونية عرعام با  دا  عامة   الت صدر الد اسي على 
ا  يعوس  ا عقان بشور غدر مااشر هم  ت ل استراعيدياب المستوى العمدق  في الت صدر أي ا
ذل  ع قياا بد  بع  الت مدناب التربوية له م ا ستراعيدياب  تصاعص ذ ي اد  ا عقان. 

-Al   عختلف مك  تاعج نر م    2008 عتفق ا م النتيدة مك  تاعج م مد تسا د  ه

Harthy,Was & Isaacson, 2010)   ف  ا ع  م مد أتمد 2015 سامح تس  تر  ه   
  . 2006غنيم ه

ا )عند مستوى  -ب  ( لتوجه هدف0.05أو  0.01وجود تأثير موجب مباشر وكلي دال إحصائي 
عت م ا عفأي أ ه نلما ا عفعت د جاب عوجه اد  اوداا/اادا الأداء/اقدام على التحصيل الدراسي.

شر الت صدر الد اسي لدى ط   الصف او ل ال ا وي العام. إ َّ أن التف در غدر المااد جاب 
صر يلم  هالمستوى العمدق لتوجه اد  اوداا/اادام ع  طريق متغدر استراعيدياب التعلم المعرفية

 ما إ يمو  الول ا م النتيدة في تد د أن أص ا  اد  اوداا/إادام  إلى تد الد لة ا تصاعية.
ا يسعون إلى إ ااب ال فاال   سلدلهم او ال صول على د جاب مرعفعة  تدع يقاس الندا، بالتفو 

 .على الآتري 
ا )عند مستوى  -ج ( لتوجه هدف 0.05وجود تأثير سالب مباشر وكلي دال إحصائي 

أي أ ه نلما ا عفعت د جاب عوجه اد  اوداا/عدنض  الأداء/تجنب على التحصيل الدراسي.
  بما يعود ذل  إلى  الت صدر الد اسي لدى ط   الصف او ل ال ا وي العام. ا خف ت د جاب

أن ذ ي عوجه اد  اوداا/عدنض إ ما يمدلون إلى م ا لة إ دا  المهام بفار جهد لقناعتهم أن 
ع   غلتهم في عدنض المشا نة عدناا وتوام  ف  ا الندا،  رعام بالقد ل أك ر م  ا عااطه بالدهد  
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لسالاة التي يصد اا علدهم الآتري  ه معلمد  أ   م ا    ع ول عل  الرغاة بدنهم  بد  ال فاال ا
ع  عدم ا  دمان في المهمة   ع ون الم صلة ا خفاض د جاب الت صدر  ف  ا المشا نة  

 & Chim & Leung,2015; Al-Harthy,Was)الد اسي. عتفق ا م النتيدة مك  تاعج نر م  

Isaacson, 2010) التي أشا ب إلى التف در 2015ضافة إلى  تاعج سامح تس  تر  ه  با  
السالض  غدر المااشر لهد  اوداا/ إتدام على الت صدر الد اسي.  بصفة عامة أشا ب النتاعج 
المتعلقة به ا الفرض إلى  جود عف در موجض  مااشر  دال إتصاعياا لتوجهى اد  ا عقان  اوداا/ 

ى  فى تد   وجد عف در سالض  مااشر  دال لهد  اوداا/ عدنض فى إادام فى الت صدر الد اس
الت صدر  ف  ا ع   جود عف در موجض  غدر مااشر لهد  ا عقان هم  ت ل استراعيدياب 

 المستوى العمدق  فى الت صدر الد اسى.  ججما ا فقد ع قق ا ا الفرض جزعياا.  
ا حصائي  اوجد تأثيرات )مسارات( مباشرة ودالة نتائج الفرض الثامن: ينص الفرض الثامن على " ت

ا".        ت ح:7 م  الدد ل هلتوجهات الهدف في استراتيجيات التعلم المنظم ذاتي 
 تأثير توجه هدف الإتقان: (1)

ا )عند مستوى  -أ على  الإتقان( لتوجه هدف 0.01وجود تأثير موجب مباشر وكلي دال إحصائي 
أي أ ه نلما ا عفعت د جاب  .ل، والتنظيم "المستوى العميق"()التفصي استراتيجيات التعلم المعرفية

عقان ا عفعت د جاب استراعيدياب التعلم المعرفية لدى ط   الصف او ل ال ا وي عوجه اد  ا 
 اد عرجك ا م النتيدة إلى الخصاعص الممدزل ل  ي اد  ا عقان م   اتية هساقت ا شا ل  العام.

ا  م ابرل في إعادل عنظيم مادل إلدها   ع مدناب استراعيددت ي هالتفصدر  التنظيم  اللتان عتبلاان جهدا
التعلم  الربم بد  اوف ا   ا تتفاظ بم نراب  عمر ملخصاب   سوم  أشوال عوضي ية ..الخ نر 

ع  اناعة ذاعية بد   المدهود  ف  ا ذل  في تاجة إلى متعلم لديه  غاة داتلية تقيقية للتعلم  
اعج اوداا   اي م  أتص تصاعص ذ ي اد  ا عقان   على ذل  جااب ا م المل  ل في  

 ,Huang et al, 2012; Barzegar, 2012; Lau & Lee)النتيدة منبقية.  عتفق مك  تاعج 

2008; Valayutham & Aldridge, 2013). 
ا )عند مستوى  -ب ( لتوجه هدف الاتقان 0.01وجود تأثير موجب مباشر وكلي دال إحصائي 
قان ا عفعت  عأي أ ه نلما ا عفعت د جاب عوجه اد  ا استراتيجيات التعلم ما وراء المعرفية. على

 يمو  عفسدر  د جاب استراعيدياب التعلم ما   اا المعرفية لدى ط   الصف او ل ال ا وي العام.
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هتدع ذل  في ضوا ا تساس بقيمة  أامية المهمة   تاصة لدى ط   الصف او ل ال ا وي العام 
أدبي"  تدع  تبلض م  المتعلم  -الواو  عند مفترا البرا في اتتيا  التخصص اوكاديمي"علمي

أن يوون على  عي بفادافه   قيمة  أامية ا م اوادا  له    غلته الداتلية ال قيقية في ع سد  
قدق عل  ع  إتساسه بإموا ية ع  ف  ا مها اعه  نفااعه المرعابة بالمهام الد اسية المختلفة  

اوادا    اومر نله في تاجة إلى عخبيم جدد, مراقاة ذاعية مستمرل لسلر ع قدق الهد    لعر 
التخبيم  المراقاة  التنظيم م  ا ستراعيدياب ما   اا المعرفية التي عف رب  بشور موجض  مااشر 

 ,Al-Harthy)ر م  بتوجه اد  ا عقان في الد اسة ال الية. عتفق ا م النتاعج مك  تاعج د اساب ن

Was & Isaacson, 2010; Barzegar,2012,Huang et al.2012, Alraggad, Abou-

Ameerh & Alsabeelah, 2014). 
ا )عند مستوى  -ج تقان ( لتوجه هدف الإ 0.01وجود تأثير موجب مباشر وكلي دال إحصائي 

عقان ا عفعت د جاب  أي أ ه نلما ا عفعت د جاب عوجه اد  ا على استراتيجيات إدارة المصدر.
 يمو  الول ا م النتيدة على استراعيدياب إدا ل المصد  لدى ط   الصف او ل ال ا وي العام.

أساس أن ذ ي اد  ا عقان عنصض ااتماماعهم على التوجه   و المهمة بهد  عنمية مها اعهم 
نظيم الوات  الدهد ع  ع ف  ا  ع سدنها   يتبلض اومر عنظيما  عرعداا لظر   اللدية الخا جية 

 الا ع ع  المساعدل سواا م  اواران أ  المعلمد  هاستراعيدياب إدا ل المصد    تاصة أن 
أص ا  ا ا التوجه ليس لد هم القلق المتعلق بالمقا  ة بد  أداعهم  أداا الآتري . عتفق ا م النتيدة 

 ,Alraggad, Abou-Ameerh & Alsabeelah, 2014;  Barzegar)مك  تاعج د اساب 

 ججما ا عشدر ا ل النتاعج إلى التف در المااشر  الموجض فى استراعيدياب التعلم المنظم ذاعياا  .(2012
 باست ناا استراعيدية المستوى السب ى.

 تأثير توجه هدف الأداء/اقدام: (2)
ا )عنةةةد مسةةتوى  -أ ( لتوجةةةه هةةةدف 0.01وجةةود تةةةأثير موجةةب مباشةةةر وكلةةةي دال إحصةةائي 
أي أ ه نلما ا عفعبت د جباب  .)استراتيجية المستوى السطحي( ستراتيجية التسميعقدام على اإالأداء/

 عوجبه ابد  اوداا/ااببدام ا عفعبت د جباب اسببتراعيدية التسبميك لبدى طبب   الصبف او ل ال با وي العببام.
 يعد ذل  منبقياا في ضوا اتتاا اب  بما عرنز على ال فظ  الت نر أك ر م  أي م  العمليباب العقليبة 

تبببرى,  يتبلبببض اوداا علبببى اببب ا النبببوع مببب  ا تتابببا اب اللدبببوا إلبببى اسبببتراعيدية عتناسبببض  متبلاببباب او
الموابببف  تدبببع  بببتم ع قدبببق الهبببد    ابببو ال صبببول علبببى الموا بببة المرموابببة مببب  تببب ل التفبببوا علبببى 
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     تبباعج د اسببة 2008الآتري . عتفببق ابب م النتيدببة مببك مببا أشببا ب إليببه  تبباعج د اسببة م مببد تسببا د  ه
(Kennedy& Tukman,2010) عختلف مبك  تباعج   (Al-Harthy, 2013; Al-Harthy,Was 

& Isaacson; 2010; Barzegar,2012).  
ا )عنةةةةد مسةةةةتوى  -  ( لتوجةةةةه هةةةةدف 0.05وجةةةةود تةةةةأثير موجةةةةب مباشةةةةر وكلةةةةي دال إحصةةةةائي 

اابدام /اأي أ به نلمبا ا عفعبت د جباب عوجبه ابد  اودا .العميقةةالأداء/اقدام على اسةتراتيجيات الةتعلم 
لبببدى طببب   الصبببف او ل ال بببا وي  "التفصبببدر  التنظبببيم" العميقبببة ا عفعبببت د جببباب اسبببتراعيدياب البببتعلم

 العام.
ا )عنةةةةد مسةةةةتوى  -ن ( لتوجةةةةه هةةةةدف 0.01وجةةةةود تةةةةأثير موجةةةةب مباشةةةةر وكلةةةةي دال إحصةةةةائي 

أي أ ببه نلمببا ا عفعببت د جبباب عوجببه اببد   قةةدام علةةى اسةةتراتيجيات الةةتعلم مةةا وراء المعرفيةةة.إالأداء/
اببدام ا عفعببت د جبباب اسببتراعيدياب الببتعلم مببا   اا المعرفيببة لببدى طبب   الصببف او ل ال ببا وي إاوداا/
إن التخبببيم الددبببد   ضبببك أاببدا   اضببب ة  السببعي   بببو ع قيقهبببا ببببرا المسبببا  المختلفبببة   العببام.

ذ ي  مراقاة عل  الخببم  يفدبد فبي إجبراا ععبد  ب سبلونية عتفبق  طليعبة الهبد ؛  لب ل  تدنمبا يسبعى 
ابببد  اوداا/ إابببدام   بببو ع قدبببق الموا بببة مببب  تببب ل التفبببوا علبببى الآتبببري  ععبببد اسبببتراعيدياب مبببا   اا 

 ;Barzegar, 2012)المعرفة  سدلة مناساة عتفق  طليعة الهد .  عتفق ا م النتيدة مك  تاعج د اسة 

Alraggad, Abou-Ameerh & Alsabeelah, 2014). 
ا )عنةةةةد مسةةةةتوى وجةةةةود تةةةةأثير موجةةةةب مباشةةةةر وكلةةةةي دال إ -د ( لتوجةةةةه هةةةةدف 0.01حصةةةةائي 

ااببدام أي أ به نلمببا ا عفعبت د جبباب عوجبه اببد  اوداا/ الأداء/اقةدام علةةى اسةةتراتيجيات إدارة المصةةدر.
إدا ل المصببد  لببدى طبب   الصببف او ل ال ببا وي العببام. يمو  فهببم ابب م ا عفعببت د جبباب اسببتراعيدياب 

ا/إاببدام مبك عنظببيم بديببة البتعلم  الواببت  عمببر النتيدبة فببي ضبوا عفاعببر تصبباعص ذ ي عوجبه الهببد  أدا
عبب  طلببض المسبباعدل  الا ببع عنهببا سببواا مبب   ف بب ا جببد ل  منببي   دببا  المهببام  فببي الواببت الم ببدد  

المعلمد  أ  الرفاا سبعياا   بو ع قدبق الهبد   ابو ال صبول علبى د جباب مرعفعبة تدبع التفبوا معيبا  
  تباعج   (Barzegar,2012)م النتيدبة مبك  تباعج الندا، عند أص ا  اد  اوداا / إادام.  عتفق ا 

بخصبوص اسبتراعيدية  (Alraggad, Abou-Ameerh & Alsabeela, 2014) مب  د اسبة نبر 
  ججمببا ا عشببدر النتبباعج إلببى عببف در عوجببه اببد  اوداا/ إاببدام علببى اسببتراعيدياب الا ببع عبب  المسبباعدل.

 التعلم المنظم ذاعياا على   و موجض  مااشر.
 توجه هدف الأداء/تجنب: ( تأثير3)

ا )عنةد مسةتوى  يوجد    ( لتوجةه هةدف الأداء/ تجنةب 0.05تةأثير سةالب مباشةر وكلةي دال إحصةائي 
أي أ ببه نلمببا ا عفعببت د جبباب عوجببه اببد  اوداا/عدنببض ا خف ببت  علةةى اسةةتراتيجيات إدارة المصةةدر.



 

 

 دف النموذج البنائي للعلاقة بين بنية التقييم الصفية المدركة وتوجهات اله  

 

  204ه 1620 يولية – العشرون و  سادسلمجلد الا 29العدد –المجلة المصرية للدراسات النفسية  

اببب م النتيدبببة جبببااب    د جببباب اسبببتراعيدياب إدا ل المصبببد  لبببدى طببب   الصبببف او ل ال بببا وي العبببام.
منبقيبة  تدبع  نظبر أصب ا  اب ا التوجببه إلبى ا عاباي الندبا، بالقبد ل  مبب   بم يعبو ام القبد ل علبى ببب ل 

عببب  عدنبببض طلبببض المسببباعدل تاصبببة مببب  الرفببباا أ  المعلمبببد  عدناابببا للشبببعو   ف ببب ا الدهبببد  عنظيمبببه 
أاصر البرا   هباا المهمبة؛ با موا ياب اوار  أ  ا تساس بعدم ال فاال . نما يمدلون إلى استخدام 

 مب   ببم يفتقببد ن القببد ل علببى عنظببيم الواببت  الظببر   اللدييببة الم يبببة ممببا يوببون لببه ذلبب  او ببر السببللي 
 على استراعيدياب إدا ل المصد . 

دام  م  النتاعج السابقة يمو  م تظة  جبود عبف در مااشبر  موجبض  دال لهبدفى ا عقبان  اوداا/ إاب    
د    مبك م تظبة عبدم إدا ل المصبا -رفيبةمبا  اا المع -البتعلم المبنظم ذاعيابا هالمعرفيبةفبى اسبتراعيدياب 

ر د لة عف در عوجبه ابد  ا عقبان فبى اسبتراعيدية المسبتوى السبب ى. نمبا عدبد  ا شبا ل إلبى  جبود عبف د
 سالض مااشر  دال لهبد  اوداا/ عدنبض فبى اسبتراعيدياب إدا ل المصباد  فقبم.  علبى ذلب  يموب  البول

 الفرض على   و جزعى. 
ا حصائي  توجد تأثيرات )مسارات( مباشرة دالة إ ينص الفرض التاسع على " نتائج الفرض التاسع:

ا فى التحصيل الدراسى".     ت ح:7 م  الدد ل ه لاستراتيجيات التعلم المنظم ذاتي 
ا )عند مستوى  يوجد     العميقةالتعلم  ( لاستراتيجيات0.05تأثير موجب مباشر وكلي دال إحصائي 

ا عفعت د جاب  العميقةأي أ ه نلما ا عفعت د جاب استراعيدياب التعلم  على التحصيل الدراسي.
.  علد  ا م النتيدة منبقية تدع عرنز الت صدر الد اسي لدى ط   الصف او ل ال ا وي العام

ا على الفهم  متبلااعه م  تدع ع د د او ف ا  الرعيسية  الربم استراعيدياب المستوى اوك ر عمقا
بدنها  أ  ا تتفاظ بملخصاب  عمر جدا ل   سوم عوضي ية لمادل التعلم  مما يوون له عف در  اضح 
تاصة عند المراجعاب النهاعية  يرعفك الت صدر الد اسي عاعا ل ل .  عتفق ا م النتيدة مك  تاعج 

ما ا مك  تاعج د اساب نر    عختلف إج1999؛  عزب علد ال مدد   (Barzegar, 2012د استا 
 & Sungur)؛2011؛ أمنية تس  2000؛ نمال إسماعدر 1996م : هلبفي علد الااسم 

Gungoren, 2009 AlHarthy,2013, Buric & Soric, 2012) . على ذل  يمو  الول 
 الفرض جزعياا. 

 صو  التالية:  يمو  صياغة معاد ب المسا  اللناعية في ال7   الدد ل  ام ه3 م  الشور  ام ه
  1  و التعلم  .... ه وجهةالم ة المد نةهبدية التقديم الصفي 0.41= +  ا عقانعوجه اد  

 0.23  بببو البببتعلم  +  وجهبببةالم ة المد نبببةهبديبببة التقدبببيم الصبببفي 0.13عوجبببه ابببد  اوداا/اابببدام = + 
  2  و اوداا  ........ ه وجهةالم ة المد نةهبدية التقديم الصفي

  3  و التعلم  ........ ه وجهةالم ةهبدية التقديم الصفي 0.13 -وداا/عدنض = عوجه اد  ا
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هبديبببة التقدبببيم  0.11  بببو البببتعلم  +  وجهبببةالم ةهبديبببة التقدبببيم الصبببفي 0.17اسبببتراعيدية التسبببميك = + 
هعوجبببببه ابببببد  اوداا/اابببببدام   0.32  بببببو اوداا  +  وجهبببببةالم ةالصبببببفي

  4........ ه
 0.45  ببو الببتعلم  +  وجهببةالم ة المد نببةهبديببة التقدببيم الصببفي 0.20عرفيببة = + اسببتراعيدية الببتعلم الم

  5هعوجه اد  اوداا/اادام  ........ ه 0.11  + ا عقانهعوجه اد  
م  +   ببو الببتعل وجهببةالم ة المد نببةهبديببة التقدبيم الصببفي 0.16اسبتراعيدية الببتعلم مببا   اا المعرفيببة = + 

هعوجببببببه اببببببد  اوداا/ااببببببدام   0.16  + ا عقببببببانهعوجببببببه اببببببد   0.38
  6........ ه

 0.39  بببو البببتعلم  +  وجهبببةالم ة المد نبببةهبديبببة التقدبببيم الصبببفي 0.26اسببتراعيدية إدا ل المصبببد  = + 
 0.09 –هعوجببببه اببببد  اوداا/ااببببدام   0.14  + ا عقببببانهعوجببببه اببببد  

  7هعوجه اد  اوداا/عدنض  ........ ه
هبديبببة  0.26  بببو البببتعلم  +  وجهبببةالم ة المد نبببةتقدبببيم الصبببفيهبديبببة ال 0.17الت صبببدر الد اسبببي = + 

هعوجبببه ابببد   0.16  بببو اوداا  +  وجهبببةالم ة المد نبببةالتقدبببيم الصبببفي
هعوجببببه اببببد   0.12 –هعوجببببه اببببد  اوداا/ااببببدام   0.12  + ا عقببببان

  8هاستراعيدية التعلم المعرفية  ........ ه 0.15اوداا/عدنض  + 
   0.17   0.02   0.06  1 6المتعبدد للمعباد ب اللناعيبة ال مبان السبابقة:  اد بلغ معامر ا  عااي  

على الترعدض   اي معبام ب مرعفعبة  سبلياا ه ذلب  باسبت ناا معباملي  0.28  0.40   0.30   0.37
لموصبو  فبي المعادلتد  اللناعدتد  ال ا ية  ال ال بة  ممبا  بدل علبى ا عفباع مسبتوى الد لبة العمليبة لللنباا ا

   م المعاد ب اللناعية.ا
يمو  ا شا ل إجما ا إلى ع قق الدا ض اوكلبر مب  فر ضبها    ومن العرض المتقدم لنتائج الدراسة   

تدبع أموب  عولدبد  مببوذن يفسبر الع ابة ببد  متغدببراب الد اسبة ال اليبة   عشبدر النتبباعج بصبفة عامبة إلببى 
  ببو اوداا   وجهببةالم  ببو الببتعلم أ   وجهببةالمه سببواا عببف در بديببة التقدببيم الصببفية عببف درا موجااببا  مااشببراا 

كمببا  ببد نها الببب   فببي نبب ا مبب  الت صببدر الد اسببي   عوجهبباب الهببد  هعوجببه اببد  ا عقببان   عوجببه 
  ببو الببتعلم عببف دراا سببالااا  مااشببراا علببى عوجببه  وجهببةمالاببد  اوداا/ إاببدام   عببي ر بديببة التقدببيم الصببفية 

  عبببف در بديبببة التقدبببيم الصبببفية علبببى اسبببتراعيدياب البببتعلم المبببنظم ذاعيابببا الهبببد  أداا/ عدنبببض  ف ببب ا عببب
ها سببتراعيدياب المعرفيببة    مببا   اا المعرفيببة  جدا ل المصببد . نمببا  ببي ر عوجببه اببد  ا عقببان   اببد  
اوداا/إاببببدام علببببى اسببببتراعدياب الببببتعلم المببببنظم ذاعياببببا  باسببببت ناا عببببدم د لببببة عوجببببه اببببد  ا عقببببان فببببي 

ة السبببب ية هالتسبببميك .  نبببان عبببف در ابببد  اوداا /عدنبببض عبببف دراا سبببالااا مااشبببراا  نليابببا  دال ا سبببتراعيدي
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إتصببباعياا فببببي نببببر مبببب  الت صببببدر  اسبببتراعيدياب إدا ل المصبببباد  با ضببببافة إلببببى عببببف در ا سببببتراعيدياب 
البتعلم إلبى ضبر  ل ا اتمبام بلديبة  وعلى ذلك يدعو الباحثالمعرفية هالعميقة   في الت صدر الد اسي. 

الصببفية    عبببوفدر أف بببر  بببر   يموببب  أن ع دبببر د افببك البببب     بببو البببتعلم    عموبببنهم مببب  عو يببب  
مصبباد ام الشخصببية فبببي ع ديبب   ضببام  مراقابببة ععلمهببم   لببب  ي ببد  ذلبب  إ  إذا نا بببت بديببة البببتعلم 

التقبببويم الصببفية بوببر موو اعهببا سببواا المتعلببق منهبببا بالمهمببة  أ  عو يببك السببلبة   ع مببر المسببي لية أ  
 المعرفبة التبي  بتم السبعي إلدهبا عتسبق مبك   يفتهبا الدافعيبة   عدعبر مب  بديبة البتعلم بديبة مشبدعة  نمببا 
يدببببض مراجعببببة د   التقدببببيم الصببببفي بمببببا ي قببببق اواببببدا  المرجببببول    يببببادل فاعليببببة اوداا اوكبببباديمي 

  ع سدنه.
 وبناء على ذلك يمكن إجراء البحوث المقترحة الآتية:

  ل الد اسة هفي ضوا عصو د   بنى تدر (Ames. 1992  .  في ا  دمان المعرفي لدى الب 
 . اسهام بنى تدرل الد اسة في فاعلية ال اب اوكاديمية هعلر مقر اب د اسية مختلفة 
 .أ ر بنى تدرل الد اسة في الدافعية الداتلية  الخا جية للتعلم 
 ع اوكاديمي.د   بنى تدرل الد اسة في عدنض ا  جاا  عفجدر ا شاا 
  .إسهام بنى تدرل الد اسة في سلوك الم ابرل  الماادأل 
 .إسهام بنى تدرل الد اسة في ع مر الفشر الد اسي 

 المراجع العربية:

اد  . النموذن اللناعى للع اة بد  العوامر الخمسة ال لرى للشخصية  أبع2011أمنية تس  تلمي ه
بية    نلية التر الة ماجستدر غر منشو ل سالتعلم المنظم ذاعياا الت صدر الد اسى  

 جامعة بنها. 

 . أ ر أسالدض التعلم  الدنس فى إد اك الب   وبعاد بدية الفصر 1998 م ان م مد  م ان ه
 .40-11   31ه 9مدلة نلية التربية بلنها  الوااعية  المف لة  

تتاا   أ ماي الدافعية  .  م جة الع ااب بد  عوجهاب اوادا   الق ا 2015سامح تس  تر  ه
لية   ن سالة دنتو ال غدر منشو ل ا  جاا اوكاديمى  التدفق  الت صدر الد اسى  

 التربية  جامعة بنها. 

اارل:   القاوسالدض ا تصاعية في العلوم النفسية  التربوية  ا جتماعية . 2000ص ، اتمد مراد ه
 او دلو المصرية.

 . د اسة بنية الدافعية  استراعيدياب التعلم  أ راا على الت صدر 1999عزب علد ال مدد م مد تس ه
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مدلة نلية التربية بالزاا يق  الد اسى لدى ط   نلية التربية جامعة الزاا يق  
33  101-152. 

 تصاا المتقدم للعلوم التربوية  النفسية  ا جتماعية  . ا2016عزب علد ال مدد م مد تس ه
   القاارل: دا  الف ر العربى. LESERAL 8.8مج عبليقاب باستخدام بر ا

   القاارل: او دلو المصرية.علم النفس التربوى  . 1996فياد أبو تبض  أمال صادا ه

صدر  . الع اة بد  أبعاد التعلم المنظم ذاعياا  دافعية التعلم  الت 2000كمال إسماعدر عبية ه
 مدلة الا و  النفسيةمان   الد اسى لدى طالااب نلية التربية بعلرى هسلبنة ع

 .281-251  15  2 التربوية  نلية التربية  جامعة المنوفية  

مر الفشر  . موو اب التعلم المنظم ذاعياا  ع اتها بتقد ر ال اب  ع 1996لبفي علد الااسم ابراهيم ه
 .238 -199  10مدلة الا و  التربوية بدامعة ابر  اوكاديمى  

برا ب. بدية التعلم المد سى نما  د نها ط   المرتلة ال ا وية  ع اتها  1998م مد أتمد غنيم ه
 .360-319 مدلة نلية التربية بلنها  عدد  ولدو الد اسة هد اسة علر  قافية   

 . التنلي بفادا  الت صدر  الت صدر الد اسى م  ت ل عملياب الد اسة 2006م مد أتمد غنيم ه
 -53  10لوم التربوية بولية التربية جامعة ابر  مدلة الع استراعيدياب التعلم  

91. 

فى  . النموذن اللناعى للع اة بد  عوجهاب الهد   الق ا تتاا  المعر 2008م مد تسا د  م مد ه
 ال غوي النفسية  اوداا اوكاديمى لدى عدنة م  ط   نلية التربية بلنها  

 .574-532   38ه1مدلة نلية التربية جامعة طنبا  

:  . استاا ة ا ستراعيدياب الدافعة للتعلم هكراسة ععليماب   القاارل1997صبفي م مد نامر هم
 او دلو المصرية.
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Introduction: Educational  psychologists seek to understand the causes of 

individual differences in academic achievement and the factors affecting 

academic success, either those associated with learning environment or 

related to learner's personality. These factors interact together to play an 

important role in academic achievement. The classroom assessment 

environment is an important component of the learning environment that 

affects the learning outcomes (e.g. academic achievement) and contributes to 

some aspects of motivation (e.g. goal orientation), and it also has an impact 

on cognitive, metacognitive and resource management strategies in a way 

that helps accomplishing academic goals. 

Study objectives: The present study aimed at suggesting a causal structural 

model for interpreting the relationship between the study variables in an 

attempt to achieve the following objectives: 

1- Examining the effect of perceived classroom assessment environment 

(learning-oriented or performance-oriented) on goal orientation, self-

regulated learning strategies and academic achievement (possible 

interrelationships among them). 

2- Understanding and explanation of some essential learning outcomes 

(motivational or cognitive) in light of perceived classroom 

assessment environment. 

Study sample: The final sample consisted of 275 male and female first-year 

secondary students. 

Study tools: The study used the following tools: 

1- Perceived classroom assessment environment scale (developed by 

Alkharusi, 2011 and translated into Arabic by the present study 

author). 

2- Goal orientation scale (developed by the present study author). 

3- Self-regulated learning strategies scale (developed by the present study 

author). 

4- Academic achievement: The students' first semester scores for the 
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academic year 2015/2016. 

Statistical techniques: The present study depended on using the Path 

Analysis Technique. 

Study findings: The study concluded with a best structural model that 

matches the correlations between the study variables. Perceived classroom 

assessment environment (learning-oriented or performance-oriented) has 

direct positive effect on academic achievement and goal orientation (mastery 

and performance/approach goal orientation). Learning-oriented assessment 

environment has direct negative effect on performance/avoidance goal 

orientation. Perceived classroom assessment environment has direct effects 

on self-regulated learning strategies. Both mastery and performance/approach 

goal orientation have direct effects on self-regulated learning strategies, 

except for the non-significant effect of mastery goal orientation on surface 

strategies (rehearsal). Performance/avoidance goal orientation has direct 

negative effects on achievement and resource management strategies. Deep 

strategies have direct effect on achievement. 

 


