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 الممخص:
ىدف البحث إلى تحديد التأثيرات السببية بين توجيات أىداف الإنجاز وفقا لمنموذج 
داً السداسي والاندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي في ضوء النموذج السببي المفترض اعتما

عمى الدراسات السابقة لدى طلبب وطالبات جامعة القصيم، وكذلك الكشف عن تأثير النوع 
)ذكر/أنثى( والتخصص )عممي/ أدبي( عمى التأثيرات السببية في النموذج السببي المفترض. 

طالباً وطالبةً من طلبب وطالبات جامعة القصيم، طبق عمييم  808وتكونت عينة البحث من 
اج المعرفي ومقياس توجيات أىداف الإنجاز )إعداد الباحثين( كما تم الاعتماد مقياس الإندم

عمى المعدلات التراكمية كمؤشر لمتحصيل الأكاديمي. وأسفر البحث عن العديد من النتائج من 
أىميا، أن النموذج السببي المفترض قد حقق مطابقة جيدة لمبيانات وتحققت العديد من التأثيرات 

افترضيا النموذج، وقد أوضحت النتائج أن أكثر متغيرات النموذج تأثيرا في  السببية التي
إقدام،حيث كان تأثيره عكسيا في حين كان -التحصيل الأكاديمي ىو توجيات أىداف الآخر

تأثيره إيجابيا عمى الإندماج السطحي بشكل واضح، كما كان لتوجيات أىداف الميمة )إقدام 
حجام( الأثر الأكبر عمى ا لإندماج المعرفي العميق من بين متغيرات النموذج السببي الأخرى. وا 

ات السببية في كما اظيرت النتائج عدم وجود أي أثر لمتغيرات النوع والتخصص عمى التأثير 
 وقد تم تقديم بعض التوصيات في ضوء النتائج المتحصل عمييا.النموذج المفترض. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abstract 
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  The study aimed to determine the best causal model that explains 

causal relationships of achievement goal orientations (3X2 model), 

cognitive engagement, and achievement among male and female students 

in Qassim University?,  308  male and female Students completed 

Achievement goal orientations (3X2 model) questionnaire (Prepared by 

researchers) and Cognitive engagement scale (Prepared by researchers). 

The results of path analysis showed that hypothesis causal model showed 

goodness fit indices for collected data, and there are many significant 

causal effects among achievement goal orientations, cognitive 

engagement, and achievement. The results showed also that there are not 

significant effects for gender and specialty on causal relationships in 

hypothesis causal model. Some recommendations were introduced 

depending on the obtained results.   
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 المقدمة:

يعد توجو اليدف من أىم النظريات المفسرة لمدافعية والتي ظيرت بعد أن سيطر  
الاتجاه الاجتماعي/ المعرفي عمى تفسير العديد من الظواىر النفسية المختمفة ومنيا الدافعية، 
وىي تيتم بتحديد الأسباب والأغراض التي تكمن خمف سموك الإنجاز وتدفعو لمقيام بمختمف 

 الإنجاز.أنشطة 

نموذجاَ معرفياَ اجتماعياَ لتوجو ىدف الإنجاز يتضمن أىداف  Dweck (1986)وقد قدم 
الإتقان وأىداف الأداء والتي تؤثر عمى الجوانب المعرفية والسموكية والإنفعالية لممتعممين في 

إلى أن توجو اليدف يمثل نمطاَ  Ames (1992, 261)مختمف المواقف التعميمية. ويشير 
ملّب من المعتقدات التي تقود إلى طرق متنوعة من الإقدام أو الإندماج في أو الاستجابة إلى متكا

 مواقف الإنجاز.

وتعبر أىداف الإنجاز عن تمثيلبت الفرد المعرفية لممخرجات المعتمدة عمى الكفاءة في 
جال مواقف الإنجاز المختمفة مثل الإنجاز الأكاديمي أو الإنجاز في العمل أو حتى في م

 (.Cury, Elliot, Fonseca & Moller, 2006. 666الرياضة )

وقد اختبرت توجيات أىداف الإنجاز في العديد من البحوث والدراسات السابقة عمى 
مدار الثلبثة عقود السابقة، وقد تنوعت الأطر والنماذج المتبناه لتوجيات أىداف الإنجاز في ىذه 

والذي يصنف توجيات أىداف الإنجاز إلى  dichotomousالدراسات ما بين النموذج الثنائي 
(، أو النموذج Ames, 1984; Dweck & Elliot, 1983أىداف الإتقان وأىداف الأداء )

والذي يصنف توجيات أىداف الإنجاز إلى أىداف الإتقان وأىداف  trichotomousالثلبثي 
(، أو حتى في إطار Elliot & Harackiewicz, 1996الأداء إقدام وأىداف الأداء إحجام )

إحجام(  –النموذج الرباعي والذي يصنف توجيات أىداف الإنجاز إلى أىداف الإتقان )إقدام 
 (.Elliot, 1999إحجام( ) –وأىداف الأداء )إقدام 

قد قدما نموذجاَ سداسياَ  Elliot, Murayam & Pekrun (2011)إلا أن إليوت ورفاقو 
ا لثلبثة أبعاد ىي الميمة والذات والآخر كمصادر لاشتقاق لتصنيف توجيات أىداف الإنجاز وفق

عن عدم    كل بعد من ىذه الأبعاد في ضوء الإقدام نحوه والإحجام  أىداف الإنجاز، وصنف
السداسي         تحقيقو لينتج ستة أنواع مختمفة من توجيات أىداف الإنجاز في إطار البناء 

(8X2.) 
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             سابقة النموذج السداسي لتوجيات أىداف وتناولت العديد من الدراسات ال
 Elliot, Murayam, Kobeisyالإنجاز وتحققت من البنية العاممية ليذا النموذج مثل دراسات )

& Lichtenfeld, 2015, David, 2012; Wu, 2013; Mascret, Elliot & Cury, 
2017; Johnson & Kestler, 2013.) 

ات أىداف الأنجاز قد تؤثر في الإنجاز الأكاديمي من خلبل ومن ناحية أخرى فإن توجي
بعض المتغيرات الأخرى مثل الفاعمية الذاتية أو الأندماج المعرفي من خلبل كفاءة عممية 
الإندماج في عممية التعمم ومدى فاعميتيا، كما تؤثر أىداف المتعمم من عممية التعمم في تحديد 

ا في المواد المتعممة مما يؤثر عمى مستوى إنجازه الطريقة التي سوف يندمج بيا معرفي
الأكاديمي، فقد أظيرت العديد من الدراسات أنماط من السموك يمكن أن يتنبأ بيا من خلبل 

( أن Butler, 1987; Elliot & Dweck, 1988أىداف المتعمم، فقد أوضحت دراسات )
ا أطول في ميام التعمم ولدييم المتعممين الذين يمتمكون أىداف في عممية التعمم يقضون وقت

 مثابرة أكثر عندما يواجيون صعوبات في عممية التعمم.
وتعكس توجيات أىداف الإنجاز أىمية بالغة في مجال التعمم، حيث يشير 

Anderman, Austin & Johnson (2002, 203)  أن توجيات أىداف الإنجاز تتنبأ
امة، فضلب عن أنيا تعد من أىم الأسباب لاندماج بالعديد من المتغيرات والمخرجات التعميمية الي

 المتعممين في العديد من الميام التعميمية.
حيث يعد الإندماج المعرفي كبعد من أبعاد الإندماج الأكاديمي من المتغيرات المعرفية 
اليامة التي تؤثر في دافعية المتعمم في ميام التعمم المختمفة، وىو يشير إلى مقدار ونوع 

اتيجيات المعرفية التي يوظفيا المتعمم أثناء ميام التعمم المختمفة سواء في مواقف الدراسة الاستر 
 أو أثناء الاستذكار.
إلى أن الإندماج الأكاديمي  Mandinach & Corno (1985, 242)حيث يشير 

 يمعب دورا مركزيا في دافعية المتعممين وطرق تعمميم وتعميميم، فشكل ومستوى إندماج المتعمم
 أثناء عممية التعمم يؤثر في مستوى تعممو ودافعيتو.

 مشكمة البحث:
تتبمور مشكمة البحث الحالي من خلبل ملبحظة الباحثين عزوف طلبب الجامعة عن 
المشاركات الأكاديمية، وشعور الباحثين بأن الطلبب يفتقدو الرغبة في المشاركة الأكاديمية وأداء 

 د يدلل عمى انخفاض مستوى الاندماج المعرفي لدييم.الميام التعميمية المختمفة مما ق
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       ويتفق التربويين والمنظرين عمى أن التعمم يتضمن العمميات المعرفية النشطة 
كسابيا المعنى ومراقبة الفيم أثناء عممية التعمم.  ,Meece) لتنظيم وتكامل المعمومات الجديدة وا 

Bumenfeld & Hoyle, 1988 لى الآن فإن معظم دراسات وبحوث الحجرات الدراسة (، وا 
تشير إلى أن المعممين عادة ما يجدون صعوبة في استثارة دوافع طلببيم ليدمجوا أنفسيم بشكل 

 Reeve(، حيث توصل Anderman, et al., 2002, 189ىادف ونشط في عمميات التعمم.)
& Lee (2014)  الاندماج في الأنشطة أن التغيرات في الدافعية قد يقابميا تغيرات في مستوى

 الأكاديمية داخل حجرة الدراسة.

        فقد أشارت العديد من الدراسات السابقة المرتبطة بالدافعية إلى أن اندماج 
 & Dweckالطلبب في النشاطات التعميمية يُحفز بواسطة مجموعة معقدة من الأىداف.)

Leggett, 1988) 

          أنواعا متباينة من توجيات أظيرت الدراسات السابقة أن تبني الطلبب 
أىداف الإنجاز يعتمد عمى الاحتياجات الفردية والكفاءة او متطمبات الموقف التعميمي 

(Meece, et al., 1988 وىذا التنوع والاختلبف في تبني توجيات أىداف الإنجاز ربما ،)
يقوم بيا وفي انتقاء  يؤثر بشكل أو بآخر في انتقاء الطالب لميام الإنجاز الأكاديمي التي

الطريقة التي يؤدي بيا ىذه الميام والمتمثل في انتقائو للبستراتيجية المعرفية التي يؤدي بيا ىذه 
(. ولذا فإن توجيات أىداف الإنجاز ربما تكون محدداَ Dweck, & Leggett, 1988الميمة )

 التحصيل الأكاديمي.ىاما لأنماط الاندماج المعرفي أو السموكي أو الانفعالي في مواقف 

             وتعد أىداف الإنجاز بمثابة نظاماً دلالياً شاملًب لممواقف والسياقات التي 
نفعالية وسموكية لتفسير الأداء في مثل ىذه المواقف.                     ينتج عنيا مخرجات معرفية وا 

( Kaplan & Maehr, 1999, 331; Dweck & Laggett, 1988, 257 ،) وقد تناقضت
نتائج العديد من الدراسات السابقة التي تناولت العلبقة بين توجيات أىداف الإنجاز والإنجاز 
الأكاديمي، فقد تم دراسة العلبقة بين أىداف الأداء والتحصيل الأكاديمي في العديد من الدراسات 

 & ,Dupeyrat, & Marin, 2005; Elliot, & Mc Gregor, 1999; Reeveالسابقة )
Lee, 2014; Sani, & Rad, 2015  والتي أقرت بوجود ارتباط موجب بين أىداف )

الأداء/إقدام والتحصيل الأكاديمي، في حين ارتبطت أىداف الأداء/إحجام ارتباطاَ سالباَ 
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بالتحصيل الأكاديمي، كما أظيرت نتائج بعض الدراسات أن توجيات أىداف الإتقان ترتبط 
 & ,Church, Elliot & Gable, 2001; Wolters, Yuيمي )إيجابيا بالإنجاز الأكاد

Pintrich, 1996 (، وأن توجيات أىداف الأداء )إقدام( ترتبط أيضا إيجابيا بالإنجاز الأكاديمي
(Elliot Mc Gregor, 2001; Harackwicz, Barron, Tauer, Carter, & Elliot, 

 Elliot & Mcيا بالإنجاز الأكاديمي )( ، وأن توجيات أىداف الأداء )إحجام( ترتبط سمب2000
Gregor, 1999; Restgar, Jahromi, Haghighi & Akbari, 2010 في حين ، )

 & Harackiewicz, Barron, Tauerتوصمت دراسات أخرى إلى نتائج متناقضة مع ذلك )
Elliot, 2000; Elliot & McGregor, 2001.) 

جاز بالإنجاز الأكاديمي قد تظير من وعمى جانب آخر فإن علبقة توجيات أىداف الإن
خلبل علبقة التوجيات ببعض المتغيرات المعرفية الأخرى التي قد تبدو ذات علبقة بالإنجاز 
الأكاديمي مثل الإندماج المعرفي، فقد أظيرت الدراسات السابقة أن الطلبب الذين يستخدمون 

لمعمومات الجديدة بالمعمومات مثل ربط ا elaborativeاستراتيجيات تعمم تفصيمية وتوضيحية 
السابقة يؤدون أكاديما بشكل أفضل مقارنة بالطلبب الذين يستخدمون استراتيجيات سطحية مثل 

إلى أن  )2002(.كما توصمت )نادية الحسيني، Elliot, & McGregor, 2001التسميع )
ة المستخدمة اثناء توجيات أىداف الأنجاز منبا جيد بالاستراتيجيات المعرفية وما وراء المعرفي

التعمم. كما أن تبني الطالب لأىداف الإتقان ينتج اندماجا معرفيا أفضل واستخداما أعمى 
(. كما Pintrich, 2000لاستراتيجيات تعمم عميقة ودافعية داخمية لمتعمم مقارنة باىداف الأداء)

الاستخدام المتكرر أظيرت نتائج بعض الدراسات السابقة أن إدراك المتعممين لقدراتيم يرتبط ب
 ;Walters, 2004; Mohsenpour, 2005لاستراتيجيات التعمم المعرفية وما وراء المعرفية.)

Elliot, Mc Groger & Gable, 1999 كما أظيرت نتائج بعض الدراسات أن تبني أىداف ،)
العميقة مثل الإتقان أو أىداف الأداء )إقدام( يرتبط إلى حد كبير إيجابيا باستراتيجيات المعالجة 

 ;Ravindran, Greene, & De Backer, 2005 الاستراتيجيات ما وراء المعرفية.)
Dupeyrat & Marine, 2005, Rastegar, Jahromi, Haghighi & Akbar, 

تبني أىداف الأداء )إحجام( يرتبط إيجابيا باستخدام                 (. كما أن 2010)
 & Elliot, et al., 1999; Simon, Dewitte)                استراتيجيات معرفية سطحية.

Lens, 2004.) 
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المعرفية         كما ناقشت بعض الدراسات السابقة العلبقة بين استخدام الاستراتيجيات 
استخدام              وما وراء المعرفية بالإنجاز الأكاديمي، حيث أوضحت بعض الدراسات أن 

 ,.Simon, et alوراء المعرفية يرتبط إيجابيا بالإنجاز الأكاديمي. )الاستراتيجيات العميقة وما 
2004; Rastegar, et al., 2010 كما أن الاستراتيجيات المعرفية السطحية ترتبط سمبيا ،)

 ,Ravindran, et al., 2005; Simon, et al., 2004; Rastegarبالإنجاز الأكاديمي.)
et al., 2010 .) 

         نتائج الدراسات السابقة قد تباينت حول علبقة توجيات وفي سياق مختمف فإن 
أىداف الإنجاز بالنوع، فيناك القميل من الدراسات التي أشارت لوجود فروق فردية في توجيات 

 & ,Pajares, Brinterأىداف الإنجاز يمكن أن تعزى إلى النوع. فقد توصمت دراسة )
Valiente, 2000 أىداف الأداء في المدارس المتوسطة مقارنة ( إلى أن الإناث يتبنون

المدارس  ( نفس النتائج في Pajares, & Cheong, 2003بالذكور، في حين كررت دراسة )
بين النوع        ( إلى وجود علبقة Meddleton & Midgley, 1997الثانوية. كما توصل )

كبيرة من         دى عينةإحجام( ل –وتوجيات أىداف الإتقان وتوجيات أىداف الأداء )إقدام 
المراىقين         ( إلى أن Anderman & Anderman, 1999المراىقين. كما توصل )

 ,Meece, Glienkالذكور أكثر توجيا نحو الأداء )إقدام( عن الإناث. في حين أظيرت دراسة )
& Blurg, 2006 عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين الذكور والإناث في توجيات )

 أىداف الإنجاز.

( إلى أن الإناث Anderman, & Maehr, 1994وعمى النقيض، فقد أظيرت دراسة )
يظيرون مستويات مرتفعة من أىداف الإتقان ومستويات منخفضة من أىداف الأداء. كما 

( عدم وجود فروق بين الجنسين في توجيات أىداف 2028اوضحت دراسة )محمد الوطبان، 
 الإنجاز.

 .Anderman, et alمق بعلبقة أىداف الإنجاز بالتخصص فيشير أما فيما يتع
إلى أن الدراسات في ىذا المجال قميمة، حيث أن معظم الدراسات السابقة  (216 ,2002)

اختبرت توجيات أىداف الإنجاز بشكل عام دون ربطيا بتخصص معين ولذا فإننا نحتاج إلى 
 نجاز لدى تخصصات مختمفة. مزيد من الدراسات التي تختبر توجيات أىداف الإ
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توجيات أىداف الإنجاز  (Wolters, et al., 1996وعمى الرغم من ذلك فقد اختبر )
دراسات اجتماعية(  –لدى عينة من طلبب المدارس الثانوية في تخصصات أدبية )لغة انجميزية 

 وتخصصات عممية )رياضيات( وتوصمت الدراسة لعدم وجود فروق بين التخصصات المختمفة
( أن الطلبب Anderman & Midgley, 1997في توجيات أىداف الإنجاز. في حين وجد )

المراىقين ذوي التخصص العممي )رياضيات( يظيرون توجيات أىداف الأداء بشكل أكبر مقارنة 
بالطلبب المراىقين ذوي التخصص الأدبي )لغة إنجميزية( في حين لم تظير ىذه الفروق في 

إلى أن التخصصات العممية تؤكد  Zaleski (2012, 225). وتشير توجيات أىداف الإتقان
عمى الكفاءة والإتقان لمعمل الأكاديمي والتعمم من أجل تطوير قدرات الطالب وكفائتو مقارنة 
بالتخصصات الأدبية. ولذا فإنو قد يبدو أن طلبب التخصصات العممية قد يتبنون توجيات 

 أىداف الأداء  مقارنة بالتخصصات الأدبية. أىداف الإتقان بشكل أعمى من توجيات 

وباستقراء ما سبق وفي ظل قمة الدراسات التي تناولت التصنيف السداسي لأىداف 
الإنجاز،  فإن الدراسة الحالية تسعى لدراسة الدور الوسيط الذي يمعبو الإندماج المعرفي وأبعاده 

يمي من خلبل دراسة العلبقات السببية في العلبقية بين توجيات أىداف الإنجاز والتحصيل الأكاد
)النموذج السداسي( والاندماج المعرفي مباشرة بين توجيات أىداف الإنجاز المباشرة وغير ال

)السطحي والعميق( والتحصيل الأكاديمي، وعميو فإنو يمكن بمورة مشكمة البحث في التساؤلات 
 التالية:

        السائدة لدى طلبب وطالبات  ما توجيات أىداف الإنجاز وفقا لمنموذج السداسي .2
 جامعة القصيم؟

 ما مستوى الاندماج المعرفي لدى طلبب وطالبات جامعة القصيم؟ .2
ما التأثيرات السببية بين توجيات أىداف الإنجاز وفقا لمنموذج السداسي والاندماج المعرفي  .8

جامعة والتحصيل الأكاديمي في ضوء النموذج السببي المفترض لدى طلبب وطالبات 
 القصيم؟

ىل تختمف التأثيرات السببية لمنموذج السببي المفترض باختلبف النوع )ذكر/أنثى( لدى  .4
 طلبب وطالبات جامعة القصيم؟

           ىل تختمف التأثيرات السببية لمنموذج السببي المفترض باختلبف التخصص   .5
 )عممي/ أدبي( لدى طلبب وطالبات جامعة القصيم؟

 أىداف البحث:
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( لدى طلبب وطالبات 8X2تعرف عمى مستوى توجيات أىداف الإنجاز)النموذج السداسي ال .2
 جامعة القصيم.

 التعرف عمى مستوى الاندماج المعرفي لدى طلبب وطالبات جامعة القصيم. .2
تحديد التأثيرات السببية بين توجيات أىداف الإنجاز وفقا لمنموذج السداسي والاندماج  .8

يمي في ضوء النموذج السببي المفترض لدى طلبب وطالبات المعرفي والتحصيل الأكاد
 جامعة القصيم.

 الكشف عن تأثير النوع )ذكر/أنثى( عمى التأثيرات السببية في النموذج السببي المفترض. .4
          أدبي( عمى التأثيرات السببية في النموذج  / الكشف عن تأثير التخصص )عممي .5

 السببي المفترض.
 أىمية البحث:

 ضح أىمية البحث من خلال النقاط التالية:تت
مبريقيا لمتغيرات الدراسة يساعد في فيم علبقات الأسبقية السببية  .2 محاولة تقديم إطارا نظريا وا 

 لمتغيرات لتوجيات أىداف الإنجاز والاندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي.
ات بأىمية الاندماج المعرفي ربما تساعد نتائج البحث الحالي في زيادة وعي المعممين والمعمم .2

 في عممية التعمم ومساعدة طلببيم وطالباتيم عمى تحقيقو بشكل فعال.
من الممكن أن تساعد نتائج البحث الحالي في تشجيع وحث المعممين والمعممات عمى مراعاة  .8

الفروق الفردية الناتجة عن أىداف الإنجاز والاندماج المعرفي ومراعاة أثرىا عمى التحصيل 
 لأكاديمي.ا
ربما تساعد نتائج البحث المتعممين أنفسيم في زيادة وعييم بعض العوامل المؤثرة عمى  .4

تحصيميم الأكاديمي ومنيا توجيات أىداف الإنجاز لدييم واندماجيم المعرفي وكيفية التعامل 
 معيا والعمل عمى تحسينيا.

 مصطمحات البحث:
 Goal achievement orientationsتوجيات أىداف الإنجاز 

إلى أن توجيات أىداف الإنجاز يقصد بيا التمثيلبت  Elliot, et al. (2011) يشير إلى
المعرفية المعتمدة عمى كفاءة المتعمم لتحديد الغرض من السموك في مواقف الإنجاز الأكاديمي 
المختمفة، والتي تنعكس في ميل المتعمم إلى تبني نمط من الأنماط التالية لتوجيات أىداف 

 لإنجاز:ا
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 وفييا يقارن الفرد أدائو بما تتطمبو الميمة محاولا أىداف الإقدام القائمة عمى الميمة :
 اكتساب الكفاءة التي تمكنو من أداء الميمة كما ينبغي.

 ويقارن فييا الفرد أدائو بمتطمبات الميمة أيضا، ولكنو أىداف الإحجام القائمة عمى الميمة :
 ى أداء الميمة بشكل ناجح والفشل فييا.ييدف إلى تجنب عدم القدرة عم

 :وفييا يقارن الفرد أدائو بذاتو بمعنى أن معيار تقويم أدائو  أىداف الإقدام القائمة عمى الذات
 ىي أدائو السابق، محاولَا الوصول إلى مستويات أعمى في الأداء والكفاءة والقدرة.

 :دائو بذاتو أيضا، ولكنو يحاول تجنب وفييا يقارن الفرد أ أىداف الإحجام القائمة عمى الذات
 الظيور بمظير أسوأ من أدائو السابق في مثل ىذه الميام أمام نفسو.

 :وفييا يقارن الفرد أدائو بأداء الآخرين، محاولا الظيور  أىداف الإقدام القائمة عمى الآخر
 بمستوى من الكفاءة والقدرة أعمى من الآخرين.

 وفييا يقارن الفرد أدائو أيضا بأداء الآخرين، ولكنو  ر:أىداف الإحجام القائمة عمى الآخ
 يسعى إلى تجنب الظيور بمستوى من الأداء يبدو أسوأ من الآخرين من أقرانو.

وتعرف إجرائيا بالدرجة التي يحصل عمييا المفحوص عمى أبعاد مقياس توجيات أىداف 
 الإنجاز المستخدم في ىذا البحث والمعد من قبل الباحثين. 

 Cognitive engagementندماج المعرفي الإ 
 ,Greene & Miller, 1996; Mandinach & Comoيشير العديد من الباحثين ) 

1985; Meece, et al., 1988; Ravindran, et al., 2005 إلى أن الإندماج المعرفي )
مية في مواقف يمثل استخدام المتعمم للبستراتيجيات المعرفية المختمفة أثناء أداء الميام الأكادي

الإنجاز الأكاديمي مثل المحاضرات أو الإستذكار أو الاختبارات، ويميز الباحثين بين نوعين من 
 الإندماج المعرفي:

  :يشير إلى قدرة المتعمم عمى استخدام الاستراتيجيات المعرفية وما الإندماج المعرفي العميق
والانتباه وبذل الجيد والربط بين  وراء المعرفية كمؤشر لتعممو المنظم ذاتيا مثل التنظيم

 المعمومات الجديدة والقديمة ومراقبة الفيم النشطة.
  :يشير إلى استخدام المتعمم لاستراتيجيات تساعده عمى إنجاز الإندماج المعرفي السطحي

 عممو بأقل كمفة من الجيد مثل البحث عن المساعدة أو استراتيجيات تجنب الجيد.
ة التي يحصل عمييا المفحوص عمى مقياس الإندماج المعرفي ويعرف إجرائياً بالدرج

 المستخدم في البحث الحالي والمعد من قبل الباحثين.
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 Academic achievementالتحصيل الأكاديمي 
يقصد بالتحصيل الأكاديمي في البحث الحالي المعمومات والمعارف والميارات التي 

ويحدد إجرائيا في البحث الحالي بالمعدلات  يكتسبيا المتعمم نتيجة لدراستو موضوع معين،
 التراكمية لطلبب وطالبات جامعة القصيم.
 الإطار النظري والدراسات السابقة:

 Achievement goal orientationsأولا: توجيات أىداف الإنجاز 
أىداف  ما بينالأىداف  تتنوعمعظم السموك البشري،  تُوجّو الأىداف والاحتياجات 

قصيرة أىداف  ما بينأداء جيد في المدرسة،  أو تحقيق السعادة ما بين، يةشخصية أو مين
طويمة الأجل والقائمة يمكن أن تستمر وتستمر. ويمكن أن تكون الاحتياجات أىداف الأجل إلى 

 موضوعية ومادية أو ذاتية ونفسية. 
ار انيا عمى اعتبمفيوم الحاجة ىناك إجماع ما بين الباحثين في مجال عمم النفس حول و 

وتتعدد . و نحو ذلكسموكوتوجو ىدف تحقيق نحو  بالفرد، وىي التي تدفع خاصية نفسية
الحاجة إلى الإنجاز، والحاجة إلى الانتماء إلى الآخرين،  الحاجات لدى الفرد وتتنوع فمنيا

 والحاجة إلى الاىتمام.
وقد  ،نجازافع الإو دمعرفية لتفسير نظرية التوجو نحو اليدف نظرية اجتماعية وتعد 

افع و بشكل خاص في دراسة الدوشاملب أصبحت نظرية التوجو نحو اليدف إطارا نظريا ىاما 
معتقدات  بدراسة بعد نظريات الدافعية تيتمفي حين أن ف ،الأكاديمي في أواخر الثمانينات

نظرية التوجو نحو اليدف تدرس فإن ، النجاح والفشل في العمل الأكاديميالطلبب حول 
 التي تجعل الطلبب ينخرطوا في عمميم الأكاديمي. والأغراض الأسباب

توجو تعريف  حيث يمكن أمر بالغ الأىمية الفرد يعدافع و دتفسير ودور الأىداف في 
الإقدام أو بللؤىداف المستقبمية التي يمتزم بيا الشخص إما  معرفيعمى أنو تمثيل  اليدف

 (. Elliot & Fryer, 2008, 241الإحجام )ب
       لأكثر من عقدين  عمى اىتمام كبير الميدان التعميميظيت أىداف المتعمم في وقد ح

        في المجال الأكاديمي  أىداف الإنجاز ، حيث اىتم العديد من الباحثين بدراسةمن الزمن
           في توجو المتعمم نحو تحقيق ىدف الإنجازالرئيسي المعيار  "الكفاءة"والتي تمثل فييا 

(Elliot & Dweek, 2005,4 .)وصف  وقد حاولت نظرية توجيات أىداف الإنجاز         
        الأسباب الكامنةالتعامل مع الأنشطة الأكاديمية و الطلبب عند  يتبناىاالتي  التوجياتوفيم 

 .وراء ذلك
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بحوث وقد برزت نظرية توجيات أىداف الإنجاز باعتبارىا اتجاىا جديدا رئيسيا في 
من يتم التمييز بين توجيات أىداف الإنجاز المختمفة من الناحية المفاىيمية،  ة، حيثالدافعي

 قدراتو ومياراتوتطوير  خلبل المعيار الذي يتبناه الفرد في توجيو نحو تحقيق اليدف، فإما
عدم  إظيارتجنب  أوإقدام(، -القدرة نحو)توجو  قدراتو ومياراتوإثبات  أو)التوجو نحو الميمة(، 

 ,Midgley, Kaplan, Middleton & Maehr )إحجام(. -رة )توجو اليدف القدرة القد
1998,113.) 

وقد مرت نماذج توجيات أىداف الإنجاز بمراحل متعددة ومتطورة منذ ظيورىا في أواخر 
السبعينات وبداية الثمانينات من القرن الماضي، حيث ظيرت في البداية النماذج التي تعتمد 

 & Ames & Archer, 1988; Dweckنائي لتوجيات أىداف الإنجاز )عمى التصنيف الث
Leggett, 1988 والتي صنفت أىداف الإنجاز إلى أىداف الإتقان ،)mastery goals 

، فعندما يتبني الفرد اىداف الإتقان فإنو يسعى من خلبل performance goalsوأىداف الأداء 
ئتو في أداء العمل )توجو دافعي داخمي(، في حين قيامو بسموك ما إلى تحسين ذاتو وقدراتو وكفا

أنو عندما يتبنى توجيات أىداف الأداء يسعى إلى ان يثبت للآخرين قدرتو وكفائتو )توجو دافعي 
 خارجي(.

التصنيف الثلبثي لتوجيات أىداف الإنجاز وذلك  Elliot (1999)ثم قدم إليوت 
، ليصبح avoidanceاىداف إحجام و  approachبتصنيف أىداف الأداء إلى أىداف إقدام 

ىناك ثلبثة أنواع من توجيات أىداف الإنجاز في إطار النموذج الثلبثي، أىداف الإتقان وأىداف 
الأداء/إقدام وأىداف الأداء/إحجام، حيث يسعى الفرد عندما يتبنى أىداف الأداء/إقدام إلى 

نما يسعى من خلبل قيامو بيذا محاولة إثبات قدرتو وكفائتو من خلبل قيامو بيذا السموك، بي
 السموك إلى تجنب الفشل أمام الآخرين عندما يتبنى أىداف الأداء/إحجام.

ليضيف تعديلب عمى  Elliot & McGregor (2001)ثم عاد إليوت وماكجريجور 
نموذجو الثلبثي ليصبح نموذجاَ رباعيا لتوجيات أىداف الإنجاز من خلبل تصنيف أىداف 

إقدام وأىداف إحجام، حيث تشير أىداف الإتقان/إقدام إلى قيام الفرد بالسموك  الإتقان إلى أىداف
من أجل تحسين ذاتو وكفائتو وقدرتو، في حين يسعى عندما يتبنى أىداف الإتقان/إحجام إلى 

 محاولة تجنب إظيار الفشل أمام ذاتو.
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اعي بين ( أن اليوت ورفاقو قد ميزوا في النموذج الرب727، 2028ويشير الوطبان )
جانبين من جوانب الغاية ىما: جانب اليدف وجانب السبب، وعرفوا أىداف الإنجاز في ضوء 
جانب اليدف وحده خاصة اليدف القائم عمى الكفاءة، وقد تم تعريف الكفاءة في إطار مرجعية 

 الفرد التي يستمد منيا كفاءتو والتي ربما ترتبط بالميمة أو بالذات أو بالآخر.

إن أىداف الإتقان ترتكز عمى تحقيق الفرد لمكفاءة ويكون مرجعية الفرد في وبالتالي ف
الحكم عمى تحقيق ىذه الكفاءة في إطار الميمة أو في إطار الذات، في حين أن أىداف الأداء 

 يكون الحكم عمى تحقيق الكفاءة مرتبط بالآخرين.

نموذج توجيات  Elliot, et al. (2011)وبناءً عمى ما سبق فقد طور إليوت وزملبئو 
( 8X2أىداف الإنجاز إلى النموذج السداسي لتوجيات أىداف الإنجاز والذي عرف بنموذج )

لتوجيات أىداف الإنجاز، حيث صنفت فيو أىداف الإتقان من حيث مصدر ىذا التوجو نحو 
ة ىذه الأىداف إلى  توجيات أىداف الميمة وتوجيات أىداف الذات، وعميو فإنو يتم تقييم كفاء

الفرد في ضوء أىداف الميمة وأىداف الذات وأىداف الآخر، وكل من الأنواع الثلبثة لتوجيات 
اليداف تم تصنيفو إلى أىداف إقدام وأخرى للئحجام، ىذا ويمكن توضيح توجيات أىداف 

 (Elliot, et al., 2011( فيما يمي: )8X2الإنجاز في ضوء النموذج السداسي )

 وفييا يقارن الفرد أدائو بما تتطمبو الميمة محاولا مى الميمةأىداف الإقدام القائمة ع :
 اكتساب الكفاءة التي تمكنو من أداء الميمة كما ينبغي.

 ويقارن فييا الفرد أدائو بمتطمبات الميمة أيضا، ولكنو أىداف الإحجام القائمة عمى الميمة :
 فييا.ييدف إلى تجنب عدم القدرة عمى أداء الميمة بشكل ناجح والفشل 

 :وفييا يقارن الفرد أدائو بذاتو بمعنى أن معيار تقويم أدائو  أىداف الإقدام القائمة عمى الذات
 ىي أدائو السابق، محاولَا الوصول إلى مستويات أعمى في الأداء والكفاءة والقدرة.

 :نب وفييا يقارن الفرد أدائو بذاتو أيضا، ولكنو يحاول تج أىداف الإحجام القائمة عمى الذات
 الظيور بمظير أسوأ من أدائو السابق في مثل ىذه الميام أمام نفسو.

 :وفييا يقارن الفرد أدائو بأداء الآخرين، محاولا الظيور  أىداف الإقدام القائمة عمى الآخر
 بمستوى من الكفاءة والقدرة أعمى من الآخرين.

 :بأداء الآخرين، ولكنو  وفييا يقارن الفرد أدائو أيضا أىداف الإحجام القائمة عمى الآخر
 يسعى إلى تجنب الظيور بمستوى من الأداء يبدو أسوأ من الآخرين من أقرانو.
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وقد تبنت العديد من الدراسات والبحوث النموذج السداسي لتوجيات أىداف الإنجاز سواء 
من أجل التحقق من البنية العاممية ليذا النموذج في ثقافات متعددة، أو من خلبل دراستو مع 

في       8x2اختبار نموذج أىداف الإنجاز العديد من المتغيرات الأكاديمية الأخرى. حيث تم
في  التي تقدميا الجامعة الأنشطة الترفييية الجامعيةعن طريق مقارنة عبر البرامج الرياضية

 تطوير مقياس لتوجيات أىداف الإنجاز وفقاحيث تم   Lower & Turner,  2016)) دراسة
وذلك  ومقارنتو بالنماذج الأخرىفي مجال الرياضة الترفييية الجماعية   8x2سداسي نموذج اللم

 توصل، التوكيديوباستخدام التحميل العاممي  من طلبب الجامعة،  624 عمى عينة قواميا
 لمبيانات مطابقة أفضليحقق  8x2 النموذج السداسي لتوجيات أىداف الإنجازأن إلى ن االباحث

  .لأخرىمقارنة بالنماذج ا

( في دراستو التي 2028في حين تعارضت ىذه النتائج مع ما توصل إليو )الوطبان، 
ىدفت إلى التأكد من الصدق البنائي لنماذج مختمفة من توجيات أىداف الإنجاز وذلك من أجل 
التعرف عمى البنية العاممية المكونة لبنية أىداف الإنجاز لدى طلبب الجامعة في البيئة 

وكذلك التعرف عمى تأثير كل من الجنس والتخصص الدراسي عمى البنية العاممية السعودية، 
طالب وطالبة من طلبب جامعة  558المكونة لبنية أىداف الإنجاز، وتكونت عينة الدراسة من 

القصيم طبق عمييم مقياسين لتوجيات أىداف الإنجاز في ضوء النموذج الرباعي والنموذج 
الدراسة أن النموذج الرباعي لتوجيات أىداف الإنجاز كان الأفضل  السداسي، وقد اسفرت نتائج

في تمثيل بنية توجيات أىداف الإنجاز، كما اوضحت النتائج عدم وجود فروق في مؤشرات 
الجنس           حسن المطابقة بين النموذج الرباعي والنموذج السداسي تبعا لمتغيري 

اعي كان الأفضل والأكثر مقبولية من النموذج والتخصص مع التأكيد عمى أن النموذج الرب
 الرباعي.

 X 2 8إختبار نموذج توجيات أىداف الإنجاز إلى  Wu, 2012)كما ىدفت دراسة )
 جيد صدق ت نتائج التحميل العاممي التوكيدييوان، وأظير افي دراسة متعددة الثقافات أجريت بت

 ،المدارس الإعدادية نات المستمدة من تلبميذلمبيا ملبءمة جيدةمن خلبل  لمنموذج وبنيتو العاممية
المرحمة الإبتدائية نظرا لعدم إستطاعتيم  يحقق النموذج نفس الملبءمة الجيدة لدى تلبميذبينما لم 

 .التمييز بوضوح بين أىداف الإنجاز المختمفة
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          توجيات العلبقة بين بحثإلى  (García & Romero,2015)دراسة وىدف 
           205والكفاءة المدركة لدى الطلبب التربية البدنية وشممت العينة  8x2جازأىداف الإن

سنة، وجميعيم ينتمون إلى مدرسة  28و  22( تتراوح أعمارىم بين أنثى 92و  ذكر 228)
ومقياس لمكفاءة  8x2أىداف الإنجاز مقياسثانوية في شمال إسبانيا. أكمل ىؤلاء الطلبب 

. كما ئج وجود علبقة إيجابية بين الأىداف الستة للئنجاز والكفاءة المدركة، وأظيرت النتاالمدركة
 خلبل من المستقبمية بالأىداف التنبؤ (2026،الشبيمي والوطبان) دراسة كان من بين أىداف

توجيات أىداف أن الدراسة  من بين نتائج، وكان وفقا لمنموذج السداسي الإنجاز أىدافتوجيات 
 بالأىداف المستقبمية. منبأ جيدموذج السداسي الإنجاز في إطار الن
التي ىدفت إلى التحقق مما إذا كان  (Johnson, & Kestler, 2013)وفي دراسة  

من  2×  8الطلبب التقميديين وغير التقميديين مختمفين  في توجيات أىداف الإنجاز في إطار 
       طالبا غير  86و  طالبا تقميديا 222نظرية التوجو نحو اليدف. وتكونت العينة من 

الطلبب واسفرت النتائج عن تبني . 2×  8تقميدي باستخدام استبيان التوجو نحو اليدف 
التقميديون أىداف )الأخر/إقدام( وأىداف )الأخر/ إحجام( بدرجة أكبر من الطلبب غير 

رتبطت أىداف )الأخر/  حجام(  سمبإقدام و التقميديين. وا           ب وبالتالي ا بالمعدل التراكمي لمطلبيا 
 بالتحصيل الأكاديمي.

وقد اختبرت علبقة توجيات أىداف الإنجاز بالنوع وحاولت تحديد الفروق بين الجنسين 
علبقة         في توجيات أىداف الإنجاز وقد أوضحت نتائج الدراسات السابقة  تباينا حول 

فروق          تي أشارت لوجود توجيات أىداف الإنجاز بالنوع، فيناك القميل من الدراسات ال
دراسة         فردية في توجيات أىداف الإنجاز يمكن أن تعزى إلى النوع. فقد توصمت 

(Pajares, et al., 2000 إلى أن الإناث يتبنون أىداف الأداء في )                المدارس
دراسة         المتوسطة مقارنة بالذكور في تخصصات الكتابة والعموم، في حين كررت 

(Pajares, & Cheong, 2003 نفس النتائج في المدارس الثانوية، حيث توصمت )         
حجام. كما توصل   إلى أن الإناث يظيرون مستويات مرتفعة من أىداف الأداء/إقدام وا 

(Meddleton & Midgley, 1997إلى )  وجود علبقة بين النوع وتوجيات أىداف الإتقان
إحجام( لدى عينة كبيرة من المراىقين. كما توصل  –لأداء )إقدام وتوجيات أىداف ا

(Anderman & Anderman, 1999 إلى أن المراىقين الذكور أكثر توجيا نحو الأداء )
( عدم وجود فروق ذات Meece, et al., 2006)إقدام( عن الإناث. في حين أظيرت دراسة )

 ىداف الإنجاز.دلالة إحصائية بين الذكور والإناث في توجيات أ
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( إلى أن الإناث Anderman, & Maehr, 1994وعمى النقيض، فقد أظيرت دراسة )
يظيرون مستويات مرتفعة من أىداف الإتقان ومستويات منخفضة من أىداف الأداء. كما 

( عدم وجود فروق بين الجنسين في توجيات أىداف 2028اوضحت دراسة )محمد الوطبان، 
 الإنجاز.

الدراسات السابقة رغم قمتيا إلى دراسة العلبقة بين توجيات أىداف كما ىدفت بعض 
توجيات أىداف  (Wolters, Pintrich, 1996الإنجاز والتخصص الدراسي، فقد اختبر )

دراسات  –الإنجاز لدى عينة من طلبب المدارس الثانوية في تخصصات أدبية )لغة انجميزية 
ت الدراسة لعدم وجود فروق بين التخصصات اجتماعية( وتخصصات عممية )رياضيات( وتوصم

( أن Anderman & Midgley, 1997المختمفة في توجيات أىداف الإنجاز. في حين وجد )
الطلبب المراىقين ذوي التخصص العممي )رياضيات( يظيرون توجيات أىداف الأداء بشكل 

حين لم تظير ىذه أكبر مقارنة بالطلبب المراىقين ذوي التخصص الأدبي )لغة إنجميزية( في 
إلى أن التخصصات  Zaleski (2012, 25)الفروق في توجيات أىداف الإتقان. ويشير 

العممية تؤكد عمى الكفاءة والإتقان لمعمل الأكاديمي والتعمم من أجل تطوير قدرات الطالب 
نون وكفائتو مقارنة بالتخصصات الأدبية. ولذا فإنو قد يبدو أن طلبب التخصصات العممية قد يتب

  توجيات أىداف الإتقان بشكل أعمى من توجيات أىداف الأداء  مقارنة بالتخصصات الأدبية. 
  Cognitive engagementثانيا: الإندماج المعرفي 

يعد الإندماج الأكاديمي واحداَ من  المخرجات اليامة لمدافعية في ميام التعمم المختمفة،  
المعرفية التي يوظفيا المتعمم أثناء ميام التعمم المختمفة وىو يشير إلى مقدار ونوع الاستراتيجيات 

 سواء في مواقف الدراسة أو أثناء الاستذكار.
إلى أن الإندماج الأكاديمي  Mandinach & Corno (1985, 242)حيث يشير 

يمعب دورا مركزيا في دافعية المتعممين وطرق تعمميم وتعميميم، فشكل ومستوى إندماج المتعمم 
 ممية التعمم يؤثر في مستوى تعممو ودافعيتو.أثناء ع

وقد اختمفت وجيات نظر الباحثين حول مفيوم الإندماج الأكاديمي، فقد توجو العديد من 
الباحثين إلى تعريف الإندماج الأكاديمي في إطار الجيد الذي يبذلو المتعمم في داخل الفصل 

ندماج الأكاديمي بنشاطات المتعمم الا Marks (2000, 155)الدراسي، وفي ىذا الإطار يعرف 
داخل الفصل الدراسي المتعمقة بعممية التعمم ةىذا يتضمن الانتباه والاىتمام واستثمار الجيد في 

عمى أنو  Newmann, Wehlage & Lamborn (1992, 12)عممية التعمم.كما يعرفو 
تقان لممعارف والميارات من استثمار المتعمم النفسي في توجيو الجيد في اتجاه التعمم والفيم والإ

 أجل تعزيز العمل الأكاديمي. 
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  Fredricks, Blumenfeld, Friedel & Paris (2004, 305-306)وقد قدم 
            ويشير إلى  Emotionalثلبثة مجالات للئندماج الأكاديمي ىي: الإندماج الأنفعالي 

متعة والحماس، والإندماج السموكي الإنفعالات الإيجابية أثناء الدراسة مثل الإىتمام وال
Behavioral  ويشير إلى السموك الملبحظ عمى المتعمم أثناء عممية التعمم مثل الوقت المستغرق

في أداء الميمة والانتباه الواضح والمشاركة الصفية والأسئمة واختيار الميام التي تثير التحدي 
لجيد المعرفي المبذول من قبل المتعمم وىو يشير إلى ا Cognitiveلديو، والإندماج المعرفي 

أثناء عممية التعمم مثل المعالجة ذات المعنى واستخدام الاستراتيجيات المعرفية الملبئمة وعمميات 
 ما وراء المعرفة.

وقد ظيرت موجة كبيرة من البحوث والدراسات التي اىتمت بدراسة كل مجال من 
الدور الذي يمعبو في فعالية وكفاءة عممية التعمم مجالات الإندماج الأكاديمي عمى حدا، وتحديد 

وانعكاسات ذلك عمى الإنجاز الأكاديمي. ولذا فإن الدراسة الحالية اىتمت بدراسة الإندماج 
 المعرفي كأحد مجالات الإندماج الأكاديمي وتأثيره في عممية التعمم.

جيات المعرفية وأبعاد ويشير الإندماج المعرفي إلى قدرة المتعمم عمى استخدام الاستراتي
التعمم المنظم ذاتيا مثل الانتباه والتخطيط والتفاعل والمراقبة وطمب المساعدة واستراتيجيات تجنب 

في   Dole & Sinatra)(121 ,1998(، كما يعرفو Meece, et al., 1988, 517الجيد.)
المعرفي عمى  إطار عمميات معالجة المعمومات أيضا ومدى عمقيا حيث تمتد عممية الإندماج

 متصل يمتد من إندماج معرفي منخفض إلى الإندماج ما وراء المعرفي.

عمى أنو استخدام أنواع مختمفة من استراتيجيات  Nolen (1988, 271)كما يعرفو 
في أن  Ravindran, et al. (2005, 222)معالجة المعمومات أثناء التعمم. وىذا ما يؤكده 

أنواع عمميات المعالجة المستخدمة من قبل المتعمم من أجل  الإندماج المعرفي يشير إلى كل
 عممية التعمم بما في ذلك الاستراتيجيات المعرفية والاستراتيجيات ما وراء المعرفية.

وتميز العديد من الدراسات السابقة بين نوعين من الإندماج المعرفي ىما الإندماج 
والإندماج المعرفي السطحي  Active أو الإندماج المعرفي النشط Deepالمعرفي العميق 

Shallow  أو الظاىريSuperficial(.Dole & Sinatra, 1998; Kardash & Almund, 
1991; Meece, et al. 1988; Walker, Greene & Mansell, 2006.) 



 اسيوط جامعة – التربية لكمية العممية المجمة
 ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ

 

 

  2102ماسس    - الثالث العذد   -  34  لمجلذا         09
 

 

والإندماج المعرفي العميق يشير إلى قدرة المتعمم عمى استخدام الاستراتيجيات المعرفية 
الجيد والربط         لمعرفية كمؤشر لتعممو المنظم ذاتيا مثل التنظيم والانتباه وبذل وما وراء ا

الإندماج المعرفي          بين المعمومات الجديدة والقديمة ومراقبة الفيم النشطة، في حين أن 
إنجاز عممو بأقل كمفة        السطحي ينطوي عمى استخدام المتعمم لاستراتيجيات تساعده عمى 

 ,Meece, et al. 1988من الجيد مثل البحث عن المساعدة أو استراتيجيات تجنب الجيد.)
عندما يعرف الإندماج المعرفي  Greene & Miller (1996, 182)(. وىذا ما يؤكده 517

العميق عمى أنو استخدام المتعمم للبستراتيجيات التي تساعده عمى دمج المعارف الجديدة 
 من الفيم.       يات التنظيم الذاتي والتخطيط والتحققوالسابقة مثل استراتيج

في حين أن المعالجة السطحية تشير إلى التذكر الروتيني والتسميع والعديد من 
الاستراتيجيات الأخرى للئندماج السطحي التي تستخدم في معالجة المعمومات الجديدة، ولا 

ابقة أو تكوين أبنية معرفية يتضمن ذلك الربط بين المعمومات الجديدة والمعارف الس
 (Walker, et al. 2006, 3متكاممة.)

إلى أنو عندما ينخفض مستوى الإندماج  Dole & Sinatra (1998, 121)ويشير 
المعرفي لدى المتعمم فإنو يعالج مقداراَ أقل من المعمومات باستخدام استراتيجيات سطحية مثل 

ى معتدلا أو متوسطاَ من الإندماج المعرفي فإنو التذكر الروتيني، وعندما يبدي المتعمم مستو 
يظير عمقا أكثر في المعالجة تتمثل في استخدامو لاستراتيجيات معرفية أكثر من عمقا في 

)مثل إعادة صياغة المعمومات  Elaborationمعالجة المعمومات مثل استراتيجية التوضيح 
دة بالمعارف السابقة(، وعندما يصل بطريقتو الخاصة أثناء الاستذكار، أو ربط المعرف الجدي

المتعمم إلى ذروة الإندماج المعرفي فإنو يستخدم استراتيجيات ما وراء معرفية ذات تأثير فعال 
 عمى عممية التعمم.

عمى أن الاستراتيجيات العميقة أفضل من الاستراتيجيات  Nolen (1988, 271)ويؤكد 
عمى الفيم والإحتفاظ بالمعمومات لفترات طويمة  السطحية، حيث أن الاستراتيجيات العميقة تقوم

وتؤدي إلى التعمم القائم عمى المعنى. وىناك اتساقاَ بين نتائج الدراسات السابقة فيما يتعمق بأثر 
المعالجة المعرفية العميقة الإيجابي ودورىا في ارتفاع مستوى الأداء الأكاديمي عبر العديد من 

 ;greene & Miller, 1996ارنة بالمعالجة المعرفية السطحية.)المواد الأكاديمية المختمفة مق
Kardash & Almound, 1991) 
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أربعة أشكال أو مظاىر  Mandinach & Corno (1985, 242-243)وقد قدم 
     الإندماج  – recipienceللئندماج المعرفي: الإندماج المعرفي القائم عمى الاستقبال 

       الإندماج المعرفي القائم عمى إدارة – task-focusالمعرفي المتمركز عمى الميمة 
           الإندماج المعرفي القائم عمى التنظيم الذاتي – resource managementالمصادر 

self-regulation. 

فالإندماج المعرفي القائم عمى الإستقبال يبدو فيو المتعمم أكثر سمبية حيث يستقبل المتعمم 
آخر، ويسعى المتعمم دائما إلى تقميل العبء المعرفي ويركز عمى الحد المعمومات من مصدر 

الأدنى من الأداء )الإستدعاء( مستثمراَ أقل جيد ممكن، ويكتسب المتعمم من خلبلو قدرا متدنيا 
 من المعارف الاستراتيجية بدون أي عمميات استدلالية.

جيداَ كبيراَ في معالجة وفي الإندماج المعرفي المتمركز عمى الميمة يبذل المتعمم 
المعمومات المتعمقة بالميمة ذاتيا غير واعياَ لممعمومات الأخرى المتاحة التي من الممكن أن 

ومعالجات  transformationsتساعده في إنجاز الميمة، حيث يسعى المتعمم لإجراء تحويلبت 
 عمى المعمومات الروتينية ذات العلبقة بالميمة ذاتيا.

لمعرفي القائم عمى إدارة المصادر فيسعى خلبلو المتعمم إلى الإعتماد عمى أما الإندماج ا
مصادر متعددة لمحصول عمى المعمومات اليامة من أجل إنجاز الميمة مثل الأقران أو المعمم 
أو الكتاب من أجل تقميص نشاطات التعمم لأقل قدر ممكن والإعتماد عمى بيئة التعمم في 

 عمومات.عمميات معالجة وتحويل الم

وفي أعمى مستويات الإندماج المعرفي يظير المتعمم تنظيما ذاتيا لتعممو بشكل ممحوظ 
من خلبل العديد من الاستراتيجيات المعرفية وما وراء المعرفية والموظفة بشكل جيد في عمميات 

 اكتساب ومعالجة المعمومات أثناء إنجاز ميام التعمم المختمفة.

ح أن الإندماج المعرفي السطحي ينطوي عمى استخدام من خلبل العرض السابق يتض
استراتيجيات معرفية بسيطة تضمن لممتعمم أقل كمفة ممكنة من الجيد مثل استراتيجيات التسميع 

والإحتفاظ بيا         أو التكرار وبالتالي تفتقد المعمومات المكتسبة لوظيفيتيا كما أن مدة بقائيا
 يا في البنية المعرفية لممتعمم وتكوين أبنية معرفية أكثر تعقيداَ تكون قصيرة جدا نظراَ لعدم دمج

في حين أن الإندماج المعرفي العميق يشير إلى قدرة المتعمم عمى استخدام الاستراتيجيات 
المعرفية التي تحقق قدراَ مرتفعا من المعالجة العميقة وكذلك الاستراتيجيات ما وراء المعرفية التي 
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بر قدر ممكن من التنظيم الذاتي لمتعمم يشمل التخطيط ومراقبة الفيم أثناء تيدف إلى تحقيق أك
عممية التعمم والقدرة عمى دمج المعارف الجديدة في البنية المعرفية لممتعمم لتكوين أبنية جديدة 

 أكثر تعقيداَ.
اتجاىين          وقد تباينت طرق قياس الإندماج المعرفي في الدراسات السابقة، وظير 

إلى قياس        ئيسيين في قياس الإندماج المعرفي، فيناك العديد من الدراسات السابقة اتجيتر 
 Greene)              الإندماج المعرفي من خلبل التقرير الذاتي لممفحوصين مثل دراسات 

& Miller, 1996; Greene, Miller, Crowson, Duke & Akey. 2004; Meece, et 
al. 1988; Pintrich & De Groot, 1990 وفي ىذه الدراسات سعى الباحثين إلى ،)

توظيف التقرير الذاتي في اكتشاف استخدام المفحوصين للبستراتيجيات المعرفية وما وراء 
المعرفية المختمفة أثناء أداء الميام التعمم كمقياس للئندماج المعرفي في علبقتو بالكثير من 

 ة الداخمية والخارجية والفاعمية الذاتية وتوجيات أىداف الإنجاز.المتغيرات الدافعية، مثل الدافعي
     وفي المقابل اعتمدت بعض الدراسات عمى المدخل الكيفي في قياس الإندماج 
المعرفي من خلبل الملبحظة لأداء المتعممين أثناء أداء ميام التعمم في داخل قاعات الدراسة، أو 

لتحديد       أو استخدام الأسئمة المفتوحة مع المفحوضينمن خلبل استخدام إجراء المقابلبت 
 & Ainley, 1993; Chinأنماط إندماجيم معرفيا في ميام التعمم المختمفة مثل دراسات. )

Brown, 2000 والدراسة الحالية تعتمد عمى التقرير الذاتي لممفحوصين في قياس الإندماج .)
قياس الإندماج المعرفي السطحي والعميق والذي أعده المعرفي أثناء أداء ميام التعمم من خلبل م

 الباحثين.
 ثالثا: توجيات أىداف الإنجاز والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي:

تؤثر أىداف المتعمم من عممية التعمم في تحديد الطريقة التي سوف يندمج بيا معرفيا في 
من السموك يمكن أن يتنبأ بيا من خلبل  المواد المتعممة، فقد أظيرت العديد من الدراسات أنماط

( أن Butler, 1987; Elliot & Dweck, 1988أىداف المتعمم، فقد أوضحت دراسات )
المتعممين الذين يمتمكون أىداف في عممية التعمم يقضون وقتا أطول في ميام التعمم ولدييم 

 مثابرة أكثر عندما يواجيون صعوبات في عممية التعمم.
نجاز بمثابة نظاما دلاليا شاملب لممواقف والسياقات التي تنتج مخرجات وتعد أىداف الإ

 ,Kaplan & Maehr, 1999معرفية وانفعالية وسموكية لتفسير الأداء في مثل ىذه المواقف )
331; Dweck & Laggett, 1988, 257 فقد تناولت العديد من الدراسات العلبقة بين .)

كاديمي، فأظيرت نتائج بعض الدراسات أن توجيات أىداف توجيات أىداف الإنجاز والإنجاز الأ
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 ,Church, et al., 2001; Wolters & Pintrichالإتقان ترتبط إيجابيا بالإنجاز الأكاديمي )
 Elliot(، وأن توجيات أىداف الأداء )إقدام( ترتبط أيضا إيجابيا بالإنجاز الأكاديمي )1996

Mc Gregor, 2001; Harackiewicz, et al., 2000 وأن توجيات أىداف الأداء ، )
 Elliot & Mc Gregor, 1999; Restgar, et)إحجام( ترتبط سمبيا بالإنجاز الأكاديمي )

al., 2010( في حين توصمت دراسات أخرى إلى نتائج متناقضة مع ذلك ، )Harackiewicz, 
et al., 2000; Elliot & McGregor, 2001.) 

أىداف الأنجاز قد تؤثر في الإنجاز الأكاديمي من خلبل  ومن ناحية أخرى فإن توجيات
بعض المتغيرات الأخرى مثل الفاعمية الذاتية أو الأندماج المعرفي من خلبل كفاءة عممية 

( أن Pintrich & DeGroot, 1990الإندماج في عممية التعمم ومدى فاعميتيا، فقد وجد )
المعرفي والإنجاز الأكاديمي، فالمتعمم الذي ييتم  الفاعمية الذاتية ترتبط بشكل إيجابي بالإندماج

في تعممو بالتنمية الذاتية وتحسين مياراتو )توجيات أىداف التعمم( يميل إلى استخدام 
استراتيجيات تعمم معرفية ملبئمة ويظير مستوى أفضل من التنظيم الذاتي في التعمم، بينما 

الأداء( يقل استخدامو للئستراتيجيات المعرفية المتعمم الذي ييتم بإظيار قدرتو )توجيات أىداف 
 العميقة والتنظيم الذاتي.

ومن ناحية أخرى فإن الدراسات السابقة في مجال الدافعية أوضحت أن إندماج المتعمم 
في أنشطة التعمم وتحقيق مستوى عال من الإنجاز الأكاديمي محفز بواسطة مجموعة معقدة من 

جيات أىداف الإنجاز افترضت في العديد من النماذج لتفسير الأىداف، فيناك مجموعات من تو 
الاختلبفات في سموك الإنجاز الأكاديمي لدى المتعممين مثل التركيز عمى الاتقان في مقابل 

(، أو الاىتمام Dweck & Elliot, 1983(، او التعمم في مقابل الأداء )Ames, 1984القدرة )
 (.Nichols, Patashnick, & Nolen, 1985بالميمة في مقابل الاىتمام بالذات )

وكل مجموعة من ىذه الأىداف تختمف فيما بينيا في إدراك المتعمم لعممية التعمم باعتباره 
غاية في حد ذاتو أو ىو مجرد وسيمة لتحقيق أىداف خارجية كاكتساب القبول الاجتماعي أو 

إلى أن Meece, et al.(1988, 515)تجنب التقويمات السمبية من الآخرين. ولذا يشير 
توجيات أىداف الانجاز يفترض أنيا مؤثرة في تحديد الأنماط السموكية والمعرفية والوجدانية في 

 مواقف الإنجاز الأكاديمي المختمفة.
وقد أوضحت العديد من الدراسات السابقة أن تركيز المتعمم عمى اتقان الميام التعميمية 

من استراتيجيات التعمم التي تساعده في تحقيق الفيم وصولا يساعد عمى انتقاء المتعمم لمجموعة 
إلى اختبار التأثيرات السببية لتوجيات Meece, et al. (1988)ليذا الإتقان. فقد ىدفت دراسة 

 275أىداف الإنجاز عمى الإندماج المعرفي في أنشطة مادة العموم، حيث تكونت العينة من 
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طبق عمييم استبيانات لقياس توجيات أىداف الإنجاز  طالب وطالبة من الصف السادس والسابع
ومدى استخداميم لاستراتيجيات تعمم عميقة أو سطحية أثناء أداء ميام مختمفة في مادة العموم. 
وقد أسفرت النتائج عن أن الطلبب الذين يتبنون توجيات أىداف الإتقان يظيرون إندماجا معرفيا 

بنون توجيات أىداف ترتبط باكتساب التقدير الاجتماعي أو أكثر نشاطا مقارنة بالطلبب الذين يت
 اكتساب رضا المعممين )توجيات أىداف الآخر/ إقدام( أو تجنب العمل.

إلى اختبار العلبقة بين توجيات  Greene & Miller (1996)كما ىدفت دراسة 
الأكاديمي، وذلك  أىداف الإنجاز والقدرة المدركة والإندماج المعرفي أثناء الإستذكار والإنجاز

طالب وطالبة من طلبب الجامعة طبق عمييم مقياس الدافعية واستخدام  208عمى عينة قواميا 
والذي يتكون  2988من اعداد جرين وميمر  motivation and strategy useالاستراتيجية 

 من عدة مقاييس فرعية لقياس توجيات أىداف التعمم والأداء والإندماج السطحي والعميق.
وأسفرت النتائج عن وجود ارتباطات بين توجيات أىداف التعمم والإندماج المعرفي العميق 

استخدام الاستراتيجيات العميقة(، في حيت ارتبطت توجيات أىداف الأداء  –)التنظيم الذاتي 
بالإندماج السطحي، كما دعمت نتائج تحميل المسارات ىذه النتائج حيث وجد تأثير من توجيات 

(، والذي اثر بدوره عمى الإنجاز الأكاديمي 0.58التعمم عمى الإندماج المعرفي العميق )أىداف 
(، كما أظيرت النتائج وجود تأثير من توجيات أىداف الأداء عمى الإندماج السطحي 0.82)
(، وقد اقترحت الدراسة أن 0.22-( والذي أثر بدوره تأثيرا سمبيا عمى الإنجاز الأكاديمي )0.42)

 الإندماج المعرفي العميق يقمع تأثير الأندماج السطحي السمبي عمى الإنجاز الأكاديمي.تأثير 
إلى اختبار العلبقة بين الخبرات السابقة والفاعمية  Gruda (1997)كما ىدفت دراسة 

الأداء( والجيد المبذول  –الذاتية والحصول عمى نتائج مستقبمية وتوجيات أىداف الإنجاز )التعمم 
الاستراتيجيات المعرفية العميقة والسطحية كمؤشر للئندماج المعرفي والتحصيل في  واستخدام

طالب من طلبب  268مادة الإحصاء من خلبل نموذج سببي مفترض وذلك عمى عينة قواميا 
مقرر الإحصاء بالجامعة، وكان من بين أىم النتائج التي توصمت إلييا الدراسة وجود تأثير 

التعمم عمى الإندماج المعرفي العميق، وكذلك تأثير إيجابي لتوجيات إيجابي لتوجيات أىداف 
 أىداف التعمم والإندماج المعرفي العميق عمى الإنجاز الإكاديمي.

( كان من بين أىدافيا الكشف عن إمكانية التنبؤ 2002وفي دراسة نادية الحسيني )
خلبل توجيات أىداف الإنجاز باستخدام استراتيجيات التعمم المعرفية وما وراء المعرفية من 

طالب  262تجنب العمل( لدى المتفوقين دراسيا، وذلك عمى عينة قواميا  –الأداء  –)الميمة 
، طبق عمييم مقياس 2.42وانحراف معياري قدره  2588من الطلبب المتفوقين بمتوسط أعمار 

من إعداد  ، ومقياس تجنب العمل2998توجيات أىداف الإنجاز من إعداد ميدجمي وآخرون 
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، واستبيان استراتيجيات التعمم المعرفية وما وراء المعرفية من إعداد سومنكوجمو 2997ستاليفيك 
. وأسفرت نتائج تحميل الإنحدار عن أن كل من توجيات أىداف الميمة والأداء 2999ويمدرم 

م يكن )إقدام( منبئات بشكل دال بكل من التجييز السطحي والعميق أثناء التعمم، في حين ل
لتوجيات أىداف تجنب العمل أو توجيات أىداف الأداء )إحجام( أي دلالة إحصائية في التنبؤ 

 بالتجييز السطحي أو العميق.
إلى تحديد  Greene, et al. (2004)وباستخدام تحميل المسارات ىدفت دراسة 

التقييم( عمى  –ان الإتق –دعم الاستقلبلية  –النموذج المفسر لتأثير بنية بيئة التعمم )الميام 
دراك طريقة العمل في داخل الفصل وتوجيات أىداف الإنجاز والإندماج  الفاعمية الذاتية وا 

طالب وطالبة من طلبب المدارس  220المعرفي والإنجاز الأكاديمي، وذلك عمى عينة قواميا 
بين أىم العميا في مقرر المغة الإنجميزية، وقد دعمت البيانات النموذج المفترض وكان من 
عمى     النتائج التي توصمت إلييا الدراسة وجود تأثير دال إيجابي من توجيات أىداف الإتقان 

في حين  (، 0.25(، ومن الإندماج المعرفي عمى الإنجاز الأكاديمي )0.40الإندماج المعرفي )
لإنجاز ا       لم يكن ىناك أي تأثير دال لتوجيات أىداف الأداء عمى الأندماج المعرفي أو

 الأكاديمي.
إلى اختبار العلبقة بين توجيات  Ravindran, et al. (2005)وقد ىدفت دراسة 

من المعممين  202أىداف الإنجاز والمعتقدات المعرفية والإندماج المعرفي والتعمم التطبيقي عمى 
تقدات الأداء( والمع –قبل الخدمة، طبق عمييم مقاييس لقياس توجيات أىداف الإنجاز )التعمم 

المعرفية والإندماج المعرفي، كما قيست القدرة عمى التعمم من خلبل نتائج الإختبارات النيائية في 
نياية الفصل الدراس، وقد أوضحت نتائج تحميل الإنحدار أن توجيات أىداف الإنجاز 
والمعتقدات المعرفية منبئين جيدين بالإندماج المعرفي السطحي والعميق، حيث تنبأت أىداف 
التعمم بالإندماج العميق في حين تنبأت أىداف الأداء بالإندماج المعرفي السطحي، كما لم تظير 
النتائج أي دلالة إحصائية لممتغيرات المستقمة في التنبؤ بالإنجاز الأكاديمي سوى الأندماج 
السطحي حيث تنبأ بعلبقة عكسية بالإنجاز الأكاديمي. وفي دراسة مشابية ليذه الدراسة 

تدعيم مسارات النموذج   عن De Backer & Crowson (2006)حت نتائج دراسة أوض
الأداء(، حيث  –المفترض لمعلبقة بين المعتقدات المعرفية وتوجيات أىداف الإنجاز )الإتقان 

وجد تأثير لتوجيات أىداف الإتقان عمى الإندماج المعرفي في حين لم تظير توجيات أىداف 
 الإندماج المعرفي. الأداء أي تأثير دال عمى
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إلى اختبار العلبقات بين  Dupeyrat & Marine (2005)كما ىدفت دراسة 
المعتقدات عن طبيعة الذكاء وتوجيات الأىداف والإندماج المعرفي في التعمم والإنجاز الأكاديمي 
باستخدام تحميل المسارات، وتوصمت الدراسة لمعديد من النتائج من أىميا أن سعي المتعمم 

حسين مياراتو )أىداف الإتقان( لو تأثير إيجابي عمى نشاطات التعمم ومخرجاتو متمثمة في لت
)أىداف          الإنجاز الأكاديمي، في حين أن سعي المتعمم إلى إظيار قدراتو ومياراتو

الأداء( أو تجنب بذل الجيد )تجنب العمل( ليما تأثير سمبي عمى التعمم والإنجاز الأكاديمي، 
(، في 0.29-)         دت تأثيرات سمبية لتجنب العمل عمى الإندماج المعرفي العميقحيث وج

(، كما 0.88حين كان التأثير إيجابي لتوجيات أىداف الأداء عمى الإندماج المعرفي السطحي )
أظيرت النتائج أن لتوجيات اىداف الإتقان تأثيرات إيجابية عمى الإندماج المعرفي العميق 

 دال إحصائياَ.( بشكل 0.48)
 Sciarra & Seirup (2008)وفي دراسة طولية استمرت ثلبثة أعوام ىدفت دراسة 
إنفعالي( عمى الإنجاز –سموكي  -إلى اختبار تأثير الإندماج الأكاديمي متعدد الأبعاد )معرفي

أن       الأكاديمي في الرياضيات لدى عينات عرقية مختمفة، وكان من بين أىم نتائج الدراسة 
الإندماج المعرفي والسموكي منبئين جيدين بالإنجاز الأكاديمي عبر جميع المجموعات العرقية 

 المختمفة.
إلى تحديد أىداف  Kolic-Vehovec & Igor Bajsanki (2008)كما ىدفت دراسة 

الإنجاز السائدة لدى طلبب الجامعة وعلبقتيا بالاستراتيجيات المعرفية في القراءة وذلك عمى 
         طالب وطالبة من تخصصات مختمفة طبق عمييم مقياس مكونات  852اميا عينة قو 

التعمم المنظم ذاتيا وتم قياس توجيات أىداف الإنجاز في ضوء أىداف الإتقان وأىداف الأداء 
إحجام(، وباستخدام التحميل العنقودي أوضحت النتائج أن ىناك تمايز بين مجموعات –)إقدام 

ات أىداف الإنجاز، كما أظيرت النتائج أن الطلبب ذوي توجيات الطلبب في ضوء توجي
ن كان طلبب ذوي  أىداف الإتقان والأداء )إقدام( يظيرون إندماجا في بذل الجيد أثناء التعمم وا 

 توجيات أىداف الأداء )إقدام( ىم الأكثر إندماجا معرفيا.
ن المعتقدات المعرفية إلى مناقشة العلبقة بي Rastegar, et al. (2010)وىدفت دراسة 

والإنجاز الأكاديمي في الرياضيات من خلبل الدور الوسيط لتوجيات أىداف الأنجاز والإندماج 
من طلبب الجامعة طبق عمييم استبيان  478المعرفي وفاعمية الذات، وذلك عمى عينة قواميا 

ئج التي توصمت إلييا يتكون من أربعة مقاييس فرعية لقياس متغيرات الدراسة. ومن بين أىم النتا
الدراسة وجود تأثير مباشر لتوجيات أىداف الإنجاز )إتقان( عمى استخدام استراتيجيات ما وراء 

(، ولتوجيات اىداف الأداء )إقدام( عمى استخدام الاستراتيجيات 0.25المعرفة )إندماج عميق( )
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استخدام الاستراتيجيات  (، كما وجد تأثير لتوجيات أىداف الأداء )إحجام( عمى0.22المعرفية )
(، كما وجد تأثير 0.28-(، وتأثير سمبي مباشر عمى الإنجاز الأكاديمي )0.29المعرفية )

(، في حين 0.20-مباشر لاستخدام الاستراتيجيات المعرفية السطحية عمى الإنجاز الأكاديمي )
 (.0.55العميق )كان أثر استخدام الاستراتيجيات ماوراء المعرفية كمؤشر للئندماج المعرفي 

إلى  Sedaghat, Abedin, Hejazi, & Hassanabdi (2011)كما توصمت دراسة 
(، كما كانت توجيات 0.25-أن الإندماج المعرفي العميق منبأ جيد بالإنجاز الأكاديمي )بيتا= 

( ، في حين لم تظير توجيات 020.-اىداف الأداء منبا جيد بالإنجاز الأكاديمي )بيتا = 
عمم أي قدرة تنبؤية بالإنجاز الأكاديمي، كما توصمت الدراسة إلى إمكانية التنبؤ أىداف الت

(، والتنبؤ بالإندماج 0.27بالإندماج المعرفي السطحي من خلبل توجيات اىداف الأداء )بيتا= 
(، وذلك في دراستيم التي ىدفت 0.89المعرفي العميق من خلبل توجيات أىداف التعمم )بيتا= 

لنموذج المفسر لتأثير عدد من المتغيرات والعوامل الدافعية عمى الإندماج المعرفي إلى اختبار ا
 من طلبب السنة الأولى في المدارس العميا. 2872والإنجاز الأكاديمي عمى عينة قواميا 

إلى تحديد الدور الوسيط الذي تمعبو توجيات  Pirhayali (2012)كما ىدفت دراسة 
لصفية المدركة وبين الإندماج المعرفي لدى طلبب الصف الأول أىداف الإنجاز بين البيئة ا

ذكور(، وباستخدام نمذجة المعادلة  288 –إناث 288وذلك عمى عينة عشوائية عنقودية )
البنائية أظيرت النتائج أن المسار الوحيد غير الدال في النموذج كان بين توجيات أىداف الأداء 

يق، وعمى النقيض فإن جميع مسارات النموذج كانت دالة )إقدام( وبين الإندماج المعرفي العم
إحصائياَ، حيث أظيرت النتائج تأثيرا إيجابيا دالا إحصائياَ لتوجيات أىداف الإتقان عمى 

(، في حين ظير تأثير إيجابي لتوجيات أىداف الأداء )إقدام( 0.96الإندماج المعرفي العميق )
ان تأثير توجيات أىداف الأداء )إحجام( سمبي (، وك0.44عمى الإندماج المعرفي السطحي )

 (.0.26-عمى الإندماج السطحي )
التي ىدفت إلى تحديد ما إذا كان الطلبب  Johnson & Kestler (2013)وفي دراسة 

وفقا       التقميديين يختمفون عن الطلبب غير التقميديين في توجيات أىداف الإنجاز لدييم 
 86       طالب تقميدي ، 222وذلك عمى عينة قواميا  8X2 لنموذج توجيات اىداف الإنجاز

لمنموذج السداسي لتوجيات اىداف الإنجاز،  2.22طالب غير تقميدي طبق عمييم مقياس إليوت 
)غقدام           وأسفرت النتائج عن أن الطلبب التقميديين يظيرون توجيات أىداف الآخر 

حجام( بدرجة أكبر من الطلبب التقميديين ، ومن بين أىم النتائج التي توصمت إلييا الدراسة أن وا 
توجيات أىداف الآخر )إحجام( ارتبطت سمبيا بالمعدلات التراكمية لمطلبب في حين لم تكن 

 لتوجيات أىداف الإنجاز الأخرى أي ارتباط بالمعدلات التراكمية لمطلبب.
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لبنائي المفسر والتي ىدفت إلى تحديد النموذج ا Sani & Rad (2015)وفي دراسة 
وتوجيات أىداف الإنجاز والإندماج  informational styleلمعلبقات بين الأسموب المعموماتي 

طالب وطالبة طبق عمييم مقياس  860المعرفي من خلبل عينة من طلبب الجامعة قواميا 
من إعداد ميدجمي وآخرون، ومقياس استراتيجيات الدافعية  PALSتوجيات أىداف الإنجاز 

لقياس الإندماج المعرفي، وكان من بين   2990من اعداد بينتريتش وديجروت  MSLQمم لمتع
أىم النتائج التي توصمت إلييا الدراسة وجود تأثير دال إحصائيا ومباشر من توحيات أىداف 

، في  0.02(، وكان دالَا إحصائياَ عند مستوى دلالة 0.67الإتقان عمى الإندماج المعرفي )
-ضعيف سالب من توجيات أىداف الأداء )إقدام( عمى الإندماج المعرفي )حين وجد تأثير 

 ( ولكنو كان غير دال إحصائياَ.0.08
 التعميق العام عمى الإطار النظري والدراسات السابقة:

من خلال ما تم عرضو من إطار نظري يتعمق بمتغيرات الدراسة وبعض الدراسات 
 السابقة يمكن ملاحظة الآتي:

 معرفي ىو أحد أبعاد مفيوم أشمل وىو مفيوم الإندماج الأكاديمي والذي يشمل الإندماج ال
أبعاد الإندماج المعرفي والإندماج السموكي والإندماج الإنفعالي كما اكدت العديد من 

(، Fredricks, et al., 2004; Newmann, et al., 1992الدراسات مثل دراسات )
م عمى استخدام الاستراتيجيات المعرفية وما وراء ويتعمق الإندماج المعرفي بقدرة المتعم

المعرفية في ميام التعمم في مختمف المواقف التعميمية سواء أثناء المحاضرات أو أثناء 
الاستذكار أو حتى أثناء أداء الإختبارات. والدراسة الحالية تركز عمى مفيوم الإندماج 

قتو بتوجيات أىداف الإنجاز المعرفي كمكون من مكونات الإندماج الأكاديمي في علب
 والإنجاز الأكاديمي.

  تميز غالبية الدراسات السابقة بين نوعين من الإندماج المعرفي وىما الإندماج        
            المعرفي السطحي )الظاىري( والإندماج المعرفي العميق )النشط( مثل دراسات

(Dole & Sinatra, 1998; Kardash & Almund, 1991; Meece, et al., 
1988; Wolters & Pintrich, 2006 حيث يمتد كلب النوعين عمى متصل واحد يمثل .)

أحد أقطابو الإندماج السطحي والذي يعكس استخدام المتعمم لاستراتيجيات معرفية بسيطة 
يمثل  في دمج المعمومات الجديدة بالبنية المعرفية مثل استراتيجيات التسميع والتكرار، بينما 

استخدام           لقطب الآخر الإندماج المعرفي العميق والذي يعكس قدرة المتعمم عمى ا
استراتيجيات معرفية معقدة وأخرى ما وراء معرفية تساعده عمى دمج المعارف الجديدة 
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والتحقق         بالمعارف السابقة بالبنية المعرفية مثل استراتيجيات التنظيم الذاتي والتخطيط 
 ة.والمراقب

  تعددت نماذج دراسة توجيات أىداف الإنجاز في الدراسات السابقة فقد اعتمدت بعض
الدراسات عمى النموذج الثنائي والذ يصنف توجيات أىداف الإنجاز إلى أىداف الإتقان 

 Ames, 1984; Dweck Elliot, 1983; Nicholls, etوأىداف الأداء مثل دراسات )
al., 1985أخرى النموذج الثلبثي والذي صنف أىداف الأداء إلى  (. في حين تبنت دراسات

حجام مثل دراسات )  ,Elliot & Harackiewicz, 1996; Harackiewiczأىداف إقدام وا 
et al., 2000 كما تبنت دراسات أخرى النموذج الرباعي لتوجيات أىداف الإنجاز والذي ،)

 ,Elliotام مثل دراسة )صنف توجيات أىداف الإتقان إلى توجيات أقدام وتوجيات إحج
( لتوجيات أىداف الإنجاز 2X8(، كما تبنت بعض الدراسات النوذج السداسي )1999

الميمة واىداف الذات          والذي صنفت فيو توجيات أىداف الإنجاز إلى أىداف 
حجام مثل دراسات )  ;Elliot, et al., 2015وأىداف الآخر ولكل توع توجيات إقدام وا 
Mascret, et al., 2017; Johnson & Kestler, 2013 والدراسة الحالية تتبنى .)

النموذج السداسي لتوجيات أىداف الإنجاز في علبقتو بالإندماج المعرفي والإنجاز 
 الأكاديمي.

  باستعراض الدراسات السابقة التي تناولت كل من الاندماج المعرفي وتوجيات أىداف
عتمدت عمى التقرير الذاتي في قياس كلب المتغيرين الإنجاز نلبحظ أن غالبية الدراسات ا

وىو نفس الإسموب الذي سوف تتبناه الدراسة الحالية في قياس توجيات أىداف الإنجاز وفق 
( والإندماج المعرفي العميق والسطحي من خلبل مقياسين من 2X8النموذج السداسي )

 إعداد الباحثين.
 ولت العلبقة بين الإندماج المعرفي وتوجيات اختمفت أىداف الدراسات السابقة التي تنا

أىداف الإنجاز والإنجاز الأكاديمي، فبعض الدراسات سعت إلى التحقق من التأثيرات 
 ,Meeceالسببية لتوجيات الأىداف عمى الإندماج المعرفي في أنشطة التعمم مثل دراسات )

et al., 1988; Greene & Miller, 1996ات لتحديد (، بينما ذىبت بعض الدراس
إمكانية التنبؤ باستخدام الاستراتيجيات المعرفية وما وراء المعرفية من خلبل توجيات 

(، في حين Sadaghat, et al., 2011؛ 2002الأىداف مثل دراسات ) نادية الحسيني، 
سعت دراسات أخرى إلى تحديد الدور الوسيط الذي تمعبو توجيات أىداف الإنجاز بين 

 ,Pirhagaliوبين عدد من المتغيرات الأخرى مثل البيئة الصفية المدركة )الإندماج المعرفي 
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 ,Greene( أو بيئة التعمم )Ravindran, et al., 2005( أو المعتقدات المعرفية )2012
et al., 2004( أو طبيعة الذكاء المدركة )Dupeyrat & Marine, 2005 إلا أنو من .)

ي إطار دراستيا لمعلبقة بين توجيات أىداف الإنجاز الملبحظ أن جميع الدراسات السابقة وف
والإندماج المعرفي والإنجاز الأكاديمي تبنت النموذج الثنائي أو الثلبثي او الرباعي لتوجيات 

النموذج السداسي  -في حدود المسح المتاح–أىداف الإنجاز حيث لم تتبني أي دراسة 
عرفي والإنجاز الأكاديمي وىذا ما تسعى لتوجيات أىداف الإنجاز في علبقتو بالإندماج الم

 إليو الدراسة الحالية.
  اختمفت العينات المستيدفة في الدراسات السابقة ما بين المتعممين بالمرحمة التعميمية الأولى

(Meece, et al., 1988; Pirhagali, 2012 ،(، أو المرحمة الثانوية )نادية الحسيني
( أو طلبب المرحمة Greene, et al., 2004; Sadaghati, et al., 2011؛ 2002

( Greene & Miller, 1996; Gruda, 1997; Rastegar, et al., 2010الجامعية )
وىذه الفئة الأخيرة ىي الفئة المستيدفة في الدراسة الحالية حيث تسعى الدراسة الحالية إلى 

لإندماج المعرفي التحقق من التأثيرات السببية المفترضة بين توجيات أىداف الإنجاز وا
السطحي والعميق والإنجاز الأكاديمي لدى طلبب وطالبات جامعة القصيم بتخصصييا 

 الأدبي والعممي.
  تباينت نتائج الدراسات السابقة فيما يتعمق بالعلبقة بين توجيات أىداف الإنجاز والإندماج

ف الإتقان المعرفي، فقد أظيرت بعض الدراسات وجود علبقة إيجابية بين توجيات أىدا
 & Greene, et al., 2004; Greeneالتعمم( بالإندماج المعرفي العميق ) –)الميمة 

Miller, 1996; Gruda, 1997; Meece, et al., 1988; Rastegar. et al., 
2010; Ravindran, et al., 2005( وبالإنجاز الأكاديمي ،)Greene & Miller, 

1996; Gruda, 1997(. بينما توصمت 2002حي )نادية الحسيني، (، وبالإندماج السط
بعض الدراسات إلى وجود علبقة إيجابية بين توجيات أىداف الأداء بالإندماج العميق )نادية 

 & Dupeyrat & Marine, 2005; Greene(، وبالإندماج السطحي )2002الحسيني، 
Miller, 1996; Meece, et al., 1988; Ravindran, et al., 2005قة سمبية (، وعلب

(. في Greene & Miller, 1996; Dupeyrat & Marine, 2005بالإنجاز الأكاديمي )
حين توصمت دراسات أخرى لعدم وجود علبقة بين توجيات أىداف الأداء وبين الإندماج 

 (.De Backer & Crowson, 2006; Greene, et al., 2004السطحي )
 علبقة الإندماج المعرفي بالإنجاز الأكاديمي،  كما تباينت نتائج الدراسات السابقة في إطار

فقد أظيرت بعض الدراسات وجود علبقة إيجابية بين الإندماج المعرفي العميق والإنجاز 
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(، وعلبقة سمبية بين Greene, et al., 2004, Sadeghat, et al., 2011الأكاديمي )
 (.Sadeghat, et al., 2011الإندماج المعرفي السطحي والإنجاز الأكاديمي )

  وقد توصمت دراسات أخرى إلى عدم وجود علبقة بين توجيات أىداف الإنجاز وبين الإنجاز
( وعدم وجود علبقة بين توجيات أىداف الإنجاز Ravindran, et al., 2011الأكاديمي )

 & Greene, et al., 2004; De Backerوالإندماج المعرفي أو الإنجاز الأكاديمي )
Crowson,, 2006) وعدم وجود علبقة بين الإندماج المعرفي والإنجاز الأكاديمي ،

(Ravindran et al., 2005.) 
وفي ضوء ىذا التباين بين نتائج الدراسات السابقة فيما يتعمق بعلبقة توجيات أىداف 
الإنجاز والإندماج المعرفي والإنجاز الأكاديمي فإن الدراسة الحالية تسعى إلى تحديد التأثيرات 

( وبين الإندماج المعرفي 2X8بية بين توجيات أىداف الإنجاز في ضوء النموذج السداسي )السب
السطحي والعميق والإنجاز الأكاديمي وذلك من خلبل اختبار النموذج السببي المفترض من قبل 

إحجام(  –الباحثين والذي يفترض وجود تأثيرات سببية إيجابية لتوجيات أىداف الميمة )إقدام 
إحجام( عمى الإندماج المعرفي العميق، ووجود تأثيرات سببية  –أىداف الذات )إقدام  وتوجيات

إحجام( عمى الإندماج المعرفي السطحي، وكذلك وجود  –إيجابية لتوجيات أىداف الآخر )إقدام 
حجام( عمى الإنجاز الأكاديمي،  تأثيرات سببية إيجابية لتوجيات أىداف الميمة والذات )إقدام وا 

حجام( عمى الإنجاز الأكاديمي، كما يفترض وتأثير  ات سمبية لتوجيات أىداف الآخر )إقدام وا 
النموذج تأثيرات سببية إيجابية للئندماج المعرفي العميق عمى الإنجاز الأكاديمي، وسمبية 
للئندماج المعرفي السطحي عمى الإنجاز الأكاديمي. والشكل التالي يوضح النموذج السببي 

 المفترض.
 
                                               + 

                                                 + 
            +                                      +                                       

                                                + 
                                                  

-                        
                                                 

 أهداف المهمة/ إقدام

 أهداف المهمة/ إحجام

 أهداف الذات/ إقدام

 أهداف الآخر/ إحجام

 أهداف الآخر/ إقدام

 أهداف الذات/ إحجام

اندماج 

 معرفي عميق

ماج اند

معرفي 

 سطحي

الإنجاز 

 الأكاديمي
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كما تسعى الدراسة الحالية أيضا لمتحقق من اختلبف التأثيرات السببية في النموذج 
المفترض أو عدم اختلبفيا باختلبف متغيري الجنس والتخصص لدى طلبب وطالبات المرحمة 

 الجامعية بجامعة القصيم.  
 الطريقة والإجراءات:

 أولا: العينة
 العينة الاستطلاعية: .2

طالباَ وطالبة من طلبب جامعة القصيم  98ة لمبحث من تكونت العينة الاستطلبعي
بالمممكة العربية السعودية من تخصصات أدبية وعممية متنوعة، طبق عمييم مقاييس وأدوات 
البحث لمتحقق من الخصائص السيكومترية لأدوات البحث، وقد بمغ متوسط أعمار العينة 

 .0.65سنة وانحراف معياري قدره  29.02الاستطلبعية 
 لعينة الأساسية:ا .1

تم انتقاء عينة البحث من بين طلبب وطالبات جامعة القصيم بالمممكة العربية السعودية 
طالبا وطالبةَ، أكمموا جميعا  808من تخصصات أدبية وعممية متنوعة، وبمغ قوام العينة 

. 0.62سنة وانحراف معياري قدره  29.87الاستجابة عمى أدوات البحث، بمتوسط عمر قدره 
 ( يوضح توزيع أفراد عينة البحث وفقا لمتغيري النوع والتخصص.2الجدول رقم )و 

 (2جدول )
 توزيع أفراد العينة الأساسية وفقا لمتغيري النوع والتخصص

 الإجمالي الطالبات "إناث" الطلبب "ذكور" التخصص

 275 205 70 الأدبي

 288 68 65 العممي

 808 278 285 الإجمالي
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 بحثثانيا: أدوات ال
 إعداد الباحثان    Cognitive engagementمقياس الإندماج المعرفي  (2

ييدف مقياس الإندماج المعرفي إلى قياس مدى استخدام المتعمم للبستراتيجيات المعرفية 
وما وراء المعرفية السطحية والعميقة، وقد تم إعداد المقياس بعد الإطلبع عمى عدد من مقاييس 

 ,Goldschmidt, 2008; Grudaنة في الدراسات السابقة مثل )الاندماج المعرفي المتضم
1997; Fredricks, et al., 2004; Meece, et al., 1988; Pintrich, Smith, 

Garcia & McKeachie,1991; Wang, Bergin & Bergin, 2014 ومن ثم تم تحديد .)
صف الأنشطة المعرفية المفيوم الاجرائي للئندماج المعرفي وصياغة مفردات المقياس التي ت

 التي يمارسيا المتعمم أثناء أداء الميام الأكاديمية المختمفة.

 :وصف المقياس 
مفردة تقيس بعدين اثنين للئندماج المعرفي  85تكون المقياس في صورتو المبدئية من 

         مفردة(،  28مفردة( والإندماج المعرفي السطحي ) 22ىما الإندماج المعرفي العميق )
               يث يستجيب المفحوص عمى مفردات المقياس من خلبل تدريج ليكرت خماسيح

(عمى 5 – 4 – 8 – 2 – 2دائما( لتقابل الدرجات ) –غالبا  –محايد  –أحيانا  –)نادرا 
، وفي بعد 65إلى  28الترتيب، وبذلك تتراوح الدرجة عمى بعد الإندماج السطحي ما بين 

 ، ولا توجد درجة كمية لممقياس.220إلى  22ن الإندماج العميق ما بي
 :الخصائص السيكومترية لممقياس 

تم التحقق من الصدق الظاىري لمقياس الإندماج المعرفي من خلبل عرض المقياس 
في صورتو المبدئية عمى مجموعة من المتخصصين في مجال عمم النفس لإبداء آرائيم حول 

س بالبعد الذي تقيسو، وكذلك ارتباطيا باليدف العام مدى ارتباط كل مفردة من مفردات المقيا
لمدراسة ومدى وضوح صياغة المفردات وملبءمتيا لمبيئة السعودية واقتراح طرق تحسينيا وذلك 
بالحذف أو إعادة الصياغة، وقد اقترح المحكمون إعادة صياغة بعض فقرات الاختبار من 

 لنيائية لممقياس.الناحية المغوية وقد تم مراعاة ذلك في الصورة ا
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وقد تم التحقق من الصدق البنائي لممقياس من خلبل استخدام التحميل العاممي 
       التوكيدي عمى الارتباطات البينية بين درجات أفراد العينة الاستطلبعية عمى مفردات

        وذلك لإختبار نموذج العاممين  LESREL 8.5( باستخدام برنامج 98المقياس )ن= 
الإندماج العميق( لمصفوفة الارتباطات البينية بين الدرجات عمى مفردات  –دماج السطحي )الإن

المقياس، وقد أسفرت النتائج عن مطابقة النموذج لمبيانات مطابقة مقبولة إلى حد كبير فقد 
 (.2جاءت مؤشرات حسن المطابقة كما يوضحيا جدول رقم )

 (:1جدول )
 ميل العاممي التوكيدي لمقياس الإندماج المعرفيمؤشرات حسن المطابقة لنموذج التح

 القيمة المؤشر م

 df 0.288/2كا 2
2 RMSEA صفر 
8 ECVI 7.22  22.99لمنموذج وىي أقل من قيمتو لمنموذج المشبع 
4 AIC 275.56  2260لمنموذج وىي أقل من قيمتو لمنموذج المشبع 
5 GFI 0.98 
6 AGFI 0.92 

( أن مؤشرات حسن المطابقة لمنموذج تقع جميعيا في 2) يتضح من خلبل جدول رقم 
المدى المثالي وتقترب بشكل كبير من القيمة التي تحقق أفضل مطابقة لمبيانات مما يدل عمى 
مطابقة النموذج لمبيانات مطابقة جيدة. كما أسفرت نتائج التحميل العاممي التوكيدي عن تشبعات 

عمى عاممي الإندماج المعرفي السطحي والإندماج  جيدة ودالة احصائيا لمفردات المقياس
 (.8المعرفي العميق وجاءت التشبعات كما يوضحيا جدول رقم )

 (3جدول )
 تشبعات مفردات مقياس الإندماج المعرفي عمى عواممو

 R2 قيمة ت التشبع المفردة R2 قيمة ت التشبع المفردة
 0.289 *4.04 0.622 8 الإندماج المعرفي السطحي

4 0.628 8.87* 0.288 20 0.585 8.86* 0.272 
6 0.660 4.20* 0.228 22 0.628 4.20* 0.292 
7 0.647 4.22* 0.209 28 0.626 4.25* 0.296 
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9 0.622 8.94* 0.294 25 0.548 8.59* 0.250 
22 0.582 8.66* 0.269 26 0.575 8.78* 0.265 
24 0.658 4.25* 0.228 28 0.602 8.98* 0.282 
27 0.602 8.79* 0.280 20 0.589 8.52* 0.245 
29 0.578 8.64* 0.267 22 0.570 8.74* 0.262 
22 0.545 8.42* 0.248 28 0.562 8.86* 0.257 
24 0.589 8.72* 0.274 25 0.582 8.88* 0.269 
26 0.652 4.24* 0.222 27 0.622 4.08* 0.286 
82 0.602 8.80* 0.282 28 0.544 8.56* 0.247 
85 0.599 8.78* 0.279 29 0.620 4.08* 0.286 

 0.245 *8.52 0.588 80 الإندماج المعرفي العميق
2 0.625 4.08* 0.289 82 0.489 8.28* 0.220 
2 0.688 4.24* 0.208 88 0.528 8.42* 0.287 
8 0.565 8.72* 0.260 84 0.545 8.57* 0.249 
5 0.596 8.98* 0.278  

 0.02*دال عند مستوى      
( أن تشبعات مفردات مقياس الإندماج المعرفي عمى 8يتضح من خلبل جدول رقم ) 

عاممي الإندماج المعرفي السطحي والإندماج المعرفي العميق جاءت دالة احصائيا عند مستوى 
 .0.02دلالة 

كما تم التحقق من الاتساق الداخمي لمقياس الإندماج المعرفي من خلبل حساب 
المصححة بين درجات طلبب العينة الاستطلبعية عمى كل مفردة من مفردات معاملبت الارتباط 

المقياس وبين الدرجة الكمية لمبعد الذي تنتمي إليو المفردة وجاءت النتائج كما يوضحيا جدول 
 (.4رقم )

 (4جدول )
 الاتساق الداخمي لمقياس الإندماج المعرفي

معامل الارتباط  المفردة
 المصحح

رتباط معامل الا المفردة
 المصحح

معامل الارتباط  المفردة
 المصحح

 الإندماج المعرفي العميق الإندماج المعرفي السطحي
4 0.576* 2 0.627* 28 0.547* 
6 0.620* 2 0.658* 25 0.566* 
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7 0.596* 8 0.500* 27 0.550* 
9 0.577* 5 0.562* 28 0.529* 
22 0.549* 8 0.558* 29 0.562* 
24 0.624* 20 0.552* 80 0.578* 
27 0.592* 22 0.575* 82 0.462* 
29 0.545* 28 0.577* 88 0.482* 
22 0.528* 25 0.469* 84 0.504* 
24 0.550* 26 0.488*  
26 0.620* 28 0.568* 
82 0.568* 20 0.526* 
85 0.548* 22 0.558* 

 0.02*دال عند مستوى 
ت الارتباط المصححة بين درجات كل ( أن جميع معاملب4يتضح من خلبل جدول رقم )

مفردة والدرجة الكمية الذي تنتمي إليو المفردة جميعيا مرتفعة ودالة احصائيا عند مستوى دلالة 
 مما يعطي مؤشرا لتماسك مقياس الإندماج المعرفي. 0.02

كما تم التحقق من ثبات مقياس الإندماج المعرفي بحساب معاملبت الفا لأبعاد وجاءت 
 (.5كما يوضحيا جدول رقم ) النتائج

 (5جدول )
 معاملات الثبات الفا لمقياس الإندماج المعرفي

 معامل الفا البعد م

 0.88 الإندماج المعرفي السطحي 2
 0.90 الإندماج المعرفي العميق 2

( أن جميع معاملبت ألفا لأبعاد مقياس الإندماج المعرفي 5يتضح من خلبل جدول رقم )
ا يعطي مؤشرا لثبات المقياس. ومن خلبل العرض السابق يتضح أن مقياس جميعيا مقبولة مم

 الإندماج المعرفي يتمتع بخصائص سيكومترية جيدة تمكن من استخداميا في الدراسة الحالية.
 Achievement goal)النموذج السداسي( مقياس توجيات أىداف الأنجاز (2

orientations  إعداد الباحثان 



 د / إسلام أنور عبد الغني   النمذجة السببية لتوجيات أىداف الإنجاز
 د / نسرين محمد سعيد
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ىداف الأنجاز إلى قياس الأغراض والأسباب والأىداف التي ييدف مقياس توجيات أ
يسعى المتعمم لتحقيقيا أثناء مواقف وعمميات التعمم المختمفة سواء أثناء المحاضرات أو أثناء 
الاستذكار أو أثناء اداء الاختبارات، وقد تم إعداد المقياس بعد الإطلبع عمى عدد من مقاييس 

 ,Campen, 2010; Davidة في الدراسات السابقة مثل )توجيات أىداف الإنجاز المتضمن
2012; Elliot, et al., 2011; 2015; Lower & Turner, 2016; Mascret, et al., 

2017; Marquez, 2011; Riou, et al., 2012; Sumers, 2002; Trenz, 2009 .)
ج السداسي وصياغة ومن ثم تم تحديد المفيوم الاجرائي لتوجيات أىداف الإنجاز وفقا لمنموذ

مفردات المقياس التي تصف مظاىر الأىداف والأغراض التي يسعى المتعمم لتحقيقيا أثناء أداء 
 الميام الأكاديمية المختمفة.

 :وصف المقياس 
مفردة تقيس ستة أبعاد لتوجيات أىداف  80تكون المقياس في صورتو المبدئية من 

ع التوجيات الستة، حيث يستجيب المفحوص عمى الإنجاز بواقع خمسة مفردات لكل نوع من أنوا
 – 2دائما( لتقابل الدرجات ) –محايد  –مفردات المقياس من خلبل تدريج ليكرت ثلبثي )نادرا 

 5(عمى الترتيب، وبذلك تتراوح درجة المفحوص عمى كل بعد من الأبعاد الستة ما بين  8 – 2
 ، ولا توجد درجة كمية لممقياس.25إلى 
 يكومترية لممقياس:الخصائص الس 

تم التحقق من الصدق الظاىري لمقياس توجيات أىداف الإنجاز من خلبل عرض 
المقياس في صورتو المبدئية عمى مجموعة من المتخصصين في مجال عمم النفس لإبداء آرائيم 
حول مدى ارتباط كل مفردة من مفردات المقياس بالبعد الذي تقيسو، وكذلك ارتباطيا باليدف 

لمدراسة ومدى وضوح صياغة المفردات وملبءمتيا لمبيئة السعودية واقتراح طرق تحسينيا العام 
وذلك بالحذف أو إعادة الصياغة، وقد اقترح المحكمون إعادة صياغة بعض فقرات الاختبار من 

 الناحية المغوية وقد تم مراعاة ذلك في الصورة النيائية لممقياس.

ممقياس من خلبل استخدام التحميل العاممي التوكيدي وقد تم التحقق من الصدق البنائي ل
         عمى الارتباطات البينية بين درجات أفراد العينة الاستطلبعية عمى مفردات المقياس 

            وذلك لإختبار نموذج العوامل الستة  LESREL 8.5( باستخدام برنامج 98 )ن=
 -أىداف الذات إحجام -ىداف الذات إقدامأ -أىداف الميمة إحجام -)أىداف الميمة إقدام
أىداف الآخر إحجام( لمصفوفة الارتباطات البينية بين الدرجات عمى  –أىداف الآخر إقدام 
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مفردات المقياس، وقد أسفرت النتائج عن مطابقة النموذج لمبيانات مطابقة مقبولة إلى حد كبير 
 (.6فقد جاءت مؤشرات حسن المطابقة كما يوضحيا جدول رقم )

 (6جدول )

 مؤشرات حسن المطابقة لنموذج التحميل العاممي التوكيدي لمقياس توجيات أىداف الإنجاز

 القيمة المؤشر م

 df 0.247/2كا 2

2 RMSEA صفر 

8 ECVI 8.87  9.58لمنموذج وىي أقل من قيمتو لمنموذج المشبع 

4 AIC 242.64  980لمنموذج وىي أقل من قيمتو لمنموذج المشبع 

5 GFI 0.94 

6 AGFI 0.98 

( أن مؤشرات حسن المطابقة لمنموذج تقع جميعيا في 2يتضح من خلبل جدول رقم ) 
المدى المثالي وتقترب بشكل كبير من القيمة التي تحقق أفضل مطابقة لمبيانات مما يدل عمى 

ة. كما مطابقة نموذج العوامل الستة لمقياس توجيات اىداف الإنجاز لمبيانات مطابقة مقبول
أسفرت نتائج التحميل العاممي التوكيدي عن تشبعات جيدة ودالة احصائيا لمفردات المقياس عمى 

 (.8العوامل الستة بالمقياس وجاءت التشبعات كما يوضحيا جدول رقم )

 
 (7جدول )

 تشبعات مفردات مقياس توجيات أىداف الإنجاز عمى عواممو

 R2 قيمة ت عالتشب المفردة R2 قيمة ت التشبع المفردة
 أىداف الذات إحجام أىداف الميمة إقدام

2 0.668 8.86* 0.220 4 0.529 2.60* 0.285 



 د / إسلام أنور عبد الغني   النمذجة السببية لتوجيات أىداف الإنجاز
 د / نسرين محمد سعيد
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7 0.776 2.58** 0.802 20 0.877 2.02** 0.072 
28 0.586 8.09* 0.244 26 0.249 2.86 0.082 
29 0.545 8.25* 0.248 22 0.489 2.29* 0.096 
25 0.522 8.02* 0.286 28 0.867 2.99* 0.069 

 أىداف الآخر إقدام أىداف الميمة إحجام
2 0.686 8.50* 0.202 5 0.664 8.72* 0.220 
8 0.704 8.86* 0.248 22 0.700 8.92* 0.245 
24 0.622 8.87* 0.287 27 0.748 4.24* 0.276 
20 0.608 8.82* 0.282 28 0.892 2.26** 0.076 
26 0.827 2.72 0.50 29 0.487 2.72* 0.228 

 أىداف الآخر إحجام أىداف الذات إقدام
8 0.642 8.58* 0.206 6 0.582 2.89* 0.269 
9 0.622 8.47* 0.294 22 0.277 0.950 0.025 
25 0.429 2.88** 0.092 28 0.858 2.97** 0.068 
22 0.609 8.40* 0.286 24 0.878 2.02** 0.70 
27 0.684 8.54* 0.202 80 0.497 2.56** 0.224 

 0.05** دال عند مستوى           0.02دال عند مستوى *  

( أن تشبعات مفردات مقياس توجيات أىداف الإنجاز 7يتضح من خلبل جدول رقم ) 
، او عند مستوى 0.02عمى العوامل الستة لمتوجيات جاءت دالة احصائيا عند مستوى دلالة 

ءت تشبعاتيا عمى العامل ( حيث جا26( ، )26( ، )22، باستثناء المفردات أرقام )0.05
كما كانت قيم "ت" ليذا التشبع غير دالة إحصائيا، ولذا فقد تم  0.8المنتمية لو ضعيفة وأقل من 

استبعاد ىذه المفردات من المقياس عند التطبيق عمى العينة الأساسية، لتصبح أبعاد أىداف 
منيا من أربعة مفردات،  الميمة إحجام، وأىدام الذات إحجام، وأىداف الآخر إحجام يتكون كل

 ( مفردة في صورتو النيائية.  27وبذلك يصبح المقياس يتكون من )
كما تم التحقق من الاتساق الداخمي لمقياس توجيات أىداف الإنجاز من خلبل حساب 
معاملبت الارتباط المصححة بين درجات طلبب العينة الاستطلبعية عمى كل مفردة من مفردات 

جة الكمية لمبعد الذي تنتمي إليو المفردة وجاءت النتائج كما يوضحيا جدول المقياس وبين الدر 
 (.8رقم )

 (8جدول )
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 الاتساق الداخمي لمقياس توجيات أىداف الإنجاز

معامل الارتباط  المفردة
 المصحح

معامل الارتباط  المفردة
 المصحح

معامل الارتباط  المفردة
 المصحح

 أىداف الآخر إقدام دامأىداف الذات إق أىداف الميمة إقدام
2 0.400* 8 0.622* 5 0560* 
7 0.407* 9 0.882* 22 0.567* 
28 0.480* 25 0.486* 27 0.606* 
29 0.447* 22 0.529* 28 0.809* 
25 0.547* 27 0.522* 29 0.899* 

 أىداف الآخر إحجام أىداف الذات إحجام أىداف الميمة إحجام
2 0.472* 4 0.509* 6 0.896* 
8 0.420* 20 0.562* 22 0.288 
24 0.465* 26 0.228 28 0.569* 
20 0.468* 22 0.502* 24 0.428* 
26 0.250 28 0.484* 80 0.420* 

 0.02*دال عند مستوى    
( أن جميع معاملبت الارتباط المصححة بين درجات كل 8يتضح من خلبل جدول رقم )

و المفردة جميعيا مرتفعة ودالة احصائيا عند مستوى مفردة والدرجة الكمية لمبعد الذي تنتمي إلي
(، حيث جاءت قيم معاملبت الارتباط 22(، )26(، )26فيما عدا المفردات أرقام ) 0.02دلالة 

المصححة ليا غير دالة إحصائيا وىي نفسيا المفردات التي أظيرت نتائج التحميل العاممي 
عاتيا وعدم دلالتيا، وبالتالي فقد تم استبعاد التوكيدي لمقياس توجيات أىداف الإنجاز ضعف تشب

 ىذه المفردات من المقياس قبل التطبيق عمى العينة الأساسية.
كما تم التحقق من ثبات مقياس توجيات أىداف الإنجاز بحساب معاملبت الفا لأبعاد 

 (.9المقياس وجاءت النتائج كما يوضحيا جدول رقم )
 (9جدول )

 اس توجيات أىداف الإنجازمعاملات الثبات الفا لمقي

 معامل الفا البعد م

 0.70 أىداف الميمة إقدام 2



 د / إسلام أنور عبد الغني   النمذجة السببية لتوجيات أىداف الإنجاز
 د / نسرين محمد سعيد

 ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ

 

  2102ماسس    - الثالث العذد   -  34  لمجلذا         41
 

 0.65 أىداف الميمة إحجام 2

 0.72 أىداف الذات إقدام 8

 0.69 أىداف الذات إحجام 4

 0.72 أىداف الآخر إقدام 5

 0.66 أىداف الآخر إحجام 6

مقياس توجيات أىداف ( أن جميع معاملبت ألفا لأبعاد 9يتضح من خلبل جدول رقم )
الإنجاز جميعيا مقبولة خاصة في ظل قمة عدد مفردات كل بعد، مما يعطي مؤشرا لثبات 
المقياس. ومن خلبل العرض السابق يتضح أن مقياس توجيات أىداف الإنجاز يتمتع 

 بخصائص سيكومترية مقبولة تمكن من استخداميا في الدراسة الحالية.
 نتائج البحث وتفسيراتيا:

 ائج الإجابة عمى التساؤل الأول وتفسيرىا:نت
ينص التساؤل الأول في البحث الحالي عمى " ما توجيات أىداف الإنجاز وفقا لمنموذج 
السداسي السائدة لدى طلبب وطالبات جامعة القصيم؟" وللئجابة عمى ىذا التساؤل تم استخدام 

لة الفروق بين المتوسط لحساب دلا One sample T-testاختبار "ت" لممجموعة الواحدة 
الفعمي لاستجابات أفرد العينة الأساسية عمى أبعاد مقياس توجيات أىداف الإنجاز وبين 

( لتدريج ليكرت 2.8المتوسط الفرضي والذي تم تقديره من خلبل حساب حاصل ضرب القيمة )
ون % من التدريج في  عدد مفردات كل بعد، وبذلك يك60المستخدم بالمقياس والتي تمثل 

(، في حين يكون لتوجيات 9المتوسط الفرضي لأبعاد توجيات الإقدام لمميمة والذات والأخر )
(، وجاءت النتائج كما يوضحيا جدول رقم 7.2أىداف الإحجام عن الميمة والذات والآخر )

(20.) 

 (20جدول )

 دلالة الفروق بين المتوسط الفعمي والمتوسط الفرضي لمقياس توجيات أىداف الإنجاز

 البعد
المتوسط 
 الفرضي

 المتوسط الفعمي
الإنحراف 
 المعياري

 قيمة "ت"
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 *28.72 2.78 22.27 9.00 توجيات الميمة إقدام

 *22.82 2.22 9.88 7.2 توجيات الميمة إحجام

 *26.72 2.82 22.25 9.00 توجيات الذات إقدام

 *22.82 2.77 9.22 7.2 توجيات الذات إحجام

 *20.98 2.86 22.88 9.00 توجيات الآخر إقدام

 *25.55 2.76 9.77 7.2 توجيات الآخر إحجام

 0.02*دال عند مستوى 

( أنو توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى 20يتضح من خلبل جدول رقم )  
أىداف  بين المتوسطات الفعمية لاستجابات أفراد العينة عمى أبعاد مقياس توجيات  0.02دلالة 

العينة  توسطات الفرضية ليذه الأبعاد لصالح المتوسطات الفعمية لأفراد الإنجاز وبين الم
 الأساسية.

وىذا يدلل عمى أن طلبب وطالبات العينة الأساسية يظيرون مستويات أعمى من 
المتوسط لجميع أنواع توجيات أىداف الإنجاز وفقا لمنموذج السداسي ولا توجد توجيات سائدة 

 لعينة.لأىداف الإنجاز لدى أفراد ا

ولتحقيق مزيد من التحقق لمدى سيادة نوع من توجيات أىداف الإنجاز عن الآخر لدى 
عينة البحث، تم حساب التكرارات والنسب المئوية لأفراد العينة الذين حصموا عمى درجات أعمى 
من قيمة المتوسط الفرضي ودرجات أقل من قيمة المتوسط الفرضي عمى أبعاد مقياس توجيات 

 (.22نجاز وجاءت النتائج كما يوضحيا جدول رقم )أىداف الإ
 (22جدول )

التكرارات والنسب المئوية لأفراد العينة الأساسية لدرجاتيم عمى مقياس توجيات أىداف 
 الإنجاز وفقا لقيمة المتوسط الفرضي لكل بعد

 أقل من قيمة المتوسط الفرضي أعمى من قيمة المتوسط الفرضي البعد



 د / إسلام أنور عبد الغني   النمذجة السببية لتوجيات أىداف الإنجاز
 د / نسرين محمد سعيد
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 النسبة العدد النسبة العدد

 %26.2 50 %88.8 258 توجيات الميمة إقدام
 %28.5 57 %82.5 252 توجيات الميمة إحجام
 %20.5 68 %79.5 245 توجيات الذات إقدام
 %28.6 88 %72.4 220 توجيات الذات إحجام
 %7.2 22 %92.9 286 توجيات الآخر إقدام
 %24.0 48 %86.0 265 توجيات الآخر إحجام

( أن التكرارات والنسب المئوية لجميع أنواع توجيات 22خلبل جدول رقم ) يتضح من
ن كانت النتائج أظيرت أن طلبب العينة الأساسية  أىداف الإنجاز جاءت جميعيا مرتفعة، وا 
حجام( بشكل أكبر حيث جاءت التكرارات والنسب المئوية  يتبنون توجيات أىداف الآخر )إقدام وا 

%( عمى الترتيب،، في حين أظيرت 86.0%، 92.9أنواع التوجيات ) ليا الأعمى مقارنة بباقي
حجام( ىي الأقل ظيورا بين طلبب وطالبات العينة  النتائج أن توجيات أىداف الذات )إقدام وا 
الأساسية حيث جاءت التكرارات والنسب المئوية ليا ىي الأقل مقارنة بباقي أنواع التوجيات 

ما اوضحت النتائج أن توجيات أىداف الميمة )إقدام %( عمى الترتيب، ك%72.4 ، 79.5)
حجام( في المرتبة المتوسطة من حيث مستوى تبني طلبب وطالبات الجامعات ليا ) % 88.8وا 

 %( عمى الترتيب.82.5، 
ويمكن تفسير عدم وجود سيادة لنوع محدد من توجيات أىداف الإنجاز لدى أفراد عينة 

تنوعة التي تضم طلبب وطالبات عينة البحث، حيث تسيم بيئة الدراسة في إطار بيئات التعمم الم
التعمم في تشكيل معتقداتيم ومدركاتيم حول أدائيم، وحيث أن بيئة التعمم التي تضم طلبب 
وطالبات عينة تتنوع في المتغيرات والظروف والعوامل نظرا لتعدد الكميات والتخصصات 

والتدريس وكذلك تنوع جنس أفراد العينة، فقد أدى والمعممين والمحاضرين وتنوع أساليب التقييم 
كل ىذا التنوع في متغيرات بيئة التعمم إلى عدم وجود نوع معين من توجيات أىداف الإنجاز 
لدى طلبب وطالبات عينة البحث، حيث تتضمن بيئة التعمم العديد من العوامل والمتغيرات التي 

 ,Ames & Archerطالبات، فقد توصل )تسيم في تشكيل أىداف الإنجاز لدى الطلبب وال
( إلى أن التباين في بيئة التعمم يؤثر في تكوين أىداف المتعمم من خلبل تأثيرىا عمى 1988

 عمميات تجييز المعمومات لديو، وبالتالي تشكيل معتقداتيم عن أدائيم.
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أنو إذا كانت بيئة التعمم تؤكد عمى روح التنافس  Schunk (1996, 361)كما يشير 
بين الطلبب وتقييم أدائيم في إطار مقارناتيم ببعضيم البعض يتوجو الطلبب لتبني أىداف 
ذا كانت بيئة التعمم تؤكد عمى التعمم الفردي في ضوء تقييم الفرد من خلبل معيار  الأداء، وا 

 الكفاءة الذاتية فيتوجو الطلبب إلى تبني أىداف الإتقان.
عينة البحث فربما كان ىذا السبب وراء تنوع ونظراً لتنوع بيئات التعمم لدى طلبب 

توجيات أىداف الإنجاز التي يتبناىا أفراد عينة البحث، فإذا كانت بيئة التعمم تدعم روح التنافس 
ومقارنة الطلبب والطالبات ببعضيم البعض يؤدي ذلك إلى تبني الطلبب والطالبات لأىداف 

في ضوء أقرانيأ أما لإذا كانت بيئة التعمم تيدف  الآخر حيث يميل المتعمم دائما إلى تقييم أدائو
 إلى إلى الوصول في الإتقان في عممية التعمم فيميل المتعمم إلى تبني أىداف الميمة أو الذات.

كما يسيم المعممون أيضا في تشكيل أىداف الإنجاز لدى طلببيم وتبنييم لنوع معين من 
حين تشير إلى دور الدرسة  Wentzel (1988, 204)التوجيات دون غيره، وىذا ما تؤكده 

والأسرة في تشكيل أىداف الإنجاز لدى المتعممين، حيث يميل المتعمم غالبا لتبني أىداف 
 الإنجاز التي يضعيا لو معممو أو أبائو.

 نتائج الإجابة عمى التساؤل الثاني وتفسيرىا:
لمعرفي لدى طلبب ينص التساؤل الثاني في البحث الحالي عمى " ما مستوى الاندماج ا

وطالبات جامعة القصيم؟" وللئجابة عمى ىذا التساؤل تم استخدام اختبار "ت" لممجموعة الواحدة 
One sample T-test  لحساب دلالة الفروق بين المتوسط الفعمي لاستجابات أفرد العينة

والذي تم الأساسية عمى أبعاد مقياس الإندماج المعرفي وبين المتوسط الفرضي ليذه الأبعاد 
( المستخدم بالمقياس 8تقديره من خلبل حساب حاصل ضرب القيمة الوسطى لتدريج ليكرت )

% من التدريج( في  عدد مفردات كل بعد، وبذلك يكون المتوسط الفرضي لبعد 60)والذي يمثل 
(، وجاءت النتائج كما يوضحيا جدول رقم 66(، وللئندماج العميق )89الإندماج السطحي )

(22.) 
 (21ول )جد

 دلالة الفروق بين المتوسط الفعمي والمتوسط الفرضي لمقياس الإندماج المعرفي

 قيمة "ت" الإنحراف المعياري المتوسط الفعمي المتوسط الفرضي البعد

 2.87 9.42 89.77 89 الإندماج السطحي



 د / إسلام أنور عبد الغني   النمذجة السببية لتوجيات أىداف الإنجاز
 د / نسرين محمد سعيد
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 *4.85 27.65 62.62 66 الإندماج العميق

 0.02*دال عند مستوى 

 ( أنو:21رقم )يتضح من خلال جدول 
  لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين المتوسط الفعمي لاستجابات أفراد العينة عمى بعد

 الإندماج السطحي وبين المتوسط الفرضي ليذا البعد.
  بين المتوسط الفعمي  0.02توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى دلالة       

ج العميق وبين المتوسط الفرضي ليذا البعد لصالح لاستجابات أفراد العينة عمى بعد الإندما
 المتوسط الفرضي.

وتوضح النتائج السابقة أن طلبب وطالبات العينة الأساسية يظيرون مستوى متوسط من 
الإندماج المعرفي السطحي حيث أظيرت النتائج عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين 

لإندماج السطحي في مقياس الإندماج المعرفي وبين المتوسط الفعمي لمعينة الأساسية عمى بعد ا
% من تدريج ليكرت عمى المقياس. كما توضح 60المتوسط الفرضي ليذا البعد والذي يمثل 

النتائج أن طلبب وطالبات العينة الأساسية يظيرون مستوى منخفض من الإندماج المعرفي 
بين متوسط  0.02عند مستوى العميق حيث اوضحت النتائج وجود فروق ذات دلالة إحصائية 

أفراد العينة الفعمي عمى بعد الإندماج العميق وبين المتوسط الفرضي ليذا البعد والذي يمثل 
% من تدريج ليكرت وذلك لصالح المتوسط الفرضي مما يعني أن طلبب وطالبات العينة 60

ا أيضا يدلل عمى الأساسية يظيرون مستوى أقل من المتوسط من الإندماج المعرفي العميق، وىذ
أن طلبب وطالبات العينة الأساسية يظيرون مستوى من الإندماج المعرفي السطحي أكبر من 

 مستوى الإندماج المعرفي أثناء أداء الميام الأكاديمية المختمفة.
 ويمكن تفسير ىذه النتائج من خلبل طبيعة عمميات التعمم في العديد من النظم 

كز عمميات التعمم في مراحل التعميم المختمفة ومنيا المرحمة الجامعية التعميمية العربية، حيث ترت
عمى العمميات العقمية الدنيا المتمثمة في الحفظ والاستظيار، وبالتالي ترتكز عمميات التقويم دائما 
عمى التذكر الروتيني لممعارف المكتسبة أثناء عممية التعمم، دون الإىتمام بتنمية قدرة الطلبب 

ات عمى استخدام عمميات عقمية عميا وتبني استراتيجيات تعمم تساعدىم عمى دمج والطالب
المعارف الجديدة في بنيتيم المعرفية، الأمر الذي ربما قد يؤدي إلى إظيار الطلبب والطالبات 
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في المرحمة الجامعية مستوى من الإندماج المعرفي السطحي أعمى من مستوى الإندماج المعرفي 
إلى أن المعالجة السطحية تشير إلى التذكر Walker, et al.( 2006, 3) شير العميق، حيث ي

الروتيني والتسميع والعديد من الاستراتيجيات الأخرى للئندماج السطحي التي تستخدم في معالجة 
المعمومات الجديدة، ولا يتضمن ذلك الربط بين المعمومات الجديدة والمعارف السابقة أو تكوين 

أن الإندماج المعرفي  Greene & Miller (1996, 182)متكاممة. كما يؤكد  أبنية معرفية
العميق عمى أنو استخدام المتعمم للبستراتيجيات التي تساعده عمى دمج المعارف الجديدة 

 والسابقة مثل استراتيجيات التنظيم الذاتي والتخطيط والتحقق من الفيم.
يمية العربية ترتكز في غالبيتيا عمى التعمم كما أن طبيعة عممية التدريس في النظم التعم

القائم عمى الاستقبال حيث تقوم عمميات التدريس عمى نقل المعارف من مرسل وىو المعمم إلى 
مستقبل وىو الطالب، حيث تتسم نظمنا التعميمية بمستوى مرتفع من سمبية المتعمم وىذا يؤدي 

مم ومحاولة بذل أقل الجيد من خلبل استخدام إلى تعود الطالب عمى الدور السمبي في عممية التع
استراتيجيات معرفية سطحية في إكتساب المعارف الجديدة وتجنب استخدام الاستراتيجيات 
المعرفية العميقة، الأمر الذي ربما قد يؤدي إلى إظيار طلبب وطالبات المرحمة الجامعية مستوى 

لإندماج المعرفي العميق، فالإندماج مرتفع من الإندماج المعرفي السطحي مقارنة بمستوى ا
المعرفي السطحي ينطوي عمى استخدام استراتيجيات معرفية بسيطة تضمن لممتعمم أقل كمفة 
ممكنة من الجيد مثل استراتيجيات التسميع أو التكرار وبالتالي تفتقد المعمومات المكتسبة 

ظراَ لعدم دمجيا في البنية المعرفية لوظيفيتيا كما أن مدة بقائيا والإحتفاظ بيا تكون قصيرة جدا ن
 ,Mandinach & Corno (1985لممتعمم وتكوين أبنية معرفية أكثر تعقيداَ، وىذا ما يؤكده 

عندما يشير إلى أن أقل مستوى من الإندماج المعرفي ىو الإندماج المعرفي القائم عمى  (242
لمتعمم المعمومات من مصدر آخر، الإستقبال والذي يبدو فيو المتعمم أكثر سمبية حيث يستقبل ا

ويسعى المتعمم دائما إلى تقميل العبء المعرفي ويركز عمى الحد الأدنى من الأداء )الإستدعاء( 
مستثمراَ أقل جيد ممكن، ويكتسب المتعمم من خلبلو قدرا متدنيا من المعارف الاستراتيجية بدون 

عميق يتطمب مستوى مرتفع من إيجابية أي عمميات استدلالية. في حين أن الإندماج المعرفي ال
المتعمم والذي ينعكس في قدرتو عمى استخدام الاستراتيجيات المعرفية التي تحقق قدراَ مرتفعا من 
المعالجة العميقة وكذلك الاستراتيجيات ما وراء المعرفية التي تيدف إلى تحقيق أكبر قدر ممكن 

ة الفيم أثناء عممية التعمم والقدرة عمى دمج من التنظيم الذاتي لمتعمم يشمل التخطيط ومراقب
المعارف الجديدة في البنية المعرفية لممتعمم لتكوين أبنية جديدة أكثر تعقيداَ. وىذا ما لا يتحقق 

 في النسق التعميمي الحالي في المرحمة الجامعية.
 نتائج الإجابة عمى التساؤل الثالث وتفسيرىا:



 د / إسلام أنور عبد الغني   النمذجة السببية لتوجيات أىداف الإنجاز
 د / نسرين محمد سعيد
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الي عمى "ما التأثيرات السببية بين توجيات أىداف ينص التساؤل الثالث في البحث الح
الإنجاز وفقا لمنموذج السداسي والاندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي في ضوء النموذج 
السببي المفترض لدى طلبب وطالبات جامعة القصيم؟" وللئجابة عمى ىذه التساؤل تم إجراء 

لاختبار النموذج السببي المفترض في  8.52أسموب تحميل المسارات باستخدام برنامج ليزرل 
البحث الحالي لمصفوفة الإرتباطات البينية بين متغيرات النموذج لمكشف عن التأثيرات السببية 

 بين توجيات أىداف الإنجاز والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي. 
حسن وقد أظير النموذج السببي المفترض مطابقة جيدة لمبيانات حيث جاءت مؤشرات  

 (.28المطابقة كما يوضحيا جدول رقم )
 (23جدول )

 مؤشرات حسن المطابقة لمنموذج السببي المفترض بين توجيات أىداف الإنجاز
 والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي

 القيمة المؤشر م

 df 0.576/2كا 2
2 RMSEA صفر 
8 ECVI 0.296  0.266لمنموذج وىي أقل من قيمتو لمنموذج المشبع 
4 AIC 88.57  90.00لمنموذج وىي أقل من قيمتو لمنموذج المشبع 
5 GFI 2 
6 AGFI 0.982 

( أن مؤشرات حسن المطابقة لمنموذج السببي 28يتضح من خلبل جدول رقم ) 
المفترض تقع جميعيا في المدى المثالي وتقترب بشكل كبير من القيمة التي تحقق أفضل 

ى مطابقة النموذج السببي لمبيانات مطابقة جيدة. وقد أوضحت مطابقة لمبيانات مما يدل عم
نتائج تحميل المسارات وجود تأثيرات سببية بين توجيات أىداف الإنجاز وفقا لمنموذج السداسي 
وبين الإندماج المعرفي السطحي والعميق وبين التحصيل الأكاديمي حيث جاءت النتائج كما 

 (.2يوضحيا الشكل رقم )
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 وضح النموذج السببي المفترض لمتأثيرات السببية بين توجيات أىداف الإنجازي (2شكل )

 والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي*
           ( قيم التأثيرات السببية بين توجيات أىداف الإنجاز 24ويوضح جدول رقم )

ودلالتيا       ميوفقا لمنموذج السداسي والإندماج المعرفي العميق والسطحي والتحصيل الأكادي
 الإحصائية.

توجيات  -selfproتوجيات الذات إقدام  -taskavoiتوجيات الميمة إحجام  – taskproتوجيات الميمة إقدام  *
الإندماج  -otheravoتوجيات الآخر إحجام  -otherprتوجيات الأخر إقدام  -selfavoiالذات إحجام 

 .achievemeيل التحص -deepالإندماج العميق  -surfaceالسطحي 
 (24جدول )

 التأثيرات السببية في المنموذج السببي المفترض بين توجيات أىداف الإنجاز
 والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي

 المتغير المتأثر     
 
 

 المتغير المؤثر

 الإندماج المعرفي العميق الإندماج المعرفي السطحي التحصيل الأكاديمي
معامل 
المسار 

 ير""التأث

الخطأ 
 المعياري

 قيمة "ت"
معامل 
المسار 
 "التأثير"

الخطأ 
 المعياري

 قيمة "ت"
معامل 
المسار 
 "التأثير"

الخطأ 
 المعياري

 قيمة "ت"



 د / إسلام أنور عبد الغني   النمذجة السببية لتوجيات أىداف الإنجاز
 د / نسرين محمد سعيد
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توجيات أىداف 
 الميمة إقدام

0.234 0.064 1.07** -0.273 0.067 -1.58* 0.321 0.064 4.78* 

توجيات أىداف 
 الميمة إحجام

0.223 0.054 1.08** -0.231 0.056 -1.33** 0.128 0.054 4.01* 

توجيات أىداف الذات 
 إقدام

0.286 0.060 3.09* -0.257 0.064 -1.44** 0.238 0.062 1.14** 

توجيات أىداف الذات 
 إحجام

0.040 0.057 0.708 -0.030 0.062 -0.486 0.007 0.059 0.216 

توجيات أىداف الآخر 
 إقدام

-0.127 0.052 -4.29* 0.160 0.054 4.82* -0.058 0.052 -2.21 

توجيات أىداف الآخر 
 إحجام

-0.044 0.053 -0.846 0.218 0.056 1.16** -0.209 0.054 -1.01** 

الإندماج المعرفي 
 السطحي

-0.086 0.053 -2.63 --- --- --- --- --- --- 

الإندماج المعرفي 
 العميق

0.106 0.005 3.70* --- --- --- --- --- --- 

 0.02* دال عند مستوى         0.05عند مستوى  ** دال
 ( أنو:24يتضح من خلال جدول رقم )

 إقدام عمى التحصيل الأكاديمي مقداره -يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الميمة
 . 0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.28

 داره إحجام عمى التحصيل الأكاديمي مق-يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الميمة
 . 0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.22

 إقدام عمى التحصيل الأكاديمي مقداره -يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الذات
 . 0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.28

 إحجام عمى التحصيل الأكاديمي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 إقدام عمى التحصيل الأكاديمي مقداره -لآخريوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف ا

 . 0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.22
 إحجام عمى التحصيل الأكاديمي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الآخر 
 .لا يوجد تأثير دال للئندماج المعرفي السطحي عمى التحصيل الأكاديمي 
 0.20التحصيل الأكاديمي مقداره  يوجد تأثير موجب للئندماج المعرفي العميق عمى 

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة 
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 إقدام عمى الإندماج المعرفي السطحي -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الميمة
 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.27مقداره 

 إحجام عمى الإندماج المعرفي السطحي -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الميمة
 .0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.28قداره م

 إقدام عمى الإندماج المعرفي السطحي مقداره -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الذات
 .0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.25

 إحجام عمى الإندماج المعرفي السطحي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي السطحي -يات أىداف الآخريوجد تأثير موجب لتوج

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.26مقداره 
 إحجام عمى الإندماج المعرفي السطحي -يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الآخر

 .0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.22مقداره 
 عمى الإندماج المعرفي العميق مقداره  إقدام-يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الميمة

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.82
 إحجام عمى الإندماج المعرفي العميق -يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الميمة

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.22مقداره 
 العميق مقداره  إقدام عمى الإندماج المعرفي-يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الذات

 .0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.28
 إحجام عمى الإندماج المعرفي العميق.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي العميق.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الآخر 
 المعرفي العميق مقداره إحجام عمى الإندماج -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الآخر

 .0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.20

مما سبق يتضح أن النموذج السببي المفترض قد حقق مطابقة جيدة لمبيانات وتحققت 
العديد من التأثيرات السببية التي افترضيا النموذج، وقد أوضحت النتائج فيما يتعمق بالتحصيل 

-ج تأثيرا في التحصيل الأكاديمي ىو توجيات أىداف الآخرالأكاديمي أن أكثر متغيرات النموذ
% تقريبا، يميو 22إقدام حيث كان تأثيره عكسيا وبمغت نسبة تأثيره عمى التحصيل الأكاديمي 
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% تقريبا، ثم توجيات 20الإندماج المعرفي العميق الذي كان تأثيره إيجابياً بنسبة تأثير بمغت 
إحجام، حيث كان تأثيرىم جميعا إيجابياً -م، وأىداف الميمةإقدا-إقدام، وتوجيات الميمة-الذات

% عمى الترتيب. في حين لم توضح 22%، 28%، 28عمى التحصيل الأكاديمي وبمغ مقداره 
إحجام، والإندماج  -إحجام، والآخر-النتائج أي أثر دال إحصائيا لكل من توجيات أىداف الذات

 المعرفي السطحي عمى التحصيل الأكاديمي.

يما يتعمق بالإندماج المعرفي السطحي قد أوضحت النتائج السابقة أن أكثر متغيرات وف
إقدام حيث كان تأثيره إيجابيا عمى الإندماج -النموذج تأثيرا فيو كان توجيات أىداف الآخر

إقدام والذي كان تأثيره عكسيا -% تقريبا، يميو توجيات أىداف الميمة26المعرفي السطحي وبمغ 
إحجام، والذات إقدام عكسيا -تقريبا، كما كان تأثير كل من توجيات أىداف الميمة %27بمقدار 

% عمى الترتيب، في حين كان أقل متغيرات 25%، 28عمى الإندماج المعرفي السطحي وبمغ 
النموذج تأثيرا في الإندماج المعرفي السطحي ىو توجيات أىداف الآخر إحجام حيث كان تأثيره 

-قريبا، كما لم تظير النتائج أي أثر دال إحصائياً لتوجيات أىداف الذات% ت22إيجابيا وبمغ 
 إحجام عمى الإندماج المعرفي السطحي.

وفيما يتعمق بتأثيرات متغيرات النموذج السببي عمى الإندماج المعرفي العميق فقد 
ىداف أوضحت النتائج أن أكثر المتغيرات تأثيرا في الإندماج المعرفي العميق كان توجيات أ

حجام( حيث بمغ تأثيرىما  % تقريبا عمى الترتيب وىي أقوى العلبقات 22% ، 82الميمة )إقدام وا 
إقدام تأثيرا –السببية التي أظيرىا النموذج، كما أوضحت النتائج أن لتوجيات أىداف الذات 

حجام % تقريبا، كما كان لتوجيات أىداف الآخر إ28إيجابيا عمى الإندماج المعرفي العميق بمغ 
% تقريبا، في حين لم يظير النموذج  20تأثيرا عكسيا عمى الإندماج المعرفي العميق بمغ 

إقدام عمى الإندماج -إحجام، والآخر-السببيي أي تأثيرات دالة لكل من توجيات أىداف الذات
 المعرفي العميق.

 ويمكن تفسير ىذه النتائج من خلال:
: فقد أظيرت نتائج النموذج السببي تأثر ميأولا فيما يتعمق بنتائج التحصيل الأكادي

التحصيل الأكاديمي بعدد من المتغيرات التي يتضمنيا النموذج السببي، فقد أوضحت النتائج أن 
إقدام تؤثر بشكل عكسي عمى التحصيل الأكاديمي، وىذا يعني أن -توجيات أىداف الآخر

بمستوى من الكفاءة والقدرة أعمى من المتعمم حينما يحاول مقارنة أدائو بغيره محاولًا الظيور 
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إقدام إيجابيا -الآخرين فإن ذلك يؤثر عكسيا عمى أدائو الأكاديمي، في حين تؤثر أىداف الذات
عمى التحصيل الأكاديمي وىذا يعني أن أن المتعمم حينما يقارن أدائو الحالي بأدائو السابق 

إقدام -كما تؤثر توجيات أىداف الميمةمحاولا الوصول إلى مستويات أعمى في الكفاءة والقدرة، 
حجام بشكل إيجابي أيضا عمى التحصيل الأكاديمي وىذا يعني أن المتعمم عندما يندمج في  وا 
الميمة التعميمية ويقارن أدائو بما تتطمبو الميمة محاولا إكتساب الكفاءة التي تمكنو من أدائيا أو 

ن ىذا من شأنو أن يزيد من مستوى الإنجاز متجنباً أدائيا بشكل غير ناجح أو الفشل فييا فإ
الأكاديمي الذي يحققو. وتتسق ىذه النتائج مع نتائج العديد من الدراسات السابقة مثل دراسات 

(Dupeyrat & Marine, 2005; Greene & Miller, 1996; Johnson & Kestler, 
2013; Meece, et al., 1988; Pintrich & DeGroot, 1990;  Rastegar, et al., 

 ,.Greene, et al(، في حين تتعارض مع نتائج بعض الدراسات مثل دراسات )2010
2004; Ravindran, et al., 2005.) 

فاىتمام المتعمم بإظيار قدرتو وكفائتو كمدعاة لمفخر أمام الآخرين يؤثر بشكل كبير سمبا 
كز فقط عمى كيفية الوصول إلى عمى مدى إىتمامو بأداء الميمة التعميمية وكيفية أدائيا، حيث ير 

أعمى مستوى من التقييم حتى يحصل عمى نوع من التقدير الاجتماعي من المحيطين بو دون 
التركيز عمى إتقان الميمة ذاتيا، والعكس صحيح فإن اىتمام المتعمم بكيفية أداء الميمة وكيفية 

ي التعمم أو تحتى تجنب الفشل أدائيا ومتطمباتيا ومعطياتيا كمحاولة إلى الوصول إلى الإتقان ف
فييا أو مقارنة ادائو عمى الميمة بأدائو السابق من شأنو كمحاولة لموصول إلى أعمى مستوى من 
الكفاءة أو القدرة، كل ىذا من شأنو أن يجعل المتعمم مثابرا في عممية التعمم ومستخدما 

لنشطة أو السطحية والتي لا لاستراتيجيات تعمم تمكنو من ذلك ومتجنباً الاستراتيجيات غير ا
تساعده عمى تنظيم تعممو ذاتيا مما يؤدي إلى ارتفاع مستوى تحصيمو الأكاديمي، وىذا يتفق مع 

( في أن الفاعمية الذاتية ترتبط بشكل إيجابي Pintrich & DeGroot, 1990ما توصل إليو )
ة وتحسين مياراتو )توجيات بالإنجاز الأكاديمي، فالمتعمم الذي ييتم في تعممو بالتنمية الذاتي

ميمة أو ذات( يميل إلى استخدام استراتيجيات تعمم معرفية ملبئمة ويظير مستوى أفضل من 
التنظيم الذاتي في التعمم، بينما المتعمم الذي ييتم بإظيار قدرتو )توجيات الآخر( يقل استخدامو 

 للئستراتيجيات المعرفية العميقة والتنظيم الذاتي.

( بين أنشطة مجموعتين من المتعممين 282، 2008خرى فيميز علبونة )ومن ناحية أ
وفقا لأىداف التعمم لدييم، فالمتعمم الذي يتبنى أىدافاً قائمة عمى الاندماج في الميام التعميمية 
تقانيا بشكل كفء، فإنو ينتبو جيدا في الصف الدراسي، ويعالج معموماتو  ومحاولة تعمميا وا 

اجبات الصفيو بيدف استخلبص أكبر فائدة منيا، في حين أن المتعمم بشكل أفضل وينجز الو 
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الذي يتبنى أىدافاً لمتعمم قائمة عمى مقارنة أدائو بغيره فإنو ييتم فقط بتحسين صورتو أمام 
الآخرين ويبتعد عن الميام التعميمية الصعبة والتي تتسم بالتحدي ويبذلون قدراً أدنى من الجيد 

ة. وىذه الأنشطة من المنطقي أن تؤثر بشكل إيجابي عمى مستوى الإنجاز لتحقيق إنجازات معين
الأكاديمي لدى المتعمم الذي يتبنى أىداف الإنجاز القائمة عمى الميمة أو الذات حيث في كلب 
ن اختمف  التوجيين يسعى المتعمم لتحقيق مستوى من الكفاءة أو القدرة في أداء الميام التعميمية وا 

الكفاءة عند كل منيما )متطمبات الميمة أو أدائو السابق(، في حين أن أنشطة معيار النجاح و 
المتعمم الذي يتبنى أىداف الإنجاز القائمة عمى الآخر ربما تؤثر بشكل سمبي عمى أدائو 
الأكاديمي ويظيرون مستوى منخفض من التحصيل في المواد الأكاديمية المختمفة حيث أن 

 ر بالمظير الجيد أمام الآخرين بأقل مستوى من الجيد .اىتمامو منصب فقط عمى الظيو 

كما أظيرت نتائج تأثيرات النموذج السببي تأثر التحصيل الأكاديمي بمستوى الإندماج 
المعرفي العميق، حيث أوضحت النتائج أن ارتفاع مستوى الإندماج المعرفي العميق لدى المتعمم 

وىذا يعني أن كمما زادت قدرة المتعمم عمى استخدام  يؤثر تأيراً إيجابيا عمى تحصيمو الأكاديمي،
الاستراتيجيات المعرفية التي تحقق قدراَ مرتفعا من المعالجة العميقة وكذلك الاستراتيجيات ما 
وراء المعرفية التي تيدف إلى تحقيق أكبر قدر ممكن من التنظيم الذاتي لمتعمم يشمل التخطيط 

والقدرة عمى دمج المعارف الجديدة في البنية المعرفية لممتعمم  ومراقبة الفيم أثناء عممية التعمم
لتكوين أبنية جديدة أكثر تعقيداَ فإن ىذا يؤدي إلى مستوى مرتفع من التحصيل الأكاديمي. 

 ,Dupeyrat & Marineوتتسق ىذه النتائج مع نتائج العديد من الدراسات السابقة مثل )
2005; Greene & Miller, 1996; Greene et al., 2004; Gruda, 1997; 

Rastegar, et al., 2010; Sciarr & Seirup, 2008; Sedaghat, et al., 2011 ) 
ويعد ىذا أمراً إلى حد بعيد منطقيا، حيث أن استخدم المتعمم للبستراتيجيات المعرفية 

ويساعد المتعمم  وما وراء المعرفية العميقة أثناء عممية التعمم يزيد من وظيفية المعارف المكتسبة
عمى دمج المعارف الجديدة في البنية المعرفية بشكل أفضل مما يزيد من فرص بقائيا وعدم 

 Nolenفقدانيا أو نسيانيا والذي ينعكس بدوره عمى التحصيل الأكاديمي لممتعمم. وىذا ما يؤكده 
حيث أن  عمى أن الاستراتيجيات العميقة أفضل من الاستراتيجيات السطحية، (271 ,1988)

الاستراتيجيات العميقة تقوم عمى الفيم والإحتفاظ بالمعمومات لفترات طويمة وتؤدي إلى التعمم 
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القائم عمى المعنى. وىذا ما يفسر التأثير الإيجابي للئندماج المعرفي العميق عمى التحصيل 
   الأكاديمي في نتائج البحث الحالي.

         : فقد أظيرت نتائج النموذج السببييثانيا: فيما يتعمق بنتائج الإندماج المعرف
تأثر الإندماج المعرفي بعدد من المتغيرات التي يتضمنيا النموذج السببي، فقد أوضحت النتائج 

         إقدام تؤثر بشكل إيجابي عمى الإندماج المعرفي السطحي،-أن توجيات أىداف الآخر
بغيره محاولًا الظيور بمستوى من الكفاءة والقدرة  وىذا يعني أن المتعمم حينما يحاول مقارنة أدائو

أعمى من الآخرين فإن ذلك يؤثر بشكل إيجابي عمى مدى استخدام المتعمم إلى الاستراتيجيات 
إحجام بشكل عكسي أيضا عمى مستوى الإندماج -المعرفية السطحية، كما أثرت أىداف الآخر

ول مقارنة أدائو بغيره محاولًا تجنب الظيور المعرفي العميق، وىذا يعني أن المتعمم حينما يحا
بشكل سيء أمام الآخرين فإن ىذا من شأنو أن يقمل من قدرتو عمى استخدام الاستراتيجيات 

إقدام -المعرفية العميقة أثناء أداء ميام التعمم المختمفة، في حين تؤثر توجيات أىداف الميمة
حجام بشكل عكسي أيضا عمى الإندماج المعرفي ال سطحي وبشكل إيجابي عمى الإندماج وا 

المعرفي العميق، وىذا يعني أن المتعمم عندما يندمج في الميمة التعميمية ويقارن أدائو بما تتطمبو 
الميمة محاولا إكتساب الكفاءة التي تمكنو من أدائيا أو متجنباً أدائيا بشكل غير ناجح أو الفشل 

لمتعمم للبستراتيجيات المعرفية السطحية ويزيد من فييا فإن ىذا من شأنو أن يقمل من استخدام ا
قدرتو عمى استخدام الاستراتيجيات المعرفية العميقة أثناء معالجة معمومات الميام التعميمية. كما 

يجابيا عمى الإندماج -تؤثر أىداف الذات إقدام عكسيا أيضا عمى الإندماج المعرفي السطحي وا 
لمتعمم حينما يقارن أدائو الحالي بأدائو السابق محاولا المعرفي العميق، وىذا يعني أن أن ا

الوصول إلى مستويات أعمى في الكفاءة والقدرة فإن ذلك من شأنو أن يقمل أيضا من استخدام 
المتعمم للبستراتيجيات المعرفية السطحية ويزيد من قدرتو عمى استخدام استراتيجيات التعمم 

ق ىذه النتائج مع نتائج العديد من الدراسات السابقة مثل المعرفية العميقة أثناء التعمم. وتتس
 ,.Dupeyrat & Marine, 2005; Greene & Miller, 1996;; Meece, et alدراسات )

1988; Ravindran et al., 2005; Pirhayali, 2012; Sedaghat, et al., 2015 ،)
-Greene, et al., 2004; Kolicفي حين تتعارض مع نتائج بعض الدراسات مثل دراسات )

Vehovec &  Igor Bajsanki, 2008; Rastegar, et al., 2010; Sani & Red, 
2015.) 

ويتضح من ىذه النتائج أن توجيات أىداف الإنجاز تحدث فارقاً جوىريا في مستوى 
إقدام  -الإندماج المعرفي في ميام التعمم المختمفة، بالمتعمم الذي يتبنى توجيات أىداف الميمة

و إحجام لديو مخزون من الاستراتيجيات المعرفية التي يمكن تطبيقيا وتوظيفيا في العديد من أ
مواقف التعمم وىذا المخزون يتضمن استراتيجيات معرفية عميقة متنوعة مثل الربط والتوضيح 
وأيضا استراتيجيات ما وراء معرفية تمكنيم من إدارة تعممو وتنظيمو بشكل جيد في سياقات 

إقدام يميل إلى استخدام -، وفي المقابل فإن المتعمم الذي يتبنى توجيات أىداف الآخرمتعددة



 د / إسلام أنور عبد الغني   النمذجة السببية لتوجيات أىداف الإنجاز
 د / نسرين محمد سعيد
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الاستراتيجيات السطحية لافتقاده للبستراتيجيات العميقة التي تتطمب جيدا ومثابرة كبيرين، بينما 
إحجام فيو يسعى فقط إلى عدم الظيور بمظير غير -المتعمم الذي يتبنى توجيات أىداف الآخر

الصعبة ولا يمتمك القدرة        أمام الآخرين وبذلك يسعى إلى عدم قبول التحديات والميام جيد 
 & Butler, 1987; Elliotعمى توظيف استراتيجيات معرفية عميقة. فقد أوضحت دراسات )

Dweck, 1988 أن المتعممين الذين يمتمكون أىداف في عممية التعمم تتعمق بالوصول إلى )
من القدرة والكفاءة من خلبل إتقان أداء الميام التعميمية يقضون وقتا أطول في مستويات عالية 

ميام التعمم ولدييم مثابرة أكثر عندما يواجيون صعوبات في عممية التعمم. وىذا من شأنو أن 
يجعميم أكثر ميلب لاستخدم الاستراتيجيات المعرفية العميقة والتي تساعدىم في تحقيق ىذه 

تطمبيا الميمة وأداء الميمة كما ينبغي أو عمى الأقل نجنب عدم القدرة عمى أدائيا الكفاءة التي ت
 بشكل ناجح أو الفشل فييا.
( أن من أىم خصائص الطلبب الذين يتبنون أىداف 288، 2008ويؤكد علبونة )

اديمية تعمم تميل إلى الإتقان أنيم يستخدمون استراتيجيات تعمم تقود إلى الفيم الحقيقي لممواد الأك
مثل التعمم ذو المعنى والتوسع ومراقبة الفيم وينظرون إلى الجيد كوسيمة ميمة وضرورية 
لتحسين الكفاءة، ويقومون أدائيم في ضوء ما يحققونو من تقدم، وفي المقابل فإن الطلبب الذين 

التعمم يتبنون أىداف تعمم تميل إلى تحسين صورتيم أمام الآخرين يميمون لاستخدام استراتيجيات 
التي تقود إلى التعمم الآلي لممواد الأكاديمية مثل التكرار والنسخ والحفظ الأصم، وينظرون إلى 

 الجيد كمؤشر عمى الكفاءة المتدنية ويقومون أنفسيم في ضوء مقارنة أنفسيم بغيرىم.
وىذا يؤكد عمى أن التنظيم الذاتي لمتعمم واستحدام الاستراتيجيات المعرفية العميقة ىو 
نتاج لتبني توجيات أىداف إنجاز تميل إلى ضرورة إتقان الميام التعميمية كما ينبغي في ضوء 

إقدام( أو عمى الأقل تجنب عدم القدرة عمى أدائيا -ما تفرضو معايير الميمة ذاتيا)أىداف الميمة
ية إحجام(، فيم يركزون عمى مياراتيم وتعمميم لأسباب ودوافع داخم-بشكل ناجح )أىداف الميمة

ويحاولون بذل الجيد وأداء الواجبات ذات القيمة ومحاولة فيم العلبقات المعقدة التي تنطوي عمى 
 عمميات معالجة وفيم عميقة.

وفي المقابل فإن استخدام الاستراتيجيات المعرفية السطحية وعدم القدرة عمى الإندماج 
قييم الأداء في ضوء معايير المعرفي العميق ىو نتاج لتبني توجيات أىداف إنجاز تميل إلى ت

إقدام( أو -ترتبط بالآخرين، سواء لإظيار القدرة عمى أنيم أفضل من الآخرين )أىداف الآخر
إحجام(، فيؤلاء الطلبب يرون أن النجاح -حتى تجنب التقييم السمبي من الآخرين أىداف الآخر

مية التعمم ولا يفضمون يحتاج حد أدنى من الجيد ولذا فإنيم ستخدمون معرفية سطحية أثناء عم
استخدام الاستراتيجيات المعرفية العميقة، فيميمون لأداء واجباتيم بأي طريقة متاحة بدون بذل أي 
جيد ويتجنبون التحديات والصعوبات ويستخدمون استراتيجيات معرفية منخفضة المستوى مثل 
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إلييا في البحث الحالي فيما التذكر والتسميع والمراجعة. وىذا ما يفسر النتائج التي تم التوصل 
يتعمق بتأثير توجيات أىداف الإنجاز عمى مستوى الأندماج المعرفي أثناء أداء ميام التعمم 

 المختمفة.
 نتائج الإجابة عمى التساؤل الرابع وتفسيرىا:

ينص التساؤل الرابع في البحث الحالي عمى " ىل تختمف التأثيرات السببية لمنموذج 
اختلبف النوع )ذكر/أنثى( لدى طلبب وطالبات جامعة القصيم؟" وللئجابة السببي المفترض ب

لاختبار  8.52عمى ىذه التساؤل تم إجراء أسموب تحميل المسارات باستخدام برنامج ليزرل 
النموذج السببي المفترض عمى مصفوفتي الإرتباطات البينية بين متغيرات النموذج لعينتي 

كشف عن التأثيرات السببية بين توجيات أىداف الإنجاز الذكور والإناث كل عمى حدا، لم
 والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي في كل عينة عمى حدا. 

وبتحميل بيانات عينة الذكور باستخدام أسموب تحميل المسارات لاختبار النموذج السببي 
يث جاءت مؤشرات المفترض، فقد أظير النموذج السببي لعينة الذكور مطابقة جيدة لمبيانات ح

 (.25حسن المطابقة كما يوضحيا جدول رقم )
 (25جدول )

 مؤشرات حسن المطابقة لمنموذج السببي بين توجيات أىداف الإنجاز
 والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي لعينة الذكور

 القيمة المؤشر م

 df 0.845/2كا 2
2 RMSEA صفر 
8 ECVI 0.586 0.542و لمنموذج المشبع لمنموذج وىي أقل من قيمت 
4 AIC 88.845  90.00لمنموذج وىي أقل من قيمتو لمنموذج المشبع 
5 GFI 2 
6 AGFI 0.980 

( أن مؤشرات حسن المطابقة لمنموذج السببي لعينة 25يتضح من خلبل جدول رقم ) 
مطابقة الذكور تقع جميعيا في المدى المثالي وتقترب بشكل كبير من القيمة التي تحقق أفضل 

لمبيانات مما يدل عمى مطابقة النموذج السببي لمبيانات مطابقة جيدة. وقد أوضحت نتائج تحميل 
المسارات وجود تأثيرات سببية بين توجيات أىداف الإنجاز وفقا لمنموذج السداسي وبين الإندماج 



 د / إسلام أنور عبد الغني   النمذجة السببية لتوجيات أىداف الإنجاز
 د / نسرين محمد سعيد
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تائج كما المعرفي السطحي والعميق وبين التحصيل الأكاديمي لدى عينة الذكور حيث جاءت الن
 (.2يوضحيا الشكل رقم )

 
 ( يوضح النموذج السببي لمتأثيرات السببية بين توجيات أىداف الإنجاز1شكل )

 والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي لعينة الذكور

( قيم التأثيرات السببية بين توجيات أىداف الإنجاز وفقا 26ويوضح جدول رقم )
رفي العميق والسطحي والتحصيل الأكاديمي لدى عينة الذكور لمنموذج السداسي والإندماج المع

 ودلالتيا الإحصائية.
 (26جدول )

 التأثيرات السببية في المنموذج السببي بين توجيات أىداف الإنجاز
 والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي لدى عينة الذكور

 الإندماج المعرفي العميق ندماج المعرفي السطحيالإ  التحصيل الأكاديمي المتغير المتأثر    
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 المتغير المؤثر

معامل 
المسار 
 "التأثير"

الخطأ 
 المعياري

 قيمة "ت"
معامل 
المسار 
 "التأثير"

الخطأ 
 المعياري

 قيمة "ت"
معامل 
المسار 
 "التأثير"

الخطأ 
 المعياري

 قيمة "ت"

توجيات أىداف 
 الميمة إقدام

0.242 0.060 1.32** -0.280 0.071 -1.49** 0.284 0.078 3.36** 

توجيات أىداف 
 الميمة إحجام

0.221 0.057 2.94 -0.091 0.070 -2.31 0.092 0.075 2.10 

توجيات أىداف 
 الذات إقدام

0.318 0.060 5.43* -0.107 0.070 -1.94* 0.142 0.076 3.27* 

توجيات أىداف 
 الذات إحجام

0.024 0.055 0.163 -0.212 0.066 -2.82 0.210 0.072 2.67 

توجيات أىداف 
 الآخر إقدام

-0.191 0.060 -4.85* 0.361 0.067 1.35* -0.256 0.073 -1.23** 

توجيات أىداف 
 الآخر إحجام

-0.220 0.054 -1.02** 0.066 0.066 2.004 -0.008 0.071 -0.214 

الإندماج المعرفي 
 السطحي

-0.066 0.063 -2.05 --- --- --- --- --- --- 

عرفي الإندماج الم
 العميق

0.128 0.058 3.74* --- --- --- --- --- --- 

 0.02* دال عند مستوى         0.05** دال عند مستوى 

 ( أنو:26يتضح من خلال جدول رقم )
 إقدام عمى التحصيل الأكاديمي مقداره -يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الميمة

 . 0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.24
 إحجام عمى التحصيل الأكاديمي.-د تأثير دال لتوجيات أىداف الميمةلا يوج 
 إقدام عمى التحصيل الأكاديمي مقداره -يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الذات

 . 0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.82
 إحجام عمى التحصيل الأكاديمي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 إقدام عمى التحصيل الأكاديمي مقداره -لتوجيات أىداف الآخر يوجد تأثير سالب

 . 0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.29
 إحجام عمى التحصيل الأكاديمي مقداره -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الآخر

 . 0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.22
 لتحصيل الأكاديمي.لا يوجد تأثير دال للئندماج المعرفي السطحي عمى ا 
  0.22يوجد تأثير موجب للئندماج المعرفي العميق عمى التحصيل الأكاديمي مقداره 

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة 



 د / إسلام أنور عبد الغني   النمذجة السببية لتوجيات أىداف الإنجاز
 د / نسرين محمد سعيد
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 إقدام عمى الإندماج المعرفي السطحي -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الميمة
 .0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.28مقداره 

 إحجام عمى الإندماج المعرفي السطحي.-ير دال لتوجيات أىداف الميمةلا يوجد تأث 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي السطحي مقداره -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الذات

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.20
 إحجام عمى الإندماج المعرفي السطحي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي السطحي -د تأثير موجب لتوجيات أىداف الآخريوج

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.86مقداره 
 إحجام عمى الإندماج المعرفي السطحي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الآخر 
 ق مقداره إقدام عمى الإندماج المعرفي العمي-يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الميمة

 .0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.28
 إحجام عمى الإندماج المعرفي العميق.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الميمة 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي العميق مقداره -يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الذات

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.24
 إحجام عمى الإندماج المعرفي العميق.-ل لتوجيات أىداف الذاتلا يوجد تأثير دا 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي العميق مقداره -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الآخر

 .0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.25
 إحجام عمى الإندماج المعرفي العميق.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الآخر 

يانات عينة الإناث باستخدام تحميل المسارات لاختبار النموذج السببي وبتحميل ب
المفترض، فقد أظير النموذج السببي لعينة الإناث مطابقة جيدة لمبيانات حيث جاءت مؤشرات 

 (.27حسن المطابقة كما يوضحيا جدول رقم )
 
 (27جدول )

 ازمؤشرات حسن المطابقة لمنموذج السببي بين توجيات أىداف الإنج 
 والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي لعينة الإناث

 القيمة المؤشر م
 df 0.846/2كا 2
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2 RMSEA صفر 
8 ECVI 0.586  0.542لمنموذج وىي أقل من قيمتو لمنموذج المشبع 
4 AIC 88.846  90.00لمنموذج وىي أقل من قيمتو لمنموذج المشبع 
5 GFI 2 
6 AGFI 0.980 

( أن مؤشرات حسن المطابقة لمنموذج السببي لعينة 27جدول رقم )يتضح من خلبل  
الإناث تقع جميعيا في المدى المثالي وتقترب بشكل كبير من القيمة التي تحقق أفضل مطابقة 
لمبيانات مما يدل عمى مطابقة النموذج السببي لمبيانات مطابقة جيدة. وقد أوضحت نتائج تحميل 

بين توجيات أىداف الإنجاز وفقا لمنموذج السداسي وبين الإندماج  المسارات وجود تأثيرات سببية
المعرفي السطحي والعميق والتحصيل الأكاديمي لدى عينة الإناث حيث جاءت النتائج كما 

 (.8يوضحيا الشكل رقم )

 
 ( يوضح النموذج السببي لمتأثيرات السببية بين توجيات أىداف الإنجاز3شكل )

 تحصيل الأكاديمي لعينة الإناثوالإندماج المعرفي وال
( قيم التأثيرات السببية بين توجيات أىداف الإنجاز وفقا 28ويوضح جدول رقم )

لمنموذج السداسي والإندماج المعرفي العميق والسطحي والتحصيل الأكاديمي لدى عينة الإناث 
 ودلالتيا الإحصائية.

(28جدول )  
توجيات أىداف الإنجاز التأثيرات السببية في المنموذج السببي بين   



 د / إسلام أنور عبد الغني   النمذجة السببية لتوجيات أىداف الإنجاز
 د / نسرين محمد سعيد
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 والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي لدى عينة الإناث
 المتغير المتأثر   

 
 

 المتغير المؤثر

 الإندماج المعرفي العميق الإندماج المعرفي السطحي التحصيل الأكاديمي
معامل 
المسار 
 "التأثير"

الخطأ 
 المعياري

 قيمة "ت"
معامل 
المسار 
 "التأثير"

الخطأ 
 لمعياريا

 قيمة "ت"
معامل 
المسار 
 "التأثير"

الخطأ 
 المعياري

 قيمة "ت"

توجيات أىداف 
 الميمة إقدام

05150 050.1 15.4 -05130 050.0 -1545 05320 05000 4511* 

توجيات أىداف 
 الميمة إحجام

05100 05066 1550 -050.0 05006 -1506 05116 05066 1506 

توجيات أىداف 
 الذات إقدام

05166 05003 2526** -05201 05000 -2553** 05206 05060 3500* 

توجيات أىداف 
 الذات إحجام

05135 05001 15.0 -05150 050.0 -150.** 0515. 05060 2526** 

توجيات أىداف 
 الآخر إقدام

-05124 05060 -15.4 05226 05002 3511* -05236 05063 -3503* 

توجيات أىداف 
 الآخر إحجام

-05001 05065 -1530 0503. 05003 05520 -05101 05064 -2566* 

الإندماج المعرفي 
 السطحي

-050.1 05060 -1521 --- --- --- --- --- --- 

الإندماج المعرفي 
 العميق

05231 05000 2500* --- --- --- --- --- --- 

 0.02* دال عند مستوى         0.05** دال عند مستوى 
 ( أنو:28يتضح من خلال جدول رقم )

 إقدام عمى التحصيل الأكاديمي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الميمة 
 إحجام عمى التحصيل الأكاديمي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الميمة 
 0.26إقدام عمى التحصيل الأكاديمي مقداره -يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الذات 

 . 0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة 
 إحجام عمى التحصيل الأكاديمي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 إقدام عمى التحصيل الأكاديمي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الآخر 
 إحجام عمى التحصيل الأكاديمي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الآخر 
 لأكاديمي.لا يوجد تأثير دال للئندماج المعرفي السطحي عمى التحصيل ا 
  ودال  0.28يوجد تأثير موجب للئندماج المعرفي العميق عمى التحصيل الأكاديمي مقداره

 .0.02إحصائيا عند مستوى دلالة 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي السطحي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الميمة 
 في السطحي.إحجام عمى الإندماج المعر -لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الميمة 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي السطحي مقداره -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الذات

 .0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.20
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 إحجام عمى الإندماج المعرفي السطحي مقداره -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الذات
 .0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.25

  إقدام عمى الإندماج المعرفي السطحي مقداره -موجب لتوجيات أىداف الآخريوجد تأثير
 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.22

 إحجام عمى الإندماج المعرفي السطحي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الآخر 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي العميق مقداره-يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الميمة 

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.82
 إحجام عمى الإندماج المعرفي العميق.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الميمة 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي العميق مقداره -يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الذات

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.27
  إحجام عمى الإندماج المعرفي العميق مقداره -أىداف الذاتيوجد تأثير موجب لتوجيات

 .0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.25
 0.28إقدام عمى الإندماج المعرفي العميق مقداره -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الآخر 

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة 
 الإندماج المعرفي العميق مقداره إحجام عمى -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الآخر

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.27
ولمتحقق من دلالة الفروق بين التأثيرات السببية في النموذج السببي المفترض لمعينة 
الأساسية ككل وبين التأثيرات السببية في النموذج السببي لعينة الذكور والنموذج السببي لعينة 

 باستخدام المعادلة التالية:  Fisher r to z test" لفيشر Zاختبار " الإناث تم استخدام

 
 (Fisher, 1921معادلة حساب دلالة الفروق بين معاملبت الارتباط )

وذلك لممقارنة بين التأثيرات السببية في النموذج السببي المفترض لبيانات العينة  
كل من النموذج السببي لعينة الذكور  ( وبين نفس التأثيرات السببية في808الأساسية ككل )ن=

(. وقد تم حساب دلالة الفروق باستخدام 278( والنموذج السببي لعينة الإناث )ن=285)ن=
 (.29(، وجاءت النتائج كما يوضحيا جدول رقم )Soper, 2017) Soperبرنامج 

 (29جدول )
مية وبين التأثيرات السببية دلالة الفروق بين التأثيرات السببية في النموذج السببي لمعينة الك

 في النموذج السببي لعينة الذكور ولعينة الإناث
 الإندماج المعزفي العميق الإندماج المعزفي السطخي التخصيل الأكاديمي           المتغير     



 د / إسلام أنور عبد الغني   النمذجة السببية لتوجيات أىداف الإنجاز
 د / نسرين محمد سعيد
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 لمتأثزا       

 

المتغير 

 المؤثز

معامل 

المسار 

"العيهة 

 الكلية"

معامل 

المسار 

"عيهة 

 الذكور"

قيمة 

"Z" 

معامل 

المسار 

"عيهة 

 الإناث"

قيمة 

"Z" 

معامل 

المسار 

"العيهة 

 الكلية"

معامل 

المسار 

"عيهة 

 الذكور"

قيمة 

"Z" 

معامل 

المسار 

"عيهة 

 الإناث"

قيمة 

"Z" 

معامل 

المسار 

"العيهة 

 الكلية"

معامل 

المسار 

"عيهة 

 الذكور"

قيمة 

"Z" 

معامل 

المسار 

"عيهة 

 الإناث"

قيمة  

"Z" 

توجهات 

أهداف 

المهمة 

 إقدام

431.0 43101 -4340 431.4 -4310 -4310. -431.4 4340 -431.4 -430. 43.10 431.0 13.1 43.04 -4340 

توجهات 

أهداف 

المهمة 

 إححام

4311. 43110 43440 43144 431. -431.0 -43400 -4304 -434.4 -43.0 4301. 43401 130. 43110 1340 

توجهات 

أهداف 

الذات 

 إقدام

431.0 43.0. -1300 43100 4301 -431.0 -43040 4300 -43041 430. 431.. 43001 -1340 43000 -13.4 

توجهات 

أهداف 

الذات 

 إححام

43404 43410 4300 431.. -1344 -434.4 -43101 43.0 -431.0 13.0 43440 43104 -1340 431.. -13.0 

توجهات 

أهداف 

الآخز 

 إقدام

-43010 -43000 4300 -43100 -1344 43004 43.00 -134. 43000 43.0 -434.. -431.0 430. -430.0 1304 

توجهات 

أهداف 

الآخز 

 إححام

-43400 -43114 430. -43401 4300 4310. 43400 4304 434.. 4300 -43140 -4344. -4300 -43101 4300 

الإندماج 

المعزفي 

 السطخي

-434.0 -43400 -4310 -434.1 -434. --- --- --- --- --- --- --- --- --- --- 

الإندماج 

المعزفي 

 العميق

43040 4301. -4310 430.1 -4300 --- --- --- --- --- --- --- --- --- --- 

 0.02* دال عند مستوى         0.05** دال عند مستوى 
( عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين معاملبت 29يتضح من خلبل جدول رقم )

لسببي المفترض والذي تم اختباره عمى بيانات العينة الأساسية ككل وبين المسارات في النموذج ا
" لدلالة الفروق غير Zنظيرتيا لدى كل من عينة الذكور وعينة الإناث، حيث جاءت جميع قيم "

دالة إحصائيا، مما يدلل عمى عدم وجود أثر لمجنس عمى العلبقات السببية بين توجيات أىداف 
 عرفي السطحي والعميق والتحصيل الأكاديمي.الإنجاز والإندماج الم

ووتشير ىذه النتائج في مجمميا إلى أن العلبقات السببية بين توجيات أىداف الإنجاز 
ومستوى الإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي لا تتأثر بمتغير الجنس، وىذا ربما يتعارض مع 

ت أىداف الإنجاز والجنس مثل بعض الدراسات السابقة التي أظيرت وجود علبقة بين توجيا
 & Anderman & Anderman, 1999; Meece, et al., 2006; Meddletonدراسات )

Midgley, 1997; Pajares, et al., 2000; Pajares & Cheong, 2003 في حين ،)
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( والتي توصمت لعدم وجود فروق بين الجنسين في 2028اتفقت مع نتائج دراسة )الوطبان، 
 الإنجاز. توجيات أىداف

وربما يعود السبب في ظيور ىذه النتائج المتعمقة بتأثير الجنس عمى التأثيرات السببية 
بين توجيات أىداف الإنجاز والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي إلى أن أثر الجنس عمى 
توجيات أىداف الإنجاز قد تم قمعو من خلبل أثر الجنس عمى مستوى الإندماج المعرفي أو 

تحصيل الأكاديمي، مما أدى إلى عدم تأثير الجنس عمى العلبقات السببية بين توجيات أىداف ال
الإنجاز ومستوى الإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي وبالتالي لم تتوصل الدراسة إلى فروقا 
 ذات دلالة إحصائية في التأثيرات السببية لمنموذج السببي المفترض في البحث الحالي تعزى إلى

 متغير الجنس.
ومن ناحية أخرى ربما يعود السبب في ظيور ىذه النتيجة إلى أن كلب الجنسين 
)الطلبب والطالبات( ينتمون إلى نفس البيئة الاجتماعية مما يجعل ىناك تشابو في أساليب 
 التنشئة الاجتماعية التي تمارسيا الأسر في المممكة العربية السعودية مما يؤدي إلى نفس التأثير
في تشكيل توجيات أىداف الإنجاز نظراً لمدور الذي تمارسو الأسرة في تشكيل أىداف الإنجاز 

إلى دور المدرسة والأسرة في تشكيل  Wentzel (1988, 204)لدى أبنائيا، حيث يشير 
أىداف الإنجاز لدى المتعممين، حيث يميل المتعممون غالبا لتبني أىداف الإنجاز التي يضعيا 

أو أبائيم. ىذا من ناحية ومن ناحية أخرى ربما أساليب التعميم والتعمم التي تمارس لو معمموىم 
في مؤسساتنا التعميمية أدت إلى عدم وجود فروق في مستوى الإندماج المعرفي بين الطلبب 
والطالبات، الأمر الذي انعكس عمى عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين التأثيرات السببية 

السببي الذي يفسر العلبقات بين توجيات أىداف الإنجاز والإندماج المعرفي في النموذج 
والتحصيل الأكاديمي لدى العينة الكمية وبين نفس التأثيرات السببية التي تم التوصل إلييا عند 

 تحميل بيانات الطلبب والطالبات بشكل مستقل.
 نتائج الإجابة عمى التساؤل الخامس وتفسيرىا: 

الرابع في البحث الحالي عمى " ىل تختمف التأثيرات السببية لمنموذج ينص التساؤل 
السببي المفترض باختلبف التخصص )عممي/أدبي( لدى طلبب وطالبات جامعة القصيم؟" 

 8.52وللئجابة عمى ىذه التساؤل تم إجراء أسموب تحميل المسارات باستخدام برنامج ليزرل 
صفوفتي الإرتباطات البينية بين متغيرات النموذج لاختبار النموذج السببي المفترض عمى م

لعينتي التخصص الأدبي والتخصص العممي كل عمى حدا، لمكشف عن التأثيرات السببية بين 
 توجيات أىداف الإنجاز والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي في كل عينة عمى حدا. 

يل المسارات لاختبار وبتحميل بيانات عينة التخصص العممي باستخدام أسموب تحم
النموذج السببي المفترض، أظيرت نتائج النموذج السببي لعينة التخصص العممي مطابقة جيدة 

 (.20لمبيانات حيث جاءت مؤشرات حسن المطابقة كما يوضحيا جدول رقم )
 (10جدول )

 مؤشرات حسن المطابقة لمنموذج السببي بين توجيات أىداف الإنجاز
 التحصيل الأكاديمي لعينة التخصص العمميوالإندماج المعرفي و 



 د / إسلام أنور عبد الغني   النمذجة السببية لتوجيات أىداف الإنجاز
 د / نسرين محمد سعيد
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 القيمة المؤشر م
 df 0.0006/2كا 2
2 RMSEA صفر 
8 ECVI 0.706  0.724لمنموذج وىي أقل من قيمتو لمنموذج المشبع 
4 AIC 88.007  90.00لمنموذج وىي أقل من قيمتو لمنموذج المشبع 
5 GFI 2 
6 AGFI 0.999 

أن مؤشرات حسن المطابقة لمنموذج السببي لعينة ( 20يتضح من خلبل جدول رقم ) 
التخصص العممي تقع جميعيا في المدى المثالي وتقترب بشكل كبير من القيمة التي تحقق 
أفضل مطابقة لمبيانات مما يدل عمى مطابقة النموذج السببي لمبيانات مطابقة جيدة. وقد 

جيات أىداف الإنجاز وفقا لمنموذج أوضحت نتائج تحميل المسارات وجود تأثيرات سببية بين تو 
السداسي وبين الإندماج المعرفي السطحي والعميق وبين التحصيل الأكاديمي لدى عينة 

 (.4التخصص العممي حيث جاءت النتائج كما يوضحيا الشكل رقم )

 
 ( يوضح النموذج السببي لمتأثيرات السببية بين توجيات أىداف الإنجاز4شكل )

 والتحصيل الأكاديمي لعينة التخصص العممي والإندماج المعرفي
( قيم التأثيرات السببية بين توجيات أىداف الإنجاز وفقا لمنموذج 22ويوضح جدول رقم )

السداسي والإندماج المعرفي العميق والسطحي والتحصيل الأكاديمي لدى عينة التخصص 
 العممي ودلالتيا الإحصائية.
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 (12جدول )
 منموذج السببي بين توجيات أىداف الإنجازالتأثيرات السببية في ال

 والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي لدى عينة التخصص العممي
          المتغير   

 المتأثر   
 

 
المتغير 
 المؤثر

 الإندماج المعرفي العميق الإندماج المعرفي السطحي التحصيل الأكاديمي

معامل 
المسار 
 "التأثير"

الخطأ 
 ة "ت"قيم المعياري

معامل 
المسار 
 "التأثير"

الخطأ 
 قيمة "ت" المعياري

معامل 
المسار 
 "التأثير"

الخطأ 
 قيمة "ت" المعياري

توجيات 
أىداف 
الميمة 

 إقدام
0.211 0.091 2.32 -0.278 0.201 -2.73 0.385 0.093 4.22* 

توجيات 
أىداف 
الميمة 
 إحجام

0.084 0.071 2.25 -0.261 0.080 -2.99** 0.177 0.074 3.75* 

توجيات 
أىداف 

 الذات إقدام
0.275 0.098 2.77 -0.268 0.225 -2.45 0.250 0.205 2.41 

توجيات 
أىداف 
الذات 
 إحجام

0.022 0.202 0.224 -0.202 0.210 -0.842 0.245 0.209 0.231 

توجيات 
أىداف 
الآخر 
 إقدام

-0.122 0.070 -3.02* 0.306 0.076 3.98* -0.264 0.070 -1.34** 

وجيات ت
أىداف 
الآخر 
 إحجام

-0.048 0.065 -0.743 0.045 0.077 0.588 -0.019 0.070 0.412 

الإندماج 
المعرفي 
 السطحي

-0.266 0.075 -1.10** --- --- --- --- --- --- 

الإندماج 
المعرفي 
 العميق

0.324 0.081 3.81* --- --- --- --- --- --- 

 0.02مستوى  * دال عند       0.05** دال عند مستوى 
 ( أنو:12يتضح من خلال جدول رقم )

 إقدام عمى التحصيل الأكاديمي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الميمة 
 إحجام عمى التحصيل الأكاديمي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الميمة 
 إقدام عمى التحصيل الأكاديمي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 إحجام عمى التحصيل الأكاديمي.-أثير دال لتوجيات أىداف الذاتلا يوجد ت 
 0.22إقدام عمى التحصيل الأكاديمي مقداره -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الآخر 

 . 0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة 
 إحجام عمى التحصيل الأكاديمي. -لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الآخر 
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 ودال  0.26ندماج المعرفي السطحي عمى التحصيل الأكاديمي مقداره يوجد تأثير سالب للئ
 .0.05إحصائيا عند مستوى دلالة 

  ودال  0.82يوجد تأثير موجب للئندماج المعرفي العميق عمى التحصيل الأكاديمي مقداره
 .0.02إحصائيا عند مستوى دلالة 

 ج المعرفي السطحي.إقدام عمى الإندما-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الميمة 
 إحجام عمى الإندماج المعرفي السطحي مقداره -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الميمة

 .0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.26
 إقدام عمى الإندماج المعرفي السطحي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 الإندماج المعرفي السطحي. إحجام عمى-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي السطحي مقداره -يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الآخر

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.80
 إحجام عمى الإندماج المعرفي السطحي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الآخر 
 ام عمى الإندماج المعرفي العميق مقداره إقد-يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الميمة

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.88
 إحجام عمى الإندماج المعرفي العميق مقداره -يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الميمة

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.27
 عرفي العميق.إقدام عمى الإندماج الم-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 إحجام عمى الإندماج المعرفي العميق.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 0.26إقدام عمى الإندماج المعرفي العميق مقداره -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الآخر 

 .0.05ودال إحصائيا عند مستوى دلالة 
 ماج المعرفي العميق.إحجام عمى الإند-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الآخر 

وبتحميل بيانات عينة التخصص الأدبي باستخدام تحميل المسارات لاختبار النموذج 
السببي المفترض، فقد أظيرت نتائج النموذج السببي لعينة التخصص الأدبي مطابقة جيدة 

 (.22لمبيانات حيث جاءت مؤشرات حسن المطابقة كما يوضحيا جدول رقم )
 (11جدول )

 ن المطابقة لمنموذج السببي بين توجيات أىداف الإنجازمؤشرات حس
 والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي لعينة التخصص الأدبي
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 القيمة المؤشر م
 df 0.848/2كا 2
2 RMSEA صفر 
8 ECVI 0.580  0.586لمنموذج وىي أقل من قيمتو لمنموذج المشبع 
4 AIC 88.848 90.00وذج المشبع لمنموذج وىي أقل من قيمتو لمنم 
5 GFI 2 
6 AGFI 0.980 

( أن مؤشرات حسن المطابقة لمنموذج السببي لعينة 22يتضح من خلبل جدول رقم ) 
التخصص الأدبي تقع جميعيا في المدى المثالي وتقترب بشكل كبير من القيمة التي تحقق 

مطابقة جيدة. وقد أفضل مطابقة لمبيانات مما يدل عمى مطابقة النموذج السببي لمبيانات 
أوضحت نتائج تحميل المسارات وجود تأثيرات سببية بين توجيات أىداف الإنجاز وفقا لمنموذج 
السداسي وبين الإندماج المعرفي السطحي والعميق والتحصيل الأكاديمي لدى عينة التخصص 

 (.5الأدبي حيث جاءت النتائج كما يوضحيا الشكل رقم )

 
 سببي لمتأثيرات السببية بين توجيات أىداف الإنجاز( يوضح النموذج ال5شكل )

 والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي لعينة التخصص الأدبي
( قيم التأثيرات السببية بين توجيات أىداف الإنجاز وفقا لمنموذج 28ويوضح جدول رقم )

تخصص الأدبي السداسي والإندماج المعرفي العميق والسطحي والتحصيل الأكاديمي لدى عينة ال
 ودلالتيا الإحصائية.



 د / إسلام أنور عبد الغني   النمذجة السببية لتوجيات أىداف الإنجاز
 د / نسرين محمد سعيد
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 (13جدول )
 التأثيرات السببية في المنموذج السببي بين توجيات أىداف الإنجاز
 والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي لدى عينة التخصص الأدبي

   لمتغير ا     

 المتأثر     

 

المتغير 

 المؤثر

 ماج المعرفي العميقالإند الإندماج المعرفي السطحي التحصيل الأكاديمي

معامل 

المسار 

 "التأثير"

الخطأ 

 المعياري
 قيمة "ت"

معامل 

المسار 

 "التأثير"

الخطأ 

 المعياري
 قيمة "ت"

معامل 

المسار 

 "التأثير"

الخطأ 

 المعياري
 قيمة "ت"

توجهات 

أهداف 

 المهمة إقدام

05100 05002 153. -05220 05000 -25.3* 051.0 05004 2543** 

توجهات 

اف أهد

المهمة 

 إحجام

05040 05060 05000. -05020 05006 -053.5 05101 05002 2535** 

توجهات 

أهداف 

 الذات إقدام

05303 05004 450.* -05126 050.1 -1554 05140 05000 1502 

توجهات 

أهداف 

 الذات إحجام

05132 05001 15.3 -050.4 05000 -1506 050.1 05005 1500 

توجهات 

أهداف 

 امالآخر إقد

-05103 05004 -2533** 0526. 05006 3552* -05321 05002 -4543* 

توجهات 

أهداف 

 الآخر إحجام

-05042 05060 -05600 -05001 05000 -05020 -05010 05004 -05241 

الإندماج 

المعرفي 

 السطحي

-05040 05060 -0501. --- --- --- --- --- --- 

الإندماج 

المعرفي 

 العميق

05146 05002 2501** --- --- --- --- --- --- 

 0.02* دال عند مستوى         0.05** دال عند مستوى 
 ( أنو:13يتضح من خلال جدول رقم )

 إقدام عمى التحصيل الأكاديمي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الميمة 
 إحجام عمى التحصيل الأكاديمي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الميمة 
 إقدام عمى التحصيل الأكاديمي مقداره -ير موجب لتوجيات أىداف الذاتيوجد تأث

 . 0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.80
 إحجام عمى التحصيل الأكاديمي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 إقدام عمى التحصيل الأكاديمي مقداره -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الآخر

 . 0.05ئيا عند مستوى دلالة ودال إحصا 0.27
 إحجام عمى التحصيل الأكاديمي. -لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الآخر 
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  .لا يوجد تأثير دال للئندماج المعرفي السطحي عمى التحصيل الأكاديمي 
  0.24يوجد تأثير موجب للئندماج المعرفي العميق عمى التحصيل الأكاديمي مقداره 

 .0.05ى دلالة ودال إحصائيا عند مستو 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي السطحي -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الميمة

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.22مقداره 
 إحجام عمى الإندماج المعرفي السطحي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الميمة 
 ندماج المعرفي السطحي.إقدام عمى الإ-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 إحجام عمى الإندماج المعرفي السطحي.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي السطحي -يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الآخر

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.26مقداره 
 عمى الإندماج المعرفي السطحي. إحجام-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الآخر 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي العميق مقداره -يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الميمة

 .0.02ودال إحصائيا عند مستوى دلالة  0.28
 إحجام عمى الإندماج المعرفي العميق -يوجد تأثير موجب لتوجيات أىداف الميمة

 .0.02لة ودال إحصائيا عند مستوى دلا 0.27مقداره 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي العميق.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 إحجام عمى الإندماج المعرفي العميق.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الذات 
 إقدام عمى الإندماج المعرفي العميق مقداره -يوجد تأثير سالب لتوجيات أىداف الآخر

 .0.02ستوى دلالة ودال إحصائيا عند م 0.82
 إحجام عمى الإندماج المعرفي العميق.-لا يوجد تأثير دال لتوجيات أىداف الآخر 

       ولمتحقق من دلالة الفروق بين التأثيرات السببية في النموذج السببي المفترض
 العمميتخصص لمعينة الأساسية ككل وبين التأثيرات السببية في النموذج السببي لعينة ال

 Fisher r to z test " لفيشر Z ج السببي لعينة التخصص الأدبي تم استخدام اختبار "والنموذ
(Fisher, 1921.) 

وذلك لممقارنة بين التأثيرات السببية في النموذج السببي المفترض لبيانات العينة  
( وبين نفس التأثيرات السببية في كل من النموذج السببي لعينة 808الأساسية ككل )ن=

(. وقد تم 275( والنموذج السببي لعينة التخصص الأدبي )ن=288العممي )ن= التخصص
(، وجاءت النتائج كما يوضحيا Soper, 2017) Soperحساب دلالة الفروق باستخدام برنامج 

 (.24جدول رقم )
 (14جدول )

لسببية دلالة الفروق بين التأثيرات السببية في النموذج السببي لمعينة الكمية وبين التأثيرات ا
 في النموذج السببي لعينة التخصص العممي ولعينة التخصص الأدبي



 د / إسلام أنور عبد الغني   النمذجة السببية لتوجيات أىداف الإنجاز
 د / نسرين محمد سعيد
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               لمتغير ا     

 المتأثز       

 

 

المتغير 

 المؤثز

 الإندماج المعزفي العميق الإندماج المعزفي السطخي التخصيل الأكاديمي

معامل 

المسار 

"العيهة 

 الكلية"

معامل 

المسار 

"عيهة 

 العلمي"

قيمة 

"Z" 

معامل 

المسار 

"عيهة 

 الأدبي"

قيمة 

"Z" 

معامل 

المسار 

"العيهة 

 الكلية"

معامل 

المسار 

"عيهة 

 العلمي"

قيمة 

"Z" 

معامل 

المسار 

"عيهة 

 الأدبي"

قيمة 

"Z" 

معامل 

المسار 

"العيهة 

 الكلية"

معامل 

المسار 

"عيهة 

 العلمي"

قيمة 

"Z" 

معامل 

المسار 

"عيهة 

 الأدبي"

 "Zقيمة  "

توجهات 

 أهداف

المهمة 

 إقدام

431.0 43100 4311 43144 43.0 -4310. -4310. 4340 -43004 43.1 43.10 43... -4300 431.4 1300 

توجهات 

أهداف 

المهمة 

 إححام

4311. 434.0 4300 43400 4300 -431.0 -43100 4300 -43400 -134. 4301. 43000 -4304 43101 43.1 

توجهات 

أهداف 

الذات 

 إقدام

431.0 4310. 4314 43.4. -13.4 -431.0 -4310. 4314 -43100 -43.. 431.. 431.4 -4311 43100 -4311 

توجهات 

أهداف 

الذات 

 إححام

43404 43411 4300 431.0 -4300 -434.4 -43141 430. -434.0 43.0 43440 4310. -13.0 434.1 430. 

توجهات 

أهداف 

الآخز 

 إقدام

-43010 -43011 -4340 -4310. -4300 43004 43.40 -4300 4300. -4340 -434.. -43100 1340 -43.01 03..* 

توجهات 

أهداف 

الآخز 

 إححام

-43400 -4340. 434. -43400 -4340 4310. 4340. 4300 -43441 13.0 -43140 -43400 -4300 -43410 -4300 

الإندماج 

المعزفي 

 السطخي

-434.0 -43100 4300 -43400 -43.. --- --- --- --- --- --- --- --- --- --- 

الإندماج 

المعزفي 

 العميق

43040 43.10 -1314 43100 4300 --- --- --- --- --- --- --- --- --- --- 

 0.02* دال عند مستوى         0.05** دال عند مستوى 
( عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين معاملبت 24يتضح من خلبل جدول رقم )

السببي المفترض والذي تم اختباره عمى بيانات العينة الأساسية ككل وبين المسارات في النموذج 
نظيرتيا لدى كل من عينة التخصص العممي وعينة التخصص الأدبي، حيث جاءت جميع قيم 

"Z لدلالة الفروق غير دالة إحصائيا فيما عدا الفروق بين معاملبت المسار من توجيات أىداف "
" لدلالة الفروق بين معاممي Zالمعرفي العميق، حيث كانت قيمة "إقدام إلى الإندماج –الآخر 

نفس المسار لدى العينة الكمية ولدى عينة التخصص الأدبي دالة إحصائيا عند مستوى دلالة 
لصالح طلبب التخصص الأدبي. وبيذا تؤكد النتائج عمى عدم وجود أثر لمتخصص عمى  0.02

نجاز والإندماج المعرفي السطحي والعميق والتحصيل العلبقات السببية بين توجيات أىداف الإ
الأكاديمي سوى في تأثير توجيات الأىداف الأخر إقدام عمى الإندماج المعرفي العميق حيث 
أظيرت النتائج أن طلبب التخصص الأدبي الذين يتبنون توجيات أىداف الآخر إقدام أقل 
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إقدام تؤثر عكسيا عمى -ت أىداف الآخرإندماجاً معرفياً عميقأ حيث اوضحت النتائج ان توجيا
 مستوى الإندماج المعرفي العميق.

والتي  (Wolters & Pintrich, 1996وتتسق ىذه النتائج في مجمميا مع دراسة ) 
توصمت إلى عدم وجود فروق في تبني توجيات أىداف الإنجاز تعزى إلى التخصص، في حين 

( والتي توصمت إلى وجود Anderman & Midgley, 1997تتعارض ىذه النتائج مع دراسة )
 علبقة بين التخصص وتوجيات أىداف الإنجاز.

وقد أوضحت النتائج السابقة عدم وجود فروق في التأثيرات السببية بين توجيات أىداف 
الإنجاز والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي تعزى إلى التخصص باستثناء تأثير توجيات 

الإندماج المعرفي حيث كان التأثير أكبر بشكل دال إحصائيا لدى  إقدام عمى-أىداف الآخر
طلبب التخصص الأدبي مقارنة بالعينة ككل، وىذا يعني أن طلبب التخصص الأدبي عندما 
يتبنون أىدافاً للئنجاز تميل إلى مقارنة المتعمم لأدائو بأداء الآخرين، محاولا الظيور بمستوى من 

خرين فإن ىذا يؤثر بشكل عكسي بشكل أكبر عمى مستوى الإندماج الكفاءة والقدرة أعمى من الآ
المعرفي العميق لديو مقارنة بالعينة الكمية، مما يقمل من قدرتو عمى استخدام استراتيجيات التعمم 
المعرفية العميقة أثناء أداء الميام التعميمية المختمفة مما يصعب عميو دمج المعارف الجديدة في 

 وافتقاد المعارف لوظيفيتيا.بنيتو المعرفية 
وربما يرجع السبب في عدم وجود تأثير لمتخصص عمى العلبقات السببية بين توجيات 

بكل مكوناتيا     أىداف الإنجاز والإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي إلى طبيعة بيئة التعمم 
التخصصين،  لطلبب التخصص الأدبي وطلبب التخصص العممي والتي ربما تكون واحدة لدى
 & Amesمما يسيم في تشكيل توجيات أىداف الإنجاز لدييم بنفس الكيفية، فقد توصل 

Archer, 1988) إلى أن التباين في بيئة التعمم يؤثر في تكوين أىداف المتعمم من خلبل )
تأثيرىا عمى عمميات تجييز المعمومات لديو، وبالتالي تشكيل معتقداتيم عن أدائيم. وبالتالي لم 
تظير فروقا جوىرية في تبني توجيات أىداف الإنجاز بين طلبب التخصص العممي وطلبب 
التخصص الأدبي. ومن ناحية أخرى فإن بيئة التعمم المتشابية لدى طلبب التخصص العممي 
والتخصص تتضمن تشابياً في طرق التدريس التي في غالبيتيا قائمة عمى الاستقبال السمبي من 

ربما اليبب في عدم ظيور فروقاً في مستوى الإندماج المعرفي، الأمر الذي  قبل المتعمم، وىذا
ربما انعكس عمى طبيعة العلبقات السببية بين توجيات أىداف الإنجاز والإندماج المعرفي وأدى 
إلى عدم ظيور فروقاً جوىرية في التأثيرات السببية بين تمك المتغيرات يمكن أن تعزى إلى 

 التخصص.
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  التوصيات:
 من خلال استعراض النتائج السابقة يمكن التوصل إلى مجموعة من التوصيات أىميا:

حث وتشجيع الطلبب والطالبات عمى تبني توجيات أىداف الأنجاز التي تميل إلى رفع  .2
مستوى الكفاءة والقدرة وتنمية الميارات لما ليا من أثر بالغ عمى مستوى الإندماج المعرفي 

 يمية المختمفة.في أداء الميام التعم
تغيير نظم التقويم في مؤسساتنا التعميمية والابتعاد عن التقويم جماعي المرجع ومحاولة  .2

تطبيق التقويم محكي المرجع والذي يؤكد عمى الوصول للؤتقان في التعمم حتى نشجع 
طلببنا عمى تبني توجيات أىداف الإنجاز التي تتسق مع ذلك والابتعاد عن التوجيات 

 ف دائما لمقارنة أداء المتعمم بغيره.التي تيد
تنمية قدرات الطلبب والطالبات عمى استخدام استراتيجيات معرفية عميقة )إندماج معرفي  .8

عميق( أثناء عمميات التعمم من خلبل الإعتماد عمى الإتجاىات الحديثة في التدريس 
 والتقويم.

أىداف الإنجاز لدى طلببيم رفع مستوى وعي المعممين والأباء بدورىم في تشكيل توجيات  .4
وأبنائيم حتى يتمكنوا من تشكيميا بالطريقة التي تحقق مستوى مرتفع من الكفاءة والقدرة 

 لدييم.
محاولة دراسة أثر التخصص والجنس بشكل أعمق عمى علبقة توجيات أىداف الإنجاز  .5

تمفة بالإندماج المعرفي والتحصيل الأكاديمي وباستخدام عينات في مراحل عمرية مخ
 لمحاولة التحقق من طبيعة تأثير كلب المتغيرين عمى ىذه العلبقات. 
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