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 ملخص الرسالة7
من منظور وسط والثانوي المتدٌنامٌكٌة الدافعٌة للتعلم عبر المسار التعلٌمً 
 سوسٌومعرفً

 دراسة ميدانية على عينة من تلاميذ التعليم المتوسط والثانوي بمدينة معسكر
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 تحت إشراف: أ.د حبيب تيليوين

جاء ىذا البحث إثر الإحساس بأهمية توقع الدسار التعليمي للمتعلم، والاقتناع بعدم جدوى التدخل 
الجة الفشل الددرسي إذا وقع، أو على الأقل أفضلية التدخل قبل وقوعو لدعالجتو بأكثر فعالية. تبين لنا فيما لدع

بعد أن الدقاربات السوسيو معرفية الحديثة طرحت ىذه الدشكلة واقتًحت في الوقت ذاتو نماذج نظرية مفسرة 
ا يسمى بعلم النفس الدافعية. بصيص الأمل ىذا لسلوك الدتعلم وللديناميكية التي تحكم ىذا السلوك في إطار م

جعل الكثيرين يتوجهون إلى البحث في دوافع سلوك الدتعلمين، والتحقق من تطور ىذا السلوك عبر سنوات 
التمدرس وعبر الدراحل التعليمية الدختلفة. أفرز ىذا التوجو الكثير من النتائج العلمية، والعديد من النماذج 

على تفسير ما يحكم السلوك في إطار مسلمات التوجو السوسيو معرفي؛ ولأن ىذه النماذج   النظرية التي دأبت
كثيرة ومتعددة ولأن بعض النتائج تؤكد حقيقة اتجاه السلوك العام للمتعلم في الددرسة إلى التناقص؛ أو ما 

اق لعدة أسباب؛ أولا; حتى يسمى بالتناقص الطبيعي للدافعية للتعلم، ارتأينا أنو من الدهم البحث في ىذا السي
نتحقق من مدى فعالية مسلمات التوجو السوسيو معرفي في تفسير الظواىر الدقتًنة بالددرسة والتعلم في 

التحقق من الكيفية التي تتطور  -ثانيا–لرتمعنا، واقتًاح تعديلات إن وجدت حسب متطلبات ىذا المجتمع. ثم 
( الدتعلمين في الددرسة الجزائرية، ثم أخيرا الوصول إلى تحديد وفقها  سلوكات ومعتقدات )الدافعية للتعلم

 الخصوصيات السلوكية والإدراكية للمتعلمين في الددرسة الجزائرية.

لتحقيق ىذه الأىداف قمنا أولا بدراسة نظرية مفصلة لدفهوم الدافعية للتعلم في إطار علم النفس بصفة 
 على وجو الخصو،، وذل  لفهم حقيقة ىذا التوجو وبب  عامة، وفي ظل التوجو الدعرفي والسوسيومعرفي

تطوره والاختلافات الدوجودة فيو، والإحاطة بأىم النتائج العلمية التي توصل إليها، رغبة منا في تحديد مرجعيتنا 
ما النظرية واختيار التوجو الذي سنعتمده في تفسير الظواىر الدقتًنة بالدافعية للتعلم، وقياس ىذه الظاىرة في



 د

 

بعد، لكننا لم نكتفي باختيار النموذج النظري  السوسيومعرفي  لتفسير تطور الدافعية للتعلم والعناصر الدساهمة 
 في ىذا التطور، وإنما عمدنا إلى التحقق من ىذا النموذج النظري وتعديلو وفق ما يناسب لرتمعنا.

اميكية الدافعية للتعلم، قمنا بالتحقق ، وبعد التحقق من النموذج النظري وبب  وسيلة قياس دينثانياثم 
من ظاىرة تناقص الدافعية، والتي اعتبرت ظاىرة طبيعية في الدول الغربية، وتحديد حقيقة ىذا التناقص والعوامل 

 الدساهمة فيو؛ )الدسار التعليمي، تجربة الفشل والجنس(.

ا بتحديد العناصر السلوكية والإدراكية ، واعتمادا على ما توصلنا إليو في الدراحل السابقة، قمن الأخير في
الدساهمة في تطور الدافعية للتعلم عند تلاميذ الددرسة الجزائرية )التعليم الدتوس  والثانوي( على اختلاف 

 مستوياتهم ومساراتهم التعليمية واختلاف تعربهم لتجربة الفشل أو النجاح واختلاف جنسهم.

إن النموذج النظري الدقتًح لتفسير ظاىرة الدافعية للتعلم، لا  كنتيجة لذذا البحث ، يدكننا القول ; "
يتناسب كلية مع لرتمعنا أو مدرستنا وتلاميذنا، وقد توصلنا لاقتًاح لرموعة من التعديلات على ىذا النموذج، 

ا في ما وأبرزىا تكمن في أهمية إدراك الدتعلمين لقيمة النشاط التعليمي في عمل ديناميكية الدافعية لديهم. أم
يخص ظاىرة التناقص في الدافعية للتعلم، فقد تبين أن التناقص الحقيقي يحدث في مستوى الإدراكات؛ أي 
إدراكات الدتعلمين، وليس في مستوى سلوكاتهم، وعلى العكس فكلما توجهت السلوكات للزيادة تناقصت 

يخص العناصر الدساهمة في ديناميكية الإدراكات، كما أن التناقص يحدث داخل الدرحلة التعليمية. أما فيما 
الدافعية للتعلم فقد سجلنا العديد من الاختلافات حسب مستوى التلاميذ ومسارىم التعليمي وتجربة النجاح 

 والفشل والجنس، ىذه العناصر التي حددناىا لذا القدرة على التمييز بين التلاميذ والتفريق بينهم". 

أنو لا يدكن الإحاطة بالسلوك البشري مهما كان نوعو أو لرالو لا يسعنا في الأخير سوى أن نقول 
ببساطة، والأكيد عندنا أنو كل مركب ومتداخل لا يدكن فهمو إلا إذا لاحظناه في تداخلو؛ أي إذا اعتبرنا 

 السلوك لزصلة عمل ديناميكية يتداخل فيها السلوك بالإدراك، فيؤثر كل منهما في الأخر.
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 شكر وتقدير7

، وأخص بالذكر أستاذي ي لمن ساعدني في إنجاز هذا العملشكري وتقدير  بخالص أتوجه
الفاضل المشرف على هذا البحث، الأستاذ الدكتور حبيب تيليوين، الذي لم يبخل ولم 

يدخر لا جهدا ولا نصحا في سبيل الوصول بهذا البحث إلى أقصى ما يمكن أن يصل إليه 
 من كمال.

ة الأساتذة الأفاضل المناقشين لهذا البحث، على تحملهم عناء أتوجه أيضا بالشكر للجن و
 قراءة وتصويب هذا العمل وتقويمه، وعلى تحمل عناء السفر من طرف بعضهم. 

 تشجيع.كما أتوجه بالشكر أيضا لكل الذين ساعدوني ولو بكلمة 

 

 

 

 الإهداء
 " .أهدي ثمرة هذا الجهد لأقرب الناس إليّ  " عائلتي الصغيرة والكبيرة
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 إلى كل طالب علم مجد وصادق.
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 مقدمة:

ل في البحث في لستلف ميادين التربية، وعلى الخصوص الديداكتيك دإن كل الجهود التي تب

والدناىج وتكنولوجيات التربية ... وغيرىا من الديادين الأخرى، وكذلك كل الدقاربات التي تحاول تفسير 

الفشل الددرسي الظواىر الدتصلة بعملية التعلم إنما تهدف في الأخير إلى التحكم قدر الدستطاع في مشكلة 

؛ أي إلى لسرجات ذات كفاءة عالية مردود لشكنسرب، والوصول بعملية التعليم والتعلم إلى أفضل التو 

قادرة على مواكبة التحولات الاجتماعية والاقتصادية والتكيف مع الوسط الذي تنتمي إليو، ثم الدساهمة 

في العالم قدر ما  في التقدم والرقي الاجتماعي والاقتصادي لتلك المجتمعات. لذذا تسخر كل الأنظمة

لكن يبقى الفشل الددرسي ، دمة أنظمتها التربوية والتعليميةأمكنها من الإمكانيات الدادية والبشرية لخ

التربوي من الظواىر الدلازمة لكل الأنظمة التربوية في  نتوجالدوالتسرب والتخلي عن التمدرس وضعف 

 العالم رغم تفاوت حدتها وحجمها من لرتمع لآخر.

، لذذا يهدف ثاابة الجهد الدتخخرمعالجة ظاىرة الإخفاق أو التخلي عن الددرسة بم عتبركما ي

بالفشل الددرسي أو بالتخلي عن الددرسة  التنبؤ العاملون في ميدان التربية والتعليم للوصول إلى إمكانية 

 .من أجل علاجهما أو الوقاية منهماقبل حدوثهما، وفهم دواعيهما ومسبباتهما 

طار الدقاربات الحديثاة إتمثال البحوث والدراسات التي أجريت حول مسخلة الدافعية للتعلم في 

)السوسيومعرفية( ما يشبو بصيص الأمل في ىذه الدسخلة، باعتبار أن الدقاربات السوسيو معرفية قد غيرت 

فعلا مفهوم الدافعية بصفة عامة والدافعية للتعلم على وجو الخصوص، من مفهوم كمي تحجيمي إلى 

كمقدار وإنما كديناميكية تتدخل فيها لرموعة مفهوم ديناميكي ،حيث لم يعد ينظر إلى الدافعية للتعلم  

للسلوك أو  الأساسيمن العناصر الدعرفية والاجتماعية؛ وتمثال العناصر الدعرفية بمختلف مركباتها المحرك 

صر. إن فهم ىذه الدركبات امصدر الدافعية، في حين يعتبر الوسط الدكان الذي تتكون فيو تلك العن
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لوكات؛ أي التنبؤ بها قبل كيفية تكوينها من شانو أن يسهم في توقع الس  الدعرفية المحركة للسلوك وفهم

؛ ولأن الفشل الددرسي شيء يصعب عكسو )علاجو( إذا وقع، فالتنبؤ بو يبقى الحل الأمثال وقوعها

لعلاجو، والتنبؤ ىنا لا يعني الحكم على إمكانية فشل الدتعلم مستقبلا أو لا، وإنما العمل على فهم ما قد 

إلى الفشل في سياق العديد من الدتغيرات الشخصية والاجتماعية )المحيط(، والعمل فيما بعد على  يؤدي

 توظيفها في صالح الوقوف في وجو الفشل الددرسي. 

لدواكبة ىذا التسارع الذي تعرفو البحوث والدراسات في إطار  –أولا  –يعتبر ىذا العمل لزاولة 

 مة، وبالخصوص مسخلة الدافعية للتعلم.علم النفس التربوي في الدول الدتقد

لزاولة لفهم آلية عمل الدافعية للتعلم للاستفادة منها فيما بعد لعلاج الدشكلات  –ثانيا  -ثم

 الدرتبطة بالفشل الددرسي .

لا يتحقق ىذا الدراد إلا بالعمل على فهم حقيقة تصرفات وسلوكات الدتعلمين بفهم مصدر 

؛ ولذلك تبنينا الدقاربة السوسيو ما أنو يكمن في معتقداتهم وإدراكا تهتلك السلوكات، والذي ارتخين

  .معرفية

لتقديم  الأوللأجل تحقيق ذلك كلو قسمنا بحثانا ىذا إلى خمسة فصول، حيث خصصنا الفصل 

الدرجعية النظرية التي تعتبر يات الدقترحة و ضالبحث، خاصة الإشكالية التي يرتكز عليها ىذا العمل والفر 

الدنهجي الذي سنلتزم بو في عملنا ىذا، بالإضافة لمجموعة أخرى من العناصر )أىداف البحث  الأساس

كما خصصنا الفصل الثااني و الثاالث لعرض   ،و أهميتو و حدوده و كذلك الضبط الإجرائي لدفاىيمو

، فكان ساسيةالأالجانب النظري لذذه الدراسة، والذي ارتخينا أن ينصب حول التحديد النظري للمفاىيم 

للضبط العلمي لدفهوم الدافعية بصفة عامة في إطار علم النفس مركزين على  السصص الأولالفصل 

للتوجو  الأساسيةالتطور الدعرفي لذذا الدفهوم؛ لذلك وجهنا البحث تجاه النظريات الدعرفية التي تعتبر الركيزة 
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م الدافعية للتعلم من وجهة نطر سوسيو السوسيو معرفي. تناولنا في ما بعد في الفصل الثاالث مفهو 

، وقمنا أيضا بعرض تفصيلي للنموذج الأخيرةمعرفية، مركزين على أىم النماذج التي ظهرت في السنوات 

 الذي تم اختياره و التحقق منو . 

بداية بالدراسة الاستطلاعية، والتي  ةللدراسفي الفصل الرابع فقد عرضنا الإجراءات الدنهجية  أما

خصصت أساسا لبناء وضبط وسيلة جمع الدعطيات، كما قمنا أيضا بالتحقق من النموذج النظري 

 الدقترح. بالإضافة لتحديد عينة الدراسة والوسائل الإحصائية الدعتمدة.

ا الفصل إلى قمنا بعرض النتائج النهائية للدراسة، حيث قسمنا ىذ الأخيرفي الفصل الخامس و 

جزئيين، الجزء الأول تحققنا فيو من ظاىرة التناقص في الدافعية للتعلم عبر لستلف الدستويات التعليمية 

)متوسط وثانوي(، كما تحققنا من الاختلافات في ىذه الظاىرة حسب لرموعة من الدتغيرات )الدسار 

أو ديناميكية عمل ىذه  آليةلفهم التعليمي وتجربة الفشل والجنس(، أما في الجزء الثااني فقد خصص 

م التعليمي وتجربة الطاىرة وذلك بفهم الخصوصيات الدعرفية للمتعلمين حسب مستواىم التعليمي ومسارى

 كما ألحقنا ىذا العمل أيضا بقائمة من الدراجع ولرموعة من الدلاحق.،الفشل والجنس
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 البحث:إشكالية  .1

الدافعية للتعلم قي  دورالتعليم حول ألعية و ل التًبية و  لرامن الباحثتُ أو العاملتُ في اثناند لا لؼتلف ق

اسة ىذا الدوضوع لم تبرز بدر  اىتمت. غتَ أن الدقاربات القدلؽة التي نوعية الأداء الددرسي للمتعلمتُ برديد

 اعتبرتكانت الدقاربات القدلؽة قد   فإذا" .الدقاربات الحديثة في وقتنا ىذا دور الدافعية للتعلم كما تفعلحقيقة و 

تيجة لدا تولده جموعة من الحاجات أو كنتيجة لتوقعات الأفراد أو كن، إما كمالدافعية خاصية واحدة

 الدعتٌ الذي يعطيو الفرد لسلوكو وسلوك فإن الدقاربات الحديثة وجهت البحث إلى ؛الوضعيات من ضغوط

لعقلية التي . وكذلك من خلال العمليات االآخرين، اعتمادا على إدراكو للغتَ وللوضعيات التي يتواجد فيها

بحيث تتداخل  ،تعامل مع الدافعية للتعلم كمركب معقدلذذا تم ال ؛ (Bourgeois, 2006) "يها تلك الوضعياتبسل

وللنتائج التي يتوصل إليها  إدراك الفرد لذاتوإلى  بالإضافة ،والعاطفية الوجدانيةلرموعة من العناصر العلائقية 

تحول ديناميكية معقدة تتميز بال افعية على أنهاأصبح ينظر للدأي  طة التعليل الدعرفي الذي يقوم بو؛بواس

 .التغتَو 

ظهرت لرموعة من النماذج النظرية الدفسرة لدسألة الدافعية بصفة عامة والدافعية للتعلم على وجو 

،  Pintrich لظوذج بانتًيش، Weiner لظوذج وينر)اعتمادا على مسلمات التوجو السوسيومعرفي،  الخصوص

حيث ،  ( Banduraلظوذج باندورا ، Deci et Ryan  لظوذج ديسي و ريون،  McCombs لظوذج ماك كومبس

لك التفاعل الذي لػدث داخل الفرد بتُ فالديناميكية ىنا تعتٍ ذ"خاصية ديناميكية؛ اعتبرت الدافعية للتعلم ك

الفرد ولزيطو  ث بتُلستلف العمليات الدعرفية والحاجات النفسية وحتى الفسيولوجية، وكذلك التفاعل الذي لػد

ر الدافعية ىنا من تفس   إذن ؛(Viau,1997 :29)" لذي يؤثر في تلك العمليات الدعرفية ويوجههاالاجتماعي وا

خلال إدراك الفرد لذاتو ولمحيطو، ذلك الإدراك الذي لغعل الفرد لؼتار نشاطا ما ويقبل عليو بإصرار من أجل 

  .بلوغ الذدف
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لؽكننا ىنا الإشارة إلى ألعها؛ و  دراكات ودورىا في دينامكية الدافعيةتعددت ىذه النماذج بتعدد تلك الإ

( (Pintrich 1990، بينما لغعل بانتًيش لذذه الدينامكية من خلال مفهوم العزو السببيWeiner وينريؤسس 

ك  فة من طرف الدتعلم، في حتُ يقدم ماظبتُ الاستًاتيجيات الدو ها و من التوقعات لزورا لنموذجو ويربط بين

، أما ديسي و ريون للدافعية يرتكز على مفهوم الذات امفهوما فينومينولوجيMc Combs (1991 )كومبس 

Deci et Ryan  (1985) ُفيقدمان لظوذجا لدينامكية الدافعية يرتكز على مفهوم التحكم الذاتي والتفريق بت

الذي و  Bandura (1994)من طرف باندورا  الدافعية الداخلية والدافعية الخارجية، بالإضافة إلى النموذج الدقتًح

الذي يعتمد خاصة على أعمال  Viau(1997) يرتكز على مفهوم الفاعلية الذاتية الددركة، وأختَا لظوذج فيو

ىو النموذج النظري الذي نعتبره أكثر شمولية من غتَه، حيث يرتكز على لرموعة من و  Bandura باندورا

ىي و )ولرموعة من الدؤشرات؛ أي السلوكات لفهم الدافعية للتعلم.  تقداتعالمحددات؛ أي إدراكات أو م

  مع التًكيز على لظوذج فيو في الفصل الثالث من ىذا البحث اسيتم تفصيله السوسيومعرفية التي ذجالنما

Viau. 

حالة دينامكية ترتكز على إدراكات الدتعلم لنفسو و لمحيطو، ىذه :" أن الدافعية ىي Viau فيو يرى 

الإصرار على ذلك لبلوغ الذدف الذي يصبو ل على إلصازه و دراكات تدفع الدتعلم لاختيار نشاط ما ثم الإقباالإ

كمحددات  لمحيطوإدراك الفرد لنفسو و الدتمثلة في بر العوامل الداخلية تتعحيث ، (Viau ,1994 :07)  إليو"

 لإدراكات التالية:افي  النظريلظوذج  ىذا ىذه المحددات تتمثل حسب داخلية للدافعية.

 .لعية النشاط التعليمي أو الددرسيإدراك الفرد لقيمة و أ -

 إدراك الفرد لددى كفاءتو . -

 إدراك الفرد لددى بركمو في النشاطات التعليمية . -
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يعبر عنها الدتعلم أثناء تعلمو وأدائو للنشاطات  تلك التي  لدافعية للتعلم؛ أيل الدؤشرات السلوكية أما

 جسد خاصة في:تت التعليمية.

 النشاط. اختيار -
 الدثابرة -
 .استًاتيجيات الضبط الذاتيي يتجسد في استًاتيجيات التعلم و الذالالتزام الدعرفي و  -

 يقتضي تقييم تلك المحددات الداخلية أو قياس دينامكيتها عند الدتعلمتُ ا فالتقييم الحقيقي للدافعيةذإ

 الدؤشرات الخارجية أو السلوكيةإلى تقييم  افةبالإض ،ة للتعلم ومصدرىاالتي تشكل أصل الدافعي

(Thierry,2001).  

ىامة وأساسية  الزاور من الزمن لددة طويلة ة و رجيالخار السابقة الذكر الداخلية منها و شكلت كل العناص

غتَ أن الدلاحظة الأساسية  .بخصوص أثرىا على الدافعية للتعلملستلفة  اآراءأفرزت  حيث ،للعديد من البحوث

 ؛على عينات من أعمار لستلفةة و أنها أجريت متفرق الدراساتلمجموع تلك البحوث و  هاكن أن توجهلتي لؽا

الاستفادة من ىذا التًاكم خاصة في بلجيكا و كندا العمل على لغري حاليا في الدول الدتقدمة و  لذذا"... 

دافعية للتعلم من ء مقاييس شاملة لقياس الالدقاربات السوسيو معرفية لبنا أفرزتهاالنظريات التي الذائل للبحوث و 

  .(Benoit .2006 : 8) "والثانوي قبل الثانوي خاصة مراحل التعليم ما ،الأعمارفي لستلف جوانب لستلفة و 

بعيدا  قق من كيفية عمل ىذه الديناميكيةيهدف البحث في ميدان الدافعية في الوقت الحالي إلى التح

رىا، لأن ذلك أصبح لا يتماشى مع الفهم الحالي لذذه عن مسألة تكميم أو برديد مقدا

على نفسو داخل القسم أو ذلك الذي  الدنطوي. و بذلك لا لغب أن ننظر للمتعلم  (Nuttin,1985)الدسألة

و إلظا فذلك غتَ لردي،  للتعلم أو دافعيتو للتعلم ضعيفة لؽاطل في طريقو إلى الددرسة على أنو لا لؽلك دافعية

ن الدافعية عملية دينامكية مركبة، كما أنها أو لؽاطل؛ لأ ينطويءل عن الشيء الذي لغعل الدتعلم لغب أن نتسا

 غتَ ثابتة أو مستقرة.
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يبحث عن أفضل السبل للنجاح، أو ر ويثابر و م الشيء الذي لغعل الدتعلم يص  البحث في فهيعتبر 

كننا من فهم لأنو لا لؽ ؛ي ذو ألعية بالغةر على النجاح و لا يهتم بالعمل الددرسالشيء الذي لغعلو لا يص  

خاصة إذا علمنا  ،ة مسألة الفشل الددرسي بصفة عامةإلظا يقدم وسائلا وحلولا لدعالجىذه الظواىر فحسب و 

والتي بعض الدراسات الحديثة حسب  بسس أغلب الدتعلمتُقص الدافعية للتعلم ظاىرة عامة و أن ظاىرة تنا

تبر ىذا أع  و  ،سار التعليمي للمتعلمتُلتعلم بصفة التقهقر أو التناقص خلال الدالدافعية ل اتصاففرضية طرحت 

لال الدسار أي أن مسألة تناقص الدافعية للتعلم خ ؛التناقص عملية أو حالة طبيعية تتصف بها الدافعية للتعلم

أن "، حيث يةبتوقع مسار الدتعلم التعليمي مند البدا Benoit، تسمح حسب بونوا التعليمي مسألة حتمية

التقهقر الدبكر للدافعية للتعلم ىو مؤشر حقيقي عن الدصتَ الدنتطر مستقبلا، لكن ىذا التقهقر لابد أن ينطر 

  .(Benoit,2006 : 6) "إليو من منطور ديناميكي معرفي وليس من منطور كمي سلوكي

  Bouffard أظهرت ىذه الدراسات أن الدافعية للتعلم تتناقص مع تقدم العمر. حيث توصلت

لرموعة من الباحثتُ إلى أن الدافعية تعرف تناقصا مند السنوات الأولى للتمدرس، كما سجلت أيضا فروقا و 

دالة بتُ الذكور و الإناث و في لستلف الدواد التعليمية، فبالنسبة للقراءة يعرف الذكور و الإناث تناقصا في 

لثة من بسدرسهم، بينما سجلت تناقصا مسبقا في الدافعية دافعيتهم الداخلية بداية من السنة الثانية و الثا

 .(Bouffard et al, 2003)  الداخلية للإناث في تعلم الرياضيات مقارنة بالذكور

ليم الدتوسط إلى التناقص الأكثر خطورة سجل في الدراحل الانتقالية، خاصة في مرحلة الانتقال من التع

لرموعة من الباحثتُ أن التناقص في و  Gottfried جوتفريد التي أجراىاأظهرت الدراسة  التعليم الثانوي، بحيث

                    (؛ أي في مرحلة متقدمة من الدراىقة سنة 17-16)لدتعلمتُ يصل إلى الذروة في سن دافعية ا

(in Jean-Luc Gurtner et al,2006 :23). 
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تصف بو الدافعية من خلال تبتٍ مقاربة ىذا التناقص الذي تلفهم ميكانيزمات البحث حاليا وجاري 

كر لدعالجة مشكلة من نتائج ىذه البحوث للتدخل الدب   الاستفادةمنو و  ،سيو معرفية لتفستَ ىذه الظاىرةسو 

  .التحكم في ظاىرة التخلي عن التمدرسشل الددرسي قبل حدوثو و الف

عد القدر الكافي من الدراسة ب نلتا كانت وجهة النظر التي تقول بالتناقص وجهة نظر حديثة لم إذ

 (Jean-Luc Gurtner et al, 2006) (Benoit.2006) )كفرضية( هرتظالبحث للتحقق منها في أوربا حيث و 

الشيء الذي   ،البحوث الجزائرية بصفة خاصةلدراسة في البحوث العربية عامة و فإنها لم تطرح بعد أساسا ل

 كبتَة.تطبيقية  ظرية و ىذا الدوضوع يكتسي ألعية نلغعل من البحث في 

. عملها اتآليم وبرديد مركباتها و سوسيو معرفية لتحديد مفهوم الدافعية للتعلالقاربة الد تم تبتٍلذذا 

الدافعية للتعلم أو بالأحرى  لقياستطبيقي عمل نظري و  كنموذجViau فيو اقتًحوالنموذج الذي  ينآخذ

ييم الدافعية بواسطة ذلك الدقياس في مراحل عمرية لستلفة في في مرحلة ثانية العمل على تقو ، يةديناميكية الدافع

ص الذي من فرضية التناق -أولا–من أجل التحقق  .لستلفةفي مسارات تعلم و  قبل الثانوية لدراحل التعليمية ماا

فراد ات الأ، و برديد لشيز العة في ىذه الظاىرة بدقةبرديد العناصر الدس -ثانيا–، ثم تتميز بو الدافعية للتعلم

وكذلك ربط ىذه ، لستلفةفي مسارات تعليمية يمية و ( في كل مرحلة تعلالسلوكات الخارجية)المحددات الداخلية و 

تساؤلات عد ة يغطي كل طرح نلك كلو لذ .منها فيما بعد الاستفادةو  مهامن أجل فهاىرة بدتغتَات أخرى ظال

  :سؤال جزء من ىذا التصور الذي قدمناه، على النحو التالي

)الدتوسط  في الدسار التعليمي واللتناقص كلما تقدلشلدى تلاميذتنا  ىل تتجو الدافعية للتعلم  –

 ؟والثانوي(

ات الدسار لذيهم حسب إختلاف ظاىرة تناقص الدافعية للتعلم في  التلاميذبتُ  اختلافىل ىناك  –

 ؟ التعليمية )عام وخاص ووسيط(
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لذيهم حسب إختلافهم في الدرور تناقص الدافعية للتعلم  ظاىرةفي  التلاميذىل ىناك اختلاف بتُ  –

 ؟الددرسي بتجربة النجاح أو بذربة الفشل

لذيهم حسب إختلاف جنسهم ظاىرة تناقص الدافعية للتعلم في  التلاميذىل ىناك اختلاف بتُ  –

 ؟)ذكور وإناث(

لى فهم العناصر الدسالعة ، سنعمل عثم بعد الإجاب عن الأسئلة التي بزص ظاىرة التناقص في حد ذاتها

عن  التلاميذوبإختلاف  للتلاميذفي ىذه الظاىرة والدكونة لديناميكية الدافعية بإختلاف الدستويات التعليمية 

بعضهم البعض من حيث )الدسار التعليمي والدرور بتجربة الفشل الدراسي والجنس(، ولذلك نطرح التساؤلتُ 

 التاليتُ:

ديناميكية الدافعية )الداخلية والخارجية( الدسالعة في  عناصر في ميذالتلاىل ىناك إختلاف بتُ  –

 وماىي ىذه العناصر؟ ؟التعليمية  مستوياتهم باختلاف *العام همحلمبرديد م

الدسالعة في  ديناميكية الدافعية )الداخلية والخارجية( عناصر في التلاميذىل ىناك إختلاف بتُ  –

وماىي ىذه  ؟)الدسار التعليمي والدرور بتجربة الفشل الدراسي والجنس( في باختلافهم *العام همملمحبرديد 

 العناصر حسب كل متغتَ؟

 :البحثفرضيات . 2

م )الدتوسط في مسار تعلمه وا إلى التناقص كلما تقدم لذى تلاميذتنا تتجو الدافعية للتعلم 1.2

 . والثانوي(

 

فوجود عناصر معينة دون غتَىا سيعطي للتلميذ ؛ وبالتالي لديهملاميذ لؼتلفون بالضرورة في العناصر الدسالعة في ديناميكية الدافعية *الدلمح العام: الدقصود ىنا بالدلمح العام أن الت
 )عناصر الديناميكية الداخلية والخارجية الدؤثرة في عمل ديناميكية الدافعية( ملمحا خاصا بو في إطار الديناميكية نفسها.
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حيث  ؛بو الدافعية للتعلم خاصية طبيعيةتتميز  تية ىو اعتبار خاصية التناقص الالدقصود بهذه الفرضي

نهم لحالة العجز ى الدتعلمتُ كلما تقدموا في مسارىم التعليمي لتصل عند البعض مدتعرف الدافعية تناقصا ل

 ائية.، الشيء الذي يؤدي إلى حالة الفشل الددرسي و التخلي عن الدراسة كمحطة نهفي مراحل متقدمة

إن ىذا الدسار الذي تعرفو الدافعية للتعلم يعتبر مسارا حتميا و طبيعيا يسمح بتوقع مسار الدتعلم مند 

 .(Benoit ,2006: 58)البداية 

)الدسار التعليمي  التعليميةباختلاف مساراتهم في ظاىرة التناقص لدافعيتهم  التلاميذلا لؼتلف  2.2

 لدسار التعليمي الوسيط(.او  العام و الدسار التعليمي الخاص

و الفشل التي عاشوىا أفي ظاىرة التناقص لدافعيتهم باختلاف بذربة النجاح  التلاميذلا لؼتلف   3.2

 في مسار تعلمهم ) بذربة إعادة السنة(.

  (في ظاىرة التناقص لدافعيتهم باختلاف الجنس )ذكور وإناث التلاميذلا لؼتلف  4.2

ديناميكية الدافعية )الداخلية والخارجية( الدسالعة في برديد  عناصر ميذ فيىناك إختلاف بتُ التلا  5.2 

 ملمحهم العام بإختلاف مستوياتهم التعليمية.

ديناميكية الدافعية )الداخلية والخارجية( الدسالعة في برديد  عناصر ىناك إختلاف بتُ التلاميذ في 6.2

 رور بتجربة الفشل الدراسي والجنس(ملمحهم العام بإختلافهم في )الدسار التعليمي والد

في لظوذجو ثلاثة عناصر داخلية تشكل إدراكات الفرد التي تؤثر في دافعيتو للتعلم و  R . Viauيقتًح فيو 

بركمو في النشاطات إدراكو لددى كفاءتو و   إدراكو لددىو  ي،الدتمثلة في إدراكو لددى قيمة النشاط التعليم

ية تشكل سلوكات الدتعلم وىي الإقبال على النشاط والدثابرة والإلتزام رجاوثلاثة عناصر خالتعليمية، 
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بالتالي فالدقارنة بتُ لستلف الدراحل العمرية ستحدد أيا من ىذه العناصر يعرف تغتَا أو تطورا ، و الدعرفي ؛ 

 .دافعية للتعلم خلال مسار تطورىانتوقع فهم آلية عمل الا سنكتشفو خلال العمل الديداني و ىذا م

 :أهمية البحث و الحاجة إليه .3

إن البحث في موضوع الدافعية بصفة عامة و الدافعية للتعلم على وجو الخصوص قد أخد الكثتَ من 

الجهد العلمي والاىتمام من طرف الباحثتُ، خاصة في ظل الدقاربات الدعرفية والسوسيو معرفية التي تعتبر 

تدخ لة في فهم السلوك الإنساني؛ وكأن السؤال المحوري الدطروح في الدافعية من بتُ أىم العناصر أو الدتغتَات الد

علم النفس الدافعية؛ والدتمثل في الشيء الذي يفسر تصرف الإنسان في موقف معتُ بطريقة معينة ىو نفسو 

 السؤال الذي يطرحو علم النفس بصفة عامة.

ص من الدفهوم الأحادي عد التخلأعطت الدقاربات السوسيو معرفية لذذه الدسألة دفعا جديدا وذلك ب

، حيث اس تبدل ىذا الفهم بنظرة ديناميكية متعددة اعتبارىا كطاقة فطرية أو وراثية لزركة للسلوكللدافعية و 

العناصر متداخلة في ما بينها متفاعلة مع المحيط، يبرز فيها دور وفعالية الإنسان وإرادتو في ضبط سلوكو 

ألعية بالغة وفائدة نظرية  جعل من البحث في مسألة الدافعية ذاتء الذي وتوجيهو لضو أىداف معينة. الشي

من اعتبر أن ما توصل إليو البحث في مسألة   (Cosnffroy, 2004)وعملية، حتى أن ىناك من الباحثتُ

وك، خاصة السوسيو معرفية بدثابة الأمل في إمكانية التوصل إلى التنبؤ بالسلالدافعية في إطار الدقاربات الدعرفية و 

في ميدان التعليم؛ أي التمكن من توقع الفشل قبل حدوثو عند الدتعلمتُ. إن التوصل إلى الحكم على الدتعلم 

بالفشل أو الإخفاق أو وصفو بالكثتَ من الن عوت ) فاشل وكسول وغتَ لرتهد ولا يبدل جهدا وغتَىا( لا 

تعلمتُ. لكن فهم الآلية التي قد تؤدي إلى الفشل أو يعتبر ذا ألعية أو فائدة إلا إذا كان الذدف ىو تصنيف الد

الدبكر لتصحيح الدسار التعليمي  لالإخفاق أو تقهقر وضعف الرغبة والدافعية للتعلم قد يساىم في التدخ
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ومساعدتهم للتغلب على الفشل. تنضم البحوث التي تهتم بهذه الدسألة في وقتنا الحاضر إلى ىذه  للمتعلمتُ

 ؤية نفسها التي نتبناىا في عملنا ىذا والتي نراىا ذات ألعية وقيمة علمية نظرية وتطبيقية. الرؤية، وىي الر 

 أهداف البحث : .4

يهدف البحث الحالي إلى برقيق لرموعة من الأىداف الدباشرة و التي لؽكن أن نلخصها في النقاط 

 التالية :

ذلك بالعمل على الإحاطة بأىم و ضبط مفهوم الدافعية للتعلم في إطار مقاربة سوسيو معرفية  1.4

 ثم العمل على التموقع بينها. .النظريات والدفاىيم التي أنتجت في ظل الدقاربات الدعرفية والسوسيومعرفية

ا في عتُ الاعتبار صفة الدينامية أو ذ، أخلدافعية للتعلم يقيس كل الدركباتبناء مقياس شامل ل 2.4

ألعية النشاط التعليمي أو أو الدعارف )إدراك الفرد لقيمة و في الدعتقدات الدتمثلة و التفاعل بتُ لستلف العناصر 

الددرسي وإدراك الفرد لددى كفاءتو وإدراك الفرد لددى بركمو في النشاطات التعليمية( و الالتزام الدعرفي الدتمثل 

 استًاتيجيات الضبط الذاتي(.ات التعلم و في)استًاتيجي

برقيقا للنتائج التي ص التي تتصف بها الدافعية للتعلم، تدعيما و ناقلزاولة التحقق من ظاىرة الت 3.4

اربة نفسها " السوسيو توصلت إليها لرموعة من البحوث في السنوات الأختَة في أوربا و أمريكا في إطار الدق

 .معرفية " ولكن في وسط مغاير والدتمثل في وسطنا الاجتماعي والثقافي

التي تساىم في ىذا برديد العناصر عية للتعلم في مسار تطورىا، و الداف كشف كيفية عمل آلية 4.4

برديد لرالات التدخل في حالة الرغبة في  ظاىرة التناقص بشكل دقيق، و تفستَالتطور بدقة وبالتالي فهم و 

 .اىرة التخلي عن الدراسة أو التسرب و الإخفاقظالتدخل لدعالجة 
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لخاصة في ما لؼص ظاىرة الدسارات اتعليمية العامة و بتُ الدسارات المعرفة الفروق الدمكنة  5.4

 ،خلال مراحل التعليم ما قبل الثانوي الدسارات الدختلفةكذلك بخصوص آلية عمل الدافعية في التناقص، و 

  .بالإضافة لتحديد ىذه الفروق عند الجنستُ

 حدود البحث :  .5

الدعرفية مكانيات الدادية والبشرية و الإحسب طبيعة البحث في حد ذاتو و مكانية زمنية و ل بحث حدود لك

 التي تفرضها الظروف.الباحث و  دىالدتوفرة ل

فإنو يشمل دراسة تطور الدافعية للتعلم خلال الدسار التعليمي ما قبل  أما في ما لؼص بحثنا ىذا

التو الثانوي، حيث حصرنا بحثنا ىذا في مستوى التعليم الدتوسط والذي لؽثل أربعة سنوات من التعلم في ح

العادية، حيث أجريت الدراسة الديدانية على عينات من تلاميذ التعليم الدتوسط في منتصف السنة الدراسية 

فقد أما في ما لؼص الحدود الجغرافية  في الفتًة الدمتدة بتُ شهر فيفري إلى أواخر شهر أفريل. 2009/2010

سيتم تفصيل ذلك عند الحديث عن عينة . معسكرفي مدينة و الثانوي تم التعامل مع تلاميذ التعليم الدتوسط 

 البحث.

 المرجعية النظرية: .6

توجيهو وشدتو ودلؽومتو يعتبر لم النفس بالاعتماد على السلوك و يظهر أن تعريف الدافعية في إطار ع

الطاقة. ، بساشيا مع شروط العلمية وبذنبا لتلك النظرة الشمولية الدتمثلة في مفهوم الأبستمولوجيابدثابة الحتمية 

ق من مسألة إنتاج ، لكنها تنطلالإنسانية بدثابة المحرك للسلوك غتَ أن ىذه الدقاربة العلمية لا تنفي كون الدافعية

 ،اجتماعية لزددةنفسية و ىو ما يتطلب النظر إلى الدافعية الإنسانية على أنها ستَورة مفاىيم دقيقة وصادقة و 

 لوك البشري في ظروف معينة وبشدة معينة ولضو ىدف دون غتَه.قادرة على التنبؤ بالطريقة التي بررك الس
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أنتجت النظرة العلمية لدسألة الدافعية الإنسانية تعددا كبتَا في وسائل الدلاحظة، كما أنتجت العديد من 

الدفاىيم و الآراء، حتى أصبح التعامل مع مفهوم الدافعية يفرض التعامل مع كم كبتَ من الدفاىيم و النظريات، 

بالإضافة إلى ما يفرضو الديدان الذي نود تطبيق مفهوم الدافعية عليو من خصوصية؛ ىذا ما جعلنا نلجأ 

لتحديد مرجعية نظرية لذذا البحث وفق ما رأيناه مناسبا لو، ووفق ما يقدمو الأدب العلمي الدتًاكم حول ىذه 

 سة.الدسألة، بالإضافة إلى ما تفرضو خصوصية الديدان الذي تشملو الدرا

 المقاربة السوسيومعرفية: 1.6

جزء كبتَ من النظريات الأولى في علم النفس وجدت مرجعيتها في التوجو السلوكي ومبادئو )مثتَ 

إن كان ىناك من السلوكيتُ من العلاقة بتُ ىذين القطبتُ، حتى و /استجابة(، حيث يكمن تفستَ السلوك في 

إلا أن السلوك الإنساني ظل يفهم من خلال الدثتَات الدوجودة  ..حاول فهم العلاقة التي تربط ىذين القطبتُ 

في المحيط بطريقة آلية و ميكانيكية. حتى أن أبرز الدستجدات العلمية التي حاولت بذاوز ىذه النظرة جعلت 

 .(Nuttin,1985 :243)منو حاسبا آليا 

لكن ىل إدخال العمليات الاىتمام من طرف الباحثتُ، للدراسة و  فأصبحت العمليات العقلية موضوع

 )مدخلات/عمليات/لسرجات( سمح حقا بتجاوز التوجو السلوكي والنظرة الآلية للسلوك البشري؟

الأكيد أن مبادئ الكمبيوتر قد سالعت في انتشار توجو ينظر إلى الإنسان على أنو كائن معرفي، لكن 

إن الدافعية عند الإنسان " الدافعية معناه؛ تفقد مفهوم   Nuttin (1985)  نتتُىذه النظرة كما يشتَ إلى ذلك 

تتدخل في صناعة القرار أو الإقبال على السلوك، غتَ أن الآلة لا لؽكنها أن تقوم بصناعة مثل ىذه القرارات، 

ىذا ما  (.245)ص "إنها تقوم فقط بتنفيذ )الدخططات( التي وضعت من طرف الكائن الذي برركو الدافعية

 .لسيبرنيتيكية(  غتَ لردية قي دراسة الدافعية الإنسانيةلغعل من ىذه النظرة )ا
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إن التوجو الدعرفي الإدراكي يبدو قادرا على تفستَ اختيارات الفرد، لكننا ىنا سنتجاوز مفهوم التوجو 

؛ والذي قدم فهما معرفيا لآليات الإدراك وكيفية تنظيمها، إلى النظريات الدعرفية التي  الدعرفي الجشطلتي للإدراك 

تفستَ عات( تلعب الدور الرئيس في فهم و جعلت من الإدراكات )معتقدات، تصورات، اىتمامات، توق

يصفون خبراتهم وطبيعة خواص ن كلما تقدموا في لظوىم مفاىيم و السلوك، فالأفراد حسب ىذه النظرة يطورو 

 .  (Carré ph,2009 :11)والأحداث التي لؽرون بها الأشياء

الدقاربة السوسيو معرفية قي إطار علم النفس الدافعية لا بد من الإشارة إلى قبل التعرض للمقصود من 

على ما يبدو اتفاق حول الأعمال ي لػيط بدا يعرف بالتوجو الدعرفي؛ إذ ليس ىناك ذلك التداخل الكبتَ الذ

ت الأولى لدا سمي شبو كلي على أن البدايا اميادين البحث التي تندرج ضمن العلوم الدعرفية، إلا أن ىناك اتفاقو 

بالتوجو الدعرفي يرجع إلى علماء الجشطالت )علم النفس الشكل(، حيث أنهم أول من اىتم بدراسة العمليات 

العقلية )الإدراك خاصة(. ثم تعددت الدراسات في ىذا الديدان وتعددت أوجو الاىتمام بهذه العمليات )التذكر 

دى إلى تداخل ىذا التوجو مع العديد من التوجهات الأخرى؛ والتفكتَ والتعلم و اللغة وغتَىا(، و ىو ما أ

 .(Stwart,1994 :01)" حتى أن ىناك من يصنف علم النفس العصبي ضمن العلوم الدعرفية"

في إطار البحث في مسألة الدافعية يعتبر التوجو الدعرفي بدثابة الدؤسس للبحث في ىذا الديدان، حيث 

ط لظهور السلوك. وتكمن الدافعية بشكل عام حسب الدعرفيتُ في إدراكات تعتبر الدافعية من بتُ أىم الشرو 

الفرد )معتقدات و التصورات والاىتمامات والتوقعات وغتَىا( و التي تعتبر المحرك الأساسي والضابط للسلوك 

 فالسلوك ىنا ىو نتيجة لزاولات الفرد الجادة لفهم العالم من حولو. ؛البشري

تفستَ ك في ظل التوجو الدعرفي في فهم و الذي تلعبو العمليات العقلية أو الإدرا بعد بروز الدور الفعال

، قدمت نظريات التعلم الاجتماعي إضافة جوىرية ألعلت بشكل ملحوظ في التوجو الدعرفي، فكما السلوك
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ات في حد قد ألعل دور المحيط في فهم ىذه العملي عمليات العقلية، فالتوجو الدعرفيألعل التوجو السلوكي ال

 ذاتها. طورت ىذه الفكرة في ما بعد في ظل الدقاربات السوسيو معرفية.

في ىذا الصدد أنو لا يكفي  Bandura  (1993)ىذه الدقاربة على مفهوم التفاعل. يشتَ باندورا ترتكز

إدخال  تفستَ السلوك الإنساني بالنظر إلى العوامل الشخصية والاجتماعية )المحيط( كل على حدا، إلظا لغب

 01(؛ يوضح الشكل رقم 44الاجتماعية )صعوامل الشخصية و مفهوم التفاعل كمحدد أساسي إلى جانب ال

 ىذا النموذج.

 

 

 

 

 

. د تبادل بتُ الأحداث الداخلية والخارجية للفرد والسلوك الذي يصدر عنوو يظهر من ىذا التفاعل وج

زا في السلوك الإنساني، ومثل ىذه العمليات تتحكم بكل وفقا لذذا الدبدأ فإن العمليات الدعرفية تلعب دورا بار 

من السلوك والفرد والمحيط وىي في الوقت نفسو لزكومة بسلوك الفرد و بيئتو. لؽكن النظر إلى العمليات الدعرفية 

من أحداثا معرفية مثل التوقعات تتضو  الصور الذىنية،شكل الأفكار و  ظم بسثيلية رمزية تأخذن  " على أنها 

الوجدانية، مل كافة الدتغتَات الفسيولوجية و الآليات الفطرية للتعلم. أما لزددات السلوك السابقة فتشقاصد و والد

 (.140: 2006)الزغول،"العقاب الداخلية والخارجية منهاددات اللاحقة بأشكال التعزيز و في حتُ تتمثل المح

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                          : مخطط يبين مبذأ انتفاعم انمتبادل بين انسهوك و انمحيط وانفرد10انشكم رقم 

(in Bandura,1993 :45) 

 الفرد

 المحيط السلوك
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و ألعية، لكن على خلاف الدفهوم يتضح من خلال ىذا الفهم أن أثر المحيط على السلوك الإنساني د

ت قيمة جوىرية للعوامل الدعرفية التي يالدقدم من طرف السلوكيتُ )الكلاسيكيتُ منهم أو الجدد(، حيث أعط

بإمكانها أن تؤثر على سلوك الفرد أو إدراكو للمحيط؛ إذا إدراك المحيط أو كيفية إدراكو ىو الذي يؤثر على 

، فالأفراد لا يستجيبون للمؤثرات فحسب وإلظا يفسرونها ويستجيبون ما ىو حقاالسلوك أكثر من تأثتَ المحيط ك

بتُ ىذه النماذج لذذا لا يكون للتعزيز أثر إلا إذا تم إدراكو من طرف الفرد كمعزز. من  ؛حسب ذلك التفستَ

أداء الفعل بنجاح،  التي ترتكز على إدراك الفرد لمحيطو، إدراك الفرد لددى كفأتو أو قدرتو علىللسلوك و  ةالدفسر 

 الدعدلة والضابطة للسلوك. تالدكنز مامن بتُ أىم Bandura  و يعتبر ذلك حسب باندورا

المحيط الاجتماعي خاصة في تكوين تلك الدعتقدات والدعارف عند الإنسان.  إلعال دورإذا لا لؽكن 

ماعي بشيء من التفصيل من ولذلك لصد أنفسنا مضطرين لعرض تلك الأصول التي ترجع لنظرية التعلم الاجت

 الخمسينات فيRotter (1956 )روتر  جوليان صاغهاأجل ضبط ىذه الدرجعية النظرية بدقة. وىي النظرية التي 

 Social learning and clinical" " الإكلينيكي النفس وعلم الاجتماعي "التعلم وكتاب في

psychology." رياتوالنظ السلوكية، النظريات ابذاه لعا، النفس علم في ابذاىتُ بتُ الربط نظريتو براول 

 لػدث الذي الاجتماعي السياق عن والدافعية، فضلا والدعرفة السلوك ألعية على النظرية ىذه وتؤكد ،ةالدعرفي

 .التعلم فيو

 المعرفي الاجتماعي التعلم نظرية 2.6

 رصيد في اكتسابو تم ما سلوك متى بأي التنبؤ واسعة ىدفها نظرية ىي الدعرفي الاجتماعي التعلم نظرية

 تقوم التي الأساسية الدسلمات أبرز نستعرض وسوف، ما موقف في لػدث أن لؽكن والذي السلوكي، الفرد

حجاج و ىنا كل من حجاج و ىنا ) عن لخصهانوالتي  .الدعرفي الاجتماعي التعلم نظرية عليها

 :وىي كالآتي( في كتابهما نظريات التعلم 200:1986-215

http://books.google.com/books?id=kx1sAAAAMAAJ&q=inauthor:%22Julian+B.+Rotter%22&dq=inauthor:%22Julian+B.+Rotter%22&hl=fr&ei=DK9FTrHOIYOTswacis24Bw&sa=X&oi=book_result&ct=result&resnum=1&ved=0CC0Q6AEwAA
http://books.google.com/books?id=kx1sAAAAMAAJ&q=inauthor:%22Julian+B.+Rotter%22&dq=inauthor:%22Julian+B.+Rotter%22&hl=fr&ei=DK9FTrHOIYOTswacis24Bw&sa=X&oi=book_result&ct=result&resnum=1&ved=0CC0Q6AEwAA
http://books.google.com/books?id=kx1sAAAAMAAJ&q=inauthor:%22Julian+B.+Rotter%22&dq=inauthor:%22Julian+B.+Rotter%22&hl=fr&ei=DK9FTrHOIYOTswacis24Bw&sa=X&oi=book_result&ct=result&resnum=1&ved=0CC0Q6AEwAA
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 الفرد بتُ واقعية تفاعلية عملية ىي الشخصية دراسة في البحث وحدة أن النظرية تفتًض -

المحددات  إستدخال السلوك دراسة عند يتطلب الذي الأمر الفرد، لذذا بالنسبة معاني بسثل والبيئة التي

 .سواء حد على والبيئة الشخصية

 يرفض حيث آخر، لرال أي من تراكيب على تفستَىا في تعتمد لا النظرية ىذه تراكيب -

 على تقتصر أن ينبغي السيكولوجية التفستَات بصيع أن ترى التي التفكتَ اختزال يغص J.Rotterروتر 

 ،الأحداث لوصف واحدة طريقة توجد لا انو إلى يشتَ بذلك ىو العصبية، أو التفستَات الفسيولوجية

 دينية أو اقتصادية، أو طبية، بطريقة وصفو لؽكن الأحداث من حدث فكل .بديلة طرق وجد عدةت بل

 .إليو الوصول الدراد الذدف على تعتمد الوصف في تتبع التي والطريقة ق الطر من تَ ذلكغ أو

 عناصرىا، مع أو البيئة مع تتفاعل والشخصية جديدة، بخبرات يرتبط الشخصية لظو أن  -

 .بالسلوك التنبؤ من بشكل لؽكننا

 طريق عن السلوك تعديل إمكانية تتيح لشا الدتعلم، الاجتماعي السلوك على النظرية وتركز  -

 بدورىا تتصل وىي الاجتماعية الدواقف في تعلمها لغري الأساسية، السلوك أشكال وان .الخبرة

 .أخريتُ أشخاص توسط إشباعها يتطلب التي بالحاجات،

 بالخبرة تتلون الشخصية فإن أخرى وبعبارة البعض، بعضها على تؤثر الإنسان خبرات -

 ومنهج .ة الجديد الخبرة بفعل وتتغتَ تتأثر الدكتسبة الدعاني الوقت نفس وفي الدكتسبة، الجديدة وبالدعاني

 ينبغي بل الأسباب، عن البحث عن التخلي على يقوم الدعرفي الاجتماعي التعلم نظرية البحث في

 .الكفاءة من كافية بدرجة ما بحدث بالتنبؤ لقيامنا تكفي التي والحالية السابقة على الظروف التعرف

 يقدم وجعلت التي والداضية الحالية الظروف عن البحث يلزمنا السرقة على مراىق إقدام الدثال سبيل علىف

 .السلوك ىذا على
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 أن إلى تشتَ بذلك لثورندايك وىي الأثر قانون" على نظرية التعلم الاجتماعي تركز -

 إلى إحباط بسيل تصاحبها التي السلوكيات أن حتُ في التكرار، إلى بسيل رضا يصاحبها التي السلوكيات

 .الانطفاء

توقع  طريق عن يتحدد بل، الدعززات أو ألعيتها أو الأىداف طبيعة فقط بردده لا الفرد سلوك -

 التعزيز إلى بالإضافة ما شيئًا أن على الدفهوم ىذا ويؤكد .ستحدث الأحداث ىذه بأنو  الدعتٍ الشخص

 سلوكهم أن الأفراد عندىا يتوقع التي الدرجة أخر بدعتٌ؛ ملائما تفستَاً الإنساني السلوك لتفستَ ضروري

 مقدار فإن ثم ومن .الذدف برقيق طريق عن أيضًا الدعزز لػدده كما بردد سلوكهم، أىداف إلى سيؤدي

 ستقود حيث عليها، لػصلون التي والنتائج السلوك بأنواع للأفراد السابقة على الخبرات سيتوقف التوقع

 الفشل سينقص حتُ في أخرى، مرة السلوك بنفس القيام توقع إلى ما لسلوك الداضية الناجحة الخبرة

 .الذدف سيحقق بأن السلوك الفرد توقع

نقوم بعرض أىم  سوف الدعرفي، الاجتماعي التعلم نظرية عن ياتفصيل عرضًا سبق فيما قدمنا أن بعد

ز ترتك -كما سبق و أشرنا –التي و معرفية في علم النفس الدافعية  الدسلمات التي ترتكز عليها الدقاربة السوسيو

 أساسا على نظرية التعلم الاجتماعي.

 الأساسية للمقاربة السوسيو معرفية: المسلمات 5.6

تنطلق الدقاربة السوسيو معرفية من لرموعة مسلمات بزص قدرات الفرد على فهم المحيط وتأويل ما 

ىو ما لغعل من التفستَ الذي يقدمو الدتعلم و   (Bandura,1986)لػدث فيو والتصرف وفق ذلك الفهم والتأويل

 لدا لػدث في لزيطو من أحداث يشكل الأصل في الدافعية للتعلم.
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 socialكتنابو( في 1986) Banduraسنعتمد في برديدنا لذذه الدسلمات على ما قدمو باندورا 

foundations of thought and action :A Social cognitive théory الأختَ ، حيث يرى ىذا

 بدستويات لستلفة تتمثل في:يشتًكون في لرموعة من القدرات و  أن الأفراد

 وتأويل المحيط بواسطة أنظمة رمزية، مثل اللغات )الدنطوقة والدكتوبة( القدرة على تصور -

تظ هر ىذه الدسلمة أن اللغة ىي عبارة عن وسيلة قوية للتأثتَ في المحيط، حيث يستطيع الفرد بواسطة 

ول للمشكلات دون الحاجة لتجريب لستلف الحلول الدمكنة؛ أن يضع مفاىيم وينظر ويقتًح حل اللغة

 فالقدرات اللغوية للمتعلم تسمح لو بتفستَ ما لػدث معو و التي تؤثر بدورىا في دافعية الدتعلم للتعلم.

 القدرة على الرجوع للأحداث الداضية لتوقع الدستقبل على أساسها. -

قدرة الفرد على استحضار الزمن الداضي و الدستقبل، فيتمكن الفرد مثلا أثناء إجرائو  تبتُ ىذه الدسلمة

لحوار ما أن يستحضر أحداثا ماضية و أن يتوقع ما قد لػدث مستقبلا ويعيش في الوقت نفسو الأحداث 

و آمالو لدا قد  الحاضرة. تعتبر ىذه الدسلمة مهمة لفهم الدافعية للتعلم، حيث تعتبر ذكريات الدتعلم الداضية

 لػدث مستقبلا المحرك الرئيس لدا نسميو ىنا بدينامكية الدافعية.

 قدرة الفرد على ملاحظة سلوك الغتَ واستخلاص النتائج لنفسو. -

تشتَ ىذه الدسلمة إلى قدرة الفرد على التعلم بدلاحظة الآخرين ينجزون نشاط ما، دون الحاجة 

رين ليس سلوكا سلبيا بل يعتبر إلغابيا؛ لأنو يساىم في دفع الدتعلم للمشاركة في ذلك النشاط، فملاحظة الآخ

 للإقبال على النشاط أو العكس.

قدرة الفرد على ضبط نفسو ذاتيا؛ أي مراقبة وتعديل السلوك وفقا لنتائج التقييم الذي يقوم بو الفرد  -

 للوضعية التي يتواجد فيها.
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تفي بالاستجابة لمحيطو، إلظا لؽكنو بفضل قدرتو على ىذه الدسلمة بذعل من الفرد عنصرا فاعلا لا يك

 التقييم الذاتي أن يضبط ويتحكم ذاتيا في سلوكو حتى يصل إلى برقيق أىدافو. 

 الدافعية في ظل المقاربة السوسيومعرفية:  6.6

 تعتبر الدافعية إذا كمفهوم عام لؽثل لرموعة من آليات الضبط تعمل على إطلاق السلوك و توجيهو لضو

( بتُ ثلاثة أصناف من الدافعية : 1993) Banduraىدف ما. تفرق النظرية السوسيومعرفية حسب باندورا 

 (44)ص

يتعلق الأمر في الصنف الأول بالشروط البيولوجية التي تتسبب في حالة من الانزعاج الفيزيائي فتطلق  -

لى أن ىذا النوع من الدافعية أو من بذلك السلوك الخاص بالاستهلاك والحماية، غتَ أنو لغب أن نشتَ ىنا إ

 السلوك لػكمو الجانب الدعرفي عند الإنسان و الدتمثل في التوقعات.

وبذنب الدعارضة أو الرفض، الصنف الثاني من الدافعية دو بعد اجتماعي ويتعلق بالبحث عن التأييد  -

عارضتهم، غتَ أنو حتى في ىذا فالناس يتصرفون بطرق معينة للحصول على تأييد الغتَ في لزيطهم أو لتجنب م

الصنف من الدافعية لا لؽكن تفستَ أثر ردود الفعل الاجتماعية على السلوك بردود فعل الغتَ، بقدر ما تفسر 

 بالتوقعات؛ أي توقع ردود فعل الآخرين.

، في ىذا الصنف يضبط الأفراد دافعيتهم بأنفسهم أصناف الدافعية دو طبيعة معرفية أخر صنف من -

ن سلوكهم اعتمادا على التوقعات، حيث يتنبئون بالنتائج المحتملة لسلوكهم ويضعون أىدافا ولؼططون ويوجهو 

لستَ الأحداث لتحقيق تلك الأىداف ذات القيمة العالية بالنسبة لذم، فالأحداث الدستقبلية لا لؽكن أن 

ها حاضرة فتصبح بذلك سببا في تفعيل السلوك ولكن التصور العقلي لتلك الأحداث ىو الذي لغعلتكون 
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مصدرا للدافعية ولضبط السلوك الحالي، فتتحول التوقعات إلى مصدر للدافعية ولتفعيل السلوك بالاعتماد على 

 ميكانيزم الضبط الذاتي. 

Vallerand et Thill (1993 )وفالتَون وتيل  Nuttin (1985)نوتتُ  إذا لؽكننا أن نتفق مع كل من

على أن الدافعية في ظل الدقاربات السوسيو معرفية Fanouillet (2003 )فانوي و Bandura  (1993 ) باندوراو 

مع المحيط الذي يتواجد فيو وتتأثر تلك التي تتفاعل مع بعضها البعض و و  تعتمد على إدراكات الفرد )معارف(

 الدعارف بنتائج السلوك في إطار ما سمي بدينامكية الدافعية.

 لسوسيو معرفية:الحدود النظرية للمقاربة ا 7.6

يضع حدودا نظرية لو   من البديهي أن اختيار الدقاربة السوسيو معرفية كمرجعية نظرية لذذا البحث

 منهجية، نرى من الضروري الوقوف عليها.علينا القيام باختيارات نظرية و  ويفرض

نهتم بدا سمي لغعلنا اختيار الدقاربة السوسيو معرفية لتحديد وضبط مفهوم الدافعية للتعلم  أولا:

النموذج ة و ؛ أي عدم الاىتمام بطبيعة الدافعية في حد ذاتها. أن التعريف الذي اختًناه للدافعيينامكيةبالد  

كيفية فية تطور الدافعية عند الدتعلم و النظري الذي ينتمي إليو ذلك التعريف يعتبر وظيفيا؛ أي يهتم بتفستَ كي

الاختيار أكثر فاعلية و ألعية؛ لأنو سيمكننا من تقديم نتائج لؽكنها  . يعتبر بالنسبة لنا ىذاتأثتَىا في سلوكو

الدساعدة في برستُ مستوى دافعية الدتعلمتُ. ىذا الاختيار لغعلنا لا نستعمل الدقاربة السلوكية أو التحليلية 

  يعة الدافعية.فهم طبإلى )التحليل النفسي( أو الجشطلتية أو الإنسانية؛ لأن ىذه الدقاربات تهدف بصفة عامة 

لتحديد في ما إذا كانت الدافعية اختيار الدقاربة السوسيو معرفية لغعلنا نتجاوز النقاش القائم  ثانيا:

الداخلية أىم من الدافعية الخارجية في التعلم؛ لأن مفهوم التفاعل بتُ المحددات الداخلية )الخصائص 
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لغعل من  ةيط الذي تؤسس لو الدقاربة السوسيو معرفيالشخصية( والدؤشرات الخارجية للدافعية )السلوك( والمح

 الخارجية في إطار ذلك التفاعل. لدافعية الداخلية و من ا بالحسبان كلا يأخذىذا الطرح غتَ لردي، باعتبار أنو 

رد مدفوعا للقيام الدواقف، بل يكون الفللقيام بأي شيء وفي كل الأوقات و إن الفرد ليس مدفوعا  ثالثا:

مواقف معينة دون غتَىا، لذلك سنهتم في دراستنا ىذه في ظل مسلمات الدقاربة ينة وفي أوقات و بأشياء مع

ليس الدافعية للتعلم بصفة بالدواقف التعليمية الددرسية، و  السوسيو معرفية بالدافعية للتعلم؛ أي الدافعية الدرتبطة

 عامة.

 ضبط المفاهيم الإجرائية:  .7

 ع تقدم العمر: ظاهرة انخفاض مستوى الدافعية م  1.7

بذدر الإشارة قبل التطرق لذذه الدراسات أنها أجريت كلها في أوربا و أمريكا، حيث لم يتم الحصول في 

حدود مطالعتنا على أي دراسة تتعرض لذذه الظاىرة في بيئتنا التعليمية )الجزائرية(. أظهرت ىذه الدراسات أن 

و لرموعة من الباحثتُ إلى أن   Bouffardت بوفاردحيث توصل ،الدافعية للتعلم تتناقص مع تقدم العمر

الدافعية تعرف تناقصا مند السنوات الأولى للتمدرس، كما سجلت أيضا فروقا دالة بتُ الذكور والإناث في 

لستلف الدواد التعليمية، فبالنسبة للقراءة يعرف الذكور والإناث تناقصا في دافعيتهم الداخلية بداية من السنة 

لثالثة من بسدرسهم، بينما سجلت تناقصا مسبقا في الدافعية الداخلية للإناث في تعلم الرياضيات الثانية وا

 .(Bouffard et al,2003) مقارنة بالذكور

التناقص الأكثر خطورة سجل في الدراحل الانتقالية، خاصة في مرحلة الانتقال من التعليم الدتوسط إلى 

ولرموعة من الباحثتُ أن التناقص في دافعية   Gottfried جوتفريدأجراىا  التعليم الثانوي. أظهرت الدراسة التي

                       سنة(؛ أي في مرحلة متقدمة من الدراىقة 17-16الدتعلمتُ يصل إلى الذروة في سن ) 
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(in Jean-Luc Gurtner et al,2006 :23) لؽكن الذىاب أبعد من ذلك حسب بونوا .Benoit،  حيث اعتبر

لى اختلاف مستوياتهم ىذا التناقص عملية أو حالة طبيعية بسيز الدافعية للتعلم؛ أي بسيز كل الدتعلمتُ ع

، حيث تبرز ىذه الظاىرة عند الدتعلمتُ الذين تبلغ معهم مبلغا كبتَا فيسهل ظروفهم النفسية والاجتماعيةو 

 (Benoit,2006 : 6-8) ملاحظتها 

ن نطرح السؤال التالي : لداذا تتناقص دافعية الدتعلمتُ مع تقدمهم في يصبح من الضروري في ىذا الدقام أ

 العمر؟ 

يبدو أن الكثتَ من الباحثتُ يربطون ىذه الظاىرة بالتطور في إدراك الدتعلم ؛ و بالتالي في التفستَات 

خاصة في  التي يقدمها لدا لػدث معو و في لزيطو، حيث تصبح ىذه التفستَات مع تقدم العمر أكثر موضوعية

ولرموعة من الباحثتُ بقولو :     Wigfield (1997)ما لؼص قدراتهم و كفاءتهم، و ىو ما يشتَ إليو ولغفيلد 

" ...إن الأطفال في بداية مسارىم التعليمي عادة ما يقدرون أنفسهم و قدراتهم أكثر من اللازم، لكننا لا 

 Thill,1999 :63) ( in  مع تقدمهم في العمر" نلبث أن نسجل تناقصا في مستوى تقدير الأطفال لأنفسهم

التعديل الدستمر للوظائف الدعرفية للأطفال مع تقدمهم في العمر، خاصة لظو قدرتهم للتفريق أو التميز 

بتُ الجهد و القدرة كعوامل للنجاح في الددرسة، اعتبرت من بتُ الأسباب الدفسرة لتناقص الإحساس 

 Nicholls ,Patashnick et Mittatelدراسة نيكلس و بتاسنيك و ميتاتل ىذا ما تؤكده أيضا  .بالكفاءة

من التلاميذ قبل سن الدراىقة؛ أي في مرحلة الطفولة يفضلون أن ينظر  %97التي توصلت إلى أن  (1988) 

إليهم من طرف معلميهم على أنهم تلاميذ لرتهدون و يعملون بجد من أن ينظر إليهم على أنهم موىوبون و 

 .(in Thill, 1999 :56)ون قدرات عالية، بينما لصد أن الأطفال في سن الدراىقة يفضلون العكس لؽلك

لكن ىل يشكل ىذا التطور في إدراك الأطفال الذي ينجر عنو تناقص في دافعيتهم للعمل الددرسي 

 خطورة حقيقية على مستقبلهم التعليمي؟
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دافعية الدتعلمتُ ىو التمكن من التنبؤ بالأطفال  إن الشيء الذي يهم في حديثنا عن مسألة التناقص في

الذين سيتخلون عن الددرسة. يبدو بديهيا أن كل الأطفال تعرف دافعيتهم تناقصا خلال الدسار التعليمي، 

لكن لا لؽثل ىذا التناقص  خطرا على كل الدتعلمتُ  و لا يعتٍ بالضرورة  التخلي  عن الدراسة مستقبلا. لا 

نقطة  -دما يتجاوز التناقص في الدافعية حدودا معينة يصل فيها إلى ما لؽكن أن نسميو لػدث ذلك إلا عن

و التي تعتٍ التخلي عن التعلم بصورة نهائية. الدراسات التي أجريت للإجابة عن  التساؤلات  -اللارجوع 

ية الدؤسساتية  تباينت بتُ العوامل البيئ   Janoszالدطروحة حول أسباب التخلي عن الدراسة حسب جونوسز

و العوامل الشخصية، لكنو يرى أن العوامل الشخصية كالإخفاق الدستمر و التأخر الددرسي  والدشاكل 

 . (Janosz et al,1997)العلائقية و العادات السيئة ؛ بسثل الأسباب الأكثر تأثتَا 

دراسة، غتَ أننا لا لؽكن تبدو ىذه الأسباب منطقية وقد أثبتت الدراسات أثرىا في بزلي الدتعلمتُ عن ال

السابقة  -الأسباب الشخصية  أثرأن نفهم حقا ما يدفع الطفل لتًك مقعد الدراسة إلا إذا بسكنا من فهم 

حتى بذعل الدتعلم يقرر ترك مقعد الدراسة. بالعودة إلى الدسلمات التي يقدمها التوجو السوسيو معرفي   -الذكر

الشخصية تؤثر بشكل مباشر في إدراك وتصورات الدتعلمتُ. إن ىذا لطلص إلى أن ىذه الأسباب أو العوامل 

التفستَ أو بالأحرى ىذه الفرضية تنطبق أيضا على الأسباب الدؤسساتية أو الاجتماعية.  لتوضيح ىذه الدسألة 

نأخذ مثلا أحد العوامل الشخصية الدفسرة للتخلي عن التمدرس: الإخفاق أو الإخفاق الدستمر. كيف لؽكن 

 يؤثر الإخفاق الدستمر على إدراك الدتعلم ليصل في النهاية للتخلي عن الدراسة ؟ أن 

م ما يفسر ىذا الأثر.الفرد الذي يتعرض لصد في الأعمال التي أجريت حول مفهوم العجز الدتعل  

زمة للإخفاق الدستمر يدرك مع مرور الوقت أن لزاولاتو غتَ لردية؛ أي أنو لا لؽلك القدرات والكفاءات اللا

لدواجهة الدوقف، يؤدي ىذا التصور إلى بذنب الدوقف كلية  وعدم المحاولة قد يعتٍ عدم الرغبة في تعزيز 

 .(Lieury , et al,1997) (Nuttin,1985)الإحساس بعدم الكفاءة  
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سنعمل على وضع التعاريف التي اعتمدنا عليها في بناء وضبط العمل الديداني لذذا البحث و بناء 

 إطار ضبطنا للمفاىيم الإجرائية، كما بذدر الإشارة أننا إعتمدنا في ضبطنا لذذه الدفاىيم على أعمال وسائلو في

                                        Banduraوألبرت باندورا  Viauو آراء كل من رولند فيو 

.(Viau,1994, 1995,   1997,2000,2001,2004), (Viau et Louis, 1997) (Viau et 

Bouchard J 2000) ( )Bandura,1986,1993) 

  الدافعية للتعلم:  2.7.

حالة دينامكية ترتكز على فإن الدافعية ىي :"   Viau (1994) إذا أخدنا التعريف الدقتًح من طرف 

لصازه إدراكات الدتعلم لنفسو و لمحيطو، ىذه الإدراكات ىي التي تدفع الدتعلم لاختيار نشاط ما ثم الإقبال على إ

إن الإدراكات أو الدعتقدات التي يكونها الفرد  .07) ص( و الإصرار على ذلك لبلوغ الذدف الذي يصبو إليو"

بتفاعلو الدستمر مع المحيط ىي الأساس في عمل آلية الدافعية. ىذه الإدراكات قد بزتلف من لظوذج نظري 

 ا بشكل إجرائي.لأخر، لذلك سنعمل على برديد الدقصود بالإدراكات في بحثنا ىذ

 المفهوم الإجرائي المعتمد: 1.2.7

ا عليو في ىذا البحث؛ وعلى خلاف الكثتَ من النماذج نبالنظر إلى النموذج النظري الذي اعتمد

الأخرى التي ظهرت في ظل الدقاربة السوسيو معرفية، سنفصل بتُ جانبتُ من ديناميكية الدافعية، بحيث لؽثل 

دات التي لؽلكها الفرد عن نفسو وعن لزيطو، ونسميها بالمحددات الداخلية للدافعية الجانب الأول لرموع الدعتق

)إدراكو لدستوى كفأتو، وإدراكو لقيمة النشاط، وإدراكو لددى بركمو في النشاط(. أما الجانب الثاني فيخص 

السلوكية وىي التي  كيفية التصرف إزاء الدواقف التعليمية، ولتي نسميها بالدؤشراتلرموع الدعارف التي بزص  

واستًاتيجيات م الدعرفية )استًاتيجيات التخزين يصطلح عليها أيضا بالالتزام الدعرفي، وتشمل إستًاتيجيات التعل
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التنظيم واستًاتيجيات الالصاز( واستًاتيجيات الضبط الذاتي )الاستًاتيجيات الداوراء معرفية واستًاتيجيات 

 .بالإضافة للإقبال على النشاط والإصرار أو الدثابرة، التسيتَ واستًاتيجيات الدافعية (

للتعلم  ةإذا فالتقييم الحقيقي للدافعية يقتضي تقييم تلك المحددات الداخلية التي تشكل أصل الدافعي

ومصدرىا، بالإضافة إلى تقييم الدؤشرات الخارجية أو السلوكية والدتمثلة في اختيارات الفرد وإقبالو على النشاط 

  .على برقيق الذدف وإصراره

سنعتمد في النموذج الذي اختًناه على ثلاث معتقدات المحددات الداخلية للدافعية: 2.2.7

 تشكل المحددات الداخلية للدافعية للتعلم، وىي:

 la perception de sa compétenceإدراك مستوى الكفاءة الشخصية:  -

التي بسكنو من الصاز النشاط و  ةوالدؤىلات اللازم يتعلق الأمر ىنا باعتقاد الدتعلم بأنو لؽلك القدرات

( في ىذا الصدد أن الكفاءة 2003)Bandura  وإبسامو إلى نهايتو، وىو ما لغعلو يقبل على النشاط. يرى باندورا

 الشخصية الددركة من بتُ أىم الدكونات الدسالعة في دافعية الأفراد.

  la perception de la valeur de l’activitéإدراك قيمة النشاط التعليمي:  -

يرتبط إدراك الفرد لقيمة النشاط التعليمي بإجابتو عن السؤال: ما الفائدة من ىذا النشاط؟ فقد يكون 

في نظر الآخرين،  كما يرتبط ىذا الإدراك بنوع الذدف الذي لػرك الدتعلم، فقد  افي ذاتو أو مفيد االنشاط مفيد

الفرد يبحث عن التعلم، وتكون بدون فائدة إذا كان يهدف للأداء؛  تكون بعض النشاطات مفيدة إذا كان

 (.الأىدافحول مفهوم  ،تبرز نظرية أىذاف الكفاءة ىذه الأفكار بالتفصيل )أنظر الفصل الثاني
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  la perception de la contrôlabilitéإدراك مستوى التحكم في النشاط:  -

لصد أن الفرد يقبل على النشاطات التي يعتقد أنو قادر لنشاط بالنسبة لإدراك الفرد لدستوى التحكم في ا

نتائجها. يعبر الدتعلم عن إحساسو بالتحكم من خلال العزو الذي يقوم بو للنتائج )أنظر  علىعلى السيطرة 

الفصل الثاني، حول مفهوم العزو(، فالدتعلم الذي يرجع إخفاقو في أداء نشاط ما إلى أسباب غتَ ثابتة مثلا 

 عن امتلاكو لإحساس بالتحكم في الأحداث. لذلك يعتبر الإحساس بالتحكم في النتائج الدستقبلية التي يعبر

سيظهرىا سلوك الفرد من بتُ أىم المحددات التي تتدخل في عمل ديناميكية الدافعية، وىو ما دفع 

ة الدافعية )أنظر ليجعل منها المحور الرئيسي الذي حاول من خلالو تفستَ عمل ديناميكي Weinerوينر

 النموذج النظري الدقتًح(. الفصل الثالث،

 سنعتمد على ثلاث مؤشرات ىي: :للدافعية المؤشرات السلوكية 3.2.7

  le choix :النشاط و الإقبال عليو اختيار -

يعتبر الإقبال على النشاط أول مؤشر سلوكي عن دافعية الدتعلم في لظوذجنا ىذا، فالدتعلم الذي لؽلك 

 ية للتعلم يقبل على النشاط التعليمي، في حتُ يتجنب الدتعلم ضعيف الدافعية ذلك النشاط.دافع

  l’engagement cognitif :الالتزام الدعرفي -

لرموعة من ف الدتعلم ظالالتزام الدعرفي بالانتباه و الاىتمام والتًكيز، يو طلح  مصنعبر عادة عن 

يت ىذه العمليات بالاستًاتيجيات، حيث اىتم عدد كبتَ من زام الدعرفي، سمتالعمليات لتحقيق ىذا الإل

الباحثتُ بهذه الدسألة. لؽكننا ىنا أن نقدم تصنيفا لذا على النحو التالي: إستًاتيجيات التعلم الدعرفية 

)استًاتيجيات التخزين واستًاتيجيات التنظيم واستًاتيجيات الالصاز( واستًاتيجيات الضبط الذاتي 
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ت الداوراء معرفية واستًاتيجيات التسيتَ واستًاتيجيات الدافعية (، وسنرجع لتفصيلها في أوانو في )الاستًاتيجيا

 الفصل الثالث من ىذا البحث.

   la persévérance :الدثابرة أو الإصرار -

بد من الإشارة إلى أن الدقصود بالإصرار ىنا ليس العناد، بل يعتٍ الإصرار ىنا الدثابرة في العمل،  لا

يظهر ىذا النوع من السلوك عندما يرجع الدتعلم إلى البيت، حيث لا لغد عادة ما يقيده ويفرض عليو الدراسة، 

 .ومع ذلك لصد أنو لؼصص الوقت الكافي لإلصاز واجباتو و مراجعة دروسو

 تطور الدافعية للتعلم: 3.7

طاقوي للدافعية، بل الدقصود ىنا و التزايد كما ينظر إليو من منظور أإن الدقصود بالتطور ليس التناقص 

إن كان يتجو التطور و كما حددناىا في ظل التوجو السوسيومعرفي. ىذا   ىو تطور آلية عمل ديناميكية الدافعية

 ,Jean-Luc Gurtner et al) (Benoit.2006)لضو التناقص حسب ما أظهرتو بعض الدراسات الحديثة 

سنعمل على إثباتو أو نفيو( فإنو ليس تناقصا أو تزايدا في  وبشكل طبيعي وحتمي، )وىو الشيء الذي (2006

الشدة أو الكمية  وإلظا في الكيفية؛ أي كيفية تفاعل الفرد مع لزيطو وكيفية تطور إدراك الفرد لذاتو و لفهمو 

و  ؛ أي في السلوكات التي تصدر عن الفرديط. ثم ىناك تطور في كيفية التصرف والتعامل مع المحيطالمحلعناصر 

 التي تهدف أساسا لدواجهة ذلك المحيط.

إذا طلبنا من تلاميذ القيام بعزو كمية الجهد الدفتًض توظيفو من لتوضيح ىذه الفكرة نقدم الدثال التالي: 

بتُ إجابات التلاميذ الذين تقل أعمارىم عن بشاني سنوات  اطرف أشخاص افتًاضيتُ، نلاحظ اختلاف

طفال الأقل من بشاني سنوات يربطون إلغابيا بتُ بذل الجهد و الكفاءة، أي  والأطفال الأكبر سنا، حيث أن الأ

كلما كان الجهد الدبذول كبتَا كلما كان مستوى الكفاءة بالضرورة كبتَا أيضا، أما بالنسبة للأطفال الأكبر سنا  
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ة بالجهد ارتباطا بالتالي ترتبط الكفاءالجهد الدبذول من طرفهم قليلا و  كلما كان الأشخاص أكفاء كلما كان

 ( Thill  E, 1999 :35)سلبيا أو معكوسا 

يتضح من خلال ىذا الدثال أن إدراك الأفراد للعلاقة بتُ الجهد والكفاءة يتطور مع تقدم العمر ولستلف 

التجارب التي يعيشونها؛ ولأن ىذا الإدراك أو الفهم لو علاقة مباشرة ببدل الجهد أو الدثابرة على إلصاز 

، فإن ما لػدث إذا في تطور الدافعية ليس زيادة في مقدارىا و إلظا تغتَ عناصرىا في إطار عمل النشاطات

 ديناميكي. وىو الدفهوم الذي سنعتمده في بحثنا ىذا. 

 المسارات التعليمية: 4.7

ي إن الحديث عن الدسار التعليمي لغعلنا نهتم فقط بالدافعية للتعلم الددرسي؛لأن مفهوم الدسار التعليم

مفهوم مدرسي لزض، وكل الإجراءات الدتخذة والدفاىيم المحددة في ىذا البحث تصب في ىذا السياق 

التعليمي )الددرسي(. ولضن عندما نتحدث عن الدسار التعليمي للمتعلم نقصد ذلك الدسار الدنظم والدهيكل 

 )سلبي وإلغابي( مسار تعليمي عام من الدسارات: أربعة أنواعداخل الددرسة. كما لؽكننا أيضا أن نفرق فيو بتُ 

 . وأختَا الدسار التعليمي الوسيط و أخر خاص

 :)الإيجابي و السلبي( المسار التعليمي العام 1.4.7

الدسار التعليمي العام يشمل نتائج وإلصازات الدتعلم في تعلمو الددرسي بصفة عامة؛ أي في كل الدواد 

مع العلم أن الدقصود ىنا ىو ىذا الدسار كما يدركو ويقيمو الدتعلم ، والأنشطة التعليمية التي تقتًحها الددرسة

نفسو؛ أي قد لضصل على تقييم للمسار التعليمي العام للمتعلم إذا طرحنا عليو السؤال: إلى أي حد تعتقد 

كل الدواد إذا كان التلميذ يرى أنو متفوق في   وإذا كان يرى أنو لصيب في كل الدواد التعليمية.أنك تلميذ لصيب؟ 
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دون استثناء، نعتبر ذلك على أنو مسار تعليمي عام إلغابي، إذا صرح بأنو يرى أنو ضعيف في كل الدواد فذلك 

 مسار عام سلبي. 

 المسار التعليمي الخاص: 2.4.7

بالنسبة للمسار التعليمي الخاص فتَتبط بإحدى الدواد التعليمية أو النشاطات دون غتَىا، كما قد يرتبط 

عتُ من الأنشطة )العلمية أو الأدبية أو الاجتماعية أو اللغوية أو البدنية(، دون أن ننسى أن الدقصود بنوع م

ىو إدراك الفرد لذذه الدسارات وتقييمو لذا بنفسو؛ أي كما يراىا ىو. قد لضصل على تقييم للمسار التعليمي 

على النجاح في الدواد التالية؟ مع برديد  الخاص للمتعلم إذا طرحنا عليو السؤال: إلى أي حد تتوقع أنك قادر

 طبيعة ىذه الدواد.

 المسار التعليمي الوسيط: 3.4.7

الانشطة التًبوية الدقتًحة في الددرسة ، مع العلم أن بكل الدواد التعليمية و يرتبط الدسار التعليمي الوسيط 

لى النجاح في الدواد التالية؟ بأنو الدتعلم في ىذه الحالة سيجيب على السؤال: إلى أي حد تتوقع أنك قادر ع

مادة تعليمية لكنو لا يرى  قادر على النجاح في كل الدواد التعليمية لكن بشكل متوسط )لن يفشل في أي

 نفسو متفوقا في ىذه  الدواد(.

قد أفرزت غياب الدسار التعليمي العام السلبي، بحيث لم  ةبذدر الإشارة ىنا إلى أن الدراسة الديداني

 أن التلاميذ يصرحون بالضعف في كل الدواد التعليمية، وىو ما جعلنا نستغتٍ في الدراسة الديداني عننسجل 

 .ىذا الدتغتَ
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موقع داخل الزخم الكبتَ من الآراء والنظريات التي ظهرت حوؿ مسألة ليس من السهل على ما يبدو الت  

 –ات الدوجودة  حتى مع اختيار توجو من التوجه .الدافعية بصفة عامة والدافعية للتعلم على وجو الخصوص

يبقى الأمر في غاية الصعوبة، خاصة إذا علمنا  - approche sociocognitiveمعرفيةالدقاربة السوسيو 

. لذلك ارتأينا من خلاؿ ىذا تنوعهاىذه النظريات و  تعددأف ىذا التوجو ىو الذي ساىم أكثر من غتَه في 

ور الذي عرفو البحث في مسألة الدافعية في إطار علم النفس، مركزين على الفصل أف نقدـ نظرة عن التط

ر الكبتَ للمعتقدات والتصورات ؛ أي الدقاربات الدعرفية و السوسيو معرفية التي أظهرت الدو تَورةسالمقاربات 

وـ قدنً مفه. مع العلم أف الذدؼ من ىذا العرض ىو تالإنسانيةالأفكار )الجانب الدعرفي( في فهم الدافعية و 

 ضبط الدفاىيم الأساسية التي ظهرت جل النظريات حولذا ) التوقع والقيمة والعزوللدافعية في إطار علم النفس و 

ىي الدفاىيم نفسها التي يرتكز عليها النموذج السوسيو ذاتي( و التحكم الوالتنافر الدعرفي والأىداؼ و  السببي

 .ثالثية الدافعية، و الذي سيتم عرضو في الفصل المعرفي الذي تبنيناه في إطار ما سمي بديناميك

 لمحة عن تطور مفهوم الدافعية: .1

ؿ اؤ مهما ابتعدنا في تاريخ الفكر الإنساني سنجد أف مسألة الدافعية قد شكلت موضوع اىتماـ و تس

 الدفكرين، لتوضيح ذلك سنحاوؿ من خلاؿ ىذا العرض التارلؼي الدوجز لتطور البحث في مسألة الدافعية

التوقف عند أىم المحطات التارلؼية، و ذلك من خلاؿ عرض أىم الددارس الفكرية التي حاولت الإجابة عن 

 السؤاؿ الدتعلق بالشيء الذي يدفع الإنساف للسلوؾ بطريقة ما دوف غتَىا؛ أي فهم دوافع السلوؾ البشري.
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 وجهة نظر الفلسفة: 1.1

 ،ترجع إلى الفلاسفة الإغريق اء السلوؾ البشري لزاولات قدلؽة،ر الأولى لفهم الدوافع الكامنة و  المحاولات

) الفلسفة النفعية أو الذين اعتقدوا أف السلوؾ البشري قد يكوف مدفوعا بالدنفعة ويستجيب لدبدأ اللذة و الألم 

 (العقليةو  ) الفلسفة الدثالية ، أو قد يكوف مصدر السلوؾ البشري ىو العقل والإرادة الحرة والأخلاؽالواقعية (

(Braunstein etPewzner, 1999:29) . 

إلى أف العضوية مدفوعة بصفة عامة لتحقيق كل ما  Thrasymache دىببالنسبة للرأي الأوؿ ي

أي بالبحث عن اللذة وتٕنب الألم، و ىو ما يفسر حسبو لجوء الحكاـ أو القادة إلى  ؛ىو نافع بالنسبة لذا

 . (in Vallerand etThill,1993 :07)الجزاء والعقاب 

إلى فكرة التوازف  Vallerand etThill (1993)حسب كل من فلتَوف وتيل لػيل ىذا الرأي 

في حتُ في القرف التاسع عشر.  Thomas Hobbesعند   الصدىوالتي  ،(l’hédonisme)الداخلي 

 Socrate, Platon et Aristoteأفلاطوف و أرسطوسقراط و من الفلاسفة الإغريق كل من يتمسك 

، حيث يعتبروف العقل ىو الدصدر الأوؿ لتفستَ دوافع السلوؾ البشري، فالإنساف لزكوـ بوجهة نظر لستلفة

السلوؾ بالأخلاؽ و ربط  Socrate سقراط زه، ت٘ثل ىذه النظرة موقف العقليتُ. حيث ربطي  لؽيو  بالعقل

أـ لا؛ و بالتالي فحكمو على  الأخلاؽ بالعقل، فما يدفع الفرد ىو حكمو على الأشياء بكونها أخلاقية

إصدار  مهما في  العقل دورا   الأشياء ىو الذي لغعلو يقبل عليها أو يبتعد عنها، لذلك تلعب ىنا الدعارؼ أو

 .(09)ص الأشياء على الأخلاقية  تلك الأحكاـ 

أيضا نظرة عقلية لدسألة دوافع السلوؾ البشري، و ينطلق من فكرة تْث الإنساف  Platonتبتٌ 

 االدستمر عن السعادة؛ و لأف السعادة لا ترتبط بالضرورة تٔسألة اللذة أو الدنفعة؛ فلذلك فهي تتطلب تٖقيق
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 مستويات من الدعارؼ، و التي لؽكن ترتيبها إلى ثلاث مستويات تصاعديا على النحو التالي: ةلذات ذات ثلث

in Braunstein etPewzner, 1999:31-32)) 

 .عارؼ السفلى، و ترتبط بالجسم و أعضاهوالدعرؼ الحسية و ىي الد -

 الدعارؼ القلبية و ىي التي تقود لحب الختَ و كره الشر  -

الوصوؿ إلى ، يسمح للإنساف بالتصرؼ تْكمة و علمية أو العقلية وىو أعلى مستوىرؼ الاالدع -

 السعادة الدطلقة.

ة، أما باقي الدعارؼ فما ىي إلا إذا فالدعرفة العلمية أو الفلسفية ىي التي تقود إلى السعادة الحقيقي

 معارؼ شكلية أو إضافية.

ىو آخر الفلاسفة الإغريق العقليتُ، لا يكفي أف نعرؼ بوجود الشيء، بل و  Aristoteبالنسبة لػ  

فسلوكنا وما لضن عليو ىو  و بالتالي التأمل والدلاحظة الصارمة مع إعماؿ العقل؛ لغب الإحاطة بسبب وجوده.

لأف الأىداؼ قد تتباين حسب و  بهدؼ،موجو  Aristote. سلوؾ الإنساف حسب التعلمنتيجة للتجارب و 

لذلك فضبط  ،Platonىو ىنا يتفق مع مستوى الدعرفة الدسيطرة عليو، و  أي حسب الفرد؛مستوى تطور 

في  لأف الإنساف حر. و اعالي اأو عقلي امعرفيالأىواء من أجل تٖقيق السعادة الكاملة يتطلب مستوى الرغبات و 

 . Platonمن اللذة )مستوى حسي( و ىي الدسألة التي لؼتلف فيها مع  افقد لؼتار مستوى متدنياختياراتو 

 النظرة الميكانيكية للسلوك البشري: 2.1

الدافعية سننتقل إلى القرف السابع عشر، حيث سيطرة بعد التعرض لنظرة الفلاسفة الإغريق لدسألة 

 فهم وتفستَ سلوؾ الكاهن البشري.لزاولة  في تلك الدرحلة، ىذه النظرة شملت النظرة الديكانيكية على التفكتَ

حيث  ،تٔثابة الطفرة في الدفاىيم العلميةالتي تعتبر و ىكذا ظهرت الدقاربة الديكانيكية في تفستَ سلوؾ الإنساف 
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للكوف  هيةالفيزياأف الأرض ليست مركز الكوف. فإذا كانت الأرض خاضعة للقوى  Galilée ليلياأثبت ج

 .(Vallerand et Thill,1993 :08)  فلماذا لا يكوف الأمر كذلك بالنسبة لسكانها؟

 في ىذا السياؽ ظهرت الدقاربة الديكانيكية للسلوؾ و التي ارتكزت على مسلمتتُ أساسيتتُ:

 السلوؾ الإنساني ظاىرة طبيعية و بالتالي لؼضع للقوانتُ نفسها التي تٗضع لذا الطبيعة -

 ستَ السلوؾ الإنساني و توقعو وفق قوانتُ تٖكمو.لؽكن تف -

فسر بطريقة تلؽكن أف  فيزياهيةىب إلى أف كل ظاىرة ذالذي  Descartesديكارت  أكد على ذلك

، فالعضوية تعمل بفعل الاستثارة )الدثتَات( التي تصل إلى الدخ، ثم من الدخ إلى العضلات، يبدو ميكانيكية

وبعض السلوكات الإنسانية، حيث لػكمها رد الفعل. لكن ديكارت  ذلك بوضوح في السلوؾ الحيواني

Descartes  ،لم يفسر السلوؾ الإنساني فقط وفق مقاربة ميكانيكية و إلظا أرجع البعض منها إلى الروح

وة لؽكن أف تتدخل ، فالروح كقالتي تٖكم المحيط الطبيعي الدادييعتقد أف الروح ليست خاضعة للقوانتُ حيث 

بالإرادة والتي تعطي للإنساف قوة تسيتَ  Descartesالاستجابات و ىو ما يعبر عنو ديكارت ثتَات و بتُ الد

 .(Braunstein etPewzner1999 :37) سلوكاتو تٔشيئتو

فقد تبتٌ بالإضافة لوجهة النظر الديكانيكية توجها  Tomas Hobbesأما بالنسبة لػ توماس ىوبس 

يتكوف من جزهيات و بالتالي من مادة ولؼضع للقوانتُ الفيزياهية نفسها  ايماد اشيئماديا، حيث اعتبر الروح 

ارتكز في بناء تصوره ىذا على التفستَ الفسيولوجي للذة؛ فاللذة التي تٗضع لذا أشكاؿ الحياة الأخرى، حيث 

 Vallerand et)ناتٕة عن الارتفاع في تدفق الدـ في حتُ أف الألم ناتج عن الالطفاض في تدفقو

Thill,1993 :09). 
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الذي  العضوية الناجم عن الاستثارة و يعتٍ ىذا أف الإقباؿ على الفعل يكوف نتيجة لزيادة تدفق الدـ في

أماـ فعل غتَ  يدفع الفرد لإلصاز الفعل، في حتُ يكوف الإحجاـ عن الفعل ناتج عن الالطفاض في تدفق الدـ

لو اللذة  مثل الحيواف يقبل على الفعل الذي لػقق إذا ؛الإنساف ىو ما يؤدي لإيقاؼ الفعل.مرغوب فيو، و 

 تْجم عن الفعل الذي يسبب الألم.و 

 Approche associationnisteالمقاربة الترابطية:  3.1

لسلوؾ الإنساني الدؤسس لذذا التوجو الفكري، حيث يركز في تفستَ ا John Lockeيعتبر جوف لوؾ 

لحرة للإنساف ويرفض إرجاع السلوؾ البشري لأسباب وراثية. ، كما يرفض فكرة الإرادة اعلى البعد النفسي

. فالروح أو النفس الدور الأساسي في تشكيل سلوؾ الإنساف و فهمو Lockeتلعب التجربة حسب لوؾ 

(l’ésprit) .ىي نتاج تٕارب سابقة 

حيث تلعب  ،السمات التي ت٘يز النفس البشريةتٖليلا نفسيا لكل الخصاهص و  Lockeيتبتٌ لوؾ 

التجربة دورا أساسيا بهدؼ التعرؼ على العناصر الدكونة لحالتنا الواعية البسيطة منها و الدعقدة، فالإنساف يقلد 

 .(in Nuttin,1985 :26)سلوكا ما لأنو يعرؼ و يرغب في نتاهج ذلك السلوؾ 

 Hobbes مع وجهة النظر التي ترتكز على اللذة، لكنو لؼتلف مع ىوبس  Lockeيتفق إذا لوؾ 

ية التي لػتلها التعلم يتضح ىنا مقدار الألع في كوف الإنساف يبحث عن اللذة مرتكزا على معارفو السابقة.

 .التعزيزو 
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  l’école rationnelleوجهة نظر المدرسة العقلية: 4.1

لؽكن تقسيم وجهة النظر العقلية إلى وجهتي نظر، الأولى تٗص علم النفس القدرات والثانية لؽكن أف  

في ما لؼص وجهة نظر علم النفس القدرات التي لؽكن إرجاعها لػ  ،Kantرىا في و جهة نظر كانط لضص

الذي يقدـ تفستَا عقليا يدمج فيو فكرة الغراهز، حيث يرى أف الإنساف يقبل  Tomas Reidتوماس ريد 

لى آخر فذلك على الفعل لأنو يرغب في ذلك أو لأنو مدفوع بقوى غريزية )قدرات(، فإذا تعدى إنساف ع

    ت فذلك لأف قدراتو اللغوية كبتَة( و إذا تكلم شخص ما عدة لغاالاعتداءناتج عن )قدرة 

(Vallerand et Thill,1993 :10). 

يبدو أف عدد القدرات التي لؽكن إحصاؤىا إذا كبتَ جدا، ىذا ما لغعل تفستَ السلوؾ و توقعو صعب 

 مطابقة تقريبا لوجهة نظر نظرية الغراهز.حتى لا نقوؿ مستحيل. تظهر وجهة النظر ىذه 

لؽكن للتجربة  فتَى أف العقل البشري لؽلك العديد من الدفاىيم التي لا Kantكانط أما بالنسبة ل

ىي التي تسمح لنا في عقولنا  ةوجودالد من الدفاىيم ىو الحاؿ بالنسبة لدفهوـ السببية، فالكثتَالحسية تفستَىا، و 

ت من تتمثل ىذه الدفاىيم في أصناؼ أو مستويات، ىذه الدستوياالم المحيط بنا، و الإحساس بالعاؾ و در الإب

إلظا الإنساف يعرؼ بدوف تعلم مسبق أف بعض الأمور جيدة ويقبل عليها وبعض الفهم ليست نتيجة تٕاربنا و 

يعيد بعث فكرة  Kant. كأف كانط (Fanouillet F 2003 :49) الأمور الأخرى سيئة ويتجنبها

 ة القبلية الدوروثة كمحدد لسلوؾ الإنساني في وجهة نظره.الدعرف

  la théorie de l’évolutionوجهة النظر التطورية: 5.1

وذلك  قدمت ىذه النظرية للباحثتُ إمكانية دراسة الإنساف بطريقة علمية مثلو مثل الحيواف والطبيعة

تراجعت الآراء إلى ما كاف حيث ، ذه النظريةى نادت بو ذيالإنساف الارتكازا على الاستمرارية بتُ الحيواف و 



 مفهوم الدافعية في إطار علم النفس                                                                          لثانيالفصل ا

 

41 

 

بأف السلوؾ البشري لزصلة لردود فعل مثتَات  ؛في مطلع القرف السابع عشر Lockeيقوؿ بو لوؾ 

 Spencerكما ظهرت أيضا في الدرحلة نفسها آراء سبنسر . (Lieury A 2004) واستجابات أو غراهز

 (in Braunstein et Pewzner,1999)  لمالذي أرجع السلوؾ البشري إلى مبدأ اللذة و الأو 

و ماؾ  W Jaimesؿ كل من  ولياـ جيمس   ابالإضافة إلى لستلف نظريات الغراهز التي ظهرت؛ مثل أعم.

 . Mc Dougallدوجاؿ 

يفسر النموذج الغريزي سلوؾ الإنساف على أنو نتيجة لمجموعة من الغراهز ، أي تلك الديوؿ الفطرية التي 

مزودا بها ، ىذا النموذج يرتكز أساسا على ما لؽكن للوراثة أف تقدمو للإنساف من خصاهص يولد الإنساف 

 .(Fanouillet F 2003 :48)وصفات تتطور عبر مراحل لظوه و تقدمو في الحياة 

الدرتكز على مبدأ التكيف البحث في السلوؾ الإنساني ودوافعو إلى  (Darwin) حوؿ النموذج الدارويتٍ

الذي  قة الكاهن تٔحيطو والتي لػكمها التكيف، أو بعبارة أخرى تْث العضوية عن التكيفالبحث في علا

 طبيعية و بيولوجية.أعتبر كآلية 

، على (Homéostasie)يتفق ىذا التوجو في بعده البيولوجي المحض مع فكرة التوازف الداخلي 

نظريتو البناهية الدعرفية ليشتَ إلى عمل قد استعار الفكرة نفسها في ما بعد في  Piagetالرغم من أف بياجيو 

 . (Nuttin,1985 :31) آلية التطور الدعرفي

  empirisme et béhaviorismeظهور التوجه التجريبي و السلوكي: 6.1

يبدو أف لستلف الدفاىيم التي سبق عرضها تشتَ أو تشبو في كثتَ من الأحياف الدفاىيم الساهدة اليوـ في 

  Bolles (1967:)لدافعية؛ لكن كاف ينقصها صفة العلمية، أو كما يقوؿ بولس ما يسمى علم النفس ا

...كاف ينقص في تلك الآراء شيء ما حتى لؽكننا التكلم عن نظريات للدافعية، كاف لغب على الدنظرين "
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    in Vallerand et)"  ليس كحقاهقيم الدستعملة كمفاىيم افتًاضية و اعتبار الدفاى

Thill,1993 :13). 

الذي شمل كل و  ،تاسع عشرعرفتو البشرية مطلع القرف ال الذيقدـ العلمي للت   االتوجو التجريبي نتاججاء 

فتحولت  ،طبيعة الظاىرة النفسية في حد ذاتهال الديادين، حيث غتَت ىذه الدوجة نظرة الدشتغلتُ في علم النفس

جاءت ىذه النظرة لتحل  .دث في الزماف والدكافنظرة موضوعية باعتبارىا تٖلتصبح الظاىرة النفسية النظرة إلى 

لزل النظرة القدلؽة التي ترى أف من غتَ الدمكن إخضاع الظاىرة النفسية للدراسة بوصفها شيئاً لؼتلف عن بقية 

خت النظرة الجديدة إلى النفس الاعتقاد بإمكانية قياـ علم موضوعي يقف الظواىر اختلافاً جوىرياً. ورتٔا رس  

ساواة مع علوـ الطبيعة، وشجعت أصحابها على إتباع الطراهق واستخداـ الأدوات التي تستخدـ في على قدـ الد

 .)109: 2001 ،ن)عمود بدر الدي تلك العلوـ

إف الذدؼ من العلم ليس بلوغ الحقاهق الدلازمة للطبيعة، و إلظا ىدفو دراسة العلاقات التجريبية الدوجودة 

لعبت النظرية السلوكية في  تعميمات أو قوانتُ تفيد في توقع السلوؾ البشري. بتُ لستلف الدفاىيم للوصوؿ إلى

و نادت  ىذا الإطار دورا فعالا في ترسيخ النظرة الدوضوعية والتجريبية لعلم النفس ولفهم السلوؾ الإنساني.

واف، أي إلى ضرورة تٖوؿ اىتماـ السيكولوجي إلى دراسة التغتَات التي تطرأ على عضوية الإنساف أو الحيب

، اجات الفطرية الوراثية )الأولية(تم تقليص دور الححيث ، دراسة السلوؾ، باستخداـ الطراهق الدوضوعية

 in)   "إف الوقت قد حاف ليتحرر علم النفس من مفاىيم الوعي" ذلك في قولو: Watsonيلخص واطسن 

Vallerand et Thill,1993 :14). 

حيث يبدو جليا دور التعزيز في  بإرجاعو لقوانتُ الدثتَ والاستجابة، فسرت ىذه النظرية السلوؾ الإنساني

، وىو ما يعبر عنو وى بفضل الأثر الذي لػققو السلوؾفالرابطة بتُ الدثتَ والاستجابة تتق ،تفستَ الدافعية
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حجر الأساس  Skinnerبقانوف الأثر، الذي جعل منو فيما بعد سكينر  Thorndaickثورندايك 

 .(Fanouillet F 2003 :27) لإشراط الإجراهي( لنظريتو )ا

الدعزز ىو ذلك الإجراء أو الدثتَ الذي يقوي السلوؾ ليزيد من تكرار حدوث الاستجابة أو يزيد من 

قوتها أو يزيد من قوة العلاقة بتُ مثتَ ما و ما يتبعو من استجابة مناسبة، يركز إذا ىذا التيار السلوكي على 

لتعلم بالارتباطات و ذلك لتفستَ الظواىر السلوكية تفستَا علميا موضوعيا و يضع جانبا  او  الدثتَات الخارجية

 كل الظواىر الغتَ قابلة للملاحظة كاللاوعي و الشعور و العمليات العقلية .

 Forces inconscientesدور القوى اللاشعورية:  7.1

العقلية، حيث شكلت بعض  اتالاضطرابى اللاشعورية في ميداف الأمراض و ظهر الاىتماـ بالقو 

الظواىر حرجا للتوجهات الإمبريقية، فلم يكن بالإمكاف إلغاد تفستَ موضوعي أو تٕريبي لتلك الظواىر. وقد 

الذي جعل من التنونً الدغناطيسي وسيلة لإحداث بعض  Mesmerبدأت الإشارات الأولى مع ماسمار 

 .(in Vallerand et Thill,1993 :14)الأعراض الدرضية، أو الشفاء منها كالذستتَيا 

لزاولتُ  Mesmerماسمار أعماؿ  Liébaultو ليبولت  Bernheimواصل كل من برنهانً 

التوصل لشفاء الذستتَيا بالتنونً الدغناطيسي. أظهرت أعماؿ الباحثتُ في النهاية أف السبب وراء الاضطرابات 

 Freudبرزت فكرة اللاشعور التي أتى بها فرويد  اىكذالعقلية )الذستتَيا( نفسي لكن لا يكمن في الشعور. 

عبر عن ىذا الدوقف بوضوح .و الذي أعطى دورا كبتَا للقوى اللاشعورية في فهم السلوؾ البشري و دوافعو 

حتُ قاؿ: "إف جميع العمليات النفسية في جوىرىا لاواعية... وإف العمليات الواعية تقتصر على بعض مظاىر 

 .(in Lieury A,2004 :16)نشاطنا النفسي فقط"
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  sociocognitive :السوسيومعرفيظهور التوجه  8.1

شم، حيث أف مفاىيم مثل التفكتَ كاف الاىتماـ بالجانب الدعرفي في مطلع القرف العشرين قليل و لزت

 ذه الظواىر غتَ قابلةين اعتبروا أف ىذالذدؼ، رفضت ت٘اما من طرؼ السلوكيتُ الوالدعتقدات والدعارؼ و 

كذلك رفضت من طرؼ علم نفس أف تكوف موضوع تْث لعلم النفس، و بالتالي لا لؽكن للملاحظة و 

              لأف نظرية التحليل النفسي تدرس فقط الدواضيع اللاشعورية في إطار الصراع؛ الأعماؽ

(Brewer et  Carré,2009 :16) 

ساسيا للسلوؾ الإنساني. يقدـ كل من الدعارؼ لزددا أجاعلة من  ،لكن لم تلبث النظريات أف ظهرت

 Introduction  aفي كتابهما مقدمة في علم النفس الدافعية  Vallerand et Thillفالروف و تيل 

la psychologie de la motivation  (1997)  جردا شاملا لذذه النظريات التي توصف اليوـ

( يرى أننا لا لؽكن التنبؤ بسلوؾ 1925) Dohler ، حيث لصد أف دوىلر بأنها معرفية أو سوسيو معرفية

 Tolmanمن التعرؼ على الكيفية التي يدرؾ بها الكاهن لزيطو. كما بتُ تولداف  االكاهن إلا إذا ت٘كن

( أف الفأر لا يصدر فقط الاستجابات التي تعلمها بفعل الإشراط، بل يصدر أيضا استجابات 1932)

ظري يرتكز على التوقع ا الأختَ بفضل تٕاربو من وضع لظوذج ن، حيث ت٘كن ىذجديدة ت٘كنو من بلوغ الذدؼ

 Lewineالذي أصبح في ما بعد ركيزة نظرية للعديد من النماذج الدعرفية الأخرى كأعماؿ لوين و القيمة و 

Weiner (1986 ،)( و وينر1964)  Atkinsonأتيكينسوف( و 1954) Rotterروتر( و 1936)

ذي تدرؾ أنها قادرة على تٖقيقو تسلم بأف العضوية مدفوعة لضو السلوؾ ال و غتَىا من النماذج النظرية التي

 الذي تتوقع أنها ستحقق لذة بواسطتو.و 

افة إلى العوامل ض، بالاالتوجو السلوكيالتحليلي والغريزي و وقف الدعرفيوف موقفا وسطا بتُ التوجو 

العوامل الخارجية الدتمثلة في لستلف و  ،ا الإنسافالاستعدادات الفطرية الدزود بهلداخلية والدتمثلة في الغراهز و ا



 مفهوم الدافعية في إطار علم النفس                                                                          لثانيالفصل ا

 

45 

 

، ىنالك تي تساىم في تٖريك السلوؾ البشريالفي لزيطو الطبيعي والاجتماعي و الدثتَات والتعزيزات التي يتلقاىا 

 .ة التي تعمل كآليات ضبط للسلوؾغتَ الواعيتلك العمليات العقلية الواعية و  أيضا

ىذا التوجو  عتبريو ، ، في نهاية القرف العشرينر التوجو السوسيو معرفيلدعرفي ظهبالإضافة إلى التوجو ا

ظهور تٔثابة ال"   François, P.-H., et Botteman, A. E. (2002)بوت٘اف و فرونسواز  حسب

فأعماؿ  الذي ظهر في إطار علم النفس الاجتماعي في الستينيات من القرف الداضي.الجديد للمقاربة الدعرفية و 

( قدمت لرموعة من 1985) Weinerوينر( و 1972) Kelleyكيلي( و 1958) Heiderىيدر 

سلوؾ غتَنا، ىذه النظريات التي ارتكزت على النظرية لتفستَ لزددات السلوؾ ونتاهج سلوكنا و  الدقتًحات

 . (p528)"أثبتت أف التحليل السببي لمحيطنا الاجتماعي لؽثل أحد المحددات الأساسية لسلوكنا ،مفهوـ العزو

تواجدىم في لزيطنا يؤثر بشكل كبتَ في جتماعية أظهرت أف سلوؾ الآخرين و البحوث حوؿ الدافعية الا

بأذى عن غتَ  نايصيب الذيفهمنا لسلوؾ الآخرين؛ فالشخص وجهو، لكن دوف أف ننسى تأويلنا و سلوكنا و ي

ى علينا بقصد فذلك قصد لا نتصرؼ معو في غالب الأحياف بعنف، لكن إذا أدركنا أف شخصا ما قد تعد

عادة ما يثتَ فينا سلوكنا عنيفا كرد فعل؛ على الرغم من أننا تعرضنا للسلوؾ نفسو من طرؼ شخص ما إلا أف 

أف ىذا النوع من البحوث تأويلنا لسلوؾ الآخر ىو الذي لػدد نوع السلوؾ الذي سنسلكو. فهمنا للموقف و 

؛ بل إف الكثتَ من بحث في ميداف علم النفس الدافعيةلػفز اليزاؿ يثتَ الكثتَ من التساؤلات و و الدراسات لا 

 جدا و لم يكتمل العمل فيها إلى يومنا ىذا. ةالدقاربات و النظريات حديث

سنا لصد أنفبعد ىذه النظرة التارلؼية الدوجزة لتطور مفهوـ الدافعية في ظل التيارات الفكرية الدختلفة، 

ت التي تقدـ لظاذج تفستَية للدافعية، حيث أف الكثتَ من الدفاىيم النظرياأماـ عدد كبتَ من التوجهات و 

ظهرت في ظل البحوث والدراسات التي أجريت حوؿ ىذه الدسألة، خاصة في إطار الدقاربة الدعرفية والسوسيو 
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حتى  في غاية التعقيد، اظرياتها أمر ف ىذا الأدب العلمي الدتًاكم لغعل من تعريف الدافعية و تصنيف ن. إمعرفية

 ف.اف لستلفاف ىناؾ حوؿ ىذه الدسألة بذات رأيوإف كا

ساىم في فهم الدافعية بشكل أفضل وسهل عملية قياسها، وىو  فهناؾ من يرى أف ىذا التعدد قد 

( في قولو:" ... نرى في تعدد الدقاربات 2007) Pierre Vianinالرأي الذي يذىب إليو بيار فيانتُ 

. في (p23)ـ الدافعية من جهة، و من جهة أخرى إمكانية قياسها في تعقدىا" الفرصة في الفهم الجيد لدفهو 

غموض حتُ يرى البعض الأخر أف ىذا التعدد قد أنتج تفستَات متناقضة في بعض الأحياف، لشا ساىم في 

، يعبر روساؿ  ( عن ىذه الفكرة بقولو:" ...إف النماذج الدختلفة تٖاوؿ 2000) Rousselىذا الدفهوـ

 .(p04)فهمنا للدافعية، لكنها غالبا ما أضافت الغموض بسبب التعارض الكبتَ بينها"تعميق 

 Laurentلوروف جتَارتبتٍ التصنيف الدقتًح من طرؼ في تْثنا ىذا لتجاوز ىذه الدشكلة سنحاوؿ 

guirard (1999و الذي صنف نظريات الدافعية إلى صنفتُ كب ،) تَين. تدخل تٖتهما كل النظريات

ات الدوجودة، حيث يقوؿ في ىذا الشأف:" نظريات الدافعية الأساسية الدوجودة في علم النفس تٖمل في الدقاربو 

أصولذا بصمات إحدى الأسلوبتُ الذين يدور حولذما أغلب الأعماؿ؛ إما الدلاحظة العيادية أو الدلاحظة 

 .(p74)التجريبية"

في حتُ  théories des contenus العيادية أنتجت ما سمي بنظريات المحتوى ةحيث أف الدلاحظ

. سنحاوؿ في ما سيأتي théories des processus تَورةالسأنتجت الدلاحظة التجريبية نظريات 

 للدافعية في إطار علم النفس حسب التصنيف نفسو. لتصنيف ثم في ما بعد تقدنً تعريفالتعريف بهذا ا
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 تصنيف النظريات المفسرة للدافعية: .2

 théories des contenus وى: نظريات المحت 1.2

العيادية على دراسة الحالة بطريقة معمقة، وتعتبر ذات نزعة علاجية، تنطلق من مسلمات  ةلدقاربترتكز ا

عامة مفسرة للسلوؾ؛ مثل الديل إلى إشباع سلسلة من الرغبات أو الحاجات والتي من الدمكن أف تفسر على 

طوير نظريات مفسرة للدافعية ترتكز على الدوافع أو المحرؾ للسلوؾ. أنها دوافع للسلوؾ. ىذه الدقاربة سمحت بت

؛ لأنها تهدؼ لدعرفة الذوية substance أو نظريات الجوىر تٖمل عادة ىذه النظريات تسمية نظريات المحتوى

 للاشعوريةتؤثر في السلوؾ، ىذه الذوية التي ترتبط خاصة بالرغبة أو الحاجة أو النزوة االحقيقية للمتغتَات التي 

(Laurent guirard,1999 :68) . 

التي تعمل وفقها ىذه الرغبات أو الحاجات أو النزوات، لكنها  تَورةبالسلا تهتم ىذه النظريات عادة 

عادة في ئي الحقيقي على كثرتها، من جهة أخرى تهتم بإبراز الظواىر الدالة عن دافعية السلوؾ في وسطها البي

التطبيق السريع للمعارؼ؛ لذلك تفسر ىذه النظريات مشكلات الدافعية عند إطار البحث عن الفعالية و 

 .الأفراد على أنها راجعة لسوء تكيف الفرد مع لزيطو

بالرغم من أف ىذه النظريات كانت من نتاج علماء النفس الدرضي إلا أنها وجدت تطبيقات واسعة في 

و نظرية الغراهز تّميع لظاذجها؛   psychanalyseي ميداف علم النفس العمل والتعلم؛ كنظرية التحليل النفس

                 وغتَىا Hullكأعماؿ ماؾ دوجاؿ و ولياـ جيمس و ماؾ لالاند و كذلك نظرية الحافز لذيل 

 (Laurent guirard,1999 :75) 
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بنظرية  ىذه الدقاربات أو النظريات التي سنقدـ نظرة موجزة عنها في سياؽ عرضنا لذذا التصنيف، بداية

 التحليل النفسي ثم نظريات الغراهز و في الأختَ سنتعرض لنظرية الحافز لذيل. لكن قبل دلك نشتَ إلى أف ما

 لذذه النظريات. مفصلا اعرض ناليس غرضت ىذه النظريات ظاىرة الدافعية و يهمنا ىنا ىو معرفة كيف فسر 

 الدافعية من وجهة نظر التحليل النفسي: 1.1.2

اضطراباتها إلا أنها تقدـ لظوذجا شاملا لتفستَ شخصية و التحليل النفسي تبحث في الرغم أف نظرية 

السلوؾ الإنساني، لؽكننا ىنا أف نقتًح لرموعة من النقاط التي لضدد من خلالذا العناصر التي تفسر دافعية 

 Grand Larousse de la psychologie حسب ما جاء في  الأفراد في إطار ىذه النظرية:

 : 726الصفحة  (2008)

ي سلوؾ سبب خفي لؽكن تفستَه بربطو بالطاقة النزوية أتعتبر نظرية التحليل النفسي أف وراء  :أولا -

تعتبر نظرية التحليل النفسي نظرية غريزية من ىذه الزاوية، حيث يكمن أصل السلوؾ في الاستجابة ، لذلك 

زة الدوت(، كما أف ىاتتُ الغريزتتُ تعتبراف مصدر باقي لغريزتتُ أساسيتتُ مصدرلعا اللاشعور)غريزة الحياة وغري

 الغراهز و الرغبات. 

للسلوؾ مكونات واعية و أخرى غتَ واعية )لاشعورية(، مع العلم أف اللاوعي لؽثل الجزء ثانيا:  -

ميع أجزاهو )الأنا والأنا ، تٗضع ىذه الدكونات لآلية عمل الجهاز النفسي تّالأكبر من مكونات السلوؾ

ويعتبر  للبقاء، الضرورية الغريزية بالدوافع المحكوماف والسلوؾ الشخصية مظهر بأنو "الذو" ويعرؼوالذو(،  علىالأ

 لا فهو .الجنسية والعدوانية الغراهز ويتضمن الإنساف مع يولد للشخصية وظيفة وأقدـ تكويننا أساس ىو "الذو"

 .اللذة لدبدأ وفقًا وحاجاتو تأجيل لدوافعو بلا الفوري اءالإرض إلى يسعى بل والأخلاقيات، والدعايتَ بالقيم يؤمن

 لسزناً "الأعلى الأنا" ثللؽو  ."الذو" كبح رغبات على يعمل فهو لذلك الواقعية مبدأ على الأنا يقوـ حتُ في

 بوعي قعالوا مع التعامل من الفرد ت٘كن الأنا تنشط وحينما .العليا ثلوالد   والاجتماعية الأخلاقية والدعايتَ للقيم
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 النظاـ أو لديكانيزماتا فإف العليا الأنا مع ونتوافق والجوع للعطش الإشباع الدباشر نؤجل لكي مثلا شعوري،

 في الآخر الرهيسي الدفهوـ .اوأخلاقي اجتماعيًا مقبولا سلوكًا يسلك كي سلوكو الذي يوجو ىو للفرد القيمي

 ىو سلوكهم راء و تكمن التي الحقيقية الدوافع فهم رادالأف يستطيع لا لداذا يفسر الذي Freudفرويد  نظرية

 لتجنب دفاعية حيلة أو كوسيلة اللاشعور في الأفكار أو الدوافع الذي يودع العقلي النشاط ذلك ،الكبت

 مستوى الشعور. على معها التعامل

ىذا لي( و ،التوازف الداخ homiostasiqueثالثا: تعتبر نظرية التحليل النفسي نظرية أميوستازية ) -

على حالة التوازف  الحفاظيعتٍ أنها تنظر للسلوؾ الإنساني )على منواؿ النظرية البيولوجية( بأنو مدفوع لضو 

 الداخلي ، الذي قد لؼتل بفعل الضغط الذي تولده النزوات اللاشعورية.

عتبر الذي ي، و   hédonismeتٕنب الألمرية قيمة لدبدأ البحث عن اللذة و رابعا: تعطي ىذه النظ -

 الدفتاح في فهم كل أىداؼ الدوجهة للفرد في الحياة.

بالإضافة إلى ىذه الدسلمات ىناؾ من يرى في أف الدافعية للتعلم حسب مدرسة التحليل النفسي 

 لعلاقة الأولية مع الأـ؛ أي مع الثدي، حيث تشكل الأـ أوؿ موضوع للمعرفة بالنسبة للرضيع؛اتكمن في 

)رضيع/ثدي( الذي يصبح الأصل في كل بعد يكوف على صلة بالدوضوع الأوؿ فأي موضوع يستثمر في ما 

 .(Aumont et mesnier,1992 :138)  رغبة في الدعرفة

لكنها تأخذ شكلا جديدا  ،الدافعية إذا موجودة عند الطفل مند الولادة ثم إنها تتطور عبر مراحل النمو

تأخذ الدافعية في " Aumont et mesnier (1992) في الدرحلة الأديبية. حسب أوموف و ماسينتَ 

ىذه الدرحلة شكل استثمار جنسي غتَ مشبع موجو لضو العلاقة بتُ الوالدين. لؽكننا إذا القوؿ أف الدافعية 

للتعلم مثلا ىي نوع من التحويل للرغبة الجنسية التي لم يتم إشباعها و التي كاف موضوعها أحد الوالدين، عدـ 

 .(p140)" منوعة أو المحرمة يعوض بالتقمص / التعلمإشباع ىذه الرغبة الد



 مفهوم الدافعية في إطار علم النفس                                                                          لثانيالفصل ا

 

50 

 

أشكالا لستلفة  تأخذالتي ترتكز على تلك الرغبات الأولية و الدافعية حسب وجهة النظر التحليلية 

 بفضل عمل الأنا ، ليصبح بدلك اللاشعور ىو الخزاف الرهيسي للدوافع الإنساف.

 الدافعية حسب نظريات الغرائز: 2.1.2

التي نظريات سلوؾ الإنساف على أنو نتيجة لمجموعة من الغراهز؛ أي تلك الديوؿ الفطرية تفسر ىذه ال

.  Mc Dougallو ماؾ دوجاؿ  W Jaimesيولد الإنساف مزودا بها . ىذا ما ذىب إليو ولياـ جيمس 

أف " النموذج الغريزي يرتكز على ما في ىذا الشأف  Norbert Silamy (2003)يرى نوربار سلامي 

. إذا فالغراهز مهمة (p143)ن للوراثة أف تقدمو للإنساف من خصاهص و صفات تتطور عبر مراحل لظوه"لؽك

ولياـ جيمس لتفستَ دوافع الدولود الجديد فقط بينما باقي السلوكات فهي متعلمة. على العكس من ذلك يرى 

W Jaimes  ماؾ دوجاؿ وMc Dougall ىي التي تفسر  نساف لؽلك لرموعة كبتَة من الغراهزأف الإ

 سبب إقبالو على سلوؾ معتُ و بطريقة معينة.

الغراهز على أنها " استعداد فسيولوجي موروث يتحكم في  Mc Dougallماؾ دوجاؿ يعرؼ 

تْيث تٕعلو يستسلم لاستثارة عاطفية ذات خصاهص  يدرؾ و ينتبو لدواضيع من صنف معتُ، صاحبو و لغعلو

لتصرؼ وفق ذلك الإدراؾ بطرؽ خاصة ولزددة، أو على الأقل يكوف لو اإدراؾ ىذه الدواضيع، و لزددة عند 

إذا فالغراهز تعتبر قوى لا إرادية  ؛ (in Fanouillet, 2003 :50)الرغبة في التصرؼ على لضو معتُ

اعتبر الغراهز أبعد من ذلك و  W Jaimesموجهة لتحقيق ىدؼ معتُ. في الدقابل ذىب ولياـ جيمس 

فهناؾ غريزة للفضوؿ وغريزة   ؛الإنساف ميكانيكيا، تْيث حدد لكل سلوؾ غريزة عمياء و تٕعل من سلوؾ

أف ىذه الغراهز موجودة عند كل الأفراد تٔقادير لستلفة وىذا ما يفسر  علما ،للغتَة وأخرى للصداقة...

 الاختلاؼ بتُ الأفراد.
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قاف في جعل الدصدر الأساسي يبدو جليا الفرؽ بتُ نظرية التحليل النفسي ونظرية الغراهز، لكنهما يتف

لدوافع الإنساف تلك القوى الفطرية الدوروثة التي تٗرج عن نطاؽ سيطرة وضبط الإرادة في أغلب الأحياف. وىذا 

غتَ لردية في تفستَ الدافعية  الأفكارأف ىذه يظهر جليا كما   ،في مواجهة الواقع ان الإنساف سلبيما لغعل م

 للتعلم.

 هة نظر نظرية الحافز:الدافعية حسب وج 3.1.2

من علماء الددرسة السلوكية ، لكنو رفض تفستَ السلوؾ بالاعتماد على  K Hullيعتبر كلارؾ ىيل 

 دينامكيةحيث حاوؿ التقريب بتُ مبادئ السلوكية ومبدأ الكلية الجشتالتي ومبدأ فقط، مبدأ الدثتَ والاستجابة 

الأخذ بالدخطط  معيتو من مبدأ الانعكاس الشرطي في صياغة نظر  Hull الدوافع الفرويدي. انطلق ىيل 

الرياضي في معالجة السلوؾ وما يتطلبو من وضع شبكة من الدسلمات والفرضيات التي تنطبق على  كافة 

بتفاصيلها الكثتَة والدعقدة في  Hull. يصعب عرض نظرية ىيل (109:2001)عمود بدر الدين، الأفعاؿ

 .عن دور ومفهوـ الدافعية عنده ىذا الدقاـ، لذلك سنكتفي بالحديث

بالرغم من أنو يعد أحد علماء السلوكية، إلا أف التوجو السلوكي على العموـ لا يعتًؼ بهذا الدصطلح، 

الذي يدؿ عادة عن الفكرة نفسها التي تشتَ إليها الدافعية، و تعد ىذه ا لصد مفهوـ التعزيز ىو الغالب و و إلظ

مع الكثتَ من رواد الددرسة السلوكية، تْيث يعتبر أوؿ  Hullف فيها ىيل إحدى النقاط الأساسية التي لؼتل

، لكنو كاف يقصد بهذا الدفهوـ Driveمن استعمل مفهوـ الدافعية و لو تٖت تسمية مغايرة والدتمثلة في الحافز

اقي بب Hullالقوى الداخلية الفطرية في أغلب الأحياف التي تعمل على تٖريك السلوؾ، لذاؾ يلتحق ىيل 

 النظريات التي حاولت تٖديد الجوىر الذي لػرؾ السلوؾ؛ أي نظريات المحتوى.
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في قولو:"  Hull )الدافعية( في النمودج النظري لػ ىيل دور الحافز (2001)يلخص عمود بدر الدين

اهياً. أف اتفاؽ ىيل مع واطسوف حوؿ اعتبار الدنبو والاستجابة موضوع  علم النفس لم يكن  اتفاقاً كلياً ونه

حيث وجد ىيل أف السلوؾ يبدأ  بالتنبيو الخارجي أو تْالة العضوية  وينتهي بالاستجابة. ولكنو أضاؼ إلى 

ذلك وجود متغتَات  تتداخل قبل حدوث الاستجابة. وىذا ما جعلو يقتًب من الدخطط الذي اقتًحو ودورث 

لسطط ىيل مع النظرة التطورية  . والذي يتألف من الدنبو والعضوية والاستجابة. ويتناسب1929عاـ 

البيولوجية  التي ما انفك لغمع الحجج للتدليل على علميتها وموضوعيتها. فمن خلالذا يعرؼ الكاهنات الحية 

بأنها تتمتع  بتنظيم آلي، ويتبدى سلوكها ضمن شروط لزددة وفقاً لقوانتُ وقواعد ثابتة. وحينما تتغتَ ىذه 

قيق تكيفو مع لوؼ، يقوـ الكاهن الحي)الآلة( بأفعاؿ قصد إعادة توازنو وتٖالشروط أو تنحرؼ عن وضعها الدأ

 . (313)ص أف الجهاز العضلي والغدد يؤلفاف مصدر الفاعلية التكيفية المحيط. ويرى ىيل 

،   Wood Worthبالنسبة للحافز فهو القوة أو الطاقة أو المحرؾ، ظهر ىذا الدصطلح مع ودورث

للبحث عن حالة أولية )التوازف(، يشبو ما لػدث في الجانب الفسيولوجي؛  نسافويشتَ إلى حالة تدفع الإ

فالإحساس بالجوع يسبب نقص في الدواد الضرورية للجسم، ىذا النقص يؤدي إلى حالة من عدـ التوازف في 

زف الجسم، و الإحساس بالجوع ىنا يهدؼ للحصوؿ على تلك الدواد الضرورية و منو الرجوع إلى حالة التوا

 .(in Fanouillet,2003 :50) الأصلية فتتوقف الاستثارة

فز كقوة لزركة للسلوؾ الإنساني للحا Hullبالرغم من الاختلاؼ الكبتَ بتُ التصور الذي قدمو ىيل 

الكاهن، حيث ى التصورات التي قدمتها نظريات الغراهز ونظرية التحليل النفسي، إلا أننا نلمس سلبية لذو 

تستجيب لقوى بصورة ميكانيكية، ثم إف بعض الدراسات أثبتت أف الكاهن لا يصبو في كل  يظهر كالآلة التي

 الحالات لخفض الحافز؛ أي المحافظة على التوازف، بل يبحث عن الاستثارة و التوتر في حالات أخرى.
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في إحدى التجارب أف الإنساف تْاجة إلى مقدار من الاستثارة، حيث  Faertchak  فارتشاؾبتُ  

طلب منهم البقاء في غرفة معزولة عن كل الدثتَات دوف القياـ بأي ع لرموعة من الأفراد في موقف تٕريبي وض

عشر ساعات بدأ الأفراد يظهروف اضطرابات مثل الذلوسة،  شيء مقابل مبلغ مالي أطوؿ مدة لشكنة. بعد مرور

يثبت أف سلوؾ الإنساف ليس مدفوعا  إلى مستوى معتُ من الاستثارة، وىذا ةفكانت النتيجة أف الإنساف تْاج

 .(in Fanouillet,2003 :54) في كل الحالات لخفض قوة الحافز

لؽكننا أف لطلص في النهاية أف نظريات الدافعية الدصنفة تٖت تسمية نظريات المحتوى أو الجوىر تٖمل 

 العديد من النقاهص و العيوب، نوجزىا في ما يلي:

ية لا يقدـ معلومات كافية عن حقيقة مكونات أو لزددات إف مسألة عزؿ حاجة أو رغبة خف -

 الدافعية، بل يسهم ىذا التصور في تٕاىل البحث للتداخل الذي لؽثل أصل مشكلات الدافعية.

الحاجات و الغراهز يبدو وبكل بساطة غتَ لردي في ميداف التعلم خاصة، إف البحث في الرغبات و  -

 الغتَ مباشرة لبعض الرغبات في ميداف التعلم. على الرغم من وجود الأدلة على الألعية

ة كبتَة مع لررد القياـ تّرد جللسلوؾ )العلمية( لا يتماشى بدر  كما أف التفستَ وفق مبدأ السببية -

التفاعل تَورة و سلمجموعة من القوى الكامنة المحركة للسلوؾ، بل على العكس من ذلك يتماشى أكثر مع مبدأ ال

 وانتُ مفسرة، و بالتالي تسمح بالفهم الجيد للسلوؾ و التنبؤ بو مستقبلا.التي لؽكن أف تٖكمها قو 

 .تَورةسالذي يرتكز على التصنيف الثاني لنظريات الدافعية و ىذه الفكرة الأختَة تقودنا للحديث عن ال
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 théories des processus يرورة: سنظريات ال 2.2

ىو نتيجة لتفاعل لرموعة من من التسليم بأف السلوؾ تنطلق الدقاربة التجريبية في تفستَىا للدافعية 

                  شخصية الفرد أو تنظيم معتُاجات فقط(، في ظل وضعية معينة و الدتغتَات النفسية )ليس الح

 (Laurent guirard,1999 :79). 

تبطة بالدافعية، ترتكز النظريات التي تنتمي لذذا التصنيف على عدد لزدد من الدتغتَات أو الظواىر الدر 

عكس نظريات المحتوى حيث عدد الحاجات أو الغراهز غتَ لزدد. كما تعتمد على ظواىر)مفاىيم( قابلة 

 ةقابل)الحاجات، الغراهز، النزوات( بظواىر أخرى قياسللضبط وال للقياس؛ تم تعويض تلك الدفاىيم الغتَ قابلة

لاجتماعية )مثل مستوى تفضيل الفرد لذدؼ معتُ للقياس من خلاؿ ملاحظة السلوؾ كالدعارؼ و الظواىر ا

، و التي لؽكن أف تٖدد قيمة ىدؼ عند شخص ما وإدراكو لاحتماؿ أو مستوى إدراكو لصعوبة نشاط ما(

التحقق منها و  طبيعتها الحاضرة تسمح بإجراء التجاربف الدقة في الدفاىيم الدستعملة و بلوغو ذلك الذدؼ. إ

 لسبريا.

ي أثر بشكل بالغ في تطور علم النفس قي القرف العشرين، وبالرغم من أنو يرتكز لكن ىناؾ لظوذج نظر 

دور الإنساف أو ة للسلوؾ، إلا أنو يلغي فاعلية و التعميمات الدفسر ة التجريبية لاستنتاج القوانتُ و على الدقارب

افعية تٔفهوـ الدافعية. و الدالكاهن في تفستَ الدافعية؛ بل إف الرواد الأواهل للمدرسة السلوكية لا يعتًفوف حتى 

؛ أي الدكافآت التي لػصل عليها الفرد نتيجة لنشاطو، حيث أف السلوؾ الدعزز ىم ترتبط تٔصطلح التعزيزدعن

غتَ قابل داخلي و  الدافعية عندىم خارجية فقط، و كل ما ىوفىو السلوؾ الذي يعاود الظهور مستقبلا، 

 للملاحظة لا يشكل موضوع تْث لعلم النفس.
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 :في إطار علم النفس تعريف الدافعية .3

لك لتعدد ذو  تعتبر مسألة تعريف الدافعية من الأمور الأكثر صعوبة في ميداف علم النفس الدافعية،

الدفاىيم التي أنتجها البحث، حتى أف أىم الباحثتُ في ىذا الدوضوع يشتَوف في مؤلفاتهم النظريات والدقاربات و 

 (vallerand et Thill,1993) (Fanouillet,1995) (Nttin,1985)لذذه الدسألة

(Fanouillet,2003) (Lieury et Fenouillet,1997) لؽكننا في ىذا الإطار الإشارة إلى أف .

Fanouillet (2009)  قد أحصى ما يزيد عن مئة مفهوـ مرتبط بهذه النظريات أو يشكل مدخلا لنظرية

تأكيد على مدى صعوبة إلغاد تعريف للدافعية للتعلم و كذلك في علم النفس الدافعية. تقودنا ىذه الحقيقة لل

 إلى ضرورة تبتٍ توجها علميا لزددا للبحث في ىذه الظاىرة.

ل التطور ظسبق الإشارة إلى أف البحث في ىذا الدوضوع عرؼ تغتَات كبتَة وأخذ أبعادا لستلفة في 

و وصولا إلى  الفسيولوجيةو مرورا بالنظريات  الذي شهده علم النفس عبر لستلف الدراحل، انتقالا من الفلسفة

تَورة(؛ س)لزتوى و  وقد سبق و صنفنا نظريات الدافعية إلى صنفتُ .ظريات الدعرفية و السوسيو معرفيةالن

لذلك سنقدـ التعاريف التي تدخل في كل تصنيف على حدا. فبالنسبة لنظريات المحتوى لصد أف الدافعية ىي 

كة أو تْث عن الإشباع. حيث يظهر الفرد في ىذه التعاريف دوف أي إرادة و لا يتحكم تٔثابة طاقة أو قوه لزر 

 في أفعالو، بل لزكوـ بهذه القوة التي تٖركو.

، في حتُ يعرفها (p10)( على أنها "الطاقة التي تٕعلنا نتحرؾ"1992) Pantanella يعرفها بانتنيلا

أما  ،(p91)ع و لؼلق فينا الحماس"فلشيء الذي يدالق لأي سلوؾ و ( بأنها " الدط1994)  Aubertأوبار

( فيعرؼ الدافعية على أنها " مصدر للطاقة النفسية ضرورية لحدوث الفعل" 1988) Decker ديكر

(p15)أما أوجار و بوشلار ، Auger et Bouchelart (1995 فتَياف أف " خلق الشروط التي )

 .(p23)"لحركةتدفع لحدوث الفعل يعتٍ إستثارة الفعل و إعطاء ا
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الذي أسس لدفهوـ الحافز،  Hullكما سبق و أشرنا لػ ىيل  –يرجع الأصل في ىذه النظرة للدافعية 

ريف الأخرى التي تٖافظ على مفهوـ اعتٍ الطاقة أو الآلية أو المحرؾ الذي يدفع الفرد للسلوؾ. لصد بعض التعيو 

عند الدعرفيتُ. مثل التعريف الذي  اكبتَ   اتمامالطاقة مع إدراج مفهوـ الوعي، ىذا الدفهوـ الذي سيعرؼ اى

: " الدافعية عادة ما تعرؼ على أنها الحركة الناتٕة عن القوى الواعية و الغتَ Houssaye يقدمو ىوساي

 .(in Vianin pierre,2007 :24) و التي تٖدد السلوؾ"واعية 

نظريات الستَورة، تؤكد على فعالية  بالنسبة للمقاربات الدعرفية و السوسيو معرفية التي تندرج في إطار

يها على أنها " إقباؿ و مشاركة الفرد، حيث تعتبر الدافعية جزء من النظاـ الداوراء معرفي للمتعلم، و ينظر إل

 Garanderie . ويذىب جاروندري(Tardif,1992 :91) مثابرة الدتعلم في أداء نشاط ما"و 

                        في حد ذاتها ىي من اختيار الفرديعتبر أف الدوافع  ، حيث( أبعد من ذلك1991)

(in Vianin pierre,2007 :25). 

من بتُ أىم النماذج النظرية التي ظهرت في ظل ىذه الدقاربات، و التي حفزت البحث في ىذا الديداف، 

افعية ( حيث أعطى ألعية للأىداؼ في دينامكية الد1985) Nuttinالنموذج الدقتًح من طرؼ نوتتُ 

 (p78)إطلاؽ ودعم سلوؾ يتجو لضو ىدؼ ما" بإمكانوكل نزعة عاطفية، كل إحساس يعرفها على أنها "  و 

يضيف التوجو السوسيو معرفي الجانب الاجتماعي للنموذج الدعرفي، في إذا كانت الدافعية تٖكمها 

جد فيو الفرد، حيث لصد )إدراكات( فإف ىذه العوامل مصدرىا المحيط الاجتماعي الذي يتواعوامل داخلية 

تعبر عن ىذا من بتُ ىذه التعاريف التي التأكيد على التفاعل بتُ العوامل الداخلية والسلوكية والمحيط. 

ذلك الدفهوـ " ىي : و  Valirand et Thill(1993)، التعريف الذي يقتًحو  فالتَوف و تيل التفاعل

توجيو وتٖديد شدة ارجية و التي تعمل على إطلاؽ و لخالافتًاضي الدستعمل لوصف القوى الداخلية و / أو ا

 .(p18)" ودلؽومة السلوؾ
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 Bandura راو ندا( في ىذا الإطار تعريفا لصد فيو الدفاىيم التي طورىا ب1997) Viauفيويقدـ 

هوـ الدينامكية بعتُ الاعتبار، الاجتماعية مفة و السلوكيتأخذ بالإضافة للعوامل الشخصية و التي (، و 1986)

الذي سنخصص لو فصلا كاملا لعرضو بشكل مفصل. البحث، و النموذج النظري الذي نتبناه في ىذا ىو و 

الدرجعية وسيو معرفية التي تعتبر الأساس و لكن قبل ذلك سنتعرض لدختلف النماذج و النظريات الدعرفية و الس

 للنموذج الذي تبنيناه . 

 النظريات المعرفية: .4

قد جعلنا من الدقاربة ا، و رجعية النظرية التي نرتكز عليها في تْثنا ىذسبق و أشرنا في الفصل الأوؿ للم

لكن النموذج الذي اتٗذناه كمرجعية نظرية لو أصوؿ عميقة في الأدب  ،السوسيو معرفية قاعدة نظرية لذلك

 بعض إلىالدافعية للتعلم على وجو الخصوص، و يذىب الحوؿ مسألة الدافعية بصفة عامة و  العلمي الدتًاكم

يصعب في بعض كما   ، (Fenouillet et Lieury, 1996) الدتعارضةوصفها أحيانا بالدعقدة و 

التي يتعذر حتى وضع ما سمي بالنظرية الدعرفية و  الأحياف إعطاء وصف مرتب للتطور الذي عرفو البحث في ظل

النظريات ي والعصبي و علومات وعلم النفس الفسيولوجحدود لذا؛ فمن الدعرفية السلوكية إلى لظوذج تٕهيز الد

و لأننا نهدؼ للبحث في الأصوؿ ؛ البنيوية )البنيوية الدعرفية(، لصد تداخل كبتَ بتُ ىذه الدقاربات أو النظريات

ضبط مفاىيمو والدتغتَات التي تشملها و  (sociocognitive)التي تربط ىذا العمل بالدقاربة السوسيومعرفية 

للنظريات  همن النظريات والدفاىيم من خلاؿ التصنيف الذي اقتًحنا الدراسة، وكذلك لأننا أقصينا لرموعة

، فسنعمل في إطار ما الدافعية فحصرنا البحث في ما سمي بنظريات الستَورة في إطار الدقاربة السوسيو معرفية

عرض لستلف النظريات التي سالعت في بلورة و تطوير التوجو السوسيومعرفي،  ىتبقى من ىذا الفصل عل

قع و القيمة و العزو والتنافر الدعرفي والأىداؼ ك نضبط أيضا لرموعة من الدفاىيم الأساسية: )التو وبذل

 الضبط الذاتي(، ىذه الدفاىيم التي شكلت لزاور لاىتماـ عدد من النظريات.لفاعلية الذاتية و او 
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 البدايات الأولى للتوجه المعرفي: 1.4

 م التوقعي أو القصدي( )التعلTolmanنظرية إدوارد تولمان:   1.1.4

كمحاولة توفيقية بتُ التوجو السلوكي الذي ينتمي إليو و التوجو Tolmanتعتبر أعماؿ تولداف 

من بتُ  Tolmanالدعرفي، و تسمى نظريتو بنظرية التعلم التوقعي أو القصدي. وىناؾ من يعتبر تولداف 

على تٕريد السلوؾ من الصورة والدافع. فمن  الدعرفيتُ الأواهل. لؽكن تصوير منطلق تولداف على أنو احتجاج

الدؤكد عنده أف ىذه عمليات تٕري داخل العضوية قبل قياـ ىذه الأختَة بالرد على الدنبهات الخارجية. 

)عمود بدر  ويستدؿ على وجود ىذه العمليات عن طريق مؤشرات موضوعية قابلة للقياس

 .(241:2001الدين،

لم لررد تكوين ارتباطات بتُ مثتَات واستجابات على لضو آلي اعتبار التع Tolmanرفض تولداف 

ميكانيكي تقوى أو تضعف وفقا لآليات العقاب و التعزيز وفرص التدريب، حيث يرى أف لعملية التعلم 

 ( .158: 2006مظاىر معرفية ترتبط بالتوقعات والاعتقادات و الادراكات )الزغوؿ،

اؼ و يقوؿ:" إننا لا نستجيب على لضو ألي مباشر إلى الأىدبتُ السلوؾ و  Tolmanيربط تولداف 

الدثتَات ولكننا نعمل وفقا لدعتقداتنا و إدراكاتنا و توقعاتنا حوؿ الأىداؼ و الغايات التي نسعى إليها" )ذكر 

(. إف الدثتَات لا تستدعي الاستجابات على لضو مباشر و لكن تقود الكاهن الحي 159:  2006في الزغوؿ،

 جد الأىداؼ وتٖدد في كل خطوة ما ىي الوساهل الدناسبة للوصوؿ إلى مثل تلك الأىداؼ.إلى حيث تو 

لػمل السلوؾ بالإضافة للخصاهص الوصفية الخارجية خصاهص أخرى داخلية، و بذلك يقدـ تولداف  

Tolman  حسب رأي تيلThill (1993)  نظرة شمولية للسلوؾ أخدا بعتُ الاعتبار العمليات الداخلية
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فالكاهن إذا ليس مدفوعا بالحاجات أو الدثتَات فقط و إلظا تشكل التصورات الداخلية  ،(p263)تٖكمو  التي

 التي توجو السلوؾ جزء كبتَا من ىذه العمليات.

وللبرىاف على صحة ىذه الآراء أجرى تولداف ومساعدوه سلسلة من التجارب على الجرذاف. ففي 

لبة الطعاـ عبر أحد لشرات الدتاىة. وعندما أغلق ىذا الدمر وفتح أماـ إحداىا تعلمت الحيوانات  الوصوؿ إلى ع

الجرذاف عدد كبتَ من الدمرات الأخرى لوحظ أنها كانت تٗتار من بينها ما يبدو لذا أنو أقرب إلى الذدؼ بدلًا 

آخروف. ويرجع  من اختيارىا لدمر أقرب إلى الدمر الذي اعتادت اجتيازه في الدرات السابقة، كما يتوقع سلوكيوف

تولداف السبب في ىذا الاختيار إلى تشكل لوحة إدراكية عن أجزاء الدتاىة لدى الجرذاف أثناء عبورىا  لذا باتباع 

 . (243: 2001عمود بدر الدين، الدمر الأوؿ )ذكر في

الدثتَ و لذلك يعد تولداف من بتُ الرواد الأواهل في التوجو الدعرفي، حيث اىتم بدراسة تلك الوساهط بتُ 

الاستجابة و التي ألعلت من طرؼ أقرانو من السلوكيتُ. فشكلت الإدراكات و التوقعات و عمليات التمثيل 

الداخلي و الدعتقدات التي يشكلها الفرد حوؿ سلوكو و الذدؼ الذي يسعى إليو و الظروؼ البيئية المحيطة بو، 

فة حوؿ بيئتو و أين توجد الأىداؼ الذامة فيها مفاىيم جديدة لفهم السلوؾ و دوافعو. فالكاهن يكتسب معر 

من حيث كيفية تفستَىا  Tolmanو كيفية الوصوؿ إليها. غتَ أف ىذه العمليات شكلت تٖديا كبتَا لتولداف

 دوف التضحية بالدوضوعية التي تقوـ عليها السلوكية. 

ة أو مثتَات اعتبر ىذه العمليات كمثتَات داخلي Tolman( أف تولداف 2006يذكر الزغوؿ )

 (.160)ص جعل منها مقبولة لذا السلوكيتُ متدخلة؛ أي تتدخل بتُ الدثتَ و الاستجابة و ىذا ما

فعلى سبيل الدثاؿ، الحرماف من الطعاـ )الجوع( ينتج عنو طلب للطعاـ، فمثل ىذا الطلب يعمل جنبا 

الحصوؿ عليو لإنتاج الفعل  إلى جنب مع إدراكات الفرد و توقعاتو حوؿ الطعاـ و مكاف تواجده و كيفية
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الدناسب لتحقيق الذدؼ. شكلت ىذه الرؤية الدعتمدة على التوقعات و الأىداؼ قاعدة للعديد من النظريات 

 في ما بعد. ةالدعرفي

 K Lewinنظرية المجال لـ كارث لوين:  2.1.4

ة صحيحة من انتقاد الأفكار الساهدة في عصره، حيث يرى أنو لتقدنً صور  Lewinينطلق لوين 

وواقعية عن تصرفات الفرد وأفعالو ينبغي تٕاوز معرفة الارتباطات القاهمة بتُ الأشياء والحوادث. ذلك لأف 

إدراكنا للوقاهع الخارجية وتذكرنا لذا والحلوؿ التي نقتًحها لتذليل الصعوبات التي تصادفنا ىي وقاهع نفسية 

باط فإنو، لا يتعدى الجانب الأداهي من الفعل النفسي. فهو تشتًط الدوافع حدوثها وتٖدد قوتها. أما دور الارت

 . (301: 2001عمود بدر الدين، يسهل حدوثو بعد أف يكوف الدافع قد أطلقو" )ذكر في

السلوؾ بوصفو نتاج العلاقة الدتبادلة بتُ الفرد ولزيطو الدباشر. يلخص تيل  Lewinتناوؿ لوين 

Thill(1993) ":ل الذات مع الدوضوع "لرالًا دينامكيا" تؤثر كل نقطة فيو على تشك ىذه العلاقة في قولو

النقاط الأخرى وتتأثر بها في الوقت نفسو، تْيث أف أي توتر في إحداىا ينجر عنو العمل للتخلص من ىذا 

التوتر والرجوع لحالة التوازف التي تٗص كل المجاؿ)المجاؿ الحيوي(. و الذي يتكوف من دوافع الفرد وقدراتو 

ونات البيئة التي تقع ضمن ساحتو الإدراكية و التي يتعامل معها في لحظة ما. و تنتهي عند العناصر الدادية ومك

الأخرى التي ليست تٔتناوؿ إدراؾ الفرد وتصوراتو خلاؿ تلك اللحظة. فالأشياء تكتسب قيمتها بالنسبة للفرد 

واىتماماتو مادامت ىدفاً لأفعالو وسبباً بقدر ما تشكل موضوعات لدوافعو. وىي تقع ضمن  لراؿ إدراكاتو 

لتوتره. ولكنها قد تتًاجع إلى ما وراء حدود "المجاؿ الحيوي" في وقت لاحق بعد أف يشبع الدافع ويزوؿ 

 .(p367)التوتر
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الحيوي" إلى مناطق، وتٖديد الذدؼ فيها،  المجاؿوبفضل التمثيل البياني  أيضاً ت٘كن ليفتُ من تقسيم "

ق والحواجز التي تفصل الفرد عن الذدؼ. وصار يفسر السلوؾ في لحظة معينة بإعادة رسم "المجاؿ وتصوير العواه

. مع العلم أف ما يتغتَ عند (305: 2001عمود بدر الدين،)ل القوى السيكولوجية الفاعلة الحيوي" وت٘ثي

ينبغي أف تعالج  ىلذ و؛ إعادة رسم المجاؿ ليس المجاؿ في حد ذاتو و إلظا القوى السيكولوجية في داخلو

 التحولات التي تطرأ على الدافعية ولػس بها الفرد على أساس دينامية الكل.

الفرد في بيئة لزددة تشمل مناطق ذات قوة جاذبة وأخرى نابذة. وىذا ما عبر عنو ليفتُ تٔفهوـ  يتحرؾ

 ؛يمة مركز لراؿ القدرةالقوتعتبر منطقة  ،إما موجبة أو سالبةتكوف  عنده ". والقيمةValence"القيمية 

وعندما تكوف سالبة فإف ىذه  قوى السيكولوجية لضو تلك الدنطقة،فعندما تكوف القيمة موجبة تتجو جميع ال

للدلالة على  Vector)الدوجو(  مفهوـ الشعاع Lewinالقوى تنزع إلى الاتٕاه الدعاكس. واستخدـ لوين 

 الحيوي.  المجاؿالقوى السيكولوجية داخل 

أف نلخص عمل ىذا النموذج بأف تنشيط الحاجة عند الفرد نتيجة خلل في التوازف الفزيولوجي أو لؽكننا 

النفسي يولد حالة ضغط في الساحة الدعنية ضمن المجاؿ الحيوي للفرد؛ فإذا كانت كل حاجة تولد طاقتها 

داؼ( لزددة بإمكانها الدافعة الخاصة بها على شكل ضغط، فإف المحيط النفسي للفرد لػتوي على مواضيع )أى

إشباع حاجات بعينها، مع إمكانية التنقل من حيز إلى أخر سواء حسيا أو نقل الانتباه، حسب القيمة التي 

في  انوليها لكل ىدؼ والتي تٖدد حجم الطاقة التي تولدىا الحاجة، فعلى سبيل الدثاؿ إذا كاف الفرد موجود

لإنتقاؿ عقليا إلى حيز )التخطيط للوساهل التي بإمكانها حيز )البحث عن الدعلومات العلمية( بإمكانو ا

ره أحدىم الدساعدة على جمع الدعلومات(، لكن بإمكانو أيضا الانتقاؿ إلى )تنظيم حفل عيد الديلاد( إذا ذك  

لكن ىذا الانتقاؿ لا يلغي الضغط بل يبقى الفرد مدفوعا إلى غاية الرجوع لحالة التوازف  بأف عيد ميلاده غدا.

مر أماـ مكتبة، فشاىد كتابا معروضا في الواجهة يرغب في  اجامعي انفسي بتحقيق الذدؼ. فلنفرض أف طالبال



 مفهوم الدافعية في إطار علم النفس                                                                          لثانيالفصل ا

 

62 

 

الحصوؿ عليو ولم لغده، مشاىدة الكتاب ىنا ستحرؾ عند الطالب حاجة نفسية، والتي تولد بدورىا ضغطا في 

إلغابية لضو الدكاف الذي يتواجد فيو الساحة الداخلية للمجاؿ الحيوي لذذا الطالب، والتي بدورىا تٗلق قيمة 

لكتاب الكتاب، فتنتج عن ذلك قوة تدفع الطالب لضو الدكاف الذي يوجد فيو الكتاب، فإذا اشتًى الطالب ا

الفرد لضو حيز قابل للاختًاؽ ولضو ساحة ذات قيمة إلغابية. لكن إذا كاف  تفهذا يعتٍ أف القوة قد دفع

شراء الكتاب، فالحيز ىنا يصبح غتَ قابل للاختًاؽ، في ىذه الحالة قد يفكر الطالب لا لؽلك النقود اللازمة ل

الطالب في اقتًاض مبلغ من الداؿ من أحد الأصدقاء، ىنا يكوف قد انتقل إلى ساحة أخرى تستثتَ حاجة 

نفسية أخرى، فتدفع الطالب قوة جديدة لضو الصديق الدفتًض، الذي تٖوؿ إلى ىدؼ دو قيمة إلغابية. 

ض النقود ويرجع للمكتبة ليشتًي الكتاب، و ىكذا يظهر أف ىذا النموذج لؽكن أف يصبح كثتَ التعقيد فيقتً 

 إذا كثرت الحاجات والقوى الدافعة والساحات ذات القيمة العالية.

 إذا فشدة السلوؾ خاضعة لػ:

 قيمات الغابية أو سلبية ننسبها لأىداؼ قادرة على تٖقيق إشباع لحاجات بعينها. -

 ع إمكانية تٖقيق الذدؼ.توق -

 الدسافة النفسية بتُ الفرد و الذدؼ. -

النفسية فقط وإلظا لأف تصورات  تظهر القيمة الدعرفية لذذا النموذج ليس في الألعية الدعطاة للحاجات

 . (Till,1993 :369) توقعات الأفراد تلعب دورا في إعادة تشكيل لراؿ الحياةو 

الذي ثلاف القاعدة للنموذج الدعرفي و لؽ Tolmanتولداف  و Lewinلوين يبدو واضحا أف كل من 

، ىذه النظريات ترى (expectation-valeur)  يسمى حاليا في ظل نظريات الدافعية )التوقع/القيمة(

أف قوة الدافعية لدا الفرد ترتبط بالقيمة التي يوليها الفرد للهدؼ و لتوقعو بإمكانية تٖقيق الذدؼ. لكن مع 
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العلاقة ما بتُ المجاؿ  أف  Lewinلوين  يرىف ننفي الاختلاؼ الجوىري بينهما؛ حيث ذلك لا لؽكن أ

علم لأنو ينظر إلى الت Tolmanتولداف الدثتَات الخارجية علاقة ىامشية ثانوية، لصد أنها مركزية عند الحيوي و 

طة بالدكاف حيث توجد التوقعات ناتٕة عن الخبرة بالدثتَات الخارجية الدرتبعلى أنو تغتَات بالإدراكات و 

 الدكافآت.

 حول مفهومي التوقع و القيمة: .5

 ماهية التوقع و القيمة: 1.5

 يأف مفهوم Lewin  و لوين Tolmanكل من تولداف لالبدايات الأولى للتوجو الدعرفي  معرأينا 

تزاـ بالنموذج ف في البداية الالاف الباحثاو قد حاوؿ ىذ لكليهما اف مفهومتُ لزوريتُيعتبر القيمة و التوقع 

راهية؛ أي تسمح تٔلاحظة السلوؾ الإمبريقي التجريبي الذي ينتمياف إليو، لذلك حاولا إعطاء تعاريف إج

تولداف قياسو. فلم يربط أغلب الباحثتُ ىذه الدفاىيم، خاصة مفهوـ القيمة بكل ما ىو عاطفة، لذلك يعرؼ و 

Tolman  معتُ، و ذلك يرتبط بتوقع النتاهج  التي القيمة على أنها: " الدوجو أو الوجهة لضو ىدؼ

 1999in Laurent : 111)سيحصل عليها الفرد بتحقيق ذلك الذدؼ، و التي تكوف مشبعة 

guirard,)  فتًتبط القيمة إذا بالذدؼ فكلما كاف الذدؼ ذا قيمة عالية بالنسبة للفرد في وضعية معينة ،

 كانت القيمة عالية.

فيعتبر القيمة ذلك  instrumentalité ضاؼ مفهوـ التجهيزالذي أ Vroomبالنسبة لػ فروـ 

يعمل الفرد على  ذيالضغط النفسي ال الدعطى الذاتي الذي يرتبط بالنتاهج، حيث يرفض ربط القيمة بالطاقة أو

مفهوما عاطفيا  Vroomتوقع تٖقيقها؛ بل يقدـ فروـ ربط القيمة بالأىداؼ و ، كما يرفض التخلص منو
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مرتبطة بتفضيل الفرد لشيء فالقيمة ذاتية و  تسمية جديدة )التفضيل العاطفي(؛ وبالتالي "يعطيها للقيمة، و 

 .  (in Fenouillet,2009 :41)دوف سواه

تكوف القيمة إلغابية عندما تكوف النتاهج المحصل عليها مرغوبة و مشبعة، و تكوف سلبية في الحالة 

يد مفهوـ القيمة فيستعمل دفضيل العاطفي في تٖ، و لأنو اعتمد التVroom العكسية، لكنها مع فروـ 

 منهجا عياديا تارلؼيا تفستَيا لقياس القيمة .

فيما لؼص التوقع فهو عبارة عن عملية تقييم يقوـ بها الفرد لقدرتو على إلصاز أو إت٘اـ عمل ما، يعتبر 

الدافعية رغم أنو غتَ كاؼ مفهوـ التوقع مفهوما مشتًكا في العديد من النظريات، و يعتبر ضروريا في آلية 

 لوحده.

على أنو " اعتقاد مؤقت حوؿ احتمالية ظهور نتيجة معينة جراء فعل أو سلوؾ Vroom فروـ يعرفو 

، ىذا يعتٍ أف ىناؾ علاقة مدركة بتُ السلوؾ و نتاهجو (,1999in Laurent guirard : 303) معتُ

فعل إلا إذا أدرؾ أنو قادر على إلصازه في الظروؼ من طرؼ الفرد، و بذلك لا يكوف الفرد مدفوعا لإلصاز ال

لذلك نقوؿ عن الشخص الذي يعتقد أنو قادر على بلوغ مستوى مقبوؿ من الأداء  ؛الراىنة التي يتواجد فيها

بتوظيف لجهد معقوؿ، أنو لؽلك توقع عالي أو قوي، في حتُ نقوؿ عن الشخص الذي يعتقد أنو لن يبلغ إلا 

 .اضعيف امن الأداء بتوظيف جهد كبتَ أنو لؽلك توقع اعو متواض مستوى ضئيلا
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 Atkinson:نظرية أتكنسون 2.5

الذي ، و  Mcclelland من البحث في الدافع للإلصاز مع ماكلالند Atkinsonإنطلق أتكينسن  

حثتُ في أسرع وقت لشكن، قادة ىذه الفكر البايدفع الفرد لأداء الفعل بنجاح و  لؼضع لدبدأ الدنافسة، حيث

الحاجات الأولية من أجل تٖقيق فع الفرد على تٕاوز كل الرغبات و للبحث في الدافع للإلصاز للتحقق لشا يد

 ىدؼ ما، مثل سلوؾ الدخاطرة والذي لا يبرره سوى الرغبة في الإلصاز.

، أو أف الدافع للإلصاز يرتكز على حاجة أعم و أكبر و ىي الحاجة للتفوؽ Murray فسر موراي

لأداء الدهاـ الصعبة بشكل جيد  الجهدوالديل للتغلب على العقبات و لشارسة القوى و الكفاح أو  الرغبة

 (79:1995 لزمد خليفة،وبسرعة كلما أمكن ذلك )ذكر في 

، افتًض أف ىذا التكوين أحادي البعد و لػدد اعتبرىا تكوينا قاهما بذاتوAtkinson لكن أتكنسن 

وقع أف يتم بصورة لشتازة، تْيث أف ىذا النشاط ىو لزصلة صراع بتُ ىدفتُ يتو الفرد و النشاط الذي يقوـ ب

 .(in Till,1993 :371)متعارضتُ عند الفرد لعا: الديل لضو تٖقيق النجاح و الديل لضو تٖاشي الفشل

حاوؿ من خلالذا تلخيص العلاقة بتُ العوامل المحددة  رياضيةمعادلات Atkinson قدـ أتكنسن 

أو الديل لتجنب الفشل. يلخصها تيل  از، سواء ما يتعلق منها بالديل لتحقيق النجاحللدافعية للإلص

Thill(1997: pp 371-373) :على النحو التالي 

 الديل لتحقيق النجاح(TS)  ةثتحدد بثلايدافعية البدء في موقف الالصاز، و تَ إلى ش: و ي 

 في الدعادلة التالية: Atkinson عوامل عبر عنها  أتكنسن 

TS = Ms × Ps × Is 

 قيمة الباعث للنجاح× احتمالية النجاح × الديل إلى النجاح = الدافع إلى بلوغ النجاح 
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 ناتج عن العوامل الثلاثة التالية: (Ts)و ىكذا يعتبر الديل إلى النجاح 

في  : يشتَ ىذا الدافع إلى إقداـ الفرد على أداء مهمة ما بنشاط رغبة منو (Ms)الدافع لبلوغ النجاح -

اكتساب حبرة النجاح الدمكن، مع العلم أف ىذا الدافع يصاحبو بشكل طبيعي دافع أخر و ىو تٕنب الفشل 

 الدمكن، أو تٕنب أداء الدهمة خوفا من إحتمالية الفشل.

: تتوقف احتمالية لصاح أي مهمة على عملية تقونً ذاتي يقوـ بها الفرد الدنوط  (Ps)احتمالية النجاح -

همة ، و تتًاوح احتمالية النجاح بتُ مستوى منخفض جدا و مستوى مرتفع جدا، اعتمادا بو أداء ىذه الد

 على ألعية النجاح و قيمتو و مدى جادبيتو بالنسبة للفرد.

: حيث أف ازدياد صعوبة الدهمة يتطلب زيادة قيمة باعث النجاح، فإذا   (Is)قيمة باعث النجاح -

اعث أكبر قيمة للحفاظ على مستوى دافعي مرتفع، فالدهاـ كانت الدهمة أكثر صعوبة لغب أف يكوف الب

ببواعث قليلة القيمة لا تستثتَ حماس الفرد من أجل أداهها بدافعية عالية ، و يقوـ الفرد نفسو الصعبة الدرتبطة 

 بتقدير مستوى صعوبة الدهمة.

  الديل إلى تٕنب الفشل(TAF): 

في معادلة موازية للمعادلة الأولى على النحو Atkinson ىو لزصلة ثلاثة عوامل حددىا  أتكنسن 

 التالي:

TAF = MAF × Pf × If 

 قيمة الباعث× احتمالية الفشل × الديل إلى تٕنب الفشل = الدافع إلى تٕنب الفشل 

 بالعوامل التالتِ: (TAF)إذا يتحدد الديل إلى تٕنب الفشل 

  (TAF)الدافع إلى تٕنب الفشل -
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 (Pf)أو توقع الفشل  احتمالية -

 (If)قيمة الباعث للفشل  -

تْيث أف الباعث للفشل يأخد دوما رقما سلبيا ؛ لأف الفشل قيمتو سلبية ونظرا لأف قيمة الباعث 

 سوؼ تكوف سلبية في جميع الحالات. (TAF)للفشل سلبية داهما ، فإف قيمة الديل إلى تٕنب الفشل 

، فالديل إلى ب الفشل لزصلة ثلاثة عوامليتضح لشا سبق أف كلا من الديل إلى النجاح و الديل إلى تٕن

ة الباعث للنجاح في أداء مهمة النجاح لػدده كل من الدافع إلى النجاح و احتمالية  أو توقع النجاح و قيم

في حتُ الديل إلى تٖاشي الفشل لػدده كل من الدافع لتجنب الفشل و احتمالية أو توقع الفشل و قيمة  ،ما

 (TS)ير نتاهج الدافعية للإلصاز بوجو عاـ  بتقدير كل من الديل إلى بلوغ النجاح الباعث للفشل. لؽكننا تقد

 على النحو التالي: (TAF)الديل إلى تٕنب الفشل و 

 الديل إلى تٕنب الفشل –الدافعية للإلصاز = الديل إلى بلوغ النجاح 

متًابطاف؛ فإذا  على أف الدافع لتحقيق النجاح و الدافع لتجنب الفشل Atkinson أتكنسن يؤكد 

كاف الدتعلم مدفوعا لتحقيق النجاح فسيحاوؿ أداء الدهاـ التي تكوف احتمالية لصاحها مساوية لاحتمالية فشلها 

وتكوف قيمة الباعث للنجاح مرتفعة عند ىذا الدستوى من الاحتمالية، أما إذا كاف الدتعلم مدفوعا بالخوؼ من 

حيث احتمالية النجاح و الفشل و سيختار الدهاـ الأكثر سهولة الفشل فسيتجنب أداء الدهاـ الدتساوية من 

لتخفيض احتمالية الفشل، أو الدهاـ الأكثر صعوبة حيث يكوف عزو الفشل إلى صعوبة الدهمة و ليس إلى 

 (99:1995 نفسو )لزمدخليفة،
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 ، حيث( على بعض طلبة الجامعة1960) Mahone ( دراسة لػ ماىوف1986كر بدر عمر )ذ ي

، و كلما كاف بدافع تٕنب الفشل  للنجاح كانت طموحاتو أكثر واقعية انو كلما كاف الطالب مدفوعاتضح أ

 (.46كانت طموحاتو أقل واقعية؛ أي أعلى من اللازـ أو أدنى من اللازـ )ص

 القيمة ( –)التوقع  vroomنظرية فروم  3.5

 توقع والقيمة، يضيف فروـ حوؿ مفهوـ ال تماذج السابقة التي بنيبالإضافة إلى ما قيل في الن

vroom من الدرجة الأولى والنتاهج من الدرجة و التي يقسمها بدوره إلى قسمتُ؛ نتاهج  مفهوـ النتاهج

، تْيث ترتبط النتاهج من الدرجة الأولى بالأشياء  instrumentalitéالثانية، ويطور بذلك مفهوـ التجهيز

النقاط المحصل عليها في الامتحاف، في حتُ ترتبط النتاهج من الدلموسة وتشتَ إلى الأداء بشكل مباشر، مثل 

الاعتًاؼ  الدرجة الثانية بالعواقب النفسية الناتٕة أو بالتعزيزات التابعة للأداء، مثل الرضا النفسي أو

 .(Francois,dans carré,2002 :35) الاجتماعي أو الدكافآت

بالتالي  والنتاهج من الدرجة الثانية، و هج من الدرجة الأولىالتجهيز ىنا يعتٍ شدة الارتباط الددرؾ بتُ النتا

إذا أدرؾ الفرد أف أداء ما سيؤدي إلى نتاهج إلغابية ملموسة والتي بدورىا تؤدي إلى نتاهج نفسية إلغابية )تٕهيز 

instrumentalité وإذا حكم على أف الجهد الذي سيقوـ بو كفيل بتحقيق النتيجة والوصوؿ إلى ،)

توقع(، وإذا كانت تلك العواقب الإلغابية مغرية بالنسبة للفرد )قيمة( ستكوف دافعية الفرد للإلصاز في ) الذدؼ

 ىذه الحالة مرتفعة أو قوية.

تظهر ىذه النظرية بالإضافة إلى قوة التوقع والقيمة قوة معرفية أخرى وىي التجهيز؛ إذا وحسب فروـ 

راد الوصوؿ إليو، بشدة الرابطة الددركة بتُ السلوؾ والجهد والأداء الدأي  ؛الدافعية عند الأفراد ترتبط بالتوقعات

 ؛ أي الخصاهص الجذابة أو الدنفرة للنتاهج من الدرجة الثانية.القيمة لكذوك
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عندما يتحدث فروـ عن الحاجات فإنو يتجاوز الحاجات البيولوجية. فالجوع والعطش والجنس، عنده، 

لناس جميعاً، وبالتالي فهي ليست مصدر الاختلاؼ والتباين بينهم. إف ما ىي من الأمور التي يشتًؾ فيها ا

يعنيو بالحاجات إذف، ىو شيء لستلف، ووثيق الصلة بالثقافة الاجتماعية من مثل الحب والكراىية، الرغبة في 

ىات بتُ التسلط والسيطرة والاستعداد للانصياع والخضوع. فمن ىذه الحاجات تولد الفروؽ في الديوؿ والاتٕا

البشر. ويرى فروـ أف تفاوت الناس في دوافعهم إلظا يعكس ثقافة المجتمع والعلاقات الساهدة فيو وإف من الخطأ 

 .(355: 2001عمود بدر الدين،)أف ننظر إليو كنتاج للبناء العضوي للفرد

قياسها حتى بعد في تٕعل من غتَ الدمكن أجرأتها و إف نظريات التوقع و القيمة تٔا تٖملو من بعد عاط

و الذي عرؼ تطورا في ما بعد Vroomإدراج مفهوـ التجهيز الذي أضافو فروـ 

(Thill,1993 :396). 

كما أف الفرد عند لزولتو رفع مستوى القيمة الدتوقعة لا يتصرؼ بطريقة منطقية في كل الأحوؿ، فعند 

في أداء السلوؾ، يبدو أف و الفشل أالاختيار يقوـ بتكرار تصرفات سابقة بدلا من تقييم حظوظو للنجاح 

 .السلوؾ خاضع للتوقعات الدعممة و ليس للتوقعات الخاصة بكل موقف أو سلوؾ

( إلى ىذه الدسألة أف الفرد حتى يتمكن من 1999) Laurent guirard يضيف لوروف جتَار

رنة الوضعية الجديدة عليو أف يقوـ تٔقا ،أو لستلف بشكل كبتَ تقييم احتمالية لصاحو في أداء نشاط  جديد

بتعميم التوقع،  يسمىمقدار العلاقة بتُ السلوؾ و النتيجة، و ىذا ما  حيث يعرؼ ،بوضعيات سابقة مشابهة

ف التعميم ىنا يقودنا للحديث عن دور المحيط في التأثتَ على تقييم الفرد لاحتمالية النجاح أو الفشل، لشا إ

ية خاصة بالأفراد و ليس بالدعززات، فالفرد ىنا يتوقع مقدار لغعلنا نعتقد أف السلوؾ تٖكمو لزددات شخص

 (.225تٖكمو في الدعزز بدلا من توقع احتمالية النجاح في النشاط )ص
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تقادات الدوجهة لنظريات التوقع والقيمة، ، انطلاقا من الانديد من النظريات حوؿ ىذه الفكرةظهرت الع

مة. ىذه النظريات التي انطلقت من فكرة العزو التي سالعت في وضع الأسس للتوجو الدعرفي عاو 

Attributionالنتاهج المحصل عليها )سلوكو(، وراء  ة؛ أي التفستَات التي يقدمها الفرد للأسباب الكامن

 أي ؛حيث أف السلوؾ لا لػكمو بالضرورة الدنطق أو العقل في كل الحالات ،ىو ما يشبو فكرة التجهيزو 

 الدعرفية في بدايتها إثباتو، بل إف الكثتَ من السلوكات لػكمها اللامنطق.الشيء الذي حاولت الدقاربة 

 Attributionحول مفهوم العزو: .6

 ماهية العزو: 1.6

عادة ما نطرح في حياتنا اليومية أسئلة حوؿ الأسباب الكامنة وراء ما لػدث معنا ومع غتَنا من 

كل بذلك إدراكنا تفاعلنا مع الآخرين فتش أحداث، حيث أف ىذه التصورات أو التفستَات كثتَا ما توجو

 ما يسمى بنظريات العزو.تلقاهية ىي موضوع ، ىذه الظاىرة التي تعد طبيعية و الاجتماعيللواقع الدادي و 

أف ثلاثة أسئلة لزورية حوؿ التفستَات اليومية التي  (Gosling, 2009 :69)يذكر جوسلتُ 

 نقدمها لؽكن أف تطرح:

يل الستَورة أو الكيفية التي نفسر وفقها الأحداث، وتشكل مسألة كيف نفسر؟ : وتٗص تٖل -

 الدوضوعية و الدنطقية في التفستَ مركز النقاش.

تٗص الدبررات الشخصية و الاجتماعية لوظيفة التفستَ، كوظيفة الفهم أو التحكم أو و لداذا نفسر؟ :  -

 التوقع أو التبرير أو عقلنة السلوؾ.
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ؤاؿ الأقل تعرضا للدراسة و البحث، و لؼص ألعية التفستَات التي نقدمو متى نفسر؟ : يعتبر ىذا الس -

الأحداث الغتَ عادية ، الشاذة و السلبية؟ ىل اليومية: ىل نفسر فقط السلوكات و في سلوكنا و في التفاعلات 

 في ما تكمن ألعيتو في فهم السلوؾ؟و عملية تلقاهية؟  أـبشكل مستمر  ةىو عملية متكرر 

، سئلة يوجد سؤاؿ عاـ و شامل لؼص العلاقة بتُ الجانب الدعرفي والسلوؾ عند الأفرادوراء ىذه الأ

يدفع للتساؤؿ حوؿ الإنساف ىل ىو حقا كاهن لػكمو الدنطق والتحليل الدنطقي في تصرفاتو على شاكلة و 

روؼ ومعايتَ الكومبيوتر رغم الأخطاء التي قد يقع فيها. أـ أف الإنساف يتصرؼ حسب ما ت٘ليو الوضعية والظ

ولا تأتي التفستَات إلا من أجل عقلنة و تبرير السلوؾ في نظره أو نظر  ،السلوؾ الدرتبطة بهذه الوضعيات

 الآخرين.

و أثرىا في ىذه التفستَات التي يقدمها أو يتبناىا الأفراد  لزدداتتٔحاولة فهم  وتهتم نظريات العز 

( :" من بتُ السياقات التي تساعد الفرد على 1998) خالد نور الدين و آخروفو يعتبر حسب  ،السلوؾ

تنظيم عناصر لزيطو و العلاقات الدتواجدة فيما بينها على لضو يضمن لو التوازف، لصد ما يسمى بسياؽ العزو، 

و ىي آلية معرفية يستطيع الفرد بواسطتها إعطاء معتٌ لحدث ما بعد إدراكو، و ذلك من خلاؿ ربطو بأسبابو 

ربط للسلوؾ بالظروؼ والعوامل التي أدت إليو، إذ أف إدراؾ الفرد للسبب فهو عبارة عن  .(23و أصولو" )ص

يؤدي إلى مساعدتو على التحكم في ذلك الجزء من البيئة حتى وإف لم تكن تلك الدعتقدات حقيقية )  قطامي 

 (. 2000:219و قطامي، 
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 :Heiderحسب هيدر العزو 2.6

ؤسس الأوؿ لنظرية العزو، حيث يرى أف الإنساف لػيا في عالم ( الد1958) Heiderيعتبر ىيدر 

التحكم فيو، لذلك يلجأ للعزو الذي و  معقد و متغتَ لذلك فهو تْاجة لأف يبسطو ليتمكن من فهمو والتنبؤ

الفهم تعد إذا البحث عن الاستقرار والتنظيم والدنطقية و  .(in Gosling,2009 :71) لػقق ىذه الغايات

التنبؤ فهم الواقع و بفهو الديكانزـ أو الآلية التي تسمح للفرد  ر الدهمة في فهم الدافعية الإنسانية.من بتُ الأمو 

، وكأف الإنساف (Heider,1958 :79 cité par Deschamps,1993 :438) التحكم فيوبو و 

إعطاهها أسبابا لك يسعى باستمرار لتفستَ الوقاهع و ذواضح، لؾ الواقع أو المحيط كمعطى ثابت و تْاجة لإدرا

تشكل توقعاتنا و ردود أفعالنا تٕاه و  منطقية )بالنسبة لو على الأقل( ليحصل على وصف اقتصادي لدا لػدث

مستقرة نسبيا، لكن ليست ملاحظة بطريقة مباشرة بل تٗتفي لعزو إذا ىو تْث عن بنية داهمة و الأحداث. فا

الذي  تتبع السلسلة السببية للوصوؿ إلى السبب. و ىو ما يدفعنا لمباشرالدلاحظة بشكل وراء الأحداث 

 عن ىو البحث Heiderالعزو عند ىيدر Deschamps (1993 )حسب ديسشومبس  يفسر الواقعة.

و ذلك انطلاقا من ي إف أفعالنا و إدراكاتنا  موجهة لضو لزتويات المحيط البعيدة، أانطلاقا من القريب؛  البعيد

 (.438)ص تنظيمهاو يبة إعطاء معنا لدختلف الدثتَات القر 

سلوكنا إذا لزكوـ تٔختلف العلاقات السببية التي ننشئها بتُ لستلف العناصر والأحداث الدتواجدة في 

ىذه العلاقات السببية لؽكن أف تعزا للأشخاص أو للمحيط الذي  المجاؿ النفسي الذي نتواجد فيو مع غتَنا.

 يتواجد فيو أولاهك الأشخاص.

ثلاثة أسباب لتفستَ سلوكاتنا و سلوكات غتَنا: القدرات والدافعية  Heiderنستعمل حسب ىيدر 

 والمحيط.، تْيث تنقسم الدافعية بدورىا إلى قسمتُ: الانتباه والجهد.
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 لرموعتتُ لشكنتتُ لذذه الأسباب: Heiderىيدر اقتًح 

افعية في حتُ التفريق بتُ الأسباب الشخصية و الغتَ شخصية: تْيث أف الأوؿ يشمل القدرات و الد -

 تشمل المجموعة الثانية لزيط الفعل و الوضعية.

و الجهد، في حتُ تشمل الإمكانية  القصدالتفريق بتُ الدافعية و الإمكانية: تْيث تشمل الدافعية  -

 القدرة و المحيط.

 لؽكن ت٘ثيل ىذا التصنيف حسب الشكل التالي:

 

 

 

 

 

 Heider (1958 )(in هيدر: مختلف الأسباب الممكنة للعزو حسب 02الشكل رقم

Gosling,2009 :71) 

إف العلاقة ىنا بتُ الدافعية و القدرة أو بتُ الدافعية و الإمكانية علاقة ضرب؛ تٔعتٌ أف كلاىم لابد أف 

في حتُ أف العلاقة بتُ بعد شخصي و بعد غتَ شخصي يكوف حاضرا حتى نتمكن من عزو الفعل للفرد، 

سيحملاف تسمية  اللذافلعا البعداف ، و د يكفي ليكوف ىناؾ تفستَعلاقة جمع؛ أي أف حضور بعد واح

إف عزو الفعل لأسباب شخصية )داخلية( أو لأسباب غتَ شخصية )خارجية(  )داخلي/خارجي( في ما بعد.

 قوى شخصية                                                        قوى غير شخصية
 
 

 محيط(ال                             +              قدرةال            ×الدافعية)fالفعل= 
 

 القصدالجهد               
 

                                                      

 الإمكانية                                                     
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 شكل الجانب الأكثر تعرضا للدراسة من طرؼ الباحثتُ الذين أتوا في ما بعد، حيث اىتموا بالبحث في

 .لنوع من العزوظروؼ ونتاهج ىذا ا

يبدو من النموذج السابق أف الدافعية ىي السبب الذاتي الحقيقي الوحيد، باعتبار أف القدرة مرتبطة 

في الدافعية  يعتبر اكم  ،العكس صحيحصعبة )لزيط( تطلبت قدرات أكبر و  بالمحيط؛ فكلما كانت الدهمة

 ؾ.يصبو إليو السلو  الذيالقصد ىو الأكثر ألعية لأنو لػدد الذدؼ 

لغب الإشارة أيضا إلى أف العزو السببي مرتبط بالحاجة إلى تٕنب عدـ التوازف الدعرفي، حيث أف العزو 

ليس حكما عفويا أو تلقاهيا بتُ الأحداث و دلالاتها، بل إنها خاضعة لدبدأ التوازف، فالأحكاـ و التوقعات 

فقة و متجانسة معرفيا مع باقي الأحكاـ و التي يكونها الفرد حوؿ لرموعة من عناصر المحيط لابد أف تكوف مت

تَ يتَ المحيط أو تغيلجأ الفرد إلى تغ ، و إذا لم لػدث ذلكالتوقعات التي لػملها الفرد عن عناصر المحيط الأخرى

 .(Deschamps,1993 :439) و توقعاتو حوؿ المحيط معارفو 

  Jones et Davis نموذج الاستدلالات المتناظرة 3.6

حوؿ اعتبار Heider ما ذىب إليو ىيدرمع  Jones et Davisو دافيس  زونيتفق كل من ج

في  النموذجو يطبقاف ىذا  ،الدتغتَةمن الدثتَات القريبة الحاضرة و  العزو ىو تْث عن تفستَ البعيد الثابت إنطاقا

 الآخرين. التي تٖكم أفعاؿ سبابالأالبحث في فهم إدراؾ 

ا قد نكوف أكثر ميلا إلى عزو عمل شخص ما لأسباب في ىذا الصدد:" إننJones  يقوؿ جونز

داخلية، فمثلا عندما يقوـ شخص بشرح الأعذار )الخارجية( الدقبولة ظاىريا لإخفاقو في لعبة ما أو في 

الامتحاف، فقد نبذوا على أننا لظيل إلى موافقتو في حتُ أننا في الحقيقة نعزو ىذا الفشل إلى سبب داخلي و 

(. يتعلق الأمر ىنا بكيفية استنتاج و حكم الأفراد 91: 1993لامبورت و لامبورت،في  ىو أنو فاشل")ذكر
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على القصد من وراء سلوؾ الآخرين، ىذا القصد الذي يسمح في ما بعد بإدراج صفات أو سمات شخصية 

ية يعتبراف القصد عاملا سببيا مركزيا في السببGosling, (2009 )حسب جوسلتُو معينة لؤلئك الأفراد. 

 (.73)ص الشخصية للفعل

حيث ، (inférences correspondantes)  الاستدلالات الدتناظرةسميت ىذه النظرية بنظرية 

أف الفكرة الأساسية لذذه النظرية تتمثل في كوف الفرد )الدلاحظ( يعتقد أف سلوؾ الآخر)الفاعل( سببو سمة 

الوصوؿ إلى فهم القصد الخفي الذي يكمن ن مو حتى يتمكن الدلاحظ " شخصية معينة أو ميل معتُ لديو. 

لا بد أولا أف يكتشف التأثتَات الدصاحبة للفعل و التي كانت مرغوبة من طرؼ الفاعل،  وراء سلوؾ الفاعل

حيث على الدلاحظ أف يفتًض أف الفاعل واع بهذه التأثتَات و لؽلك القدرات اللازمة لأداء الفعل، بذلك 

 Deschamps,1993 :441))." ل و ليس للصدفة أو للظروؼ المحيطةيتمكن من عزو النتاهج للفاع

 Kelley نظرية العزو لـ كيلي: 4.6

ة السببية يف لضو تٖقيق التحكم الدعرفي في البنو ف الأفراد مدفوعإKelley(1967 ) يعتقد كيلي

حتُ اىتم كل من لمحيطهم، فالأفراد يفسروف من أجل الفهم ، فهم إذا يبحثوف عن الحقيقة قبل كل شيء، في 

 ىيدرشروط العزو الداخلي )الشخصي عند بالبحث في  Jones et Davisجونس و دافيس 

Heider اىتم كيلي ،)Kelley بشروط العزو الخارجي السليم                                           

(inDeschamps,1996 :218) . 

وف ستيورات لجاً إدراكياً مشابهاً لأسلوب عالم الدنطق أسلوبيقوـ الفرد تٔا يشبو التحليل الإحصاهي، أو 

إلى الظروؼ التي تتغتَ  الفعلىذا الأسلوب أف عزو أسباب  عتٍيو )الاستقراء(  Jone Stueratemileمل

فمثلًا : لو كاف شخص يشاىد  للفعل، من احتماؿ وجودىا في الأسباب السابقة أكثر الفعل بتغتَ وقوع
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فجأة ثم غتَ قناة الاستقباؿ فوجد أف التلفاز يعمل بكفاءة فإنو يستدؿ أنو ليس ىناؾ وأظلمت الشاشة  التلفاز

ما توصل إليو ىذا الشخص من نتاهج يعود  ،، بل الدشكلة في تلك القناة التي كاف يشاىدىازالجهامشكلة في 

ىو و  سباب والآثاربتُ الأ من ، ومبدأ التغيتَ التلازميفعلالظروؼ الدصاحبة لل في إلى ما أحدثو من تغيتَ

و التي  ، والقواعد السببية باينالتي تتكوف من جزأين رهيستُ ولعا : لظوذج الت Kelley جوىر نظرية كيلي

 . (111( على النحو التالي: )ص1996يلخصها عطية )

 :تباينالنموذج  1.4.6

من خلاؿ ثلاثة  إف الناس الذين يبحثوف عن تفستَ سلوكهم فإنهم يسلكوف كما لو كانوا علماء سذج

 أبعاد ىي :

حيث يركز ىذا البعد على  ،ويتعلق بالدوضوعات أو الأىداؼ الدوجو لضوىا السلوؾ البعد الأول:

الأشخاص أو الأشياء التي يدركها الفرد كمثتَات متضمنة في الدوقف والتي من المحتمل أف تكوف مسببة للفعل 

 .الدثتَ أو الدنبو ودوف غتَه من الدنبهات  من قبل الفاعل، أي ىل جاء سلوؾ الفاعل نتيجة ىذا

حيث يتعلق ىذا البعد بالفاعل أو من ىم مثلو في الدوقف ، وىو خاص بالأشخاص :الثانيالبعد 

 .الاجتماعي حيث يتساءؿ الدلاحظ ىل ىم يسلكوف بنفس الكيفية

السؤاؿ التالي:  ا يطرح الدلاحظهوىو خاص بالوقت والظروؼ التي تم فيها السلوؾ وفيالبعد الثالث:

وىي التي تساعده على التوصل  .ىل يسلك الفاعل سلوكاً مشابهاً تٕاه موضوع المحاضرة في الظروؼ الدشابهة

 إلى مدى ثبات السلوؾ بالرغم من تغتَ الظروؼ المحيطة .

على سبيل الدثاؿ لو أف أستاذاً ألقى لزاضرة وىو غتَ متأكد أف لزاضرتو جيدة، ثم يأتي إليو طالب 

ويبدي إعجابو بالمحاضرة. يتساءؿ الأستاذ ىنا فيما لو كاف إعجاب الطالب كاف بالدنبو الخارجي وىو المحاضرة 
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أـ لسبب داخلي وىو ميلو إلى تشجيع الآخرين. ثم يتساءؿ المحاضر: ىل أبدى طلاب آخروف إعجابهم بهذه 

الأوؿ، فإف أبدوا إعجابهم كزميلهم  المحاضرة؟ حيث لػاوؿ الحصوؿ على مدى اتفاؽ الآخرين مع رأي الطالب

جودة المحاضرة لشا يساعد الدلاحظ وىو المحاضر على عزو إعجاب الطالب الأوؿ  ىيكوف آنذاؾ اتفاقهم عل

إلى المحاضرة نفسها. ثم يتساءؿ ىل سبق للطالب أف أبدى إعجاباً تٔحاضرة ألقاىا قبل ذلك أو حتى تٔوضوع 

 . ؾمتشابو ليتحقق من مدى ثبات السلو 

 : القواعد السببية 2.4.6

وىي  ومسبباتو،السببية التي تربط بتُ السلوؾ ودوافعو وجود ما يعرؼ بالقواعد  Kellyيقتًح كيلي 

موجودة عند كل فرد تْكم خبراتو السابقة وتنشط في تفكتَ الإنساف عندما يواجو ظروؼ الإثارة البيئية 

القواعد السببية القواعد السببية)لوكيات حسب نوعتُ من ويرى أف الناس لؽيلوف إلى تفستَ الس الدناسبة.

حيث لؽيل الناس لاستخداـ القواعد السببية الضرورية في الأحداث الشاذة  (،القواعد السببية الكافيةو  الضرورية

 ىذا النوع من التفستَ بكل أو معظم الأسباب التي أدت إلى السلوؾ أو تبدو لو أنهاويهتموف في وغتَ العادية، 

الأحداث البسيطة والدعقولة فيميل الناس إلى استخداـ ما يعرؼ  بالقواعد السببية في أدت إلى السلوؾ، أما 

 الكافية، حيث يكفي في رأيهم سبب واحد لإحداث ىذا السلوؾ.

فعلى سبيل الدثاؿ لو أف سلوكاً كتناوؿ طعاـ حدث يكتفي الدلاحظ بسبب واحد أنو جاهع مثلًا، لكن  

جلُا ينتحر ويلقي بنفسو من فوؽ مبتٌ شاىق لن يكتفي الدلاحظ بسبب واحد لدثل ىذا السلوؾ لو رأينا ر 

حيث استخدمنا في الأولى : القواعد السببية الكافية، أما في الثانية فقد استخدمنا القواعد السببية الضرورية 

 لتفستَ السلوؾ.



 مفهوم الدافعية في إطار علم النفس                                                                          لثانيالفصل ا

 

78 

 

حيث تقدـ الأتْاث  ،زو السببيأف الواقع يؤكد رؤية نظرية الع Gosling (1999)يرى جوسلتُ 

الأفراد يتبعوف بالفعل أساليب فالتجريبية الدكثفة دعماً إمبريقياً للنماذج النظرية التي تقتًحها نظرية العزو، 

 (.88)صومناىج عقلانية في تٖليلهم للمعلومات واستنتاجهم للأسباب 

ت التي ظهرت حوؿ ( لؽكن تقسيم النظريا1980) Kelley et Michela وميشلا حسب كيلي 

، attributionnelles النظريات العزويةو   l’attribution مفهوـ العزو إلى صنفتُ : نظريات العزو

السابقة و التي تؤدي لحدوث العزو، في حتُ اىتمت  الستَ وراتحيث اىتمت نظريات العزو بطبيعة 

 in Vallerant et) ( )توقع وعواطف الدتًتبة عن العزوالنفسية النظريات العزوية بالنتاهج 

Boufard,1985 :50). 

 الدخطط التالي يوضح ىذا التصنيف الدقتًح:

 النتائج                                     العزو                                      السوابق

 

 

 

 

 Kelley et Michela (1980 ) : يمثل تصنيف نظريات العزو حسب03الشكل رقم 

(in Vallerant et Boufard,1985 :51). 

 المعلومات

 المعتقدات

 الدافعية

 
 

 الأسباب المدركة

 السلوك

 التوقعات

 العواطف
 :نظريات العزو

 Kelley كيلي

 Heiderهيدر

 Jonesجونس و دافيس 

et Davis 

 
 

 :النظريات العزوية
 Weinerوينر 

 Seligmanسليجمان 
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التي ترتبط بالدافعية في  العواطفيظهر أف النظريات العزوية أكثر ألعية في فهم السلوؾ و التوقعات و 

ذا الصنف من نظريات لذإطار الدقاربة السوسيو معرفية، وخاصة الدافعية للتعلم. لذلك سنتطرؽ في ما يلي 

 العزو.

 Weinerنظرية العزو لـ وينر 5.6

دد قليل من البحوث استعملت مقاربة ديناميكية لدراسة أثر التفاعل بتُ الأفراد على العزو، و ىي ع

الدسألة التي تعتبر ذات ألعية كبتَة في فهم الوضعية التعليمية وفهم الدافعية للتعلم، حيث لؽثل التفاعل 

من بتُ Weinerوينريبدو أف  الاجتماعي فيها لزورا أساسيا، إذ من غتَ الدمكن تصور تعليم دوف تفاعل.

القلاهل الذين اىتموا بالبحث في أثر التفاعل في سبيل مقاربة اجتماعية ديناميكية، ويقوؿ في ىذا  أولئك

الصدد: " كنتيجة لسلوؾ الآخرين تٖدث عملية عزو النتاهج بهدؼ فهم الأسباب الكامنة وراء ذلك السلوؾ، 

لرموعة من العواطف  عينة تنتج عملية العزو ىذه لديناحيث إذا قمنا بعزو سلوؾ شخص ما لأسباب م

السلوكات تٕاه ذلك الشخص، و التي تعتبر )العواطف و السلوكات( كمرجعية لذلك الشخص ليعزو نتاهج و 

 .(inVallerand,1985 :130)سلوكو لأسباب معينة" 

تبحث في نتاهج  (؛ أي02 ىي نظرية عزوية )أنظر الشكل رقم  Weinerسبق و قلنا أف نظرية وينر

الدعتقدات وىي الدتغتَات التي تشكل الحياة الداخلية )الدعرفية( و السببي أو عواقبو على السلوؾ والعواطف و العز 

 أو الخطأ الذي قد يصيب العزو عند الفرد. الالضراؼللأفراد، حيث طرحت مسألة 

 اب داخلية تستلزـ العودة إلىبتُ أف العزو أو الإنساب إلى أسبفي ىذه النظرية و  Weinerتعمق وينر 

فتتم بالعودة  ، بينما العزوات إلى أسباب خارجيةلفاعل الذي ألصز الدهمة كالجهد والاستعدادمهارات اقدرات و 

بية للنجاح أو انتهى بو ىذا الطرح إلى اقتًاح أربعة عوامل لؽكن اعتبارىا تفستَات سبالصدفة، و إلى الحظ و 
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 Ghiglione R et al ة في : البعد داخلي / خارجي و البعد ثابت / متغتَ، و الدتمثلالفشل في أي إلصاز

1990 :145 )  ( . 

الثاني  لكن العامل الأوؿ )القدرة( ثابت أما، للقدرة و الجهد ىي عزوات داخلية فعزو النجاح أو الفشل

إلا أف  ،وات خارجيةاح أو الفشل لصعوبة الدهمة و الحظ ىي عز ج، كما أف عزو الن)الجهد( فمتغتَ في الزمن

 الأوؿ )صعوبة الدهمة( ثابت بينما الثاني )الحظ( فمتغتَ .

، ويعطي أمثلة عن علاقة يعها مهمة في تٖديد دافعية الفردأف ىذه الأبعاد جم Weinerيرى وينر 

و الفشل إف عز ."العزو الدرافق لذابالإثم والخجل و الشعور ، و تقدير الذات والعزو الذي يرافقهابالرضا و الشعور 

داخلية يؤدي إلى الشعور ، بينما عزو النجاح لأسباب الفرد إلى الشعور بالخجل والإثملأسباب داخلية يؤدي ب

، بينما عزو النجاح خارجية فيؤدي إلى الشعور بالغضب ، أما عزو الفشل لأسباببالفخر وتقدير الذات

 ( .2000:227،طاميقو قطامي )ذكر في  "لأسباب خارجية فيؤدي إلى الاعتًاؼ بالجميل

، فإذا قاـ الفرد بعزو لصاحو أو و علاقة بالتوقعات الدستقبليةأما بالنسبة لبعد الثبات و عدـ الثبات فل

في الدستقبل وبالتالي لن  يتحصل بالضرورة على النتاهج  الظروؼفشلو لأسباب غتَ ثابتة فإنو يتوقع أف تتغتَ 

ابتة كالقدرة أو صعوبة الدادة فإنو يؤدي إلى توقع الفرد النتاهج ث لأسباب، أما عزو النجاح أو الفشل نفسها 

 ( .  Ghiglione R et al 1990)نفسها السلبية أو الإلغابية 
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أمثلة عن لستلف العزوات التي لؽكن أف يقوـ بها الفرد لصاه وضعية إخفاؽ في  ( :01)الجدول رقم 

 . (in Fanouillet F 2003)مادة الرياضيات 

 املعزو ش
 داخلي خارجي

 ثابت متغتَ ثابت متغتَ

 لم أكن في يوـ حظي
الدعلموف عاجزوف عن تقييمي 

 بصورة سليمة .
لم يكن عندي الوقت 

 الكافي للمراجعة
 أنا ضعيف

 عزو نوعي
 داخلي خارجي

 ثابت متغتَ ثابت متغتَ
جاء الإمتحاف مركزا على 

 الجانب الذي لم أفهمو
الدعلموف يصححوف بطريقة 

 خاطئة الدساهل الرياضية
لم أعمل كثتَا في ىذه 

 الدادة
 لا أحب ىذه الدادة

، تداخلهاتتنوع حسب تلك الأبعاد و تٔا أف الأبعاد السببية للعزو عند الأفراد تٗتلف فإف ألظاط العزو 

ت الأساسية للخبرات الانفعالية أف ىذه الأبعاد ىي المحددا Weinerعلى ىذا الأساس يرى وينر و 

ا تثتَ استجابات انفعالية أي أبعادى ؛ستجابات السلوكية للأفراد، بل و أكثر من ىذا إف خصوصيات العزوالاو 

آخروف للفرد )ذكر في خالد نور الدين و  ، ىذه الاستجابات ىي التي ستوجو السلوؾ الدستقبليمتنوعة

1998. ) 

الجهد ، بينما يعزوف القدرة و النجاح لأسباب داخلية ك كما أف الأفراد يتوجهوف بصفة عامة إلى عزو

بالكفاءة الشخصية الددركة   الإحساسذلك للمحافظة على شل لأسباب خارجية كالحظ والغتَ و الف

Ghiglione R et al 1990 ) .) 
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 Abramson etغتَ أف منظري نظرية العجز الدتعلم و من بينهم أبرامسوف و سليجماف 

Selegman الانفعاليسمونو بألظاط التفستَ السببي  بهدؼ تفستَ الجانب اقتًحا بعدا ثالثا للعزو أو ما ي 

 .(in Fenouillet F : 2003)لظاىرة العجز الدتعلم و ىو البعد شامل / نوعي 

عندما تظهر ظاىرة العجز الدتعلم في كل الدواقف التعليمية ، ىنا لؽكن أف نقوؿ  نتحدث عن ىذا البعد

يوضح الجدوؿ  صناؼ التعلم توصف على أنها نوعية،لدواقف أو أأما إدا ظهرت في بعض ا ،أف العزو شامل

أف   Seligmanلاحظ سليجماف  بها في مواقف تعليمية. ـفرد القيالستلف العزوات التي بإمكاف لل 01رقم 

تعرض الفرد لدوقف ضغط لا يستطيع التحكم فيو أو السيطرة على عناصره الدزعجة قد يقود الفرد إلى تٕنب 

سلوؾ، مع العلم أنو من الدمكن التحكم بو لو حاوؿ القياـ بذلك ، أي القياـ بسلوؾ يوقف القياـ بأي 

 ( .2000:231،قطاميقطامي و التأثتَات الدزعجة )

بأف الفرد يتعلم العجز أي التوقف عن القياـ بأية لزاولة و يصبح  Seligmanإفتًض سليجماف 

 ( .1999أي يصبح العجز متعلما )عبد الرحماف عدس  ذلك ملمحا من ملامح أداهو في الدواقف الدشابهة ،

بدأت تٕربة العجز الدتعلم على الحيوانات حيث تم وضع الحيواف في مواقف يتعرض فيها لصدمات  

كهرباهية )مثتَ مزعج ( تْيث لا يستطيع الحيواف تٕنب ذلك الدثتَ مهما حاوؿ فيتعلم الحيواف جراء ذلك 

، و قد كاف الحيواف يقوـ قبل تشكل استجابةأي توقف الحيواف عن القياـ بأية  الذروبية التجنبية ، الاستجابة

ىذه الحالة تْركات عشواهية مضطربة لفتًة قصتَة من الزمن ثم لغلس على الأرض في القفص بينما تتوالى  لديو

 ,Fanouillet F))الصدمات الكهرباهية (  الأذىعليو الصدمات الكهرباهية دوف القياـ بأي لزاولة لتجنب 

2003)  . 



 مفهوم الدافعية في إطار علم النفس                                                                          لثانيالفصل ا

 

83 

 

.العجز الدتعلم على أنو حالة تعلمت العضوية فيها أف النتاهج غتَ متحكم بها  Maierعرؼ ماير 

 in)بواسطة الإستجابات الصادرة عنها ، الشيء الذي ينتج عنو نوع من السلبية تٕاه الدثتَات الدزعجة المحتملة 

Lieury, 2004 :8 ) . 

لى العلاقة بتُ ، ينظر في ىذه الحالة إلتعلم وبنظرية الإشراط خاصةيات اىذا التعريف مرتبط بنظر 

، فكل يعرؼ بالتعزيز الذي يتبع السلوؾ الشرطي لظهور النتيجة أو ما الاحتماؿالنتيجة على أنو الاستجابة و 

جو إلى أثرا أو نتيجة يت، أما السلوؾ الذي لا لػدث تٔثابة التعزيز الدستمر لوسلوؾ يتبعو أثر إلغابي يكوف 

 ( Lieury, 2000 :13)يقوـ الفرد فيما بعد بتعميم العجز الدتعلم على الدواقف الدشابهة الإنطفاء، و 

و يبرز إذا دور عدـ التحكم في تفستَ ضعف الدافعية والذي يرجع لإدراؾ الفرد بعدـ جدوى لزاولات

التحكم ىذه حسب التوجو عدـ  ةتفسر حال، و ، أو حل الدشكل الدطروحوسلوكاتو لتجنب الدثتَ الدزعج

 السلوكي على أنها تٔثابة الدعززات السلبية التي يتعرض لذا الفرد بصورة مستمرة و التي تقود إلى تعلم العجز. 

بالتحقق من فرضية أثر التعزيز على تعلم  Deci et Kennellyقاـ الباحثاف ديسي و كونلي 

، ثم حلالأفراد عددا من الدشكلات الدعرفية غتَ قابلة لل ، حيث قدما لمجموعة منفي إطار التوجو الدعرفي العجز

نفسها على لرموعة ثانية ، كما عرضت الدشكلات عة إلغابيا بغض النظر عن نتاهجهاعززت تلك المجمو 

 حظ الباحثاف أف كلا، لالمحصل عليها من طرؼ تلك المجموعةأتبعت بتعزيزات سلبية وفقا للنتاهج امشابهة و 

، ظهر ذلك عندما عرضت جز الدتعلم عند أفراد المجموعتتُ أو سلبي ( قاد إلى ظهور حالة العالتعزيزين )إلغابي

على العينتتُ مشكلات معرفية أخرى مشابهة للأولى لكن قابلة للحل فأظهر أفراد المجموعتتُ عجزا ظاىرا 

 .(in Fanouillet F 2003 :126)متشابها 
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 Dissonance Cognitive حول مفهوم التنافر المعرفي:  .7

 ماهية التنافر المعرفي: 1.7

لزيطو، ىذه الدعطيات التي ا كاف لرموعة من الدعطيات تٗصو وتٗص غتَه و لؽلك كل شخص مهم

معلومات أو لؽكن أف تكوف على شكل  ترتبط بتصوراتنا الواعية و (cognitions)نسميها عادة بالدعارؼ

 ،نفسنا وعن سلوكنا و عن لزيطنا الاجتماعي والفيزياهيأفكار أو معرفة أو آراء أو معتقدات وغتَىا. عن أ

ذا الجانب الدعرفي ليست مستقلة عن بعضها البعض، بل على العكس حيث أف أغلب ىذه العناصر الدكونة لذ

ىذه الدعارؼ متجانسة وغتَ متعارضة، لكنها في الوقت نفسو تتواجد في تفاعل داهم، حيث لؽكن أف تكوف 

ننا الإحساس مع بعضها البعض؛ و ىو ما يطلق عليو بالتنافر الدعرفي. لؽك   ةة أو متعارضلؽكن أف تصبح متناقض

)لا لؽكنتٍ العيش دوف لشارسة الرياضة( )أنا أمارس الرياضة عدة رؼ التالية متجانسة: ابطريقة تلقاهية أف الدع

التالية: )لا أحب الدوسيقى  مرات في الأسبوع( )الرياضة التي أمارسها لشتعة و مفيدة(. في حتُ أف الدعارؼ

 الصاخبة( )أنا أستمع لدوسيقى صاخبة( معارؼ متعارضة و متنافرة.

أف في ستينات القرف الداضي ظهرت العديد من الدراسات في إطار  "Joule (1993)جولي  يذكر

ا ودورىا في علم النفس الاجتماعي اىتمت بالبحث في مسألة العلاقات بتُ الدعارؼ عند الفرد و كيفية تعديله

 (، ونظرية التوازف لذيدر1957) Festinger . من أشهر ىذه الأعماؿ؛ نظرية التنافر الدعرفي لفستنجرسلوكو

Heider (1958) "(.402)ص 

تناسق، ارؼ عند الفرد تتواجد في تناغم و تنطلق ىذه النظريات من الدسلمة نفسها، الدتمثلة في أف الدع 

عة من الدعارؼ تعمل الآلية الدعرفية على تصحيح ذلك التنافر والرجوع إلى و في حالة وجود تنافر بتُ لرمو 

 حالة التناغم.
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( أف الدبدأ العاـ لنظرية التنافر الدعرفي لغد جذورا لو في الدبادئ التي 1985) Nuttinيذكر نوتتُ

فالأشكاؿ الدتشابهة  ارتكزت عليها النظرية الجشطلتية، حيث يلعب مبدأ الشكل الجيد دورا أساسيا في الإدراؾ،

من التناغم والالضراؼ عن  اأو الدتناغمة مع بعضها البعض تدرؾ عادة بشكل أفضل و تشكل في ما بينها نوع

ىذا الدبدأ لؼلق عند الفرد نزعة للتصحيح، ىذا يشبو نزعتنا لتصحيح لوحة ماهلة معلقة على الحاهط بطريقة 

 (.282عفوية )ص

 Heider: نظرية التوازن لهيدر 2.7

، تعطيو رؤيا psychologie naïveأف لكل شخص سيكولوجية ساذجة  Heiderيرى ىيدر 

-in Vaidis et H) واضحة و تٖقق لو التوازف في لزيطو عامة و لزيطو الاجتماعي على وجو الخصوص

Falkowicz , 2007 :09). 

فيها، حيث يبرز نوعاف  يقوـ الفرد بتحويل الوضعية إلى علاقات حتى يتمكن من تقدير مستوى الاتزاف

علاقات  (L)اتٖاد؛ فالعلاقات العاطفية  من العلاقات بتُ الفرد و عناصر المجاؿ : علاقة عاطفية وعلاقة

دينامكية سلبية أو الغابية لؽكن للفرد أف يعقدىا مع شخص آخر أو شيء أو وضعية أو حدث معتُ أو حتى 

أما  قدير...(، أو عكسها إف كانت علاقة عاطفية سلبية.مع فكرة؛ ىذه العلاقات مثل )الحب والصداقة والت

نتماء والسببية وغتَىا(. لؼضع  و تٗص العلاقات مثل:) الامتلاؾ والا (U)العلاقة الثانية فهي علاقة اتٖاد 

 النوعتُ من العلاقات لنفس الخصاهص و ىي: )الارتكاسية والتماثل والتحوؿ(. كلا

 la théorie de la) ذا النموذج في مقالوى (Joule,1993 :402_404)يلخص جوؿ 

déssonance cognitive) :على النحو التالي 

 الحلة لا نأخذ بعتُ الاعتبار إلا غتَ مرتبط بأي كياف، في ىذه (p)أف الشخص  Heiderرى ىيدري

، فإذا افتًضنا أنو لػمل صورة إلغابية عن نفسو  (pUp)الشخص نفسو، حيث يكوف في اتٖاد مع نفسو
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في ىذه الحلة يعمل الشخص  (o)بكياف آخر وليكن  (p)ف الوضعية إذا متوازنة. فإذا ارتبط الشخص تكو 

(، كما يعمل على  pUoيؤدي إلى  pLoعلى الاتٖاد مع ما لػب؛ إذا تكوف الوضعية على ىذا النحو: )

فعلى سبيل (،  pnUoيؤدي إلى pnLoتٕنب الاتٖاد مع ما يكره؛ فتكوف الوضعية على النحو التالي: )

تكوف الوضعية في ىذا الدثاؿ  (o)للعمل ىناؾو تم توجيهو  العيش في الريفلػب  (p)الدثاؿ إذا كاف الشخص 

،  ت٘كن من الحفاظ على عملو في الددينة، و الريفلا لػب  (p)متوازنة، و من جهة أخرى إذا كاف الشخص

(، في ىذه الحالة يكوف ىناؾ توازف xو o)ين بكيانتُ آخر  (p)تكوف الوضعية متوازنة. أـ إذا ارتبط الشخص 

( أو إذا كانت علاقتتُ xو oوبتُ  xو pوبتُ  o و pإذا كانت العلاقة بتُ العناصر الثلاثة إلغابية )بتُ 

تزوج و   (o)و تم توجيهو للعمل ىناؾ الريف العيش في لػب (p)سلبيتتُ و واحدة إلغابية، فإذا كاف شخص 

و تكوف الوضعية ، تكوف الوضعية متوازنة؛ لأف العناصر الثلاثة إلغابية، (x)يف بامرأة تٖب العيش في الر 

متوازنة إذا كاف الشخص لا لػب العيش في الريف و لػب زوجتو و كانت زوجتو لا تٖب العيش في الريف ، 

، اؾوتكوف الوضعية متوازنة أيضا إذا كاف الشخص لا لػب زوجتو و لػب العيش في الريف و وجو للعمل ىن

 .Heiderلستلف العلاقات التي ت٘ثل حالة توازف حسب ىيدر 03يوضح الشكل رقم

 

 

 

 Heider   (in    ىيدرالعلاقات الثلاثية الدتوازنة للوضعيات حسب : أمثلة عن  04الشكل رقم 

Joule,1993 :404). 
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في علاقات الاتٖاد  أو حالة عدـ التوازف تفعل لذا الفرد قوى ليحدث إما تعديل في العلاقات العاطفية

 بتُ لستلف العناصر بواسطة السلوؾ أو إعادة التنظيم الدعرفي.

 Festinger : العلاقة بين المعارف حسب فستنجر 3.7

أساسيتُ  وتنطلق نظرية التنافر الدعرفي وفقًا لدبدأين Festingerيعود بناء النظرية لجهود ليوف فستنجر 

 (Vaidis et H-Falkowicz , 2007 :10-11 ) :لعا

)معتقداتو، ات أف التنافر الدعرفي ناتج عندما يكوف على الفرد الاختيار بتُ ما لػملو من اتٕاى -

 معارفو..( لضو موقف معتُ وبتُ السلوؾ لشا لػدث لديو التنافر، تٔعتٌ أخر النتاهج الدتًتبة على ىذا الاختيار.

 معتقداتو وما يكتسبو من معتقدات إمكانية خفض التنافر من خلاؿ اختزاؿ ألعية الصراع بتُ -

جديدة أو من خلاؿ تغتَ الصراع بتُ الاتٕاه والسلوؾ. لشا لػدث حالة من التوازف عندهذ لصد أف الفرد حتُ 

تواجهو حالو من الغموض أو التنافر الدعرفي، فاف ىذه الحالة تدفعو إلى لزاولو خفض درجو التنافر للوصوؿ إلى 

  consonance Cognitiveالتناسق الدعرفي

تعود ألعية نظرية التنافر الدعرفي، وبشكل خاص التوازف الدعرفي/التنافر الدعرفي لفهم الظروؼ التي تقف 

في دراستو للممارسات الدتكاملة في الدنظمات  Adams وراء الدافعية للالصاز، وىذا ما توصل إليو ادمز

الجهود والوقت الذي يستغرقو في العمل...( ، مثل) Inputوالدؤسسات، حيث يقارف الفرد بتُ الددخلا ت 

باف  Adams مثل)العاهد الدادي والدعنوي والاعتًاؼ الاجتماعي...(، وأوضح ادمز Outputوالدخرجات 

والذي يسعي  عدـ التوازف بتُ ىذه الددخلات والدخرجات يؤدي إلى حالات من الدافعية السلبية كالتوتر،

  (in Joule, 1986 :159) :ةللجوء إلى إحدى البداهل التاليالفرد إلى التخلص منها من خلاؿ 
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)على سبيل الدثاؿ التقليل من ألعيو الدادة العلمية كونها  التشويو الدعرفي لددخلات أو لسرجات الفرد -

 مدخلات بالنسبة للمتعلم، أو التقليل من ألعية النجاح والعاهد الدردود من تلك الدادة(.

 الانسحاب من الدوقف. -

 التغتَ الفعلي أو الدتصور لدقارنو الشخص بتُ الددخلات و/أو الدخرجات. -

 التغتَ الفعلي لددخلات أو نتاهج الفرد. -

( سوؼ تتزايد في حالة الالصازفاف الددخلات )والتي تتمثل في سلوكيات Adams  وفقًا لتصور ادمز

بينما تتناقص سلوكيات الالصاز إذا   ،نسبة للفردما إذا كانت النتاهج أو الدخرجات الدتًتبة على ذلك مرضية بال

لإلصازي من اولؽكن تنشيط التنافر الدعرفي واستثارة السلوؾ ، كاف العاهد أو الدخرجات منخفضة وغتَ مرضية

 خلاؿ تعرض الفرد إلى مواقف، ىي:

بيل الدثاؿ لػدث التنافر عندما لا تتسق الجوانب الدعرفية للشخص مع الدعايتَ الاجتماعية، فعلي س -

نقل  إلى  يلجأعندما يعتبر الفرد نفسو أمينًا ولكن ليس لديو وقت للاستذكار من اجل الامتحاف ما. لذا 

)جانب معرفي( وبتُ  الامتحاف. ىنا يعيش الفرد في صراع بتُ أمانتو ءأثناإجابات متعددة من احد زملاهو 

تَ يلارتياح حتى لػل ىذا ا لتنافر. ورتٔا لػاوؿ الفرد تغحد الدعايتَ )الغش(، لذا يشعر الفرد بعدـ اأقيامو بكسر 

اتٕاىو لضو الغش ليكوف مقبولا تٖت ظروؼ معينة، وقد يغتَ من أفكاره عن دواعي الأمانة في ىذا الوقت. 

 قصارى القوؿ أف الفرد يكوف لديو دافع ما لأزالو ىذا التناقض.

 ع أخر بدلا منو.ينشأ التنافر عندما يتوقع الفرد حدوث حدث ما ويق -
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سبيل الدثاؿ قد لغد الفرد  ىة. فعللػدث التنافر عندما يقوـ الأفراد بسلوؾ لؼتلف مع اتٕاىاتهم العام -

نو يستمتع بسماع الدوسيقى. مرة ثانية لصده يشعر بعدـ الارتياح من سماع الدوسيقى الأمر الذي يدفعو أأحياناً 

 ديد.إلى فض التعارض بتُ اتٕاه الأوؿ وسلوكو الج

إلى أف لراؿ وتطبيقات نظرية التنافر الدعرفي ترتبط بالتغتَ الدعرفي لاتٕاه  Festinger  ويشتَ فستنجر

 in)                الفرد في موقف ما، وترتبط ىذه النظرية بشكل خاص بعملية اتٗاذ القرار وحل الدشكلات

Joule,1993 :409). 

، حيث Festinger رية التنافر الدعرفي لذا فستنجريظهر أف السلوؾ يشكل لزورا أساسيا في نظ

يشكل العنصر المحرؾ الذي ينتظم حولو العمل الدعرفي، فالسلوؾ ىو الذي لؼلق حالة التنافر ثم يوجو 

 . (Beauvois et Joule,2002) الديناميكية الدعرفية، فالتنافر الدعرفي ىنا يعتبر تٔثابة العقلنة للسلوؾ

 :كمحرك للدافعيةالتنافر المعرفي   4.7

الذي لػرؾ السلوؾ حالة التوافق الدعرفي )التوازف( تٔثابة الشكل الدرغوب أو الجيد  Heiderيعتبر ىيدر 

الدقتًحة من طرؼ علماء الجيشطالت، لكنها ؛ أي حالة التوازف تعطي  الإدراؾعند الفرد، على شاكلة قوانتُ 

لذلك اعتبر ىذا الأختَ أف حالة التنافر )عدـ  ؛من الاستثارة والباعث حسب فستنجر امستوى منخفض

وضوح أو التوازف( الدعرفي تٔثابة الباعث أو الدثتَ للسلوؾ. بعبارة أخرى التنافر الدعرفي ليس لررد ابتعاد عن حالة ال

الة ، و إلظا ىي تٔثابة الدافعية للسلوؾ تٖرؾ الديناميكية الدعرفية لخفضها مثلها مثل حالتناغم الدعرفي الدطلوب

يقوؿ فستنجر في ىذا الصدد:" مثل الجوع يعتبر دافع فالتنافر الدعرفي كذلك، حيث تٗلق سلوكا موجها  الجوع.

، فخفض حالة التنافر يعتبر مشبعا بالنسبة للفرد مثلو مثل تناوؿ الطعاـ في و خفض أو إلغاء حالة التنافرلض

 . (in Joule,1993 :411)حالة الجوع
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الدعرفي تعتبر نظرية معرفية لكننا نسجل ىنا بأف ىذه النظرية و رغم اعتمادىا على  رغم أف نظرية التنافر

الدعارؼ إلا أنها في نهاية الدطاؼ جعلت منها طاقة لزركة للسلوؾ مثلها مثل الغراهز)الجوع(، كما أنها تقدـ 

 .ض حالة التنافرصورة سيئة عن الإنساف الذي يقدـ مثلا خطابا عكس معتقداتو و مبادهو فقط من أجل خف

 حول مفهوم الأهداف .8

 ماهية الأهداف: 1.8

الأىداؼ ىي تصورات داخلية لنتيجة مرغوب فيها، كما تشكل الدرمى، أي النتاهج التي لغب بلوغها 

من جهة، و من جهة أخرى تشكل الشيء الذي يقود الفعل بإعطاهو الوجهة و الطاقة اللازمة. حسب  

ن ت٘يز في الأدب العلمي الدتًاكم حوؿ ىذه الدسألة نوعتُ من ( لؽك2009) Cosnefroyكوسنفروي 

، الأىداؼ الإلغابية جاذبة  évitement و ىدؼ التجنب  approcheالأىداؼ؛ ىدؼ الاقتًاب

ىم في تقليص الدسافة بتُ الحالة الراىنة و الحالة النهاهية الدرغوبة، في حتُ الأىداؼ السلبية منفرة تعمل اتس

 (.91الحالة النهاهية الغتَ مرغوب فيها)صفة بتُ الحالة الراىنة و دة الدساعلى زيا

التي لؽكن أف توجو السلوؾ في وضعية معينة متعددة، فلنأخذ مثلا طالب في التعليم الثانوي، الأىداؼ 

ىو ت، ىذا الذدؼ مدمج في ىدؼ أشمل و لدادة الرياضيا الدقبل متحافلاحيث ىدفو الدباشر ىو النجاح في ا

الالتحاؽ بالجامعة في تٗصص جيد، والذي بدوره في خدمة ىدؼ أخر أعم على شهادة البكلوريا و الحصوؿ 

بعيد الددى كالحصوؿ على منصب عمل مشرؼ. تتواجد إذا الأىداؼ في سلم تصاعدي حسب مستوى 

 تٕريدىا. 

لذذه الأىداؼ تٖتوي على أربعة وعشروف ىدفا  taxonomie( صنافة 1992) Fordوضع فورد 

 (in Cosnefroy,2009 :92)بة في فئتتُ على النحو التالي:مرت
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اؼ الدوجهة للعلاقات بتُ الفئة الأولى تشمل الأىداؼ الداخلية للفرد بينما تشمل الفئة الثانية الأىد

المحيط. لصد في الفئة الأولى الأىداؼ العاطفية، مثل البحث عن الإثارة، والأىداؼ الدعرفية ، مثل إشباع الفرد و 

ضوؿ وإثبات القدرة على الإبداع واكتساب و فهم الدعارؼ. أما في الفئة الثانية فنجد أىداؼ الانتماء التي الف

الاجتماعية و التي تدفع الفرد للاندماج في جماعة ما و تٕنب الإحساس بالعزلة، بالإضافة لأىداؼ الدسؤولية 

، كما لصد أيضا أىداؼ إثبات الذات و تٗص التصرؼ بطريقة مقبولة من طرؼ الأشخاص الدهمتُ في المحيط

التي تدفع الفرد لاتٗاذ سلوكات تسمح لو بإدراؾ اختلافو عن الآخرين و الإحساس بالحرية و التحكم في 

 الأفعاؿ.

تظهر الأىداؼ في ىذه الصنافة كمشاريع مستقبلية بعيدة الددى، حيث تصبح الفروؽ بتُ الأىداؼ و 

تي لؽكن اعتبارىا الأىداؼ القريبة من الفعل والباحثوف في ميداف الدافعية القيم شبو معدومة. لذلك يفضل ال

 .(Vallerand et Thill. 1993) (Carre, et Moisan 2002) ومسئولة عن حدوث

تٖدثنا في ما سبق عندما تعرضنا للنظريات التي ظهرت حوؿ مفهوـ التوقع والقيمة و مفهوـ العزو عن 

ماذج الذدؼ يشكل عنصرا مهما في البناء العاـ لذذه النظريات، لكنو لا الأىداؼ، حيث لصد في ىذه الن

يشكل المحور الأساسي لذا؛ لذلك ظهرت لرموعة من النماذج الأخرى التي أخذت من الذدؼ الركيزة 

 الأساسية في الديناميكية الدسؤولة في تٖريك السلوؾ.

الدور الأساسي لتحديد الأىداؼ، في لؽكن تصنيف ىذه النظريات إلى صنفتُ؛ الصنف الأوؿ اىتم ب

 .الكفاءة الإلصاز و الذي تطور في ما بعد لأىداؼ حتُ يركز الصنف الثاني على ما سمي بأىداؼ
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 fixation des objectifsنظرية تحديد الأهداف: 2.8

ة و ؿ عن العلاقة القاهمة بتُ أىداؼ الفرد الواعياءالدؤسس لذذه النظرية، حيث تس Lockeيعتبر لوؾ 

مستوى أداهو للعمل، حيث يرى أف ىناؾ علاقة خطية إلغابية بتُ صعوبة الذدؼ و مستوى الأداء؛ أي كلما  

كاف الذدؼ الدنشود صعبا كلما كاف مستوى الأداء أعلى و أفضل، مع العلم أف ىناؾ خصوصيتتُ أساسيتتُ 

ضع أىداؼ صعبة لكنها لزددة و للأىداؼ )التحديد و الصعوبة(. فنحصل بالتالي على مستوى أداء عالي بو 

 . (Cosnefroy,2009 :99)دقيقة )واضحة(

( أربع آليات مسئولة عن تٖديد أثر الأىداؼ: 2002) Locke et Lathamلػدد لوؾ و لاتاـ 

لردية وجو الانتباه لضو نشاطات فعالة و التوجيهية والطاقة و الإصرار و السلوؾ الاستًاتيجي، حيث أف الذدؼ ي

قيق الأىداؼ الدنشودة، و بذلك لؽكن تٖديد السلوكات ذات الأولوية و السلوكات العارضة التي قادرة على تٖ

ا كانت لغب تٕنبها، أما الطاقة ىنا فهي لزصلة الأىداؼ الصعبة زاهد الجهد الدبذوؿ والذي يكوف كبتَا كلم

دؿ الجهد لددة طويلة كافية بالزمن، أكثر من ارتباطو بالجهد؛ إي ب الإصرار الأىداؼ صعبة. في حتُ يرتبط

لبلوغ الذدؼ، فالأىداؼ الصعبة تٕعل الفرد يبدؿ الجهد لددة أطوؿ، ثم في الأختَ الأىداؼ تدفع الشخص 

 رؼ اللازمة أو اكتشافها لبلوغ الذدؼ.اللتباع سلوؾ استًاتيجي يسمح بتوظيف الدع

في وجهة  اتٖكمي اء، والتي تلعب دور بالإضافة للتغذية الراجعة التي لػصل عليها الفرد من مستوى الأدا

السلوؾ وتعديلو، كما تقدـ معلومات عن كمية الجهد الدطلوبة في أداء العمل. إذا كاف الجهد الدبذوؿ أقل من 

في زيادة مستوى دافعية الأفراد على العمل  االلازـ تدفع ىذه الدعلومة الفرد لدضاعفة الجهد، وبالتالي تلعب دور 

 . (Cloarec,2007 :06)ددةلتحقيق الأىداؼ المح
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ىو ميداف دو طابع لشيز، خاصة بالنسبة للأىداؼ. ه النظرية في ميداف العمل خاصة و طبقت ىذ

 Cosnefroy، بالنسبة لػ كوسنفروي العديد من الباحثتُ تعرضوا لذذه النظرية بالانتقاد من عدة زوايا

لعلاقة الخطية الإلغابية بتُ مستوى صعوبة الذدؼ ( عندما يتعلق الأمر بالدافعية لا لؽكن الاكتفاء با2009)

ومستوى الأداء، يبقى علينا أف لضدد الأسباب التي تدفع الفرد لقبوؿ ىذه الأىداؼ ذات الصعوبة العالية؛ 

كالفخر والإحساس بالكفاءة و تعزيز   تٖقيق ىذه الأىداؼ الصعبة  لو عدة فواهد مادية و اجتماعية ونفسية

الدسألة لم يتوقف عنها كثتَا منظروا ىذا النموذج، كما أف الإجابات الدقتًحة لا تبدو تقدير الذات. ىذه 

مقنعة؛ لأف الأعماؿ التي ألصزت في ظل نظرية أىداؼ الكفاءة تثبت أف الإحساس بالكفاءة ليس مرتبطا 

إلى بصعوبة الذدؼ، بل على العكس من ذلك إذا كاف الفرد موجها بهدؼ تٕنب الإخفاؽ فإف الوصوؿ 

 (.99مستوى أداء بسيط يكفي لأف ذلك يعتٍ تٕنب الإخفاؽ)ص

بالنسبة للتغذية الراجعة إلى مسألة مهمة، حيث يتعلق الأمر ىنا بالحصوؿ عن ىذه لا بد من الإشارة 

الراجعة أـ لا؛ لكن ماذا عن أخد ىذه الدعلومات بعتُ الاعتبار من طرؼ الفرد؟ لم تهتم النظرية بهذه  التغذية

الراجعة و دورىا في رفع مستوى دافعية الأفراد و جهدىم  التغذيةعلى ألعية  Lockeلة، حيث ركز لوؾ الدسأ

في بلوغ الأىداؼ، لكنو لم يهتم تٔدى مراعاة واىتماـ الأفراد بهذه الدعلومات. حسب كوسنفروي 

Cosnefroy (2009( )2004 .تعد ىذه الدسألة ذات ألعية بالغة و تشكل صعوبة لزورية ) 

 من الدافعية للإنجاز إلى أهداف الكفاءة: 3.8

الصنف الثاني من ىذه النظريات أو ما سمي بنظرية أىداؼ الإلصاز والذي تطور في ما بعد لنظرية 

يعتبر الذدؼ أكثر من لررد قصد أو غاية يصبو الفرد لبلوغها؛ فهي تٖدد إدراؾ الفرد  ،أىداؼ الكفاءة

( أف الوضعية نفسها ينظر 1988) Ellioteet Deweck و ديويكللوضعية في حد ذاتها، يرى إليوت 

 إليها بطرؽ لستلفة و ذلك حسب الذدؼ الدتبع من طرؼ الفرد.
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( في ميداف أىداؼ الكفاءة تتابع ثلاثة أجياؿ من 2009) Cosnefroyحسب كوسنفروي 

 Mcclelland etسنالنظريات، بداية بنظرية الدافعية للإلصاز التي وضعت من قبل ماكلالند وأتيكين

Atkinson التي تنقسم بدورىا إلى نظريتتُ تٖملاف  الأصل لنظرية أىداؼ الكفاءة تٔثابة، تعتبر ىذه النظرية

في نهاية  Deweck et Nichollsنيكلس  و ديويك عادة التسمية نفسها، الأولى وضعت من طرؼ

 Harackiewcez أركيوسيزإليوت و اية التسعينات قدـ كل من الثمانينات من القرف الداضي، ثم في نه

Elliot et  ُىذه النظرية بوجو جديد مع تعديلات مهمة، حيث يستعمل عادة للإشارة إلى النظريتت

 (.93تسميتتُ؛  إما نظرية أىداؼ الإلصاز أو نظرية الأىداؼ الدوجهة )ص

دافعية للإلصاز إلى ، وبالتالي تٖوؿ الحديث من العوضت ىذه النظريات مفهوـ الإلصاز تٔفهوـ الكفاءة

( لذذه 2004) Cosnefroyىي التسمية التي يقتًحا كوسنفروي أىداؼ الكفاءة. و افعية الكفاءة و د

 النظرية.

الدسلمة  تتقاسم الأجياؿ الثلاثة لذذه النظرية )دافعية الإلصاز والأىداؼ الدوجهة وأىداؼ الكفاءة(

، حيث لم يعاد النظر Mcclelland et Atkinsonماكلالند وأتيكينسننفسها التي وضعت مع أعماؿ 

فيها مع التطور النظري الذي حدث. يتعلق الأمر ىنا بالوضعية التي تظهر فيها أىداؼ الإلصاز أو الكفاءة، 

حيث تظهر في وضعية تقييم؛ أي الوضعية التي يدرؾ فيها الفرد أف سلوكو أو نتاهج سلوكو ستكوف لزل تقييم 

 من طرؼ الآخرين، و ىي الوضعية التي تسمى في اللغة الإلصليزيةإما من قبل الشخص نفسو أو 

(achievement settings) في اللغة الفرنسية، حيث وجدنا أف كل  ليس لذا مرادؼالتسمية  ىذه

 الدراجع باللغة الفرنسية تستعمل الدصطلح باللغة الإلصليزية.

ي يصدر حوؿ النشاط يؤدي إلى إدراؾ وضعية التقييم تهدؼ لتحديد النجاح أو الفشل، إف الحكم الذ

الفرد على أنو كفء إذا لصح والعكس صحيح. لصد ىذا النوع من الوضعيات في كل المجالات تقريبا؛ التعليم 
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من الدخاطرة  انوعوالعمل و الرياضة و حتى في الدواقف التًفيهية. حيث تشكل ىذه الوضعيات بالنسبة للفرد 

ط الدنجز من طرؼ الفرد يعبر عن أداء من نوع معتُ، و الذي قد يكوف على الدستوى الشخصي؛ لأف النشا

 في صالحو أو ضده .

في ىذا السياؽ تشتَ نظرية الدافعية للإلصاز أف نوعتُ من الدافعية يدخلاف في تعارض أو صراع لذا 

احبو الفرح و الفرد؛ دافعية الإلصاز و دافعية تٕنب الفشل. الأولى تدفع الفرد للبحث عن النجاح الذي يص

الخزي الفخر، في حتُ الثانية تدفع الفرد لتجنب الفعل أو النشاط خوفا من الفشل الذي يرافقو 

 .(Atkinson,1964,citer par Cosnefroy,2009 :94)الصغارو 

لبحث عن النجاح والخوؼ من الفشل(، لشا اكل وضعية تضع الأداء لزل تقييم تثتَ ىذين التوجهتُ )

في النشاط بتُ الإقباؿ و الإحجاـ )الامتناع( لضو النشاط أو الفعل. يعتبر إذا الصراع نتيجة يؤدي إلى تدبدب 

 طبيعية لدافعية الإلصاز.

( ما سمي بنظرية 1986) Deweck و ديويك  Nicholls (1984)فيما بعد وضع نيكلس 

ىذين الذدفتُ يقوداف إلى  ف بتُ نوعتُ من الأىداؼ،اأىداؼ الإلصاز أو الأىداؼ الدوجهة، حيث لؽيز الباحث

 نوعتُ من التصورات للكفاءة و القيمة.

  Buts de compétence:الكفاءةنظرية أهداف  4.8

قلنا في ما سبق أف ىذه النظرية عرفت تطورا، حيث أف التفريق بتُ البحث عن النجاح و تٕنب الفشل 

أىداؼ التحكم إلى البحث عن النجاح؛ . تشتَ الذي ظهر مع دافعية الالصاز عوضتو بالثناهية )تٖكم/أداء(

لأنها تدفع للإقباؿ على النشاط بهدؼ التحكم أو التعلم، بينما لصد أف أىداؼ الأداء غتَ متجانسة أو 
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؛ لؽكن تعريفها على أنها البحث عن حكم إلغابي عن الذات أو تٕنب الحكم السلبي. نلاحظ أف متغتَة

 منفصلتُ في الدافعية للإلصاز)البحث عن النجاح و تٕنب الفشل(.ن كانا يأىداؼ الأداء جمعت الذدفتُ اللذ

 Deweckو ديويك  Nicholls (1984)نيكلس  ترجع ىذه النظرية في البداية للباحثتُ

على التصور الذي يتبناه الفرد لطبيعة الذكاء المحد د لنوع  Deweckارتكزت نظرية ديويك (.1986)

، أي عبارة عن لسزوف من الطاقات الفرد للذكاء على أنو قدرة ثابتةصور الذدؼ الدت بع إما تٖكم أو أداء  فت

، لؽكن القياـ بأي شيء لتغيتَ ذلك المحددة مسبقا، فلكل فرد حسب ىذا التصور مقدار معتُ من الذكاء و لا

 ( Boufard et Vezeau,2002 :677) يؤدي ىذا التصور بالفرد إلى تبتٍ توجها لضو الأداء

 اد أو تصوراتهم  لطبيعة الذكاء  تكوف إما : إف نظرة الأفر 

 الذكاء قدرة ثابتة لا لؽكن تغيتَىا بصورة كبتَة  ببذؿ الجهد . -

 الذكاء قدرة متغتَة تزيد بالجهد الدبذوؿ . -

ىذاف التصوراف لطبيعة القدرات يرتبطاف بنظرتتُ لستلفتتُ للجهد و الدقارنة مع الغتَ و يقوداف إلى 

بناء الكفاءة و النظر إليها و التي تتلخص في نوعتُ من الأىداؼ يتبنالعا الأفراد في ذلك : طرقتتُ لستلفتتُ في 

 (.38: 2007أىداؼ الأداء و أىداؼ التحكم )تلوين وبوقريرس

أحكاـ إلغابية عن كفأتهم الحصوؿ على  بهدؼ الأداء على تقدير الذات و يركز الأفراد الدوجهتُ

، لا يتحقق ذلك إلا يعتبر غتَ كاؼ للإحساس بالكفاءة معارؼ جديدة، في ىذه الحالة اكتساب الشخصية

يعتٍ أف يتفوؽ عن الآخرين  كفءيكوف  أف بالتالي أف ينجح أو و  ،قارنة مع أداء الغتَمن خلاؿ الد

(Cosnfroy, 2009 :94 ). 
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تبنيهم فستَ توجهاتهم أو القدرة لتعلى ت٘ييز الأفراد بتُ الجهد و  Nichollsمن جهتو يركز نيكلس 

م، ينظروف إلى الجهد الدبذوؿ والوقت الطويل ، فالأفراد الذين يبحثوف عن تقدير الذات أو إبراز قدراتهللأىداؼ

بر ذلك عن ضعف القدرات و الوقت الدستغرؽ طويلا كلما عفكلما كاف الجهد الدبذوؿ كبتَا و ، نظرة سلبية

لفرد الذي يظهر قدرات كبتَة لابد أف ينجح حيث ، اصعوبة تدرؾ من خلاؿ أداء الآخرين، كما أف الالكفاءة

 . (in Fenouiet, 2003 :87) فشل الآخروف

 Deweckيبرز دور تصور الذكاء كقدرة متغتَة في تبتٍ الأفراد لذدؼ التحكم حسب رأي ديويك  

، حيث يبحث الفرد عن رفع مستوى كفاءتو للفهم أو التحكم في شيء جديد أو ما يسمى بهدؼ التعلم

لا  يهتم بأداء الآخرين إلا من أجل التعلم أو تٖستُ الدستوى ما يتعلم بقدر ما لػس نفسو كفأ و در فبق

(Cosnfroy, 2004 : 107 ) . 

لا لؽيزوف بتُ الجهد والقدرة  ف بهدؼ التحكمو فالأفراد الدوجه Nichollsأما بالنسبة لنيكلس 

لما كاف الجهد الدبذوؿ كبتَا  كاف لذلك أثرا إلغابيا أي ك ؛و وقتا طويلا في سبيل التعلم ابتَ يبذلوف جهدا كو 

بالتالي على لجهد أثرا إلغابيا على القدرات و ، فإذا كاف الأفراد يدركوف أف لعلى التعلموبالتالي ءة على الكفا

، يعتبر التعلم هما كانت الصعوبة التي يواجهونهاالتحكم في الأنشطة فإنهم سينتجوف ذلك الجهد في أعمالذم م

 . (in Fenouiet F 2003)اذا بالنسبة لذم غاية في حد ذاتهإ

إذا  تؤدي أىداؼ الأداء و أىداؼ التحكم إلى طريقتتُ لستلفتتُ لإدراؾ الوضعية نفسها و إلى فهمتُ 

تَ الدعارؼ والعواطف و تفستبط كل ىدؼ بطريقة لستلفة لضبط و ، حيث ير تلفتُ لدا يعنيو النجاح و الفشللس

الدسألة الصعبة قد تكوف فرصة لتعلم شيء جديد )ىدؼ تالي يثتَ نوعا معينا من التفكتَ، و بالالسلوكات، و 

 .تهديدا لتقدير الذات )ىدؼ أداء( تٖكم( كما قد تشكل
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ثابة الدثتَ كاف تٔ  Nichollsو نيكلس  Deweckإف النموذج النظري الدقتًح من طرؼ ديويك 

، من بتُ ىذه البحوث تلك ق من فرضياتو أو لتعميق نتاهجوحقالدراسات إما لإعادة التللعديد من البحوث و 

 أراكيوسيز وMidegly  (2001)ومايدجلي  Ames  (1992 )  التي قاـ بها أمس

Harackiewcez  (2001)  (Cosnfroy, 2004 :115). 

يها البحث عن الأحكاـ الإلغابية لا لػمل الدلالة نفسها و لا يؤدي إلى التصرفات نفسها التي يقود إل

جعلها تٕزئ إلى البحث عن تٕنب الإحكاـ السلبية )أىداؼ الأداء(، ىذا الاتساع الذي لؽيز أىداؼ الأداء 

ىدفتُ، لشا سمح بإدراج تٕنب الإخفاؽ كقوة دافعة مستقلة. ىذا ما قاـ بو كل من إليوت و أركيوسيز 

Harackiewcez Elliot et (1996حيث فرقا بتُ ىذؼ البحث عن إبداء أو ،)  استعراض الكفاءة

)البحث عن الأحكاـ الإلغابية من طرؼ الآخرين( و ىدؼ يتعلق بتجنب إبراز عدـ الكفاءة )تٕنب الأحكاـ 

 .(in Cosnefroy,2009 :97)السلبية من طرؼ الآخرين( 

ؼ التحكم و ىدؼ الأداء، فنجد أف الكثتَ دتقسيم الأىداؼ إلى ثلاثة أنقص من حدة التنافر بتُ ى

من أىداؼ التحكم و أىداؼ إبراز الكفاءة  أثبتت أف كلا ،ىذا التقسيم الجديد اسات باعتمادىمن الدرا

 لؽكنها التعايش و بالتالي تؤدي إلى التعلم الجيد.

دورا مغايرا، فهي نظريات أنها أعطت للأىداؼ معنا و أىم ما لؽكن أف نقف عنده تٓصوص ىذه ال

رؼ إزاءىا؛ إذ أف الوضعية طارا مرجعيا لتفستَ الأحداث و التصليست لررد مقاصد بل ت٘ثل بالنسبة للفرد إ

الدوجهة التي يتبناىا الفرد، فالدهمة ت لستلفة تبعا للأىداؼ الدتبعة و كيفيافسها تدرؾ من طرؼ الأفراد بطرؽ و ن

لفرد الصعبة مثلا ىي موقف للتعلم و تٕريب الدكتسبات بالنسبة للفرد الدوجو بهدؼ التحكم، لكنها بالنسبة ل

 الدوجو بهدؼ تٕنب إبراز عدـ الكفاءة تشكل خطر على تقدير الذات.
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إف ىذه النظريات التي ظهرت حوؿ مفهوـ أىداؼ الكفاءة تعتبر من النظريات التي لؽكن تصنيفها 

الدعرفية لفهم سلوؾ الإنساف لكن مع أخد  الآلياتضمن الدقاربة السوسيو معرفية تْق، لأنها تنطلق من 

 الذاتي التحكمجتماعي )التفاعل( على لزمل الجد في تفستَ السلوؾ. يقودنا ىذا لعرض مفهوـ الجانب الا

autodétermination  . تعتبر النظريات التي ظهرت حوؿ مفهوـ الضبط الذاتي من بتُ أىم النظريات

 الدافعية للتعلم على وجو الخصوص.للدافعية الإنسانية بصفة عامة و  السوسيو معرفية الدفسرة

 autodétermination :الذاتي تحكمحول مفهوم ال .9

 الذاتي: التحكمماهية  1.9

النفسية لذلك  من وجهة نظر الدقاربة العضوية و التي تسلم بأف الإنساف مدفوع لإشباع حاجاتو انطلاقا

للكفاءة و الحاجة للاستقلالية  ، حيث اعتبرت الحاجةتماعينشط في لزيطو الاجيندمج بشكل فعاؿ و 

التي يولد الإنساف مزودا بها، كما لؽلك الإنساف  جة للانتماء إلى الجماعة ىي الحاجات النفسية الأساسيةالحاو 

ستدخلها الفرد على شكل يالتي  أيضا ميولا فطرية لإعادة تكييف الذات حسب متطلبات المحيط الاجتماعي

تستجيب نظرية التحكم الذاتي لذذه  .هية(بنيات معرفية يدلرها في بناه السابقة )على منواؿ نظرية بياجيو النما

 Deci et Ryanريوف ديسي و الدسلمات في إطار مقاربة سوسيومعرفية للدافعية و تقتًح حسب كل من 

وللاستقلالية )الحاجة للكفاءة  ةثالثلا الفرد في إطار تْث الفرد عن إشباع حاجاتو النفسيةجدلية بتُ المحيط و 

 .(Deci et Ryan,1985)  و للانتماء الاجتماعي(

، غتَ أف الطرؽ التي اثية يولد الإنساف مزودا بهاتعتبر الحاجات النفسية حسب ىذه النظرية عالدية و ور 

تشبع بها ىذه الحاجات تٗتلف باختلاؼ الثقافات. يرتبط إذا التحكم الذاتي كآلية معرفية بهذه الحاجات 

تو نابعة من إرادتو، كما تعتٍ الكفاءة إدراكو بقدرتو على الثلاث، حيث تعتٍ الاستقلالية إدراؾ الفرد أف سلوكا
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، في حتُ لؽثل الانتماء الاجتماعي الإحساس التفاعل مع لزيطو واستعماؿ قدراتو للتأثتَ في ذلك المحيط

حيث أف المحيط الاجتماعي الذي يدعم ، بالتواصل الدتبادؿ مع الغتَ وإدراؾ الفرد بأنو في وحدة تشعره بالأماف

ع ىذه الحاجات يدعم النمو النفسي للفرد في حتُ المحيط الذي يعتًض إشباع ىذه الحاجات يعيق ذلك إشبا 

 . (Vallerand,2009 :49)النمو

  motivation intrinsèqueف من الدافعية؛ الدافعية الداخليةاينتج عن ىذه الجدلية نوع

التفاعل مع المحيط الاجتماعي؛  ، و ذلك حسب نوعيةmotivation extrinsèqueوالدافعية الخارجية 

 أي مستوى التحكم الذاتي.

الدافعية الداخلية على أنها دافعية ترتكز على   Deci et Ryanيعرؼ كل من ديسي و ريوف 

الحاجة الفطرية للكفاءة و الضبط الذاتي و الاختيار الحر للنشاط، أي أف النشاط ينجز من طرؼ الفرد 

إلى مستوى معتُ من الكفاءة، و يصاحب ذلك الإلصاز أو السلوؾ إدراؾ الفرد باختياره الحر من أجل الوصوؿ 

 .(in Fenouillet ,2003 :3)لأحاسيس كالفرحة و الدتعة والإثارة و الرضا 

أما الدافعية الخارجية و الدتواجدة عند الإنساف إلى جانب الدافعية الداخلية فهي تٗص كل السلوكات 

أجل النشاط في حد ذاتو و إلظا القياـ بهذه السلوكات مشروط بالضرورة؛ أي  التي يقوـ بها الفرد ليس من

        بألعيتو التي يفرضها المحيط، حيث يتناقص الإحساس بالتحكم الذاتي و الاختيار الحر للنشاط

(Lieury ,2004 :22). 
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  évaluation cognitiveنظرية التقويم المعرفي: 2.9

اولة فهم أثر المحيط أو السياؽ الاجتماعي على الدافعية الداخلية للأفراد، ركزت ىذه النظرية على لز

حيث تعتبر ىذه الأختَة تٔثابة الدثاؿ النموذجي للتحكم الذاتي، فالفرد الذي تٖركو دافعية داخلية يقبل على 

 . (Vallerand et Grouzet,2001 :59)الفعل تٔنفعة و متعة 

 تَ الدكافآت الخارجية على الدافعية الداخلية للأفرادالدراسات الأولى طرحت مسألة تأث

(Deci,1971) (Lepper et al,1973)  حيث أظهرت ىذه الدراسات أف الدكافآت الدلموسة

  (in Vallerand,2009 :51))النقود مثلا( أو الدعنوية )الإطراء( تؤثر سلبا في الدافعية الداخلية للأفراد

بالتحقق من علاقة دمج أثر الكفاءة   Deci E et Ryan R قاـ إدوارد ديسي  و ريشارد ريوف

الددركة )الفعالية الذاتية عند باندورا ( بالعواهق التي تفرض على الفرد من المحيط على الدافعية الداخلية واقتًحا 

وعتُ من خلاؿ ىذه الأعماؿ نظرية التقونً الدعرفي، حيث تتطور دافعية الفرد و تأخذ أشكالا لستلفة بتفاعل ن

 . ( in Lieury et Fanouillet,1996)من الحاجات : الكفاءة الددركة و الضبط الذاتي 

فكلما كاف إدراؾ الفرد لكفاءتو على أنها قوية أو مرتفعة وفي وضعية تٖكم ذاتي )الاختيار الحر للنشاط 

تناقص الضبط لددا كفاءتو و  تراجع إدراؾ الفرد، وكلما داخلية وبالتالي قوية أو مرتفعة( تتجو الدافعية لتكوف 

بالتالي ضعيفة حتى تصل إلى حالة غياب الدافعية ت٘اما تراجعت الدافعية لتكوف خارجية و  الذاتي للنشاط كلما

Lieury et Fenouillet 1996) . ) 

أثبت ىارلو توصلت قبل ذلك بعض الدراسات التي أجريت على الحيوانات إلى النتيجة نفسها، حيث 

Harlow من نوع بيزؿ  تتٔكنز ماردة بإمكانها اللعب  أف الق(Puzzle)  لوقت طويل بدوف أف تٖصل

تقوـ بذلك فقط من أجل النشاط في حد  – Harlowحسب ىارلو  –على أي مكافآت. كانت القردة 
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 Motivation ذاتو، حيث اقتًح ىذا الأختَ تصنيف الحاجة للممارسة والفضوؿ كدافعية داخلية

Intrinseque  (Lieury, 2004 :28) 

بالإضافة إلى الدكافآت الخارجية يعمل كل من التهديد بالعقوبة والأىداؼ الدفروضة والدراقبة والدنافسة 

عمل الدكافآت الخارجية، حيث تؤثر تلك العوامل سلبيا على الدافعية الداخلية للأفراد وتنقص من إدراؾ الفرد 

 .(Bourgeois et Saint-Pierre,2007 :329)فأتولاستقلاليتو وحريتو في أداء الفعل و لدستوى ك

اىتمت بعض البحوث بالدافعية الخارجية، حيث اقتًحت صنافة لدختلف أنواع الضبط للدافعية 

 Deci et Ryanديسي  و ريوف الخارجية والتي تتباين حسب مستوى إستدخالذا في الذات. يقسمها 

-in Bourgeois et Saint)( إلى أربعة أصناؼ على النحو التالي: 2002)

Pierre,2007 :331) 

ت٘ثل دافعية للحصوؿ على الدكافأة أو تٕنب العقوبة، حيث  :الدافعية الخارجية ذات الضبط الخارجي -

 ىناؾ غياب تاـ للذات في ىذا النوع من الضبط.

، حيث و ترتكز على احتمالية خارجية تم استدخالذا في الذات :الدافعية الخارجية ذات الضبط الدستدخل -

 أف السلوؾ ىنا يكوف مدفوعا لتجنب الحرج أو رفع مستوى تقدير الذات.

الدافعية الخارجية ذات الضبط الدعرؼ: تٗص السلوؾ الصادر من طرؼ الفرد باختياره لبلوغ أىداؼ ذات  -

 قيمة عالية.

قيم الفرد و  نسجل في ىذا النوع من الضبط نوع من الدوافقة بتُالدافعية الخارجية ذات الضبط الددمج:  -

 أىدافو و الضبط الدمارس من الخارج.
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بالإضافة إلى حالة غياب الدافعية ، حيث لا يكوف ىناؾ لذا الفرد أي قصد أو نية في القياـ بالسلوؾ 

 لأنو لا يرى فاهدة منو .

 لدافعية الداخلية و الدافعية الخارجية :النموذج التراتبي ل 3.9

العضوية، حيث يعطي ألعية بالغة لبحث الإنساف لإشباع حاجاتو  ينتمي ىذا النموذج إلى الدقاربة

)الحاجة للكفاءة وللاستقلالية و للانتماء الاجتماعي( بتفاعلو مع المحيط، حيث يقتًح بالإضافة إلى النفسية

تعميم  الدستويات الدختلفة للدافعية الخارجية، التي سبق التعرض لذا في نظرية التقييم الدعرفي،  ثلاثة مستويات

الدستوى الشامل و  contextuel والدستوى السياقي situationnelللدافعية:) الدستوى الوضعياتي 

global. 

   ( مفهوما لذذه الدستويات الثلاثة على النحو التالي:2000) Guay et alيقدـ جاي وآخروف 

(in vallerand,2009 :57) 

ة الأفراد عند إلصازىم لنشاط لزدد في تٗص ىذه الدافعي :situationnel المستوى الوضعياتي: -

لحظة لزددة في الزمن؛ فهي تعتٍ أنها حالة للدافعية وليست خاصية شخصية مستقرة، مثل حالة الدافعية 

 لدتعلمتُ أثناء إلصازىم لنشاط تعليمي لزدد في لحظة لزددة، و يعتبر ىذا الدستوى من الدافعية أدنى مستوياتها.

ليكوف مدفوعا  لؼص ىذا الدستوى الديل الداهم نسبيا لذا الفرد: contextuelالمستوى السياقي: -

 Guay)داخليا أو خارجيا( أو يكوف في حالة غياب للدافعية، لإلصاز نوع معتُ من النشاطات، يذكر جاي 

ىي )التًبية والتًفيو والشباب خاصة و  أف ىناؾ ثلاثة أنواع من النشاطات تتكرر بشكل كبتَ لذا الدراىقتُ

 علاقات مع الآخرين(.وال
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الدستوى الشامل للدافعية ىو الدستوى الأكثر ثباتا، حتى أننا لؽكن  : globalالمستوى الشامل: -

اعتباره ميزة أو سمة من سمات الشخصية، فهو لؼص التفاعل مع المحيط بشكل عاـ إما بدافعية داخلية أو 

 ياب ذلك التفاعل.دافعية خارجية، كما لؽكن أف تغيب الدافعية ت٘اما في حالة غ

شكلا توضيحيا لدختلف مستويات الدافعية حسب Guay et al (2000 )جاي وآخروف  ـو يقد

 (05تراتبيتها و تٔختلف أنواعها )أنظر الشكل رقم 

 

 الخارجية حسبالنموذج التًاتبي للدافعية الداخلية و الدافعية :  05الشكل رقم 
 (Guay et al,2000) cité par (vallerand,2009 :57) 

 

 

)حاجات( وسائط  
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 نحو مفهوم ديناميكي للدافعية: .10

أطهرت النظريات الدعرفية أف الدافعية الإنسانية عملية ديناميكية؛ أي تتدخل فيها لرموعة من المحددات 

تعمل مع بعضها البعض بطريقة ديناميكية. وىو ما أظهرناه بطريقة مفصلة خلاؿ عرضنا لذذا الفصل، تتمثل 

ديناميكية الدافعية في لرموع الإدراكات أو الدعتقدات التي لؽلكها الفرد عن نفسو  المحددات التي تٖكم عمل

 وعن الآخرين وعن المحيط الذي يعيش فيو.

ىي ل ىذه الدعتقدات أو الإدراكات، و غتَ أف ىذه الدقاربات ألعلت تقريبا دور المحيط في بناء وتشكي

دراسة التعلم بصفة عامة والدافعية للتعلم  معرفية في فهم و  التوجو السوسيو الفكرة الأساسية التي يضيفها أنصار

حديثنا عن الدرجعية النظرية لذذا البحث  ء، وقد سبق وقمنا بعرض ىذه الفكرة أثناكأحد عناصرىا الأساسية

قدمت منظورا مغايرا  للدافعية، يركز أساسا على النظريات السوسيو معرفية  اتضح أففي الفصل الأوؿ، حيث 

التفاعل الذي لػدث داخل الفرد بتُ لستلف العمليات الدعرفية  ذلك"الديناميكية ىنا وتعتٍ ؛ ةميكيالدينا

الذي يؤثر لزيطو الاجتماعي و ث بتُ الفرد و والحاجات النفسية وحتى الفسيولوجية، وكذلك التفاعل الذي لػد

 .( Nutin,1985:156)" في تلك العمليات الدعرفية ويوجهها

 ميداف علم النفس الدافعية خاصة في العقود الأختَة على أف البحث في ىذه الظاىرة يتفق الدنظروف في

واع بسلوكو مفكر فيو وليس لررد مستجيب لدثتَات سواء داخلية أو و  كاهن فاعليستدعي اعتبار الإنساف  

 .(Fenouiet, 2009 :106) خارجية

أضافت متغتَ المحيط، فإف التفاعل سيكوف  باعتبار أف الديناميكية في إطار الدقاربات السوسيو معرفية

ط مباشرة بالوضعيات التعليمية، بتُ ما سمي بالمحددات )لزددات الدافعية(؛ أي لستلف الإدراكات التي ترتب
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مؤشرات العلاقات الدمكنة بتُ المحددات و إلى  بالإضافةتٖديدىا. بتُ الباحثتُ في  ااختلافالتي لصد أف ىناؾ و 

 أيضا علاقات بتُ لستلف الدؤشرات فيما بينها. الدافعية، ثم ىناؾ

 Viauتفصيل ىذه النماذج السوسيو معرفية في الفصل الدوالي، مع التًكيز على لظوذج فيوسيتم عرض و 

التقنية الوساهل الضرورية للإجابة على التساؤلات الدطروحة في ىذا الذي سنستوحي من أسسو النظرية و  

 .البحث
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الدافعية في إطار علم النفس  بردثنا في الفصل السابق عن التطور النظري الذي عرفو البحث في مسألة

فعاليتها في فهم الدافعية جدواىا و  بصفة عامة، مع التًكيز على الدقاربات أو النظريات الدعرفية، التي ارتأينا

ة لأف ذلك التًاكم العلمي لؽثل القاعدة الدعرفيو  ؛الإنسانية بصفة عامة والدافعية للتعلم على وجو الخصوص

أضاؼ للعمليات الدعرفية جانب الذي  ،تطورت في ظل التوجو السوسيو معرفيرت و للمقاربات الحديثة التي ظه

التفاعل مع المحيط، لتتحوؿ النظرة للدافعية في ظل ىذه الدقاربات من لررد رد فعل آلي لدثتَات المحيط إلى تفاعل 

شيء إلى شيء لػدث لنا  برولت  النظرة إلى الدافعية من كونها  وبالتالي ؛يطواعي وإدراؾ للذات ولعناصر المح

 +ىذا الفهم أنتج عدة لظاذج نظرية مفسرة لتلك الديناميكية. .معينةلطتاره ونقوـ بو في إطار ديناميكية 

سنقوـ في ما تبق من عرضنا النظري بتفصيل مفهوـ الدافعية للتعلم في إطار الدقاربات السوسيو معرفية 

 . R Viauمع التًكيز على النموذج النظري لرولند فيو 

 ي للدافعية للتعلم:السوسيومعرفالمفهوم  .1

حالة دينامكية ترتكز فإف الدافعية ىي :"   Viau (1997) إذا أخدنا التعريف الدقتًح من طرؼ 

الدتعلم لنفسو ولمحيطو، ىذه الإدراكات ىي التي تدفع الدتعلم لاختيار نشاط ما بٍ الإقباؿ على  إدراؾعلى 

 . (P07) بلوغ الذدؼ الذي يصبو إليو"إلصازه و الإصرار على ذلك ل

تعتبر ىذه الفكرة  .حيث تعتبر المحرؾ الأساسي للسلوؾ ،يعطي ىذا التعريف ألعية كبتَة لإدراكات الفرد

الذي فية. إف الشيء الذي يبدو أكيدا و بدثابة الدسلمة أو العامل الدشتًؾ بتُ لستلف الدقاربات السوسيو معر 

جوانب عدة من الحياة العاطفية  للدافعية أبعادا متعددة  ترتبط بشكل كبتَ مع أظهرتو ىذه الدقاربة ىو أف 

" ببنية ىويتهمعواطفهم ومعتقداتهم الشخصية ومعرفتهم بحقيقة تصرفاتهم و الدعرفية للأفراد "و 
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(Boekaerts,2002)، معاشهم الددرسي بط أيضا مع مسارىم التعليمي و كما ترت

(Janosz,2000 :60) . 

الحقيقة على ما يبدو الكثتَ من الباحثتُ للاىتماـ بهذه الجوانب الدتعددة لفهم الدافعية دفعت ىذه 

ذلك في إطار الدقاربة السوسيو معرفية التي تنطلق من التسليم بأف و  ،الدافعية للتعلم بوجو خاصبصفة عامة و 

المحيط الفيزيائي تو الشخصية و لشيزاستمر والدتبادؿ بتُ سلوؾ الفرد و الظواىر النفسية نابذة عن التفاعل الد

يعتبر دافعية الفرد  Bandura  (1986). ىذا ما جعل باندورا والاجتماعي الذي تتطور فيو شخصيتو

، تطور مستمر لشا يصعب فصل عناصرىا، حيث بسثل آلية معقدة في نتيجة لسلوكو ولفهمو للمحيطب و سب

 . (in Carré et fenouillet,2009 :20)ولػتم علينا فهمها في تداخلها 

اسعا للبحث في الدافعية للتعلم اعتمادا على لؽكننا القوؿ ىنا أف الدقاربة السوسيومعرفية فتحت المجاؿ و 

تيجة الدتمثلة في كوف السلوؾ ن، و تُ لستلف الباحثتُ في ىذا التوجوالتي بسثل نقطة الالتقاء بالدسلمة الرئيسية 

النظريات، كما عرفت الدعتقدات تعددت البحوث و ىذه الإدراكات و عدد . بسبب تلإدراكنا لأنفسنا و لمحيطنا

، نذكر الإدراكات لزور اىتماـ الباحثتُ ، حيث شكلت لرموعة منت الأساسية للدافعية تعددا كبتَاالمحددا

 منها: 

ىذه  الذابٌ.الضبط  الخارجي أوالإحساس بالكفاءة أو عدـ الكفاءة، و الإحساس بالضبط  -

                و نظرية الضبط الذابٌ ما سمي بالدافعية الداخلية و الدافعية الخارجيةالإدراكات أنتجت 

(Deci et Ryan,1985) (Vallerand et Thill,1993). 

و الفاعلية الذاتية الددركة  الإرادة للتعلم و الاىتماـ بدادة تعليمية بعينها ، و الإحساس بالكفاءة -

(Gurtner,Mounard et Genoud,2001) . 
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جاذبية الددرسة في نظر الدتعلم و الأىداؼ المحركة لذذا الأختَ، و ىي الإدراكات الدرتبطة بنظرية  -

 . (Cosnfroy,2004)أىداؼ الكفاءة 

ترتبط ىذه الإدراكات بدا ياة الدستقبلية، و دورىا في برقيق أىداؼ الحألعية الددرسة في نظر الدتعلم و  -

 . ) ,Charlot,Bautier,1992) Rochexسمي بنظرية الأىداؼ الاجتماعية 

الأجزاء أو المحددات الداخلية والتي ترتبط أساسا  الدافعية إذا ىي مركب ديناميكي يشمل لرموعة من

رجية و التي ترتبط بسلوؾ الفرد كذلك بدجموعة من الدؤشرات الخابالإدراؾ والتصورات والدعتقدات الشخصية، و 

دة لظاذج نظرية مرتكزة على ىذا الفهم للدافعية في ظل الدقاربة ظهرت ع. نتائج ذلك السلوؾ في المحيطو 

سنحاوؿ أف نقدـ عرضا موجزا عن أىم ىذه النماذج، قبل التطرؽ بالتفصيل للنموذج  .السوسيو معرفية

 النظري الدعتمد في ىذا البحث.

 :أهم النماذج النظرية .2

أو بالأحرى لديناميكية الدافعية، تتفق حوؿ أفرزت الدقاربة السوسيو معرفية عدة لظاذج مفسرة للدافعية، 

الدسلمات الأساسية لذذه الدقاربة لكنها بزتلف في ما بينها في برديد العناصر الأساسية الدتفاعلة في ما بينها 

 الجانب السلوكي الخارجي الدرتبط بالمحيط. رتبط بالادراكات، و والدكونة للجانب الشخصي الداخلي الد

  :Weinerنموذج وينر  1.2

 ،من الصعب الحديث عن الدافعية للتعلم في ظل الدقاربات السوسيو معرفية دوف التطرؽ لأعماؿ وينر

Weinerالدراسة ت أيضا البحث و ز حف والذي أثرت أعمالو وآراءه في العديد من النظريات الأخرى، كما

معرفي بامتياز، حيث جعل إلى النموذج السوسيو  Weiner في ىذا الديداف. ينتمي النموذج النظري لوينر
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" لػكمو إدراؾ فية للدافعية. فالسلوؾ حسب وينر:ىذا الأختَ من آلية العزو كمحرؾ أساسي للديناميكية الدعر 

 .(in Bouffard,2006 :69)الفرد للأسباب التي أدت إلى النتائج" 

، فيعزوىا إما جلنتائج سلوكو؛ أي عن الأسباب التي أدت لظهور النتائ الدتعلم إذا عن معتٌيبحث 

للقدرات أو للجهد أو للصعوبة أو للحظ )أنظر الفصل الثاني: حوؿ مفهوـ العزو السببي(، ما يهمنا ىنا ىو 

إظهار الأساسيات التي جعلت من ىذا النموذج النظري الدفسر للدافعية ينتمي إلى النموذج السوسيو معرفي، بٍ 

 ذج.الإحاطة بالاختلافات الدوجودة بتُ لستلف النما

دث لػدث للفرد يفسره إما سلبا بحتنطلق ديناميكية الدافعية في العمل ابتداء  Weinerبالنسبة لوينر 

ذا الديكانيزـ يبحث باستمرار عن اعطاء سبب للأشياء التي بردث معو. يتأثر ىأو إلغابا، حيث أف الفرد 

ي يتبناه الفرد لتفستَ نتائج سلوكو يؤثر في الادراكات السابقة التي لػملها الفرد، فالسبب الذالعزوي بالدعارؼ و 

 .(Vallerand,1985 :115)توقعاتو الدستقبلية وتقديره لذاتو وعواطفو 

إذا عزا الفرد النتيجة لأسباب داخلية ثابتة غتَ قابلة للتغتَ لتفستَ حدث يرى أنو سلبي، كأف يعتقد أنو 

لفرد لذاتو وتوقعاتو الدستقبلية ستكوف سلبية، كما فشل لأنو غتَ ذكي. يؤدي ىذا التفستَ إلى إضعاؼ تقدير ا

يطر عليو الإحساس بالدونية والخجل، وبذلك بردد توقعاتو وتقديره لذاتو وعواطفو اختياراتو الدستقبلية سسي

عزا الفرد نتيجة يرى أنها إلغابية لأسباب للإقباؿ على النشاط التعليمي والدثابرة لالصازىا. والعكس صحيح؛ إذا 

ية ثابتة وغتَ قابلة للتغتَ كإرجاعها لذكائو، فسيؤثر بذلك على توقعاتو الدستقبلية وتقديره لذاتو وعواطفو داخل

 بشكل إلغابي لشا سيدعم إقبالو على النشاطات مستقبلا والدثابرة في إلصازىا.

، ولم يعتبره  ىو جعلو لديكانيزـ العزو المحرؾ الرئيسي لديناميكية الذافعية Weinerما لؽيز لظوذج وينر

كأحد المحركات أو الدعتقدات الدسالعة في برريك ىذه الديناميكية. لذلك سبق وبردثنا عن ىذه النظرية بشيء 
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من التفصيل في معرض حديثنا عن النظريات الدعرفية التي ظهرت حوؿ مفهوـ العزو السببي. لكن ىذا لا 

في ىذا  Viau ذج، بل على العكس من ذلك يشتَ فيوالتطبيقية لذذا النمو القيمة العلمية النظرية و ينقص من 

 ,Viau)  الصدد أف أعماؿ وينر شكلت مصدر إلذاـ للعديد من النماذج النظرية الأخرى بدا في ذلك لظوذجو

1997 :102). 

 : Pintrichنموذج بانتريش  2.2

د مكونات الدافعية ديناميكية الدافعية في العلاقة )تعليم/تعلّم(، حيث تتواج Pintrichيدمج باتريش 

 و الدكونات الدعرفية في قلب ديناميكية الدافعية؛ كما يتضح من الشكل التالي:

 

 

 

 

 

 

 Pintrich(in, Viau,1997 :99)لؽثل ديناميكية الدافعية حسب بانتًيش  :06الشكل رقم

 Pintrich (Pintrich,1990 :35): ديناميكية الدافعية حسب 06الشكل رقم
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كل أعلاه أف مكونات ديناميكية الدافعية مدلرة بشكل كلي في العملية التعليمية يظهر جليا من الش

الدكونات الدعرفية ككل في تعلم إلى جانب مكونات الدافعية و الث تؤثر لشيزات النشاط التعليمي و التعلمية، حي

 أدائو الددرسي.ديد إقباؿ الدتعلم على التعلم و بر

افعة ؛ الدكونات الدديناميكية الدافعية إلى قسمتُ (Pintrich,1990 :35-38)  يشقسم بانتً 

 الدكونات الدعرفية. تنقسم مكونات الدافعية إلى ثلاثة أقساـ ىي: و 

؛ أي أف توقعات الدتعلم حوؿ بإدراؾ الكفاءة  وإدراؾ مستوى التحكمترتبط التوقعات  التوقعات : -

ك النشاط أو ما يشابهو. فإذا كاف إدراكو نشاط تعليمي ما مرتبط بدستوى إدراكو لكفاءتو و بركمو في ذل

لدستوى كفاءتو و إدراكو لدستوى بركمو فيو عاليا، كاف توقعو للنجاح كبتَا و بالتالي كاف إقبالو على النشاط 

 أيضا و العكس صحيح. امرتفع

على أعماؿ  Pintrichترتبط القيمة بالأىداؼ التي توجو الدتعلم ؛ لذلك يعتمد بانتًش  القيمة: -

لتحديد مفهوـ القيمة )أنظر الفصل الثاني: حوؿ مفهوـ الأىداؼ(، وبالتالي يتحدث ىنا  Dweckويك دي

عن أىداؼ الكفاءة؛ أي إما أىداؼ بركم أو أىداؼ أداء، بحيث أف كل نوع من ىذه الأنواع ينجر عنها 

 نظرة لستلفة لقيمة و منفعة كل نشاط تعليمي.

لظوذجو ىذا مفهوـ العواطف، حيث لغسده في مفهوـ في  Pintrich يضيف بانتًي العواطف:  -

و يعتبره دو ألعية لشاثلة لألعية إدراؾ مستوى  (anxiété)الحصر النفسي أو القلق إزاء النشاطات التعليمية 

 الكفاءة أو القيمة في عمل ديناميكية الدافعية.

 لتالي:أما في ما لؼص الدكونات الدعرفية لذذا النموذج فهي ثلاثة على النحو ا
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و يتعلق الأمر ىنا بكل الدعارؼ التي لؽلكها التلميذ و التي يكتسبها أو تقدـ لو في  معرف التلميذ: -

بشكل خاص   Pintrich الوسط الددرسي فيقوـ الدتعلم بتنظيمها في ذاكرتو بطريقة معينة. يهتم بانتًيش 

 بالكيفية التي ينظم بها الدتعلم معارفو في الذاكرة.

حل لتنظيم تلك الدعارؼ و التقنيات التي يوظفها الدتعلم وتعتٍ تلك الطرؽ و   التعلم:استراتيجيات  -

.  و لػددىا باتريش في استًاتيجيات التخزين عليمية بنجاحتالدشكلات التي يواجهها في الدواقف ال

 واستًاتيجيات التنظيم واستًاتيجيات التدبتَ .

ى حل الدشكلات والقياـ بالاستنتاجات وتتعلق بقدرة الدتعلم عل :استراتيجيات التفكير -

 والاستدلالات والتفكتَ الناقد.

أف أىم ما لؽكن أف نقف عليو في ىذا النموذج ىو دلرو للمحددات و الدؤشرات في ديناميكية الدافعية 

ر كما يظه  على أنها عناصر من ىذه الديناميكية . بالإضافة إلى دمج ىذه العناصر في العملية التعليمية ككل .

أف الأداء لا يؤثر في مكونات الدافعية؛ إذ يعتبر نتيجة فقط لعمل ديناميكية الدافعية. غتَ أنو من الدنطقي جدا 

أف النتائج المحصل عليها ستؤثر بدورىا في التوقعات الدستقبلية للمتعلم و تؤثر أيضا في إدراكاتو، وبالتالي يعتبر 

 الدافعية. الأداء جزء أو عنصر أساسي في عمل ديناميكية

 : McCombs نموذج ماك كومبس 3.2

وزملاؤه من نظرة فينومينولوجية للدافعية. قادتو ىذه النظرة إلى  McCombsينطلق ماؾ كومبس 

اعتبار الدتعلم عنصرا فاعلا ؛ أي قادر على فهم التفاعل بتُ قدراتو العقلية ومعتقداتو وعواطفو ودافعيتو، 

 . (Viau,1997 :102)يا وبالتالي قادر على ضبط نفسو ذات
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يظهر إذا الدتعلم حسب ىذا النموذج قادرا على التأثتَ والتحكم في مصادر دافعيتو؛ لذلك يستعمل 

عندما يتحدث عن الدافعية، لكنو  (pouvoir/will)مصطلح )الإرادة(  McCombs ماؾ كومبس 

و ىو الشيء  لمتُ وأفراد المجتمع الآخرينمع ذلك لا ينفي كوف ديناميكية الدافعية تتأثر أيضا بالأولياء و الدع

 ( والذي يبتُ كيفية عمل ديناميكية الذافعية حسب ماؾ كومبس 07الذي يظهره الشكل )رقم:

McCombs. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 McCombs (in Viau,1997 :103): ديناميكية الدافعية حسب ماؾ كومبس 07الشكل رقم

في لظوذجو بدفهوـ الذات. غتَ أنو  McCombs يرتبط مفهوـ الإرادة الذي يشتَ إليو ماؾ كومبس

يقسم مفهوـ الذات إلى معارؼ حوؿ الذات، وآلية توظف تلك الدعارؼ. فيتمكن الفرد من التحكم في 

 .(McCombs, B.L, 1991 :65) معارفو حوؿ ذاتو بواسطة تلك الآلية
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فاعلا وقادرا على ضبط نفسو يعطي ىذا النموذج ألعية كبتَة للذات كآلية لأنها بذعل من الفرد عنصرا 

ذاتيا، و بالتالي التحكم في العناصر التي من شأنها أف تؤثر في دافعيتو. إف النظر إلى الدتعلم على أنو عنصر 

ف على توجيهو للتحكم في و معارفو عن ذاتو، يعتٍ أننا قادر  آليات لضبط وتغتَ توظيففاعل قادر على 

 ية الدافعية و توجيهها الوجهة الصحيحة.إدراكاتو، وبالتالي التحكم في ديناميك

عن  ، تقودنا للحديثMcCombsإف العلاقة الدتبادلة بتُ الإرادة والقدرة كما يصورىا ماؾ كومبس 

؛ لأف مفهوـ الإرادة ىنا يعتٍ بالإضافة للمعارؼ حوؿ الذات استًاتيجيات الضبط الذابٌو  التعلم ستًاتيجيات ا

  كن الفرد من التحكم فيها. غتَ أنو يفصل بتُ الاستًاتيجيات الداوراء الدعرفيةلستلف الطرؽ و الوسائل التي بس

واستًاتيجيات الضبط الذابٌ. ويرى ماؾ كومبس في ىذا الشأف "أف استًاتيجيات ما وراء الدعرفة ذات ألعية 

اتو" بالغة في التعلم و في الدافعية، لأنها بزص فهم الدتعلم للظروؼ المحيطة بتعلمو و فهمو لذ

(McCombs, B.L, 1991 :67). 

، حيث يعتبر من ظهر في تفاعل مع كل من الإرادة والقدرةدوف أف ننسى الوسائط الاجتماعية التي ت

الضروري توفتَ الجو الدناسب حتى يتمكن الدتعلم من لشارسة قدرتو على الضبط الذابٌ. كما أف ىذه الوسائط 

ىم كذلك نفس الديناميكية التي بركمها الإرادة والقدرة والوسائط كالأولياء والدعلمتُ يعرفوف الاجتماعية  

 الاجتماعية .

يقدـ ىذا النموذج على ما يبدو نظرة موسعة لديناميكية الدافعية تأخذ بعتُ الاعتبار حتى العناصر 

لعبوف دورا الدتدخلتُ يفعية خاصية شخصية فإف الأولياء و الاجتماعية المحيطة بالدتعلم؛ إذ حتى وإف كانت الدا

 بارزا في عمل ىذه الديناميكية.
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 :Deci et Ryaنموذج ديسي و ريون  4.2

عندما بردثنا عن  Deci et Ryaسبق وتعرضنا في الفصل الثاني لأعماؿ كل من ديسي و ريوف 

الفرد نظريات الدافعية الدعرفية التي ظهرت حوؿ مفهوـ التحكم الذابٌ، حيث يرتكز ىذا النموذج على حاجة 

 نتائج تلك الأفعاؿ.لتحكم الذابٌ في أفعالو و ل

 تكوينللإحساس بالكفاءة والحاجة لإف الحاجة للتحكم الذابٌ ترتبط بحاجتتُ فرعيتتُ لعا: الحاجة 

التفوؽ، في حتُ ترتبط الحاجة حساس بالكفاءة ترتبط بالإلصاز و علاقات مع الآخرين، حيث أف الحاجة للإ

اجة للإحساس بالأمن والرضا في المحيط. إشباع ىذه الحاجات الثانوية لو لإنشاء علاقات مع الآخرين بالح

 .(Vallerand et Pelletier,1993 : 326)  علاقة مباشرة بعمل آلية أو ديناميكية الدافعية

فالأفراد الذين يتواجدوف في لزيط يوفر لذم إمكانية برقيق بركم ذابٌ لأفعالذم )الاختيار الحر للنشاط( 

فعية كبتَة للتعلم، كما ترتبط أفضل أشكاؿ الدافعية بالدافعية الداخلية. يصور ىذا النموذج يظهروف دا

ديناميكية الدافعية على مستمر، حيث تتواجد الدافعية الخارجية في جانب والدافعية الداخلية في الجانب الأخر 

 .ولصد عدة مستويات من الدافعية بتُ ىذين الطرفتُ

بالتحقق من علاقة دمج أثر الكفاءة الددركة بالعوائق التي    Deci et Ryanقاـ ديسي وريوف 

، ه الأعماؿ نظرية التقويم الدعرفياقتًحا من خلاؿ ىذو   .المحيط على الدافعية الداخليةتفرض على الفرد من 

ط حيث تتطور دافعية الفرد و تأخذ أشكالا لستلفة بتفاعل نوعتُ من الحاجات : الكفاءة الددركة و الضب

 . (in Lieury et Fanouillet, 1996 :35)  الذابٌ

في وضعية ضبط ذابٌ )الاختيار الحر للنشاط( فاءتو على أنها قوية أو مرتفعة و فكلما كاف إدراؾ الفرد لك

تو وتناقص الضبط كفاء  ىكلما تراجع إدراؾ الفرد لددية و بالتالي قوية أو مرتفعة، و تتجو الدافعية لتكوف داخل
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  بالتالي ضعيفة حتى تصل إلى حالة غياب الدافعية بساماشاط تراجعت الدافعية لتكوف خارجية و الذابٌ للن

Fanouillet et Lieury et , 1996 :35). ) 

أثر ذلك على الدافعية تفاعل متغتَات الكفاءة الددركة والضبط الذابٌ و كيف ت  :08يوضح الشكل رقم 

 .رادلذا الأف

 

 

 

 

 

        ثر تفاعل كل من الكفاءة الددركة و الضبط الذابٌ على الدافعيةأ : لؽثل (08)الشكل رقم  

(in Fenouillet et Lieury,1996 :36 ) . 

تعتبر ىذه الأفكار بدثابة الإشارة لذذا النموذج وكيفية تصوره لعمل دينامكية الدافعية، ىذا التصور الذي 

  ا ىنا الإشارة إلى ما لؽيز ىذا النموذج مقارنة بغتَه.سبق وفصلناه في الفصل الثاني من ىذا البحث، يبقى علين

التفريق بتُ الدافعية الداخلية إف أىم ميزة لذذا النموذج السوسيو معرفي للدافعية تتمثل في اىتمامو ب

 يقتًحافأحسن حالات الدافعية للتعلم. حتى أف ديسي وريوف الدافعية الخارجية، واعتبار الدافعية الداخلية و 

ل لجعل دافعية الدتعلمتُ في الوسط التعليمي دافعية داخلية، لكن العديد من الباحثتُ و من جيات تدخّ استًاتي

 دافعية داخلية  

 دافعية خارجية 

 

 غياب الدافعية 

 التحكم

 الذاتي

 التحكم

 الخارجي

 الكفاءة المدركة

 قوية  

 منعدمة

 متوسطة
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ف، بل وأكثر من ايروف أف طبيعة العمل الددرسي لا تسمح بجعل دافعية الدتعلمتُ داخلية في أغلب الأحي Viau  بينهم فيو

  (Viau,1997 :108)جح في الددرسةذلك ليس من الضروري أف تكوف دافعية الدتعلم داخلية لين

 :Banduraنموذج باندورا  5.2

أف الدافعية لػكمها أساسا إدراؾ الفرد لفاعليتو الذاتية ، ىذا التصور العقلي  Banduraيرى باندورا 

 ,سلوكاتو الدستقبلية أو فشلو والتي تؤثر على أفكاره و  الذي يكونو الفرد عن نفسو من خلاؿ لصاحاتو

Lieury, 2004 :360) (in . 

يقوـ الفرد فرد نتائجو الدستقبلية من خلالذا، و التي يتصور الالتوقعات على النتائج السابقة و تعتمد ىذه  

يتصور الفرد ه حتى يصل إلى الدعيار الذي يضعو، و يثابر بجهودأىدافو وفق إدراكو لددى فعاليتو، و  بتحديد

، ويتصور أيضا جميع إلى الذدؼ تي ستظهر عندما يصلخلاؿ تقدمو لضو الذدؼ جميع الأشياء الإلغابية ال

 ( .2000:215 ،و قطامي قطاميالأشياء السلبية إذا لم يستطع برقيق الذدؼ )

فعندما يصل لتحقيق الذدؼ التي تلعب دور الدعيار الذي يثابر الفرد لبلوغو،  بالإضافة إلى قوة الأىداؼ

د بوضع أىداؼ جديدة يرفع فيها من مستوى طموحو لػقق حالة رضى لددة قصتَة ، بعد ذلك يقوـ الفر 

  (Bandura,2009 :18)ويسعى من جديد لتحقيقها

 نظرية من الدفهوـ ىذا اشتق وقد نسبيًا، الحديثة الدتغتَات من الإحساس بالكفاءة مشاعر مفهوـ يعتبر

 تقديم خلاؿ منءة الإحساس بالكفا لدفهوـ لضاوؿ التعرض وسوؼ .باندورا صاغها الاجتماعي التي التعلم

 :التالي النحو على الذات، ومفهوـ الضبط، ابذاه وىي بو، الدتصلة الدفاىيم بعض

الدهاـ  أداء على قدرتهم حوؿ معتقدات من الناس لػملو ما"  إلىالإحساس بالكفاءة  مفهوـ يشتَ

-Bouffard)"حياتهم في تؤثر التي الأحداث في التحكم على والقدرة الكفاءة، من عالية بدستويات
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Bouchard et Pinard, 1988, : 411)  ٌالفرد قدرة بسثل الذاتية الإحساس بالكفاءة أخر بدعت 

 والدواقف الأحداث في والتحكم . الدوقف في الدرغوبة النتائج الذي لػقق الفعاؿ السلوؾ ولشارسة التخطيط على

 والتنبؤ معينة وأنشطة بدهاـ القياـ على ردالف قدرة عن الصحيحة التوقعات الذاتية وإصدار حياتو على الدؤثرة

الإحساس  باف القوؿ نستطيع وبذلك .ط النشا أو العمل ذلك لتحقيق الدطلوبة ثابرةالد ومدى الجهد بددى

 في النجاح لو برقق سوؼ نهابأ ويؤمن نفسو، عن الفرد يشكلها التي التوقعات لرموع بسثل الددركة بالكفاءة

 .تطويرىا في ورغبتو لذاتو احتًامو من يزيد الذي مرالأ .بو يقوـ الذي العمل

 أساسية، كعمليات تعمل نهاأ أي بينها فيما تتفاعل التي المحددات من بعدد الكفاية مشاعر وتتأثر

 الدافعية والعمليات ، الواجدانية والعمليات ةالدعرفي العمليات وىي للفرد، الددركةالإحساس بالكفاءة  تنشط

  (Bandura ,1994).الانتقاء وعمليات

 خلالذا منالفرد  لػقق أساسية مصادر أربع وجود إلى Bandura  (47 :1993)ا باندور أشار وقد

 أو النموذج جودو  بٍ ومن الناجحة، الشخصية الفرد بذارب مقدمتها في يأبٌ عالية،ال الإحساس بالكفاءة

 عن فضلاً  وكفاءاتو، بقدراتو يثق الفرد لغعل لشا؛ العاليةبالإحساس بالكفاءة  النموذج يتصف أف شريطة وةالقد

 فعند .الاجتماعي الإقناع وثالثاً الفرد، يراه الذي النموذج وبتُ بينو التشابو مدى على الخطوة ىذه اعتماد

 لشا ما، بعمل القياـ في والثقة الكفاءة لديوبأف  (ما بعمل قيامو قبل اللفظي )أي الفرد اقتناع من درجة وجود

 الفعالية أو الكفاءة لضو الذاتية الدعتقدات تعدؿ ىي الرابعة والطريقة لديو، الذاتيةلإحساس بالكفاءة ا من يزيد

 ىنا والدهم الفهم، وسوء السلبية وميولذم مشاعرىم وتعدؿ الآخرين، وضغوط فعل رد من نابذة تكوف التي

 .الددركة الذاتية الكفاءة فو الآخر  ويفسر يدرؾ كيف
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 بردد الفعالية درجة فاف لذلك ووفقًا ؾو السل تغتَ في سهمت ةمعرفيآلية ككفاءة  الإحساس بال عملي 

 تلك على للتغلب الدبذولة الطاقة كمية بردد كما ،الدشكلات ةمواجه في الفرد بو يقوـ الذي الدتوقع السلوؾ

 ومن لية،فعا كثرالأ السلوؾ ألظاط أيضا بردد ولكنها فحسب السلوؾ لظط بردد لا بذلك وىي الدشكلات،

 فقط مثل بالسلوؾ تتنبأ التي الأخرى الفرضية التكوينات عنالإحساس بالكفاءة  مفهوـ لؼتلف الدنطلق ىذا

 .Roterروتر  شارإليوأ الذيط الضب ابذاه مفهوـ

 مركزاً برتل التي الدفاىيم من الإحساس بالكفاءة مفهوـ أفBandura   (48 :1993)باندورا ويرى

 والإثارة والتصرفات التفكتَ ألظاط في ؤثري الددركةفالإحساس بالكفاءة  .الإنسانية ستَالقوةوتف برديد في رئيسيًا

 وبذلك .الانفعالية الاستثارة والطفضت للالصاز دافعيتو بالتالي اارتفع الإحساس بالكفاءة ارتفع فكلما العاطفية،

 من بكلالإحساس بالكفاءة  ارتباط منطلق الإنساني من السلوؾ وراء الدافعية لزددات من ىامة كفئة  تعمل

 .نظريتو في  Bandura باندورا إليها أشار التي التبادلية الحتمية أي والبيئة، والسلوؾ، الدعرفية العمليات

 في Rogersروجز  إليو أشار الذيالذات  مفهوـ عن تلفلؼ الإحساس بالكفاءة باف بالذكر وجدير

 للأفراد الدختلفة السلوكات لتفستَ كافية غتَ الذات وحدىا صور اعتبار أف الشخص على حوؿ التمركز نظريتو

 مفهوـ الدقابل في نفسو، عن الفرد لدى شمولية وأكثر عامًا مفهومًا عدالإحساس بالكفاءة يف في الدواقف،

 مفهومو عن لؼتلف الأكادلؽي،  الذات مفهوـ الدثاؿ سبيل فعلى ،أخرى إلى لراؿ من الفرد لدى لؼتلف الذات

 .(339:2001)عامود بدر الدين، الاجتماعية الدواقف فيمفهوـ الذات  أو الرياضي، لمجاؿا في ذاتال

 الذات ومفهوـ ،والإحساس بالكفاءة  الضبط ابذاه من لكل افتًاضية شمولية نظره تقديم لضاوؿ وعندما

 يعزوف الذين لأفراداأي  ؛الخارجي الضبط ابذاه ذوي فإف بعضها، مع مرتبطة الدفاىيم تلك أف لصد الأكادلؽي،
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 مشاعر وبالتالي ،لبيسلديهم  الأكادلؽي الذات مفهوـ يكوف قد الآخرين، أو كالحظ الخارج إلى تهملصاحا

 .أيضا سلبية الددركة الكفاية

 :النموذج النظري المقترح .3

حث، بذدر قبل التطرؽ للنموذج السوسيو معرفي الدفسر للدافعية للتعلم الدقتًح كقاعدة نظرية لذذا الب

الإشارة إلى كونو دو علاقة وطيدة بباقي النماذج النظرية التي بً عرضها، حيث تتقاسم كل ىذه النماذج 

الدسلمات نفسها، وىي مسلمات التوجو السوسيو معرفي )أنظر الدرجعية النظرية، الفصل الأوؿ(. مع 

حددات الداخلية للدافعية، أو في اختلافات بسيطة خاصة في برديد الادراكات أو الدعتقدات الدكونة للم

كما بزتلف في ما   علاقة ىذه المحددات بالدؤشرات السلوكية والقيمة الدعطاة لذا داخل الديناميكية بشكل عاـ.

 بينها في برديد قيمة ىذه العناصر الدكونة لديناميكية الدافعية.

 :Roland Viauنموذج ديناميكية الدافعية لـ رولند فيو  1.3

عية يتكوف من ثلاثة أجزاء رئيسية ىي: لديناميكية الداف انظري الظوذج R Viau  لند فيويقتًح رو 

السياؽ التعليمي والمحددات والدؤشرات، ويقدـ ىذا الأختَ شرحا وتفصيلا لنموذجو وبرقيقا ميدانيا في العديد 

 Viau et Bouchard) (Viau,1995,1997,2000,2001,2004,2005)من الأعماؿ

(Viau et al, 2005) (,2000 

 (Viau et Louis ,1997) (Viau et Bouchard,2006) (Viau et al, 2003) 

 ، لؽكننا أف نقدـ ىنا عرضا موجزا لذذه الأجزاء قبل تفصيلها وذلك لنتمكن من شرح التصور الذي يقدمو فيو

Viau .لديناميكيتو 
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 : contexteالسياق التعليمي 1.1.3

ء الغتَ مرتبطة بالدتعلم بشكل مباشر، رغم أنها تلعب دورا أساسيا في عمل يعد السياؽ من بتُ الأجزا

وعادة ما يتجسد السياؽ التعليمي بالنسبة للمتعلم في النشاطات التعليمية، ىذه الأختَة تفرض  الديناميكية.

سائل و العمل مع ، وتفرض عليو إلصاز الدفي القسم أثناء إلقائو للدرس على الدتعلم أف ينتبو ويتفاعل مع الدعلم

لرموعة على مشروع مثلا، و أف يكتب تقريرا وينجز واجباتو، كما تفرض عليو اجتياز الامتحانات... وغتَىا. 

لكنها في الوقت نفسو برمل لزتوى تعليميا؛ أي أنها بسثل مادة  ب التزاما معرفيا من طرؼ الدتعلم،لذلك تتطل

ذاتو كما تتأثر بالدادة التي لػتويها ذلك النشاط، فالدتعلم مثلا قد تعليمية. إف الدافعية تتأثر بالنشاط في حد 

يعطي قيمة كبتَة  يتحمس لإلصاز بحث ببليوغرافي لأنو يرى نفسو كفأ للقياـ بذلك، ولأنو في الوقت نفسو

 لدوضوع البحث )الدادة التعليمية(.

في إدراكات الدتعلم لنفسو"  ينظر إذا للسياؽ التعليمي " كمجموعة متنوعة من الدثتَات التي تؤثر

(Viau,1997 :33) لغب الإشارة ىنا بالإضافة إلى ما سبق أف السياؽ قد يتكوف من لرموعة من .

بالنشاطات التعليمية . مثل الصراعات بتُ التلاميذ أو الدثتَات أو الأحداث التي لا ترتبط بشكل مباشر 

داث تؤثر في إدراكات الدتعلم لنفسو و بالتالي في دافعيتو العلاقات الدتوترة مع الأستاذ و الإدارة، ىذه الأح

 .للتعلم. غتَ أف ىذه الدتغتَات لن تأخذ حيزا في تصور السياؽ التعليمي وسنركز فقط على النشاطات التعليمية

إلى لرموعتتُ،  Viauأما باقي مكونات النموذج فتًتبط بشكل مباشر بالدتعلم، ويقسمها فيو 

 رات.المحددات و الدؤش

 déterminantsمحددات الدافعية:  2.1.3

. وبزص الطريقة المحددات ىي الدكونات التي تتأثر مباشرة بالسياؽ التعليمي الذي يتواجد فيو الدتعلم

ىناؾ ثلاثة معتقدات  Viauالتي يدرؾ بها الدتعلم النشاطات التعليمية التي لغب عليو إلصازىا. بالنسبة لػ فيو 
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تعلم ىي: إدراؾ قيمة النشاط التعليمي، و إدراؾ مستوى كفأتو على إلصاز ذلك النشاط، تؤثر في دافعية الد

 (Viau,1997) وإدراكو لددى قدرتو على التحكم في النشاط و الأحداث النابذة عن إلصازه 

(Viau,2000). (Viau et Bouchard ,2000). من  ىسيتم تفصيل ىذه المحددات في ما تبق

 الفصل.

 Les indicateurs   ات:المؤشر  3.1.3

الدؤشرات ىي مكونات تسمح بقياس مستوى دافعية الدتعلم. الإقباؿ على النشاط والدثابرة في الإلصاز 

والالتزاـ الدعرفي، ىي الدؤشرات الأساسية في ىذا النموذج. إف الدافعية لا تؤثر بشكل مباشر في الأداء و إلظا 

 إلى تفصيل ىذه الأفكار في ما بعد.أداء الدتعلم. سنرجع  تؤثر في الدؤشرات و التي بدورىا تؤثر في

أف نوضح كيفية عمل ىذا النموذج  الآفبعد تقديم العناصر الأساسية للديناميكية الدقتًحة ىنا ، لؽكننا 

 ( لتوضيح ذلك.09نطلق من الشكل الدوالي )رقم:ن، ولؽكننا أف Viau حسب تصور رولند فيو

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

R Viau  يبين ديناميكية دافعية التعلم حسب نموذج رولند فيو09الشكل رقم :  
(Viau et Bouchard 2000), (Viau et Louis 1997), (Viau 1997) , (Viau 1995) 

 التعليمي السياق

 مؤشرات الدافعية محددات الدافعية

 الإدراكات

 التعليمي  النشاط  قيمة 

 

 مستوى الكفاءة

 

 مستوى التحكم في النشاط

 الالتزام المعرفي

/الإصرار المثابرة

 ر

 الأداء
 الإقبال

 على النشاط
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بتُ المحددات وبتُ الدؤشرات  اتفعية الدبينة في الشكل أعلاه تصف لرموعة من العلاقإف ديناميكية الدا

)قيمة النشاط والكفاءة والتحكم في وبتُ المحددات والدؤشرات؛ إذ إف الطريقة التي يدرؾ بها الدتعلم نفسو 

في الإلصاز، وفي التزامو الأحداث( أثناء مواجهتو للنشاطات تؤثر في إقبالو على النشاط، وفي مثابرتو وإصراره 

 .(Viau,1997:35)الدعرفي )الاستًاتيجيات الدوظفة من طرفو( لبلوغ مستوى الأداء الدطلوب 

؛ أي بتُ إدراؾ قيمة النشاط )المحددات( الثلاثة تشمل أيضا لرموعة من العلاقات بتُ الإدراكات

الإدراكات الثلاثة تأثتَا متبادلا فيما التعليمي وإدراؾ مستوى الكفاءة وإدراؾ مستوى التحكم. بسارس ىذه 

 (Viau et Louis ,1997) تشبيها لفهم نوعية ىذا التأثتَ الدتبادؿ Viauبينها. يقدـ رولند فيو 

(Viau,1997) فيشبهو بضرب لرموعة حدود فيما بينها؛ فإذا كاف أحد الحدود مساويا للصفر فإف ،

دين الآخرين. الشيء نفسو لػدث مع لرموع المحددات؛ إذا  النتيجة دائما تساوي الصفر مهما كانت قيمة الح

فإف ذلك يؤثر على دافعية الدتعلم بشكل كبتَ وذلك مهما كانت قيمة أو طبيعة المحددين  اكاف أحدىا ضعيف

 الآخرين.

ىناؾ علاقات بتُ الدؤشرات والتي يظهر أنها بديهية؛ فإذا أقبل الدتعلم على النشاط فمن البديهي وأختَا 

، و الشيء نفسو يقاؿ عن الالتزاـ الدعرفي والدثابرة، فكلما أظهر يثابر في إلصازه لأنو اختار القياـ بذلك أف

 الدتعلم التزاما معرفيا )توظيف لاستًاتيجيات تعلم وضبط ذابٌ فعالة( كلما أظهر مثابرة كبتَة في الإلصاز.

  (Viau,1997) (Viau et Bouchard,2006) في العديد من أعمالو Viauيصر فيو 

(Viau et al, 2003) (Viau,2001) (Viau,2004) (Viau,2005)  على التأكيد بأف

لرموع العناصر الدكونة لدينامكية الدافعية الدقتًحة خاضعة لدبدأ تبادؿ الأدوار؛ أي قد يكوف أحد العناصر 

عرفّنا في ما سبق المحددات على سببا في ظهور نتيجة معينة، بٍ تتحوؿ النتيجة إلى سبب و السبب إلى نتيجة. 



 نموذج ديناميكية الدافعية السوسيو معرفي                                                  الفصل الثالث: 

125 

أنها المحرؾ الأساسي للدافعية؛ أي بسثل الأسباب، إلا أنها في مرحلة نهائية من مراحل عمل ديناميكية الدافعية 

تتحوؿ إلى نتيجة للأداء، فالأداء النهائي يؤثر في إدراؾ الفرد لنفسو )لدستوى كفأتو وقيمة النشاط ومستوى 

 بركمو(  

ضبط ىذه الأدوار الدتبادلة لعناصر ديناميكية الدافعية، لكنو في ذا الإطار إلى صعوبة يشتَ فيو في ى

 .(Viau,1997 :36)الوقت نفسو يؤكد على ألعيتها في فهم كيفية عملها 

مثالا يستعمل فيو موقفتُ أحدلعا سلبي  Viau لتوضيح كيفية عمل ديناميكية الدافعية يقدـ فيو

والتي تعد  ،موقف حقيقي يفرض على الدتعلم إلصاز نشاط تعليمي في مادة الالصليزية انطلاقا من ،والأخر إلغابي

 لتجسيد ذلك الدثاؿ: 10لغة أجنبية بالنسبة لو. ويستعتُ بالشكل رقم 
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 (Viau,1997 :36): مثال توضيحي عن كيفية عمل ديناميكية الدافعية  10الشكل رقم 

السياق 
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ترجمة نص من 
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 (8)المثابرة 

 (9)الأداء



 نموذج ديناميكية الدافعية السوسيو معرفي                                                  الفصل الثالث: 

126 

للقياـ بالتًجمة  اإدراكات الدتعلم تتأثر بكونو مضطر  ( 10الشكل )رقم  في الدوقف التعليمي الدبتُ في

(، 2( . إذا كانت ديناميكية الدتعلم إلغابية ؛ إذا سيدرؾ أف النشاط الدطلوب إلصازه دو قيمة تعليمية عالية )1)

عمل (، وسيكوف لديو إحساس بالتحكم في لرريات ال3بدا يكفي لأداء دلك النشاط ) ءسيتوقع أنو كف

(، وبذلك 5(. ىذه الإدراكات ستخلق عند الدتعلم دافعية قوية لإلصاز النشاط الدطلوب )4الدنجز ونتائجو )

( وبذلك سيثابر حتى يتمكن من 7فيوظف الاستًاتيجيات والدعارؼ الدطلوبة ) معرفيا الالتزاـ( 6سيختار )

(، وىو 9تمكنو من برقيق أداء جيد )( ، حيث أف التزامو الدعرفي ومثابرتو س8بلوغ الذدؼ الذي سطره )

على وتوقعاتو الدستقبلية وبالتالي  إدراكا توالشيء الذي يدعم السياؽ التعليمي لذلك الدتعلم ويؤثر إلغابيا على 

 (.10)دافعيتو

بإلصاز العمل نفسو وكانت ديناميكيتو سلبية،  الكن على العكس من ذلك إذا كاف الدتعلم مطالب

تعلم الالصليزية عمل ثانوي أو لا قيمة لو في تكوينو، فلا يعطي أي قيمة للعمل الذي طلب سيعتقد الدتعلم أف 

س أي بركم منو إلصازه، كما سيتوقع أنو غتَ قادر على إلصاز ذلك العمل أو برستُ أداءه و سيعتقد أنو لا لؽار 

ر الدوقف، ىذه الإدراكات لن في ذلك الدوقف، فنجد أنو يطرح مسألة صعوبة الدهمة أو عدـ كفأة الدعلم لتبري

مثابرتو لن تكوف بالقدر الالتزاـ الدعرفي و إف فعل فإف  تسمح للمتعلم باختيار الإقباؿ على النشاط ، وحتى

بالتالي سيدرؾ الدتعلم أف ينجر عن ذلك عدـ برستُ الأداء و  الكافي الذي لؽكنو من النجاح في الإلصاز،

تعلم يدرؾ أنو غتَ كفء وغتَ قادر على التحكم في النشاط وأف السياؽ التعليمي سلبي وىذا مالغعل الد

 النشاط التعليمي لا قيمة لو؛ إذا تبقى دافعيتو للتعلم ضعيفة.

نتحدث في ىذه الحالة عن ديناميكية وظيفية؛ أي إذا عندما يستجيب الدتعلم لحدث بطريقة إلغابية 

عن نفسو على تقوية دافعيتو فتمكنو من اختيار الالتزاـ ديناميكية تعمل فيها الإدراكات التي لػملها الدتعلم 
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معرفيا في النشاط والدثابر في الالصاز. أما إذا إستجاب بطريقة سلبية فنتحدث عن ديناميكية مضطربة وظيفيا؛ 

 لأف إدراكات الدتعلم تؤثر سلبيا في دافعيتو و بذعلو لؼتار عدـ الإقباؿ على النشاط.

تتجسد في العلاقات الدوجودة بتُ لستلف العناصر الدكونة لذا )المحددات و ديناميكية الدافعية إذا 

الدؤشرات(، لذلك سنقوـ في ما تبق بتفصيل ىذه العناصر الدكونة لديناميكية الدافعية، و التطرؽ لدختلف 

 الدراسات التي تناولت ىذه العناصر بالبحث.

  les déterminantsالمحددات )الإدراكات( :  2.3

 إدراك الذات: 1.2.3

يعرؼ مفهوـ الذات بأنو ذلك التنظيم الإدراكي الدتضمن للخصائص والصفات الإلغابية والسلبية التي 

يعتقد الفرد أنو يتصف بها، ويشمل "مفهوـ الذات الجسمي" بدعتٌ وعى الفرد وتصوره عن شكلو وأجزاء 

وره للحالة الانفعالية الإلغابية والسلبية التي الفرد وإدراكو وتص يجسمو، و "مفهوـ الذات الانفعالي " بدعتٌ وع

يتصف بها، و"مفهوـ الذات الاجتماعي " ويعتٌ تصور الفرد ووعيو بعلاقات بالآخرين، و" مفهوـ الذات 

: 1994، لديبالفرد وتصوره عن قدراتو العقلية واستعداداتو للتحصيل الأكادلؽي )ا يالعقلى " ويعتٌ وع

13.) 

(  أف مفهوـ الذات تكوين معرفي منظم ومتعلم للمدركات الشعورية 95: 2002ويضيف زىراف )

لذاتو، ويتكوف من أفكار الفرد  ت، يبلوره الفرد، ويعتبره تعريفا نفسياوالتصورات والتقييمات الخاصة بالذا

عناصر الذاتية الدتسقة المحددة الأبعاد عن العناصر الدختلفة لكينونتو الداخلية أو الخارجية وتشمل ىذه ال

في وصف الفرد لذاتو كما يتصورىا ىو "  د خصائص الذات كما تنعكس إجرائياالددركات والتصورات التي برد

 الاجتماعيمفهوـ الذات الددرؾ "، والددركات والتصورات التي بردد علاقة الفرد بالآخرين من خلاؿ التفاعل 



 نموذج ديناميكية الدافعية السوسيو معرفي                                                  الفصل الثالث: 

128 

بردد الصورة الدثالية التي يود الشخص أف "، والددركات والتصورات التي  الاجتماعيمعهم "مفهوـ الذات 

 يكوف عليها " مفهوـ الذات الدثالى " .  

أف فكرة الفرد عن ذاتو تؤدي دورا مهما في توجيو سلوكو، كما  ؤدي ابذاىات الفرد لضو ذاتو دوراوت

أساسى  في برصيلو الدراسي، وقد أوضحت الدراسات الدختلفة أف مفهوـ الفرد عن ذاتو وقدراتو عامل مهما

في التنبؤ بتحصيلو. ىذا بالإضافة إلى أف مفهوـ الذات الإلغابى يولد الثقة بالنفس، ويعد من أىم السمات 

النفسية التي تعتٌ الشعور بالقدرة والكفاية في مواجهة كل العقبات والظروؼ، وبرقيق الأىداؼ الدرجوة ومثل 

د ويناقش ويتحدى وصولًا إلى الذدؼ )الديب، ىذا الشعور مدعاة للعمل والانطلاؽ دوف خوؼ ليجرب الفر 

1994 :15.) 

لشا سبق يتضح أف مفهوـ الذات يعتبر أحد الأبعاد الدهمة في الشخصية الإنسانية، ذات الأثر الأكبر في 

سلوؾ الأفراد وتصرفاتهم، ويعبر عن المجموع الكلى لإدراكات الفرد وما تتضمنو من: مكانة الفرد ووضعو 

إليها وانطباعاتو الخاصة عن مظهره العاـ وشكلو  ينتميره بتُ المجموعة التي يعيش فيها أو ودو   الاجتماعي

وعما لػبو ويكرىو وأساليب تعاملو مع الآخرين وعن برصيلو وخصائصو الجسمية والعقلية والاجتماعية 

  والانفعالية، وابذاىاتو لضو نفسو وتفكتَه وبدا يفكر الآخروف عنو وبدا يفضل أف يكوف.

علاقتو بدفهومتُ آخرين ولعا تقدير الذات وكفاءة الذات  فيتناولنا لذذا الدفهوـ من تناولو  فيلابد 

  لقيمة الفرد الدعرفيمقابل  في  وجدانيمقارنتو بدفهوـ الذات يعتبر تقييم  فيف تقدير الذات إ .الددركة

(Gwénaëlle et al ,2007 :25)  ت أو تقبل الذاتوصفو احتًاـ الذاب وينظر إليو أيضا (Kaiser 

et Jendoubi,2009 :05). وشاملا يشتَ إلى  مفهوـ الذات تعبتَا واسعايعتبر  ومن ناحية أخرى

 لقدرات الفرد، دائما الدعرفيف كفاءة الذات تعتٌ التقييم إإدراكات ومعتقدات معرفية أو سلوكية لزددة للذات، 
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طبيعتو وىو  في وجدانيأو  انفعالييعتبر  والذيتقييم الذات ما يتم التفرقة بينها وبتُ مظهر آخر من مظاىر 

من   Bandura بدا قالو بندورالؽكن الاستشهاد ىنا . (Jendoubi,2002 :10)  تقدير الذات العاـ

، بينما يهتم تقدير الذات بأحكاـ على القدرة أو الإمكانية الشخصية الذات الددركة تهتم بالأحكاـأف "كفاءة 

   .قيمة الذات

أف  Viauفي السياؽ التعليمي إدراؾ الذات يعتٍ تكوين الدتعلم لصورة عن نفسو كمتعلم، يذكر فيو 

Covington (1984 )ألعية تصور الذات في الديداف التعليمي جعلت بعض الباحثتُ مثل، كوفينكتوف 

الدتعلم عن  يعتقدوف أف إلصاز النشاط التعليمي يرتبط بالاعتقاد الذي لؽلكو Weiner (1984)ووينر

 (in Viau,1997 :41)بالقدرات نفسها  ارتباطوقدراتو، أكثر من 

يظهر من الدنطقي أف ىذه الصورة تتطور عند الدتعلم؛ أي تتكوف مع مرور الوقت داخل المحيط 

الددرسي. لذلك ىناؾ لرموعة من العمليات العقلية التي تشارؾ في تكوين ىذه الصورة، من ألعها التقييم 

 الذابٌ.

ىذه تعتٍ آلية التقييم الذابٌ بالنسبة للفرد تقييم أداءه مقارنة بالأىداؼ التي سطرىا مسبقا، تلعب 

الآلية دورا مهما في تكوين الدعارؼ عن الذات بالنسبة للمتعلم، فبعد مرور العديد من السنوات في الددرسة 

رتو على النجاح في ميداف معتُ و في يتمكن الدتعلم بواسطة التقييم الدستمر لذاتو من تكوين رأي حوؿ قد

مستوى أدائي ما. ىكذا يتمكن الدتعلم من الحكم على نفسو بأنو قادر على النجاح في مادة الرياضيات أو في 

 مادة اللغة الفرنسية أو الحكم على أنو قادر على مواصلة التعلم في التعليم العالي.

م الذابٌ نوعتُ من الدعارؼ حوؿ آلية التقيي McCombs(1991) تنتج حسب ماؾ كومبس 

 .(67)ص الذات: الادراكات العامة و الادراكات النوعية
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الادراكات العامة للذات، و التي بزص على العموـ إدراؾ الكفاءة دوف التعمق في برليل وشرح 

بالضرورة  الشخصية وإدراؾ القيم وإدراؾ الأىداؼ والطموحات... وغتَىا من الادراكات العامة، التي لا ترتبط

بالحياة الددرسية. و بالرغم من أف ىناؾ من الباحثتُ من أولى ألعية لذذا النوع من الادراكات 

(1986Deweckودعا للاىتماـ بها خاصة في بداية الحياة الد ) منظري أىم درسية. إلا أف غالبية الباحثتُ و

غتَ كاؼ لتفستَ دافعية الدتعلم، لذلك النماذج النظرية السوسيو معرفية يعتبروف ىذا النوع من الادراكات 

 يهتموف خاصة بالادراكات النوعية والتي ترتبط بالحياة الددرسية بشكل مباشر.

الإدراكات النوعية للذات ىي لرموع الادراكات التي يكونها الدتعلم عن ذاتو بخصوص لستلف الدواد 

، ىناؾ عدة أنواع من الادراكات النوعية، ومن ألعها و التي أثبتت التعليمية والنشاطات التي ترتبط بها

الدراسات جدواىا وأثرىا في ديناميكية الدافعية لذا الدتعلمتُ، إدراؾ مستوى الكفاءة الشخصية لأداء 

افة الدتًتبة عنها. و اللذاف لؽثلاف بالإضنتائج الالنشاطات التعليمية وإدراؾ مستوى التحكم في ىذه النشاطات و 

 (116، ص 08لإدراؾ قيمة النشاط التعليمي لستلف لزددات ديناميكية الدافعية )أنظر الشكل رقم 

في ىذا الصدد أف " المحددات الثلاثة الدمثلة في ىذا النموذج ليست كل Viau (1997 )يدكر فيو 

كل طفيف. لذلك نعتبر الإدراكات، بل ىناؾ إدراكات أخرى بإمكانها التأثتَ في ديناميكية الدافعية، لكن بش

(. وبذلك يتفق 44ىذه المحددات الثلاثة أىم الإدراكات التي لذا تأثتَ كبتَ في عمل ديناميكية الدافعية" )ص

 ; Zimmerman,1990 ; Weiner,1992 ; Pintrich et Groot,1990مع كل من )

Spaulding,1992 اكات؛ أي ( . وسنتعرض في ما سيأبٌ بشيء من التفصيل لدختلف ىذه الادر

 خاصة. Viau المحددات، وذلك حسب رولند فيو
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 إدراك قيمة النشاط: 2.2.3

إدراؾ قيمة النشاط التعليمي ىو حكم  يقوـ بو الدتعلم بخصوص فائدة ذلك النشاط وألعيتو لبلوغ 

 . ىذا التعريف لػتوي على عنصرين مهمتُ؛ الأوؿ يتعلق (Viau,1997 :44)الأىداؼ الدسطرة من قبلو

 لعية التي يوليها الدتعلم للنشاط والثاني لؼص نوع الذدؼ الذي لػكم سلوؾ الدتعلم.بالأ

ل التعليمي من الضروري الإشارة إلى أنو من النادر أف يقببالنسبة للألعية التي يوليها الدتعلم للنشاط 

تي لؽكن أف لغنيها.  الالصاز فقط، بل ينتهي دائما بالتساؤؿ عن الفائدة ال الدتعلم على النشاط من أجل متعة

إف أغلبية الدتعلمتُ يعتقدوف أف الددرسة لزيط جاد، وأف النشاطات Tardif (1992..." )حسب طارديف

(، ىذا لا يعتٍ طبعا أف الأطفاؿ الصغار لا لغدوف متعة في 118الدقتًحة فيها لا تهدؼ إلى برقيق الدتعة" )ص

 الفائدة منو.ؿ عن ألعيتو و تساؤ النشاط البيداغوجي، لكنهم يصلوف مع الوقت لل

يرتبط أيضا إدراؾ قيمة النشاط بالأىداؼ التي يتبناىا الدتعلم، فالدتعلم بدوف ىدؼ تعليمي لغد صعوبة 

الغتَ واعية التي يتّبعها الدتعلم شكلت الأىداؼ الواعية و في إعطاء قيمة للنشاطات البيداغوجية الدقتًحة. لذلك 

ج النظرية الدفسرة للدافعية للتعلم. ولذذه الألعية التي أوليت للأىداؼ سنحاوؿ لزاورا أساسية للعديد من النماذ 

 أف نوضح كيف لؽكن أف ترتبط بإدراؾ الدتعلم لقيمة النشاط التعليمي كأحد لزددات ديناميكية الدافعية.

 دور الأهداف في إدراك قيمة النشاط: 1.2.2.3

ر الدعرفي لدا يريد الدتعلم برقيقو في الددرسة، الذدؼ للتصو  Wentzel  (1992) ينتمي حسب وانتزؿ

فالدتعلم يصبو لتحقيق عدة أىداؼ مصرح بها أو غتَ مصرح بها، لذلك تقتًح تصنيف ىذه الأىداؼ إلى 

 أىداؼ اجتماعية وأخرى تعليمية.
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م قد بزص الأىداؼ الاجتماعية العلاقات التي يقيمها الدتعلم مع زملائو ومع الدعلم في القسم. فالدتعل

يهدؼ لتقمص شخصيات الأطفاؿ من سنو، أو الانتماء لمجموعة من الأطفاؿ لدشاركتهم في قيم تلك المجموعة 

 .ومشاريعها ، كما قد يهدؼ الدتعلم للتغلب على الجنس الدوازي في إطار الدنافسة بينهما

ى الرغم من أنها تشكل غالبا ما يتجاىل الباحثوف في ميداف الدافعية للتعلم ىذا النوع من الأىداؼ. عل

بالنسبة لبعض الدتعلمتُ النوع الوحيد من الأىداؼ الذي يدفعهم للذىاب إلى الددرسة. وذلك يرجع لكوف 

الأىداؼ الاجتماعية غتَ كافية لدفع الدتعلم للإقباؿ على النشاطات التعليمية. حيث لغب أف تكوف ىناؾ 

 أىداؼ تعليمية.

ونتائجو، حيث ركز الباحثوف خاصة على التوجيو الذي بسارسو ىذه  الأىداؼ التعليمية ترتبط بالتعلم

 .(viau,1997 :45)الأىداؼ على الدتعلمتُ 

بسثل الأعماؿ التي سميت بنظرية أىداؼ الكفاءة بجميع فروعها )أنظر الفصل الثاني، حوؿ الأىداؼ( 

حيث بً التمييز بتُ برديد سلوكو. م و لتعليمية في توجيو الدتعلأىم النظريات التي حاولت إظهار دور الأىداؼ ا

 أىداؼ التعلم وأىداؼ الأداء.

في ىذا الصدد أف الدتعلمتُ الدوجهتُ بهدؼ التعلم يقوموف  Deweck(1986) يرى ديويك 

بالنشاط التعليمي من أجل اكتساب الدعارؼ الجديدة وبرصيل الكفاءة، لذلك سميت ىده الأىداؼ بأىداؼ 

تعلموف الدوجهوف بهدؼ الأداء بالبحث عن التفوؽ أو التغلب عن الآخرين من أجل التعلم. في حتُ يتميز الد

 الحصوؿ على التقدير. 

إلى فهمتُ لستلفتتُ لإدراؾ الوضعية نفسها و أىداؼ التحكم إلى طريقتتُ تؤدي أىداؼ الأداء و  

الدعارؼ والعواطف  تَالفشل، حيث يرتبط كل ىدؼ بطريقة لستلفة لضبط وتفستلفتُ لدا يعنيو النجاح و لس
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السلوكات، وبالتالي يثتَ نوعا معينا من التفكتَ، والدسألة الصعبة قد تكوف فرصة لتعلم شيء جديد )ىدؼ و 

 .(64: 2007بركم( كما قد تشكل تهديدا لتقدير الذات )ىدؼ أداء( )تليوين و بوقريرس، 

تعلم، تقدـ أيضا فهما لعلاقة ىذه ىذه الأعماؿ التي بينت قيمة الأىداؼ التعليمية في توجيو سلوؾ الد

الأىداؼ بإدراؾ قيمة النشاط التعليمي. فالدتعلم الذي يتبتٌ أىداؼ تعلم )بركم( يبحث كما سبق وقلنا عن 

اكتساب الدعارؼ؛ إذا سيدرؾ ىذا الدتعلم أف كل نشاط تعليمي لؽكّنو من برقيق أو اكتساب معارؼ جديدة 

ؾ الدتعلم الدوجو بهدؼ الأداء؛ أي البحث عن التفوؽ والتغلب على قيمة عالية. في حتُ يدر  اعلى أنو د

قيمة إذا كاف مرشحا بالنسبة لو لتحقيق ذلك التفوؽ الدنشود وإذا كاف سيمكنو  االآخرين، أف النشاط يكوف د

ة من استعراض قدراتو. لذلك تعد النشاطات التعليمية التي لا تتيح مثل ىذه الفرص لا برمل أي قيمة بالنسب

 لذذا الدتعلم.

لا يتفق مع ىذا التوجو الذي ينظر إلى أىداؼ الأداء على أنها ذات أثر سلبي على  viauغتَ أف فيو 

لأف معظم البحوث التي أظهرت ذلك الأثر السلبي أجريت على عينات من متعلمي   - أولا –وذلك التعلم. 

Ames et Ames (1991 )مس ( و أمس وأ1989) Dweckالتعليم الابتدائي، مثل أعماؿ ديويك 

سنوات، في ىذا العمر يتعلم عادة الأطفاؿ من أجل التعلم في  10و  5، حيث تراوحت أعمار الدتعلمتُ بتُ 

حد ذاتو، لكن بداية من سن الدراىقة أو في سن الرشد يصبح التعلم لررد وسيلة لتحقيق أىداؼ بعيدة الددى. 

أىداؼ التعلم )التحكم( في تعارض، غتَ أف دراسات ؼ الأداء و من أىدا ادة ما نضع كلالأف ع -ثانيا –بٍ 

                    من أىداؼ الأداء و أىداؼ التعلم في الوقت نفسو حديثة تؤكد أف الدتعلم قد يتبع كلا

(in viau,1997 : 47). 
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ىي يتوجو لنظرة أخرى مغايرة؛ و  viauىذه الانتقادات الدوجهة لنموذج الأىداؼ جعلت من فيو 

مفهوـ النظرة الدستقبلية، من أجل فهم أثرىا في برديد إدراؾ قيمة النشاط عند الدتعلم، وضبط الدتغتَات أو 

 الدؤشرات التي تقيسو.

 مفهوم النظرة المستقبلية: 2.2.2.3

وف ك( يتصرؼ الفرد وفق أىداؼ سبق وسطرىا ، والتي لؽكن أف ت1985) Nuttinحسب نيتتُ 

، لؽكن تعريف النظرة الدستقبلية وفق ىذا (244)ص  ؛ أي لشتدة في الزمنيدة الأمدقريبة أو متوسطة أو بع

الامتداد في الزمن لأىداؼ الأفراد؛ أي تتكوف النظرة الدستقبلية للفرد من خلاؿ لرموع ما يصبو إلى برقيقو، 

فالفرد الذي تغطي والذي ينتظم في نظرة مستقبلية قد تكوف بعيدة أو قريبة، وذلك حسب طبيعة ىذه النظرة. 

نظرة مستقبلية بعيدة أو لشتدة، في حتُ الفرد الذي تنحصر اىتماماتو في  ومن حياتو يعتبر د اكبتَ ا  جزء أىدافو

 الأمور القريبة يعد دو نظرة مستقبلية لزدودة.

في ىذا السياؽ أف  النظرة الدستقبلية للمتعلمتُ تؤثر في إدراكهم لقيمة النشاط  viauيرى فيو 

فالدتعلم الذي لؽلك طموحات مستقبلية وأىدافو لشتدة في الزمن لؽكنو إدراؾ قيمة العمل الددرسي  ي؛ليمالتع

حتى وإف لم برقق لو تلك الأعماؿ والنشاطات مكافآت فورية. أما الدتعلم الذي لا لؽلك نظرة مستقبلية 

قيمة النشاط التعليمي الدقدـ في  واضحة أو أىدافو الدستقبلية غامضة و لزدودة، يكوف من الصعب عليو إدراؾ

 . (viau,1997 : 48)الددرسة، خاصة إذا كاف ىذا الأختَ لا لػقق لو أي إشباع أني

يريد برقيقها مستقبلا بواسطة  انظرة مستقبلية واضحة أو لا لؽلك أىدافإذا الدتعلم الذي لا لؽلك 

بدا لؽكن أف لػققو في حاضره من متعة أو تعلمو، ىو في الحقيقة متعلم يعيش اللحظة الراىنة، ويهتم فقط 

نية، آلذلك لصد أف ىؤلاء الدتعلمتُ لا لؽلكوف دافعية للعمل الددرسي الذي قد لا لػقق أي متعة مكافأة. 
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وبالتالي لغدوف صعوبة في الدثابرة و الالتزاـ الدعرفي إزاء النشاطات الددرسية التي تبدو بالنسبة لذم بدوف أي 

 قيمة. 

أف الدتعلم قد ينظر إلى النشاط الدقتًح على أنو بدوف  ،ا فقط أف نشتَ بالإضافة إلى ما سبقيبقى علين

وذلك يظهر عندما يطلب الدعلم من الدتعلمتُ أداء قيمة حتى وإف كاف لؽلك نظرة مستقبلية وأىداؼ واضحة، 

هاج أو لدلء وقت الفراغ. بعض النشاطات التي يعتقد ىو نفسو بعدـ جدواىا، وذلك فقط لأنها موجودة في الدن

 أخفق فيها. إذالا لؽكننا ىنا لوـ الدتعلم الذي لا يهتم بهذا النوع من النشاطات أو 

 إدراك مستوى الكفاءة الشخصية: 3.2.3

لا من الكفاءة ذب  Self-efficaceلصد في الأدب العلمي الالصليزي استعماؿ لدفهوـ الفاعلية الذاتية 

ات ضروري قبل الإقباؿ على أداء نشاط تعليمي معتُ، بحيث يكوف الفرد غتَ الشخصية، وىي " إدراؾ للذ

 (                 واثق من قدرتو على أدائو بنجاح. فيقوـ بتقييم قدرتو على أداء ذلك النشاط بشكل مسبق"

(Bandura,2003 :12. 

في ميداف التعلم، خاصة العديد من الدراسات دور وألعية ىذا العامل في النجاح والأداء الجيد  تثبت

      (Viau, R 2005) ( Viau ,et Prégent,2004)منها تلك التي قاـ بها فيو في التعليم العالي 

(Viau, et Bouchard , 2006), 

العمل في سياؽ معتُ ويتكوف لزتواىا من معارؼ ىي قدرات مكتسبة تسمح بالسلوؾ و  الكفاءاتإف 

و توظيفها بذنيدىا أإثارتها و ، كما يقوـ الفرد الذي اكتسبها بدلرة بشكل مركبومهارات وقدرات وابذاىات من

 ( Perrenoud , 1997)حلها في وضعية لزددة قصد مواجهة مشكلة ما و 
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أف ما ينبغي أخذه بعتُ الاعتبار في موضوع الكفاءات ليس السلوؾ   Perrenoudكما  يؤكد بتَنود 

         بة للفرد،ف بل السلوؾ كنشاط أو مهمات ذات معتٌ بالنسو كرد فعل أو انعكاس كما يراه السلوكي

( in Wandfluh et Perrenoud , 1999 ). بتَ جلي  أماGillet P  على ألعية حضور الذات فيؤكد

ة ىي القدرة على ، فإذا كانت الكفاءوجد كفاءة دوف ىدؼإذ لا ت صية بالإضافة  إلى الذات العارفةالشخ

نية صاحبها الذي  ،القصدماعي، فإنها تنظيم يوظف النية و عماؿ الأولية في أفق نشاط اجتالأتنظيم الحركات و 

ت سلسلة من السلوكات لذلك فإف تشغيل الكفاءة في أبسط صورىا يعتبر مشروعا لأنها ليس .لؽتلكها

 ،بي و آخروفبل ىي سلوكات إرادية ) ذكر في عبد اللطيف الفار  ،الدثارة آليا بواسطة الدنبهاتالدتلاحقة و 

و يدرؾ الفرد مقدارىا وقدرتو على استعمالذا في إلصاز النشاطات بواسطة التقييم الذابٌ  ( .1990:54

 للكفاءة الشخصية والتي تكوف إدراكو لذا.

غتَ  مستوى الكفاءة الشخصية، لإدراؾآلية التقييم الذابٌ تعتبر الدصدر الرئيس "أف Viau يذكر فيو 

شاطات التي تتميز بقدر عالي من الشك في إمكانية أدائها بنجاح من طرؼ الفرد" أنها تعمل فقط مع الن

(Viau,1997 :56) فالفرد ليس بحاجة لتقييم قدرتو على أداء نشاطات تعود على النجاح في أدائها لأنو .

 يعرؼ مسبقا قدرتو على أدائها.

ن الدتعلم إلصاز نشاطات وبرصيل غتَ أف الوسط التعليمي مليء بالدواقف الجديدة التي يطلب فيها م

معارؼ جديدة ومشاركة غتَه من التلاميذ في أداء النشاطات، ىذا الوسط كفيل بخلق حالة من الشك في 

 القدرات الشخصية أو الكفاءة الشخصية على أداء النشاطات بفعالية ولصاح.

Thill (1993 " ). حسب تيل لغب أيضا عدـ الخلط بتُ إدراؾ مستوى الكفاءة وتوقع النجاح

توقع النجاح ىو تقييم الفرد لإمكانية لصاحو في نشاط ما، بينما إدراؾ الكفاءة الشخصية فهو تقييم الفرد 
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(. يبدو إذا من ىذا الاختلاؼ أف الفرد قد يرى أنو لؽلك القدرة على النجاح 366لقدرتو على النجاح" )ص

أف ىذه "في ىذا الصدد  Viau (2000)يرى فيو  في أداء نشاط معتُ دوف الاعتقاد بإمكانية لصاحو فيو.

الوضعية التي تبدو غريبة في الوىلة الأولى ىي في الحقيقة موجودة بشكل مألوؼ في السياؽ التعليمي الددرسي، 

 ،ف في العادة عدـ لصاحهم لعوامل أخرى غتَ الكفاءة، فيعتقدوف أف قدراتهم كافية للنجاحو حيث يرجع الدتعلم

 (.6" )صيطة أو العوامل الخارجية حالت دوف لصاحهملكن الظروؼ المح

إدراؾ الدتعلم لدستوى كفأتو ينتج عن لرموعة من العوامل التي  Bandura (1986)باندورا بالنسبة ل

 . (in Viau,1997 :57)تعتبر مصدرا لذذا الدعتقد، ولػددىا في أربعة عوامل على النحو التالي:

مواقف سابقة، يتعلق الأمر ىنا خاصة بالدواقف التقييمية التي تكثر خبرة الفرد مع النجاح والفشل في  -

 في الوسط الددرسي.

ملاحظة أداء الأفراد الآخرين في الوسط التعليمي للمواقف نفسها أو لدواقف مشابهة. إف الدتعلم  -

بهدؼ التعلم يعيش ما لؽكن أف نسميو بالاستعراض للنشاط الدراد القياـ بو، من طرؼ معلمو أو زملائو وذلك 

و التعرؼ على كيفية أداء النشاط، لكن ىذه الدواقف تعتبر أيضا فرصة لإجراء الدقارنات مع الآخرين وتوقع 

 فرص النجاح في الأداء من خلاؿ التعرؼ على صعوبة أو سهولة أداء الآخرين.

مقصودة أو الفرد بأنو كفء أو العكس بطريقة مباشرة و تدخل الآخرين في الوسط التعليمي لإقناع  -

 بطريقة غتَ مباشرة، وتكوف عادة قبل أداء النشاط وتتحوؿ إلى تشجيع أثناء الأداء.

ردود الفعل الجسمية والعاطفية الدصاحبة للأداء تؤثر في إدراؾ الفرد لددى كفاءتو، فإذا أحس الفرد  -

ؤشر للفرد عن عدـ قدرتو و  ، فهذا قد يكوف بدثابة الدإقبالو على أداء نشاط مابالتوتر و التعرؽ مثلا أثناء 

 كفاءتو على الأداء الجيد لذلك النشاط.
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تؤكد الدراسات التي أجريت للتحقق من أثر إدراؾ مستوى الكفاءة الشخصية على الأداء والنجاح في 

 (Pintrich et De Groot,1990) الددرسة بصفة عامة أو على الدافعية للتعلم على وجو الخصوص

(Dweck,1989) (McCombs,1991) ، لؽيلوف بأف الأفراد الدين يدركوف أف مستوى كفأتهم منخفضة

، في حتُ الإدراؾ العالي لدستوى الكفاءة الشخصية يؤدي إلى الإقباؿ على التخلي عنوإلى بذنب النشاط و 

 النشاط والدثابرة على الأداء إلى غاية بلوغ الذدؼ.

 إدراك مستوى التحكم في النشاط: 4.2.3

لتحكم في النشاط يرتبط بإدراؾ الدتعلم لدستوى بركمو في ستَ ونتائج النشاط الدقتًح إدراؾ مستوى ا

. حيث يدرؾ الدتعلم الذي لؽلك مستوى عاؿ من التحكم أف الإجراءات والاستًاتيجيات التي عليو الصازه

م في النشاط الإدراؾ الدنخفض لدستوى بركمه يوظفها كفيلة بتحقيق النتائج الدنتظرة. في حتُ لصد أف دوا

 يتبعوف طرقا أو استًاتيجيات بدوف اقتناعهم بإمكانية برقيق النتائج الدرجوة.

. Viauومن بينهم فيوارتبط مفهوـ "مستوى التحكم" بدفهوـ "العزو السببي" عند العديد من الباحثتُ 

مستوى التحكم  لكن لغب الإشارة ىنا للاختلاؼ الدوجود بتُ لرموع ىذه الآراء؛ فهناؾ من يرى أف إدراؾ

 ; Tardif,1992)مرتبط  بنوعتُ من الادراكات )إدراؾ مستوى الكفاءة و العزو السببي( 

McCombs,1988)،  بينما يفصل فيوViau  بتُ الادراكتُ )إدراؾ مستوى الكفاءة وإدراؾ مستوى

زو السببي لا العو إدراؾ مستوى التحكم في النشاط التحكم (، ىذا من جهة ومن جهة أخرى يرى " ... أف 

الدراسات لعملة نفسها. لذلك تعتبر البحوث و  لتُ، فهما لؽثلاف وجه(Viau,1997 :65)لؽكن فصلهما" 

 التي أجريت في ظل نظريات العزو الدصدر الرئيسي لفهم إدراؾ الدتعلم لدستوى بركمو في النشالط.
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 les)الإدراكات العزوية ىناؾ العديد من النظريات التي ظهرت أو تبلورت  حوؿ مفهوـ العزو أو 

perception attributionnelles) (. غتَ أف النموذج النظري الدقتًح من 64)أنظر الفصل الثاني ص

بالظاىرة في إطار التعلم، يرى ىذا الأختَ أف " سلوؾ الفرد لأنو اىتم يعتبر الأنسب  Weinerطرؼ وينر

  .(in Bouffard , L,2006 :66)دث معو" يتأثر بالطريقة التي يدرؾ بها الأسباب الدؤدية لدا لػ

وذكائو، في حتُ يعزو متعلم آخر ذلك للجهد لصاحو في الرياضيات مثلا لقدراتو  الدتعلم قد يعزو

الحظ القدرات والجهد و الدبذوؿ من طرفو. ىناؾ العديد من الأبعاد التي قد يعزو الدتعلم إليها لصاحو أو إخفاقو ك

ىذه الأسباب إلى ثلاثة أبعاد رئيسية: مكاف  Weinerالدعلم وغتَىا. قسم وينر وعدـ كفاءة وصعوبة الدهاـ  

                         استقراره أو ثباتو، ومستوى التحكم الذي يبديو الدتعلم في السبب ومدى السبب، 

(in Vallerand et Bouffard,1985 :47). 

للمتعلم كالذكاء والجهد والإعياء وغتَىا، و  مكاف السبب لؽكننا من التفريق بتُ الأسباب الداخلية

الأسباب الخارجية كالحظ والأصدقاء والصعوبة. في حتُ لؽكننا بعد الاستقرار من برديد مدى ثبات السبب 

زمنيا في نظر الدتعلم كالذكاء مثلا يعتبر سببا ثابتا لأنو لا لؽكن أف يتغتَ مستقبلا، بينما يعد الجهد سبب قابل 

أما في ما لؼص بعد التحكم فيسمح بتحديد الدسؤولية في نظر  لدستقبل وبالتالي فهو غتَ ثابت.للتغتَ في ا

فالسبب الذي لؽكن التحكم فيو إف أردنا يلزـ الدتعلم بدسؤولية أكبر،  الدتعلم، فعندما يتعلق الأمر بالفشل مثلا 

 فالجهد يعتبر سبب قابل للتحكم في حتُ لا لؽكن التحكم في الحظ.

د الثلاثة للإدراكات العزوية ىي التي اعلى أف الأبعViau (1997 )التأكيد ىنا حسب فيو لغب 

الادراكات  البعد الثالث فقط؛ لأف لا لغب حصرىا فيتؤثر في إدراؾ الدتعلم لدستوى بركمو في النشاط و 

 (.67)ص العزوية ترتبط بالأحداث الداضية في حتُ يرتبط إدراؾ مستوى التحكم في النشاط بدا سيأبٌ
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وإدراؾ الدتعلم لدستوى كفاءتو كأحد  Weinerمها وينردلنفهم العلاقة بتُ الادراكات العزوية كما يق

 نأخد الدثاؿ التالي:  Viauلزددات الدافعية حسب فيو 

الدتعلم الذي يعزو فشلو مثلا في مادة الرياضيات لقلة الجهد الدبذوؿ من طرفو )سبب داخلي غتَ ثابت 

، لؽكنو عند إلصاز نشاطات في الدادة نفسها مستقبلا أف يظهر إدراكا عاليا لدستوى أو التغيتَ(قابل للتحكم 

بركمو في الدادة وىو ما لا لؽكن أف يتحقق إذا عزا الفرد فشلو لأسباب خارجية ثابتة وغتَ قابلة للتحكم كعدـ  

.  ىذا بالعجز الدتعلّم Seligman ىذه الوضعية الأختَة لؽكن أف تؤدي إلى ما سماه سيلجماف كفاءة الدعلم.

الأختَ يرى أف العجز الدتعلم ىو رد فعل لػدث نتيجة اقتناع الفرد بعدـ جدوى ما يقوـ بو من أفعاؿ؛ أي 

 (. 76-74إدراكو لعدـ قدرتو على التحكم في الأحداث.)أنظر الفصل الثاني، ص ص 

 les indicateursالمؤشرات:  3.3

 في بحثنا، الدقتًحالجزء الثاني من ىذا النموذج السوسيو معرفي  les indicateursبسثل الدؤشرات 

تتكوف من )اختيار النشاط والإصرار أو الدثابرة في العمل والالتزاـ الدعرفي و الأداء(. إف مفهوـ الدؤشر ىنا و 

في كونها نتيجة لذا؛ أي إذا كانت   les determinantsيرتبط بالسلوؾ، حيث بزتلف عن المحددات 

ص  08ددات)الإدراكات( مصدر لدافعية الدتعلم فالدؤشرات نتيجة لتلك الدافعية )أنظر الشكل رقم المح

116.) 

لغب الإشارة ىنا إلى كوف ىذه الدؤشرات ليست فقط نتيجة حتمية للدافعية )الإدراكات(، فقد تتدخل 

لذلك يعتبر ىذا الاختيار اختيارا عدة عوامل في إحداثها كالقدرات الدعرفية للمتعلم والدعارؼ الدسبقة وغتَىا؛ 

وتبناه في لظوذجو ويشتَ لذذه الدسألة في قولو: " ... لظوذج الدافعية الذي Viau (1997 )منهجيا قاـ بو فيو 
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 انقتًحو لا يأخذ في الحسباف الدتغتَات الدعرفية و الاجتماعية للتعلم حتى وإف كاف من الدؤكد أف لذذه الأختَة أثر 

 (.74فعية" )ص على مكونات الدا

( في كوف الدؤشرات ىي نتيجة 1986) Banduraمع باندورا  Viauفيو لؼتلف ذلك بالإضافة إلى 

للدافعية )الإدراكات(؛ لأف الدؤشرات أي السلوكات وخاصة منها الأداء ستؤثر بدورىا في إدراؾ الفرد لذاتو 

 Thierry Huartيشتَ تتَي ىارث  ويصعب الفصل بينهما.ولمحيطو مستقبلا. فالنتائج قد تصبح أسبابا 

( إلى ىذه الدسألة في قولو:" لقد عرفنا مؤشرات الدافعية على أنها نتيجة لذا، لكنها في مرحلة نهائية من مراحل 2001)

 (.222ديناميكية الدافعية تتحوؿ إلى أسباب؛ لأف نتيجة أداء الدتعلم ستؤثر في النهاية على إدراكو" )ص

أف ىذا التقسيم الذي نتبناه  Viauفيو عرض مؤشرات الدافعية حسب لظوذج إذا لغب الإشارة قبل 

لنوع من الضبط الدنهجي قصد التمكن  افي بحثنا ىذا والذي سنقوـ بالتحقق منو في الوقت نفسو، يبقى خاضع

 من برديد نقطة الانطلاؽ في البحث وإلا لأصبح الأمر شبو مستحيل.

 اختيار النشاط: 1.3.3

يار النشاط ىنا ىو اختيار القياـ بو بدلا من بذنبو؛ أي إقباؿ الدتعلم على العمل الددرسي الدقصود باخت

يقبل على النشاطات التعليمية في  االدتعلم الذي يظهر مستوى دافعية عالي Viauبرغبة و طواعية. حسب فيو

 (.,1997Viau: 75) للعمل الددرسي ضعيفة وحتُ يتجنبها الدتعلم الذي تكوف دافعيت

غتَ أف التلميذ ليس لستَا في أدائو للنشاطات داخل الددرسة، بل ىو على العكس من ذلك لربر في 

يتجنب التلميذ أدائها، وىو ما يتماشى مع طبيعة الددرسة كمؤسسة تعليمية. إذا لؽكننا التساؤؿ ىنا: كيف 

 أداء النشاط؟ 
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ءة و الجهد أف الدتعلمتُ يلجئوف ( في عرضو الدفصل عن العلاقة بتُ الكفا1999) Thillيشتَ ثيل 

، ويقدـ جردا للعديد من الدراسات التي   strategies d’évitementإلى توظيف استًاتيجيات بذنب 

 . (230-181)ص  أثبتت ىذه الدسألة

فعلى سبيل الدثاؿ لػاوؿ الدتعلم تقديم البراىتُ للمعلم بأنو لا يستطيع أداء النشاط الدطلوب منو، وىو 

 خاصة في التًبية البدنية.  ما نلمسو

( في ىذا الإطار أف اختيار النشاط أو الإقباؿ على العمل الددرسي ليس 1997) Viauيرى فيو 

من طرؼ الدتعلم على نشاطات معينة بسبب  إقباؿمرىونا فقط بضعف دافعية الدتعلم، إلظا قد نلاحظ عدـ 

(. قد تتجسد وجهة النظر ىذه في لصاح 76)ص  إقبالو الزائد )دافعية عالية( على نشاطات تعليمية أخرى

 التلاميذ في بعض الدواد التعليمية بتفوؽ في حتُ يفشلوف بامتياز في مواد أخرى. 

 المثابرة: 2.3.3

يشتَ مفهوـ الدثابرة في ىذا النموذج إلى الاستمرارية في بدؿ الجهد؛ أي بزصيص الوقت الكافي من 

نشود. يتجسد ىذا الدفهوـ في ما يقوـ بو الدتعلم من نشاط مدرسي خارج أجل العمل الددرسي لبلوغ الذدؼ الد

تلعب الدثابرة دورا أساسيا عند عودة الدتعلم إلى في ىذا الصدد "  Viau  (1997) الددرسة. يقوؿ فيو

البيت؛ لأنو بعد ما قاـ بالأعماؿ الددرسية برت إشراؼ الأستاذ أو الدعلم، سينجز واجباتو بدفرده وبدحض 

رادتو في البيت، لذلك نعتبر أف التلميذ مثابر في عملو الددرسي إذا خصص الددة الدناسبة للعمل في البيت إ

   (.  77)ص  )مراجعة الدروس و القياـ بالواجبات وبرضتَ الدروس القادمة("
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لذا  نشتَ ىنا إلى مسألة تبدو بديهية، حيث أف الدثابرة في العمل الددرسي؛ أي بزصيص الوقت الدناسب

لا يساوي بالضرورة النجاح. فالكثتَ من الدتعلمتُ يثابروف في تعلمهم لكن لا لػققوف النتائج الدرجوة. تقودنا 

 ىذه الدلاحظة إلى الحديث عن نوعية الجهد الدبذوؿ من طرؼ الدتعلم.

 :الالتزام المعرفي 3.3.3

كذلك القدرة على الانتباه، ىي من بتُ إف إظهار القدرة على التًكيز الجيد في أداء الدهاـ التعليمية، و 

 " Engagement cognitifأىم صفات الدتعلم النجيب. نستعمل عادة مصطلح "الالتزاـ الدعرفي  

للتعبتَ عن ىذه الصفات أو السلوكات. الدقصود بالالتزاـ الدعرفي ىو " لرموع الاستًاتيجيات الدعرفية و 

 الدتعلم أثناء إلصازه للمهاـ و النشاطات التعليمية" استًاتيجيات الضبط الذابٌ الدوظفة من طرؼ

(77 :1997Viau,) 

إذا لاستكماؿ عرض ىذا النموذج النظري سنتعرض لدفهوـ استًاتيجيات التعلم )استًاتيجيات التعلم 

 نقطة ارتكاز.  Viauالدعرفية واستًاتيجيات الضبط الذابٌ( بشيء من التفصيل، جاعلتُ من أعماؿ فيو 

 ستراتيجيات التعلم :ا1.3.3.3

يشتَ مصطلح الاستًاتيجيات عامة إلى جملة الإجراءات الدستخدمة لدعالجة مهمة أو أكثر لتحقيق 

 .  ( Syr P et German C 1998 )ىدؼ لزدد 

أما إستًاتيجيات التعلم فيمكن تعريفها على أنها لرموعة الإجراءات الدستخدمة للتعلم ، تنفد في صورة 

لتحقيق الأىداؼ ل خطوة إلى أساليب أو تكتيكات جزئية تتم في تتابع مقصود و لسطط خطوات و تتحوؿ ك

 ( .  1997بقدر واضح من الدرونة      ) كوثر كوجك بفاعلية أكبر و 
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الدخطط لو في صورة إجراءات متتابعة يات عامة ىو: ذلك العمل الدنظم و إذا فالدقصود بالاستًاتيج

برقيقها أو  يسر، ذلك مهما كانت الدهمة الدرادد بصورة أكثر فعالية و دؼ الدنشو سمح بتحقيق الذيبشكل 

 ، كما لؽكن قوؿ الشيء نفسو بخصوص الاستًاتيجيات الدعرفية .السلوؾ الدراد أداءه

قباؿ و تستَ عمليات استوعة الإجراءات التي تشمل إدارة و تعرؼ الاستًاتيجيات الدعرفية على أنها لرم

 (Thill, E ,1999)  الدراقبةيم و التنظ، عبر التخطيط و اتمعالجة و بززين الدعلوم

راد لاكتساب و بززين الإجراءات التي يستخدمها الأفاتيجيات التعلم لستلف التقنيات و إذا بسثل استً 

 إعادة استخدامها مستقبلا  فهي إذا: الدعلومات و 

 إجراءات أو تقنيات ىادفة يستخدمها الدتعلم في تعلمو .  -

 قصود و لسطط لو من قبل .تتم في تتابع م  -

      أو التعبتَ عنها  تتميز بكونها واعية أو شبو واعية يستطيع الفرد التصريح بها  -

 كما أنها عامة و لا بزص لرالا معرفيا بعينو .  -

 و يقوـ الفرد بواسطتها بإدارة و تسيتَ عمليات استقباؿ و معالجة الدعلومات.   -

دة في ىذا المجاؿ وىي كثتَة على ما يبدو، وسنكتفي بالنموذج طبعا لن لطوض في الاختلافات الدوجو 

، ات معرفية واستًاتيجيات ضبط ذابٌقسم استًاتيجيات التعلم إلى استًاتيجي، حيث Viauالذي اعتمده فيو 

لى في ىذا اىتمت البدايات الأو لكن قبل ذلك لؽكننا الإشارة إلى طبيعة أو مصدر ىذه الإختلافات، حيث 

و كذلك نيماف  Rubinوروبتُ  Sternسلوكات الطلبة الدتفوقتُ كأعماؿ ستارف ديد عادات و المجاؿ بتح
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Niman  و كوؿColl  بٍ مع تقدـ البحوث خاصة في ميداف تعليمية اللغات الأجنبية ، ظهرت ،

  تصنيفات أكثر دقة و علمية لذذه العادات أو ما أصطلح عليو باستًاتيجيات التعلم

التي ظهرت في ميداف تعليمية اللغات الأجنبية، تصنيف صنيفات الحديثة و بتُ أىم ىذه التمن 

ويعد من بتُ أىم الأعماؿ التي سالعت في ، الذي يعد من بتُ أطوؿ التصنيفات و Oxfordأكسفورد 

استًاتيجيات تعلم لغة ثانية بصفة خاصة، استًاتيجيات التعلم بصفة عامة و  تطوير و توسيع الدعارؼ في لراؿ

مباشرة وأخرى غتَ مباشرة، كما اىتمت  : استًاتيجياتالباحثة الاستًاتيجيات إلى قسمتُسمت ىذه حيث ق

تقريب مفهوـ استًاتيجيات التعلم خاصة للمعلمتُ انطلاقا من مسلمة قابلية ىذه الأختَة أيضا بتعميم و 

 . ( Syr, P et German, C .1998) للتعلم .

 فا و برليلا لذذه الاستًاتيجيات،يعد من أكثرىا وص و الذي Rubinتصنيف روبتُ  بالإضافة إلى

إذا كانت استًاتيجيات التعلم تعتٍ لرموعة العمليات أو الإجراءات الدوظفة من طرؼ الدتعلم بهدؼ ف

استدخاؿ أو فهم اللغة الدراد تعلمها و بززينها في الذاكرة طويلة الددى و إعادة استخدامها في الدواقف الدختلفة 

العمليات و تغطي لستلف ىذه الإجراءات و بتُ'' قد اقتًحت تصنيفا لاستًاتيجيات التعلم تعكس أ،'' فاف رو 

 ،و التي بزص العمليات الثلاثة لتكوين الدعرفة و الدتمثلة في:

 الإدراؾ أو الفهم . -

 التخزين . -

 الاستًجاع .  -

سم '' العمليات '' استًاتيجيات التعلم إلى ثلاث أقساـ كبتَة يطلق عليها ا Rubin روبتُ تقسم

 :تنقسم كل عملية إلى استًاتيجيات و التي بدورىا إلى لرموعة من الإجراءات أو السلوكيات.
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و الذي يعد من بتُ أكثر التصنيفات  Chamotو شامو  Omallyأختَا تصنيف كل من أمالي 

الديداف و كذالك  و أكثر وضوحا و سهولة في الاستعماؿ من طرؼ الدربتُ أو الدختصتُ فيشمولية و دقة 

 ( ( Syr P et German C 1998     الباحثتُ في لراؿ استًاتيجيات التعلم 

ل التوجو الدعرفي خاصة، و استفاد من الأعماؿ ظكما انو أيضا يعتمد على التًاث العلمي الدتًاكم في   

  Rubin روبتُو أعماؿ  Oxfordو البحوث الدنجزة في ميداف استًاتيجيات التعلم ،كأعماؿ اكسفورد  

) ذكر في لصيب الفونس خزيم و صالحة عبد  Nisbet و كذالك نسبيت  Wenstien و أعماؿ ونشتتُ

 (1994الله ع 

ل ىذا التصنيف إلى ثلاثة أقساـ:  '' استًاتيجيات ما وراء الدعرفة و ظتقسم الاستًاتيجيات في 

''، تندرج برت كل قسم لرموعة من الاستًاتيجيات الدعرفية والاستًاتيجيات الاجتماعية العاطفية 

 الاستًاتيجيات :

في لراؿ علم النفس  اجديد ابذاىاتو الدراسية لؽثل منحىفي عادات الدتعلم و  البحث إذا أصبح 

، أي الطرؽ الشخصية في الدراسة والتعلم بطريقة أكثر إجرائيةوؾ و ، حيث يركز ىذا التوجو على السلالتًبوي

  .تي يتبناىا الدتعلموف في لرالات التعلم و مواقف الدراسة الدختلفة دراسة الطرائق الدختلفة ال

 Mainالاستًاتيجيات في التحصيل الأكادلؽي حيث استنتج متُ حاوؿ الكثتَ من الباحثتُ دراسة أثر

من خلاؿ مقابلة عدد كبتَ من مدرسي الجامعة لدعرفة عادات الدراسة لدى طلابهم ، أف الطلاب الدنظمتُ   

التي برتاج إلي عدد من الساعات الدراسية يتطلب الكثتَ من الدهاـ الصعبة و جيدا و أف التعليم الجامعي  يِؤدوف

الدقاييس تؤكد ويرى أف كل الدراسات الرائدة و ، راسية التي ينبغي أف يتعامل معهالإلصازىا وكثتَا من الدواضيع الد

، يدرس عادة وفقا لجدوؿ الزمتٍ و للدراسةىو الذي لديو جدوؿ منظم  علي أف الطالب النشط و الفعاؿ
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يدرس لددة قصتَة مع فتًات راحة متقطعة و ـ و يدرس في مكاف منظم للدراسة و يدرس في الوقت نفسو كل يو 

لا لػتاج الدلاحظات سريعا بعد المحاضرة ولا يتًؾ الواجب لآخر لحظة ولا يتشتت انتباىو بسهولة و  يكتب

 (  87: 2000 اسة )سبيكة يوسف خليفةللامتحاف ليكوف دافعا لو للدر 

من قبل  الدوظفةوالذي يرتكز على العمليات الدعرفية   Viauأما في ما لؼص التقسيم الذي يقدمو فيو 

تكز على طبيعة ىذه النشاطات و خصوصية العمل الددرسي في حد تَ في أداء النشاطات الددرسية، ف الدتعلمتُ

؛ أي بالتخزين والاستًجاع وىو  امباشر  االدعرفية مرتبطة بالتعلم ارتباطذاتو، حيث لصد أف بعض ىذه العمليات 

ما نطلق عليو ىنا بالإستًاتيجيات الدعرفية. أما القسم الثاني فيخص التفكتَ الذي يقوـ بو الدتعلم بطريقة إرادية 

ا باستًاتيجيات أو لا إرادية حوؿ تعلمو، وترتبط ىذه الاستًاتيجيات بالتعلم بطريقة غتَ مباشرة ونسميه

الضبط الذابٌ. سنقوـ فيما سيأبٌ بعرض ىذه الاستًاتيجيات بشكل من التفصيل معتمدين في ذلك على 

 La motivation en contexte scolaire (1997.)، خاصة كتابو  Viau أعماؿ فيو 

 الاستراتيجيات المعرفية:أ.

 :استراتيجيات التخزين 

عندما نقتًح عليو نشاطا يتطلب استذكار الدعلومات الحالية   ىي الوسائل التي يستعملها التلميذ 

، تسمى ىذه الاستًاتيجيات باستًاتيجيات التخزين لأف الدتعلم لػاوؿ كالأسماء والتواريخ والقواعد والدعادلات

 بززين الدعلومات في الذاكرة بتكرارىا عدة مرات ليتمكن من تذكر لزتواىا مرة أخرى.

ة لأف الكثتَ من المحتويات الدراسية خاصة الجديدة منها برتوي على قدر كبتَ ىذه الإستًاتيجية مهم

من الدعلومات تفرض على الدتعلم بززينها واستًجاعها في الوقت الدناسب. كجداوؿ الضرب والجدوؿ الدوري 

 ، وىي معلومات قاعدية يرغب كل متعلم اكتسابها.في الكيمياء
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 :إستراتيجية التنظيم 

لإستًاتيجية من طرؼ التلميذ الذي يرغب في بززين كمية كبتَة من الدعلومات الدعقدة. تستعمل ىذه ا 

تتطلب من التلميذ أف ينظم بشكل لستلف الدعطيات بهدؼ دلرها بسهولة إلى معارفو وبززينها، مثل بذميع 

 الأفكار في قوائم، أو استعماؿ الأشكاؿ لعرض الأفكار بطريقة لستصرة و أقل تعقيدا.

 تيجية الإعداد:إسترا 

يستعمل الدتعلموف إستًاتيجية الإعداد عندما يقوموف باستنتاجات بتُ لرموعة من الدفاىيم فيخلقوف 

، تتًاوح ىذه الإستًاتيجية بتُ البسيطة و التي تعتمد على ما بذلك في الذاكرة شبكة من الدعلومات الجديدة

ية ، كالربط بتُ البلد وعاصمتو والسكاف. تساعد ىو موجود في الذاكرة ويقوـ الدتعلم بذلك بخلق صور ذىن

ىذه الإستًاتيجية الدتعلم على خلق صيغ جديدة بالربط بتُ لستلف الدفاىيم. وقد تصل ىذه الإستًاتيجية إلى 

طقة الجغرافية لبلد ما مستوى عالي من التعقيد بحيث تعتمد على استنتاجات أكثر تعقيدا كالتفاعل بتُ الدن

أكثرىا استعمالا في الددرسة: إعادة الصياغة أىم ىذه الإستًاتيجيات و من  افة السائدة فيو.ومناخو مع الثق

 .وأخذ الدلاحظات والتلخيص

 استراتيجيات الضبط الذاتي: . ب

نتحدث عادة عن استًاتيجيات الضبط الذابٌ عند ما يتحمل الدتعلم مسؤولية تعلمو بنفسو. على الرغم 

من قبل الدتعلم إلا أنها غتَ قابلة للملاحظة الدباشرة، حيث لؽكن ملاحظة  من أف ىذه الاستًاتيجيات موظفة

الدواقف أو السلوكات التي تتًجمها فقط. فإذا لاحظنا مثلا أف الدتعلم يقوـ بالتخطيط للنص الذي يريد كتابتو 

 Zimmermanمسبقا نستنتج أنو يستعمل ىذا النوع من الاستًاتيجيات. في ىذا السياؽ يقوؿ زمرماف 

 (.22"التعلم ليس ظاىرة بردث للمتعلم وإلظا ىي ظاىرة بردث بالدتعلم" )ص( 1989)
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إستًاتيجيات الضبط الذابٌ إذا تقودنا إلى التحدث عن قدرة الفرد في التفكتَ والتخطيط  وتستَ تعلمو 

 in): في الجدوؿ التالي Zimmermanبنفسو داخل الددرسة، ىذه الاستًاتيجيات التي يلخصها  زمرماف 

Viau,1997 :85) 

 Zimmerman: لؽثل توزيع استًاتيجيات الضبط الذابٌ حسب زمرماف 02الجدول رقم

الاستراتيجيات 

 الماروراء معرفية
 استراتيجيات التحفيز الذاتي استراتيجيات التسير

 وضع أىداؼ اختيار إيقاع للتعلم التخطيط

 إلغاد برديات اختيار الدكاف الدراقبة

 مكافأة الذات )الدكافأة الذاتية( اختيار الدوارد البشرية والدادية لذابٌالتقييم ا

 الاستراتيجيات الماروراء معرفية: . أ

  : و تشمل بالخصوص برديد الأىداؼ قريبة أو بعيدة الددى للتعلم من طرؼ التخطيط

الضرورية  سم و توقع العناصرالتي لم يسبق التطرؽ لذا في الق التعلميةالدسائل لاطلاع على الدواضيع و ا، و الدتعلم

، لغرض منهااو التي يقوـ بها  التعليمية، وبالتالي فهي تعتٍ وعي الدتعلم بجدوى النشاطات لالصاز نشاط تعليمي

لذلك تعتبر مساعدة الدتعلم على برديد أىداؼ تعلمو أو مستوى الكفاءة التي يرغب في بلوغها يساىم في 

 .ثرالدتعلم و تشجيعو على العمل أكدفع 

 تأخذكنها أف لؽ، و لأداء أثناء إلصاز نشاطات التعلمو تعتٍ مراقبة و تصحيح ا:  المراقبة 

 عدة أشكاؿ 
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 مراقبة الفهم. -

 .أو الإلصازات مراقبة الإنتاج -

 مراقبة الخطة الدتبعة في إلصاز الأنشطة التعليمية. -

 مراقبة أسلوب التعلم الدتبع . -

 . ممراقبة الاستًاتيجيات الدوظفة في التعل -

  : تقويم تتابع و  تعليمية و تعتٍ تقويم الفرد بنفسو لقدراتو على إلصاز نشاطاتالتقويم الذاتي

مستوى كفاءتو لذلك مدى فهمو و و أدائو، فالدتعلم بإمكانو تقويم قدراتو العامة و ما ىو قادر على إلصازه 

 التعلم . الأنشطة أي بعد الذي لػدث بعد إبساـ إلصازا بالتقويم ىو التقويم النهائي و فالدقصود ىن

 استراتيجيات التسير: . ب

الدتعلم إلى ىذه الإستًاتيجيات من أجل خلق لزيط أو جو تعلمي لؼصو، حيث تسمح للمتعلم  أيلج

ين لغب أف ينجز أعمالو التعليمية واختيار الدوارد البشرية والدادية التي تسهل عليو بتحديد متى وبأي إيقاع وأ

 ستًاتيجيات التالية:التعلم. وتتمثل في الا

 :يتعلق الأمر ىنا بتنظيم التعلم في الزمن واختيار الأوقات الدناسبة لو،  اختيار إيقاع للتعلم

فالبعض يفضل العمل في الصباح الباكر في حتُ يفضل البعض الأخر العمل ليلا. وىذا الاختيار يرتبط في 

 بعض الأحياف بقدرات الأفراد واستعداداتهم.

 تتمثل ىذه الإستًاتيجية في اختيار الدكاف الدناسب للقياـ بالنشاطات ن: اختيار المكا

، فإذا كاف داخل القسم اختيار الوسط يعتبر الأحسن لأف التعليمية، سواء كاف ذلك داخل القسم أو خارجو
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 التلميذ يكوف في المجاؿ البصري للمعلم طوؿ الوقت وبالتالي لػافظ على انتباىو بشكل أكبر، أما خارج

 الددرسة فاختيار الأماكن الذادئة و الدضيئة يكوف لو أثر إلغابي على النتائج. 

 إف الذىاب إلى الأستاذ لدناقشتو في مسألة ترتبط بالتعلم، : اختيار الموارد البشرية والمادية

ورفض العمل في لرموعة معينة واختيار لرموعة أخرى، أو اختيار العمل مع شخص أخر بدلا من العمل 

ردي، كل ىذه اختيارات يقوـ بها الدتعلم لتسيتَ تعلمو من حيث اختيار الدوارد البشرية. الشيء نفسو لػدث الف

مع الدوارد الدادية، الدهم بالنسبة للمتعلم ىو إلغاد الشخص أو الشيء الذي يقدـ لو أكثر وأفضل مساعدة في 

 تعلمو.

 :استراتيجيات التحفيز الذاتي . ت

لمحافظة على دافعية الدتعلم أو الرفع منها في سبيل الصاز نشاط تعليمي تهدؼ ىذه الإستًاتيجية ل

معتُ، يقوـ الدتعلم بذلك بطريقة ذاتية في إطار استًاتيجيات الضبط الذابٌ، ويعتبر وضع أو تسطتَ الأىداؼ 

 ووضع برديات ومكافأة الدتعلم نفسو من بتُ أىم ىذه الاستًاتيجيات.

الدثابرة أو اختيار النشاط أو الالتزاـ الدعرفي( ىذه الدؤشرات السلوكية )باقي أف نشتَ إلى كوف لستلف 

تتجسد في النهاية في الأداء الددرسي للمتعلم، والذي نقصد بو دائما العلامة المحصل عليها و التي تفصل بتُ 

علم. فالأداء الجيد ىذه النتيجة النهائية  لستلف الإدراكات والسلوكات الدستقبلية للمت لصاح أو رسوب الدتعلم.

ر إلغابي في الدافعية لدا سيأبٌ من التعلم مستقبلا، شعية الجيدة وىو في الوقت نفسو مؤ ىو مؤشر عالي عن الداف

والعكس صحيح. فالأداء السلبي بقدر ما ىو مؤشر عن ضعف الدافعية للتعلم الحالية ىو أيضا مؤشر عن 

 تناقص ىذه الأختَة مستقبلا.
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فصل لذذه النظريات وبرديدنا وضبطنا للمفاىيم الدرتبطة بها ، ولأننا انطلقنا في بحثنا بعد ىذا العرض الد

ىذا من مسألة تطور الدافعية للتعلم وإرادتنا للتحقق من كيفية تطورىا وإمكانية تناقصها ولستلف العوامل التي 

بحث )الفصل الرابع( قبل بركم ىذا التطور. سنقوـ بضبط وسيلة قياس ىذه الظاىرة فيما تبقى من ىذا ال

 عرض النتائج النهائية لو.



 الفصل الرابع
 الإجراءات المنهجية

 
 الدراسة الاستطلاعية .1
 أىدافها 1.1 
 الإجراءات المتبعة في الدراسة الاستطلاعية 1.1 
 ضبط مقياس الدافعية للتعلم  1.1 
 التعريف بالمقياس 1.1.1  
 صدق المقياس  1.1.1  
 ثبات المقياس 1.1.1  
 الإتساق الداخلي للمقياس  1.1.1  
 الصدق العاملي 1.1.1  
 التحقق من النموذج النظري .1
 المبررات العلمية  1.1 
 الإجراءات التنفيذية للتحليل التأكيدي 1.1 
 AFCنتائج التحليل العاملي التأكيدي 1.1 
 عليهامناقشة النتائج المحصل  1.1 
 عينة الدراسة الأساسية .1
 إجراءات التطبيق الميداني .1
 الوسائل الإحصائية المستعملة  .1
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لدافعية للتعلم؛ أي يعبر لسلوكية الؤشررات الد مناختيار النشاط والإقبال عليو والإصرار على إلصازه  يعتبر

الدتمثلة في إدراك الفرد لنفسو تعبر العوامل الداخلية و عنها الدتعلم أثناء تعلمو وأدائو للنشاطات التعليمية. بينما 

لك العوامل المحيطة الدتمثلة في السياق الذي تعبر عنو النشاطات الددرسية وكل الدثتَات والأحداث ولمحيطو، وكذ

أو  التي من الدمكن أن تؤشثر في إدراك الفرد لذاتو، تعبر ىذه العناصر عن المحددات الداخلية للدافعية، أي أصل

 مصدر الدافعية للتعلم.

للتعلم  ةتلك المحددات الداخلية التي تشكل أصل الدافعي قياسالحقيقي للدافعية يقتضي  القياسإذا ف

 (Viau .1997): في النقاط الثلاثة الأتية viauفيوومصدرىا، والتي يدكن أن نلخصها حسب 

 .همية النشاط التعليمي أو الددرسيأإدراك الفرد لقيمة و  -

 . إدراك الفرد لددى كفاءتو -

 إدراك الفرد لددى بركمو في النشاطات التعليمية . -

 بالإضافة إلى تقييم الدؤشررات الخارجية أو السلوكية والدتمثلة في 

 اختيارات الفرد وإقبالو على النشاط  -

 .)الدثابرة( الذدفإصراره على برقيق  -

 . (التعلم استًاتيجياتالإقبال الدعرفي) -

لددة طويلة لزاورا ىامة وأساسية للعديد من لذكر الداخلية منها والخارجية و العناصر السابقة اركلت كل 

، وقد سبق التطرق لذذه الدسألة في الفصل البحوث والتي أفرزت آراء لستلفة بخصوص أثرىا على الدافعية للتعلم

 الثالث .
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لت من لررد البحث عن الإجابة عن ما يدكن أن نشتَ إليو ىنا ىو كون مسألة قياس الدافعية قد برو 

: كيف يدكن أن نفهم الإجابة عن سؤشال آخر والدتمثل فيإلى  ؟السؤشال: ما مقدار الدافعية التي بررك الدتعلم

سلوك الدتعلم من خلال فهم ديناميكية الدافعية التي بررك ذلك السلوك؟ وىو السؤشال الذي براول كل النماذج 

من خلال بناء وسائل قياس تقيس تلك الدركبات الداخلية والخارجية  معرفية الإجابة عليو النظرية السوسيو

  , Thirry. 2001) )(Monnard, Ntamakiliro, et Gurtner. 1999) للدافعية للتعلم

أنظر السوسيو معرفي ) Viauنموذجا نظريا في دراستنا ىذه، و الدتمثل في نمودج رولند فيو  اولأننا تبنين

 Viau الدقياس الذي استعملو فيوبناء (، فسنقوم في ىذا الفصل بإعادة الثالثالفصل 

(Viau,1995,1997,2000,2001,2004,2005)  ولأن عدد  ؛لنموذجو النظريالذي أسس من خلالو و

سواء  ،لدتطلبات الباحثالدقاييس الدستعملة في ىذا الجانب وكذلك نوعها كثتَة تستجيب في غالب الأحوال 

أو التي بنيت في سياق النموذج النظري السوسيو معرفي الدقتًح من طرفو . قمنا  Viauتلك التي اقتًحا فيو 

، حيث (Viau,1994)  1994سنة   Viau في البداية من طرف فيو تاقتًحباختيار أحد ىذه الدقاييس التي 

النظري الدقتًح ، كما أنها بنية أصل لذلك الغرض ؛ أي التحقق وإثبات  النموذجارتأينا أنها الوسيلة الأقرب إلى 

ثم وقبل استعمال الدقياس للإجابة على فرضيات البحث سنعمل على التحقق من .  افتًاضات ىذا النموذج

للتحقق من ظهور الدكونات نفسها في لرتمع  AFCي دالتأكيموذج النظري باستعمال التحليل العاملي الن

وعليو سيكون ىذا العمل )ضبط الدقياس( برضتَا للدراسة الأساسية وفي الوقت نفسو برققا من دراستنا. 

، لذلك قسمنا ىذا الفصل إلى ثلاثة أجزاء رئيسية، الجزء الأول (1).الدراسةالنموذج النظري الدتبتٌ في ىذه 

. أما الجزء الثاني فخصصناه ديناميكية الدافعية مقياس لضبط أساساوالدتمثل في الدراسة الاستطلاعية، تهدف 

للتحقق من النموذج  النظري؛ وبالتالي فهو ضبط إضافي للمقياس وبرقق من الدسلمات التي ينبتٍ عليها ىذا 

                                                           
1

 .ٌجب الإشارة هنا إلى أن العمل لم ٌتم بهذا الترتٌب الذي ٌعرض به ؛ وهذا احتراما لمنهجٌة عرض البحوث العلمٌة وكتابة التقارٌر.  
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العمل، وثالثا الجزء الخاص بالإجراءات الدنهجية الخاصة بالدراسة الأساسية )عينة الدراسة وإجراءات العمل 

 .(الديداني و الوسائل الإحصائية الدستعملة

 الدراسة الاستطلاعية: .1

 أىدافها: 1.1

تهدف الدراسة الاستطلاعية إلى التعرف على ميدان الدراسة وجمع الدعلومات اللازمة حولو، وىو العمل  

الذي تم في البداية؛ من أجل التحقق من إمكانية إجراء الدراسة الأساسية واختيار الدؤشسسات التي سيتم 

مل الديداني النهائي، وذلك طبعا الاتصال بها من أجل الدراسة الاستطلاعية والدؤشسسات التي سيتم فيها الع

للتوصل إلى اختيار عينة عشوائية تستجيب للشروط العلمية لذذا النوع من العينات )سيتم التفصيل في عنصر 

 عينة الدراسة(.

وسيلة القياس )مقياس ديناميكية الدافعية(، بغية جمع الدعطيات  ضبطكما تهدف ىذه الدراسة أيضا إلى 

وكذلك من أجل التحقق من النموذج النظري الدقتًح. لأجل ذلك كان من الضروري  في الدراسة الأساسية،

اختيار عينة مناسبة من التلاميذ )أقسام التعليم الدتوسط والثانوي( والتحقق من عدم تكرار العمل معهم فيما 

 بعد في الدراستتُ الدتبقيتتُ )الدراسة الأساسية والتحقق من النموذج النظري(.

، باريةتخإالنموذج النظري وذلك بتطبيق مقياس ديناميكية الدافعية بعد ضبطو على عينة  التحقق من

 .والتحقق من خصائصو السيكومتًية. أجريت ىذه الدراسة على عينة ثالثة من تلاميذ التعليم الدتوسط والثانوي

 الإجراءات المتبعة في الدراسة الاستطلاعية: 1.1

بالاعتماد على الأسس النظرية التي انطلقنا منها، بغية   العلمية الدناسبة لدراستنا، الدعطياتقمنا أولا بجمع 

ثم قمنا  .R Viauاستخراج الدؤشررات الدناسبة لقياس لستلف عناصر ديناميكية الدافعية حسب نموذج رولند فيو 
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وقد اعتمدنا ، (31الملحق رقم )أنظر و أىدافباختيار مقياس الدافعية للتعلم الدناسب لذذا العمل والذي يحقق 

 في نموذجو لاختيار ىذه الوسيلة. R Viau على الأسس العلمية التي قدمها فيو

كان من الضروري ترجمتو قبل باللغة الفرنسية و  س الدافعية للتعلم(، لأنو كتبي)مقاي الدقاييس اىذ ترجم

التًجمة صدقها )بتعدد التًجمات، وبالتًجمة في  ، وقد راعينا فيضبطو وتقنينو على بيئتنا التعليمية والاجتماعية 

  -فرنسي/عربي، عربي/فرنسي –تُ الابذاى

بالتحقق من لزتواىا بغية التعرف على قمنا ترجمة البنود )الفقرات( كما جاءت في الدقياس الأصلي بعد 

التعليمي والتًبوي. وجود بعض الأمور التي لا تتناسب وثقافتنا بصفة عامة، وكذلك قد لا تتناسب مع نظامنا 

نتج عن ىذا التدقيق أن قمنا بتغيتَ تسميات بعض الدواد الدراسية الغتَ موجودة في نظامنا التعليمي وتعويضها 

بدواد أخرى مشابهة، وكذلك الشأن بالنسبة لدراحل التعليم. لم نغتَ في البنود أي ريء كان مرتبطا بالبيئة 

 الثقافية. 

، وقد تم توحيد السلم البنود بالاعتماد على سلم خماسيفي النهاية قمنا بتوحيد طريقة الإجابة على تلك 

بعد النظر في الدنطق الذي سيتم فيما بعد تفستَ النتائج على أساسو، وحتى لا يتم جمع البنود مع بعضها البعض 

لك أخدنا بعتُ الاعتبار ذنظري الدقتًح، ولأجل في لراميع ليس ىناك ما يبررىا، أو تتناقض مع منطق النموذج ال

 ابذاه البند )سلبي أو إيجابي( مع العلم أننا لم نغتَ فيها وتركناىا كما جاءت في الدقياس الأصلي.

بعد برديد لستلف الدؤشررات اللازمة لقياس كل عناصر ديناميكية الدافعية وصياغتها في ركل استمارة، 

لكن قبل ذلك تم تقديم الدقياس لعدد  التطبيق التجريبي ومن أجل ضبط الدقياس.قمنا باختيار العينة من أجل 

من التلاميذ السنة الأولى متوسط باعتبارىم الأصغر سنا، وكان الذدف ىو التحقق من مدى استيعاب التلاميذ 

تضح أن تقديم الدقياس على ركل استمارة يجيب اللتعليمات ومدى فهمهم للبنود ولطريقة الإجابة عليها، ف

، ولأجل التغلب على ىذا العائق قمنا بتطبيق صعوبة كبتَة في الإجابةعليها التلاميذ بدفردىم، سيؤشدي إلى 
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الدقياس في ركل مقابلة، حتى يتستٌ لنا التعامل مع الدتعلم بشكل مبارر وتصحيح سوء فهمو إن وجد. 

أنظر الملحق رقم دم فهم الدتعلمتُ لسلم الإجابة، لذلك اقتًحنا ركلا توضيحيا )بالإضافة إلى ذلك لاحظنا ع

 يتم ررحو للمتعلم أولا ليقرب إليو الفهم، وقد أثبتت التجربة فعاليتو العملية. (31

 :ضبط مقياس الدافعية للتعلم 1.1

ثم سنقوم بالتحقق من مدى صدقو وثباتو  ،سنعرف بو أولامن أجل ضبط مقياس الدافعية للتعلم 

 .واتساقو

 :التعريف بالمقياس1.1.1 

. يطلب الإجابة على جزئية فقراتأن بعض الفقرات تتجزأ إلى  ا( فقرة، كم15)يتكون ىذا الدقياس من

كما يحتوي الدقياس على فقرة تقتًح على الدتعلم بزيل موقفتُ رث الخماسي،  االفقرات باستعمال سلم ليك

 .(31)أنظر الملحق رقملستلفتُ ثم الإجابة عن أسئلة تتعلق بتلك الدواقف 

 أمثلة عن فقرات المقياس: -

 5 4 3 2 1 أنجح بسهولة في دراستي . .1

 :جزئيةفقرات تتجزأ إلى مثال عن فقرة -

 عندما أفشل في امتحان ما فذلك لأنني : -

 5 4 3 2 1 لم أعمل بجد و اجتهاد في القسم
 5 4 3 2 1 لم أكن أدرس في الدنزل أيضا
 5 4 3 2 1 لأنتٍ لست ذكيا بدا يكفي  

 5 4 3 2 1 لأن الحظ لم يكن معي 
 5 4 3 2 1 لأن الامتحان كان صعبا
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 ماىي الشهادة التعليمية التي تعتقد أنك ستتمكن من بلوغها ؟ .1

 الخانة الدناسبة لاختيارك( في X) ضع العلامة 

لوكان الأمر بيدي 
أترك الددرسة في أقرب 

 وقت

لا أعتقد أني سأنهي 
لا أعتقد أني سأنهي  تعليمي الدتوسط

 رهادة جامعية رهادة البكلوريا تعليمي الثانوي

 .مثال عن فقرة تضع الدتعلم أمام موقف بزيلي -

 إجابتك في كل موقف . تخيل أن أحد ىدين الموقفين يحدث معك ، مادا ستكون .1

 الموقف الأول :

  حصلت على كشف النقاط. فكانت نتائجك جيدة جدا ، بحيث لم يسبق لك أن حققت نتائج

 مشابهة. لو حدث ىذا معك ، فلماذا حسب رأيك حققت ىذه النتيجة الجيدة ؟ 

 5 4 3 2 1 ىل يرجع ىذا النجاح إليك كلية         
 5 4 3 2 1 ىذا الإنجاز أم إلى شخص آخر غيرك شاركك في

 5 4 3 2 1 ىل تعتقد أنك في المستقبل ستكون مسئولا عن نجاحك
 5 4 3 2 1 أم أن شخصا آخر سيشاركك ىذه المسؤولية 

تغطي ينقسم الدقياس إلى جانبتُ هما: المحددات )الادراكات أو الدعتقدات ( والدؤشررات )السلوكات(. 

ثلاثة منها بزص إدراك الدتعلم لكفاءتو وإدراكو لقيمة النشاطات التعليمية ستة جوانب، لرموع ىذه الفقرات 

. أما الجوانب الثلاثة الإدراك، وىي الجوانب التي بسثل وإدراكو لددى بركمو في النشاطات التعليمية )التعلم(

سلوك الدتعلم، وتتمثل في اختيار النشاط )الإقبال على النشاط(، والالتزام الدعرفي  الدؤشررات أو الأخرى فتخص

في ما يلي عرض لدختلف الفقرات الدثابرة على العمل الددرسي. و و )الاستًاتيجيات التعليمية الدوظفة من قبلو(، 

 حسب الجوانب التي تغطيها:
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  :)المحددات )الإدراكاتLes determinants  

  بحيث أن كل الفقرات بدا في ذلك (5و 4و 3و 2و  1الفقرات ) مستوى الكفاءة:إدراك ،

استعملنا في ىذه الفقرات سلم ليكارث الخماسي، بحيث كلما   الفقرات التحتية إيجابية ما عدا الفقرة الثالثة.

 كانت درجة الدتعلم كبتَة كلما دل ذلك على مستوى عالي من إدراك الكفاءة لديو.

  إيجابية. بالنسبة(، وكل الفقرات 9و 8و 7و 6الفقرات )لقيمة النشاطات التعليمية:إدراكو 

، التعليم الثانوي باعتبار أنهم بالضرورة قد أنهوا تعليمهم الدتوسط  تلاميذخصوصية مع والتي لذا  09للفقرة رقم 

ارة لا أعتقد أنتٍ سأنهي وحتى لا يكون ىناك اختلاف في الدرجات فيما يخص ىذه الفقرة ، فقد استبدلنا )عب

تعليمي الدتوسط( بعبارة )رهادة جامعية عالية( وقد تم ترتيبها بعد الاختيار الأختَ، كما تم ررح معناىا 

 للمجيبتُ أثناء الدقابلة. 

 :(، بحيث أن الفقرة 10و 3و 2الفقرات )إدراكو لمدى تحكمو في النشاطات التعليمية

من الفقرة العاررة إيجابية، في حتُ الفقرة الثالثة و الفقرة التحتية الأولى من الفقرة الثانية و الفقرة التحتية الثانية 

 العاررة سلبية.

الفقرة الثانية و الثالثة )استعملت في قياس مستوى الكفاءة و مستوى التحكم من طرف فيو  -

Viau(R Veau,1997) )ُوسنحتفظ بها على ىذا الشكل إذا تشبعت فعلا على العاملت 

  :)المؤشرات )السلوكاتLes indicateurs  

 :)الفقرة لرموعة من  هذ(، تقتًح ى11الفقرة ) اختيار النشاط )الإقبال على العمل المدرسي

 الاختيارات بزص وقت القيام بالواجبات الدنزلية.
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 )13الفقرات ): الالتزام المعرفي )الاستراتيجيات التعليمية،b,c,d,e,f  14و b,d,e,f 

استًاتيجيات الضبط الذاتي ت تقيس الاستًاتيجيات الدعرفية و ( ، وىي مفرداa,b,c,d,e,f،15و

 واستًاتيجيات التحفيز الدوظفة من طرف الدتعلم، 

 :)الإصرار )المثابرة( 13و 12الفقرات a,f 14وa,c,f 15وg,h  بالنسبة للمفردة رقم،)

كلما كان ذلك   افهي بزص مقدار الوقت الدخصص للعمل الددرسي، فكلما كان الوقت الدخصص كبتَ  12

يجيب عنها الدتعلم  ي مفردات سلبية،هبالنسبة لباقي الدفردات ف أما .الدتعلممؤشرر عن مدى إصرار ومثابرة 

كلما كانت درجة الدتعلم في   اكبتَ عنها  الإجابات في  العدد الدستعملكلما كان باستعمال سلم خماسي، حيث  

د اعدالأالدقياس صغتَة وىو ما يدل على ضعف مستوى إصرار ومثابرة الدتعلم. لضصل على الدرجة الكلية بجمع 

 .ثم نقسم الكل على عدد الدفردات 12، زائد درجتو في الفقرة عن تلك الدفرداتالإجابات الخاصة ب

 صدق المقياس: 1.1.1

 اعتمدنا علىيعتٍ الصدق أن يقيس الاختبار )الدقياس( الشيء الذي أعد لقياسو فعلا، و باعتبار أننا 

كان لابد أولا من  (31 )أنظر الملحق رقمR.Viau(1997 ) رولند فيوس الذي استعمل من طرف ايالدق

اللغة الأصلية إلى اللغة ، لذلك لجأنا في ترجمة ىذه الدقاييس إلى التًجمة من ةالتحقق من صدق تلك التًجم

لدختصتُ من قسم اللغة العربية، ثم من اللغة العربية إلى اللغة الأصلية، مستعينتُ في ذلك ببعض الأساتذة ا

على النظرية التي تبنيناىا في  بالاعتمادالتحقق من الدفردات  ا.ثم بعد ذلك حاولنالتًجمة بجامعة معسكرالفرنسية و 

ووفق ما يناسب نظامنا التًبوي، حيث جاءت ىذه الدفردات مغطية  الث(،)أنظر الفصل الثىذا البحث 

في نظريتو، كما استعرنا أيضا بعض التداخلات في البنود )البند نفسو يحسب  Viauللتقسيم الذي اقتًحو فيو

 60ثم قمنا بتجربة الدقياس على عينتتُ بذريبيتتُ الأولى تتكون من  .في قياس اثنتُ أو أكثر من المحددات(

تلميذا كان  200للتحقق من ثبات الدقياس وتناسقو داخليا، أما الثانية فكان حجمها  استعملتتلميذا، 
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من استعمالذا إجراء برليل عاملي لنتائج ذلك التجريب بغية التحقق من النموذج النظري وىو ما يدخل  الذدف

 ما سيأتي إطار التحقق من صدق الدقياس أو ما يسمى بالصدق العاملي، سيتم عرض نتائج ذلك التحليل في في

 من ىذا الفصل.

 :ثبات المقياس 1.1.1

تلميذا من  60إعادة التطبيق للتحقق من ثبات الدقياس على عينة تتألف من استعملت طريقة التطبيق و 

لون ضمن عينة ولاية معسكر، بحيث أن أفراد تلك العينة لا يدخبدؤشسسات و الثانوي تلاميذ التعليم الدتوسط 

الثاني تغرقت الددة بتُ التطبيق الأول و العينة التي استعملت للتحقق من النموذج النظري، اسالدراسة النهائية و 

تائج المحصل ، وىي نسبة مقبولة لا تؤشثر في النأفراد من أفراد العينة 10خمسة عشرة يوما، تغيب في التطبيق الثاني 

 .استجابة 50تبقى معنا عليها.  و بذلك 

على النتيجة  فتحصلنا ، Pearsonحسب معامل الثبات بالاعتماد على معامل ارتبط بتَسون 

، بسكننا من الاعتماد ولةبدرجة ثبات مقب الدقياس يتمتع، Pearson  =3.83معامل الارتباط  لـ  التالية:

 عليو في إجراء ىذا البحث.

 :الداخلي للمقياس الإتساق 1.1.1

 بتُ الارتباط معاملات بحسابقمنا  ديناميكية الدافعيةالداخلي للمقياس  الاتساقللتحقق من مستوى 

الارتباط  معامل بإيجاد قمنا ثم حالة، كل في الدلالة مستوى بيان مع الكلية للمقياس والدرجة فقرة كل درجة

اط بتُ كل بند من بنود الدقياس النتائج فاتضح أن الارتب ورصدت الكلية والدرجة كل جزء من الدقياس درجة بتُ

عند  (، أما بعض البنود فكان الارتباط دالا0.01الدرجة الكلية لو دال في أغلب البنود عند مستوى دلالة )و 
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ى دلالة الدرجة الكلية لو عند مستو بتُ جزئي الدقياس و  دالا اا ارتباط(، كما سجلنا أيض0.05مستوى دلالة )

 :التالي في الجداول مبتُ ىو ( كما0.01)

 درجة المقياس ككل.: الارتباط بين الأبعاد و 31الجدول رقم
 الارتباط بالمقياس ككل أبعاد المقياس الستة

 3(**)89, إدراك مستوى الكفاءة
 3(**)72, إدراك قيمة النشاط

 3(**)71, إدراك مستوى التحكم
 3(**)72, الإقبال على النشاط

 3(**)69, الالتزام المعرفي
 3(**)70, المثابرة

 3.31)**( دالةعندمستوى

 الأبعاد.:  الارتباط بين البنود ودرجة المقياس ككل و 31 جدول رقم
 الارتباط بالبعد الارتباط بالمقياس الفقرة

1 ,55(**)3 ,79(**)3 
1 ,65(**)3 ,72(**)3 
1 ,66(**)3 ,89(**)3 
1 ,62(**)3 ,80(**)3 
1 ,75(**)3 ,74(**)3 
6 ,55(**)3 ,78(**)3 
7 ,49(**)3 ,74(**)3 
8 ,48(**)3 ,65(**)3 
9 ,51(**)3 ,64(**)3 

13 ,29(**)3 ,58(**)3 
11 ,69(**)3 ,75(**)3 
11 ,47(**)3 ,67(**)3 
11 ,80(**)3 ,58(**)3 
11 ,66(**)3 ,58(**)3 
11 ,47(**)3 ,62(**)3 

 ، 3.31)**( دالةعندمستوى
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 ارتباط الأبعاد الستة للمقياس مع بعضها البعض.  31 الجدول رقم:

 
إدراك مستوى 

 الكفاءة
إدراك قيمة 

 النشاط
إدراك مستوى 

 التحكم
الإقبال على 

 النشاط
الالتزام 
 المثابرة المعرفي

      .. إدراك مستوى الكفاءة
     .. 3(**)55, إدراك قيمة النشاط

    .. (**)3,44 (**)3,45 إدراك مستوى التحكم
   .. (**)3,43 (**)3,39 (**)3,42 الإقبال على النشاط

  .. (**)3,50 (**)3,40 (**)3,43 (**)3,47 الالتزام المعرفي
 .. (**)3,53 (**)3,58 (**)3,58 (**)3,58 (**)3,58 المثابرة

 3.31)**( دالةعندمستوى

، داخلي عالي باتساقالدقياس يتمتع من خلال النتائج الدعروضة في الجداول الثلاثة السابقة يتضح أن 

الداخلي، يدكننا أن نعتبر ىذا العمل  الاتساقلأن الاتساق الداخلي يرتبط بصدق الدقياس أو ما يعرف بصدق و 

 . دراسة الصدقفيبو بدثابة التحقق من صدق الدقياس أيضا. بالإضافة للعمل الذي قمنا 

 الصدق العاملي:1.1.1

 :ACPنتائج التحليل العاملي للمركبات الأساسية 

يهدف التحليل العاملي الأول إلى التحقق من توزيع لرموع مفردات مقياس ديناميكية الدافعية على 

 عينة نتائج على العاملي التحليل أجُريوقد  الأبعاد الستة الدكونة للنموذج النظري الدعتمد في ىذا البحث.

تلميذ من التعليم الدتوسط والثانوي( التي استعملت في ضبط مقياس  200الدراسة الاستطلاعية الثانية )

التشبع  ومعيار العوامل، عدد لتحديد "جتمان" معيار الدافعية، واعتمدنا في ذلك على لرموعة من الدعايتَ:

بحيث برذف الفقرة )الدفردة(  ، (0.30)يساوي  أو من أكبر جيلفورد لزك وفق بالعوامل للفقرة الكامن الجذر

في استخراج  varimaxكما استعملنا التدوير الدتعامد   ،( 0.30)بشكل آلي في حال كان تشبعها  أقل من

 النتائج المحصل عليها. 07ويبتُ الجدول رقم الدفردات الدتشبعة على العوامل، 
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 .قبل العوامل : يمثل نسب التباين المفسرة من36الجدول رقم 

Variance totale expliquée 

Compo
sante 

Valeurs propres initiales 
Extraction Sommes des 

carrés des facteurs retenus 
Somme des carrés des facteurs 

retenus pour la 

Total 
% de la 

variance 
% 

cumulés Total 
% de la 

variance 
% 

cumulés Total 
% de la 

variance 
% 

cumulés 
1 4,540 25,224 25,224 4,540 25,224 25,224 3,094 17,188 17,188 
2 2,109 11,717 36,941 2,109 11,717 36,941 2,797 15,538 32,726 
3 1,935 10,749 47,689 1,935 10,749 47,689 1,904 10,577 43,303 
4 1,221 6,782 54,472 1,221 6,782 54,472 1,616 8,980 52,283 
5 1,113 6,183 60,655 1,113 6,183 60,655 1,390 7,722 60,005 
6 1,062 5,899 66,554 1,062 5,899 66,554 1,179 6,549 66,554 
7 ,910 5,058 71,612       
8 ,797 4,426 76,038       
9 ,791 4,395 80,433       

10 ,753 4,183 84,616       
11 ,650 3,612 88,228       
12 ,583 3,241 91,469       
13 ,454 2,523 93,992       
14 ,353 1,962 95,954       
15 ,339 1,885 97,839       
16 ,220 1,224 99,063       
17 ,169 ,937 100,000       
18 2,894E- 1,608E-15 100,000       

يتضح أن مفردات مقياس ديناميكية الدافعية قد تم تلخيصها  06 من خلال النتائج الدبينة في الجدول رقم

عوامل وىو العدد نفسو الذي جاء في النموذج النظري، تلخص ىذه العوامل الست ما مقداره  6في 

 تباين الدتغتَات، مقبولة من نسبة تفسر الشائعة العوامل أن وجد كما للفقرات، الكليمن التباين  66.55%

 جميع على الفقرات تشبعات مربعات الفقرات لرموع ريوع تقيم تراوح ،فقد 0.312 بلغت نسبة أقل إن إذ

 العاملية الدصفوفة في ىذه الشيوع قيم إلى النظر ويدكن 0.312 و 0.905 بتُ  ما الدستخلصة العوامل

استخلص  الذي الحقيقي التباين الحالة ىذه فيو  لشيوعل قيما بسثل حيث معاملات ثبات للفقرات، باعتبارىا

 .الفقرات من غتَىا مع الفقرة فيها تشتًك لستلفة تباينات عن معبراً 
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 : يمثل تشبع العوامل بالمفردات بعد عملية التدوير37الجدول رقم  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

، كما أن الدفردات قد توزعت على ستة عواملأن  07النتائج الدسجلة في الجدول رقم  نلاحظ من خلال

انطلقنا منها في نموذجنا النظري؛ أي أن العوامل الستة قد تشبعت بدفردات التي  ىذه الدفردات ىي نفسها التي

التي تقل قيمتها عن  افتًضنا أنها تشتًك في قياس الدؤشرر أو المحدد نفسو وذلك بعد أن حذفنا كل التشبعات

قد تشبعتا على العامل الثاني الذي يخص إدراك مستوى الكفاءة  3و 2، ونلاحظ أيضا أن الدفردتتُ رقم 0.30

 عند الدتعلم، و العامل  السادس والذي يخص إدراك مستوى التحكم في العمل الددرسي.

Matrice des composantes après rotationa 

 
Composante 

1 2 3 4 5 6 
item1  ,544     
item2  ,650     ,361 
iteme3  ,423    ,312 
iteme4  ,692     
iteme5  ,767     
iteme6    ,732   
iteme7    ,684   
iteme8    ,437   
iteme9     ,766   
iteme10      ,793 
iteme11     ,660  
iteme12    ,599    

iteme13b, c, d,e, f ,872      
iteme14 b, d , e , f ,847      

iteme15 a , b , c , d , e , f ,676      
iteme13 a, f   ,905    

iteme14 a , c , f   ,886    
iteme15 g, h    ,307    

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.  
 Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser. 

 



 الإجراءات المنهجٌة                                                                          : الرابعالفصل 
 

167 
 

. أما فيما R.Viauطرف فيو ىذا في ما يخص التحليل الأول الذي يخص التقسيم الأول الدقتًح من 

يخص التقسيم الثاني فيتعلق بالمحددات و الدؤشررات؛ أي الإدراكات والسلوك اللذان يكونان ديناميكية الدافعية 

 لذا الدتعلم. وسنقوم بعرض نتائج ىذا التحليل فيما سيأتي:

 يمثل نسب التباين المفسرة من قبل العوامل:38الجدول رقم 

 

 

 

 

 

نا في ىذه الدرحلة من التحليل بحساب لرموع درجات كل البنود حسب العوامل الستة، وحولنا ىذه المجاميع إلى 

متغتَات أجري عليها التحليل العاملي، بغرض التحقق من توزيعها على عاملتُ حسب ما ىو لزدد في النموذج 

نتائج حسب ما ىو مبتُ في الجدول رقم حيث اتبعنا الشروط نفسها فكانت ال)أنظر الفصل الثالث(، النظري 

بالدائة من التباين، وىي قيمة  67.91مثالية، فقد تم تلخيص الدتغتَات الست في متغتَين بسثل ما مقداره   08

. وىو ما يتفق مع النموذج النظري الدعتمد. وبالنظر إلى تشبع الدتغتَات على ىذين لادعالية تعبر عن بسثيل 

( أن الدتغتَات الخاصة بالمحددات )الإدراكات( قد تشبعت كلها بالعامل  09الجدول رقم العاملتُ نلاحظ )أنظر

نفسو، بينما تشبعت الدتغتَات الخاصة بالدؤشررات )بالسلوكات ( بالعامل الثاني، وىذا ما يدل على انفصال 

 .ىذين القسمتُ )المحددات و الدؤشررات( عن بعضهما

 

Variance totale expliquée  

C
o

m
p

o
san

te 

Valeurs propres initiales 

Extraction Sommes des carrés des 

facteurs retenus 

Somme des carrés des facteurs retenus 

pour la rotation 

Total 

% de la 

variance 

% 

cumulés Total 

% de la 

variance % cumulés 

Total % de la 

variance 

% cumulés 

1 2,355 39,244 39,244 2,355 39,244 39,244 2,081 34,676 34,676 

2 1,720 28,669 67,913 1,720 28,669 67,913 1,994 33,237 67,913 

3 ,877 14,614 82,527       

4 ,564 9,398 91,925       

5 ,415 6,921 98,846       

6 ,069 1,154 100,000       
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 العوامل بالمفردات بعد عملية التدوير. يمثل تشبع:39الجدول رقم 

 مصفوفة المركبات بعد التدوير
 المركبات 

1 1 
 966,  إدراك مستوى الكفاءة

 476,  إدراك القيمة

 946,  إدراك مستوى التحكم

  720,- إختيار النشاط
  845, الإقبال المعرفي

  772, المثابرة

 :التحقق من النموذج النظري .1

في نموذجو  R.Viauنريد في ىذا الجزء من البحث التحقق من وجود التقسيم الذي اقتًحو رولند فيو

، والثانوي التعليم الدتوسط تلاميذالنظري، وذلك بتجربة الدقياس الذي تم بناءه وضبطو في ما سبق على عينة من 

 Analyseالعاملي التأكيدي عامليا. لأجل برقيق ذلك سنستعمل التحليلثم برليل نتائج ذلك التجريب 

Factorielle Confirmatoire  (AFC وقبل ذلك سنشرح الدبررات العلمية لذذه الوسيلة وسبب ،)

 اختيارىا والذدف منها.

 :المبررات العلمية1.1

، ACPفي التحقق من النموذج النظري أسلوب التحليل العاملي للمركبات الأساسية أولا استعملنا 

ظهور المحاور نفسها التي بتٍ على أساسها مقياس ديناميكية الدافعية، والتي سنسميها ىنا وذلك للتحقق من 

 بالعوامل. والدتمثلة في :
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نموذجو النظري إلى قسمتُ كبتَين هما، المحددات و R.Viauرولند فيوالتقسيم الأول: يقسم   -

 .الدؤشررات

التقسيم الثاني : يتفرع كل جزء من الجزأين السابقتُ إلى ثلاثة عوامل؛ أي ستة عوامل في المجموع  -

 الالتزام)إدراك مستوى الكفاءة، إدراك قيمة النشاط، إدراك مستوى التحكم، اختيار الإقبال على النشاط ، 

 الدعرفي، الدثابرة(.

 التقنية في البحث العلمي،لدثل ىذه الإجراءات الدنهجية و ا إن اختيارنا لذذا الأسلوب يرتبط  بكونو مناسب

أسلوب إحصائي يساعد الباحث في  ( "2006) مصطفى حسين باىى و احمد عبد الفتاحفهو حسب 

ظاىرة من  أي أنفيها ، فمن الدعروف  أثرت التيالعوامل  أىم إلى إرجاعهادراسة الدتغتَات الدختلفة بقصد 

 .( 187 " )صالعوامل جميعا لذذهتعتبر الظاىرة لزصلة ، و عواملاىر تنتج من عدة الظو 

 فيلتفستَ النظريات السيكولوجية  رياضيعلم النفس ليزود الباحثتُ بنموذج  إطار في الأسلوبنشأ ىذا 

، ويبدأ التحليل العاملى بدجموعة من الدلاحظات يدكن الحصول عليها سمات الشخصيةالقدرات العقلية و  ميدان

يهدف إلى برليل ىذه الدلاحظات الاختبارات، لرموعة من الدقاييس و عن طريق استخدام  الأفرادمن عينة من 

ضوء عدد من  فيتدل عليها يدكن تفستَىا  التيكانت التغتَات   إذامن خلال العلاقات بينها لتحديد ما 

يها من عدد كبتَ من لضصل عل التيالبيانات  ىذهىل يدكن تفستَ  أي و؛غتَات الأساسية أقل عددا لشا بدأنا بالدت

بهذا ينتمي منهج التحليل العاملى إلى فئة و الدقاييس العقلية في ضوء عدد أقل من الدتغتَات الدرجعية.الاختبارات و 

الدقاييس تطبق مثل في عدد كبتَ من الاختبارات و دية كما تتيعتمد على الفروق الفر و  الدناىج الدتعددة الدتغتَات 

ذلك لتحديد الدصادر الدشتًكة للاختلاف أو التباين كما في ظروف موحدة أو مقننة ، و  على نفس الدفحوصتُ

:  1992تتمثل في انتظام الفروق الفردية في درجات بعض ىذه الاختبارات أو كلها )فؤشاد أبو حطب ، 

102-103 ) 
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يقتًح  يالتحليل العامل أنىو و  الرأيىناك ابذاىا آخر عكس ىذا  إن(  1987يشتَ احمد عبد الخالق ) 

الدهمة انتهت وظيفة الوصف ليصبح جزا من النظرية السيكولوجية من حيث  هالقيام بهذ فيكلما لصح فروضا ، و 

 ية لم يسبق اكتشافها.يختصر العلاقات بتُ لرموعة من الدتغتَات و يقتًح علاقات سبب إحصاءىو 

، ةدق يطرق التحليل العامل أكثرمن  لذو الأساسيةطريق الدكونات  إن( 1980يشتَ صفوت فرج ) 

 هىذ فيركل عوامل نوعية و يدمج ىذا التباين  في النوعيطريقة الدكونات الأساسية لا تفتًض تسلسل التباين و 

لا تظهر  ،النوعيتصنيفية كبرى تتضمن نسبة ضئيلة من ىذا التباين  فئاتالتباين العام مكونا  فيالطريقة 

 . الأسلوبىذا  فيكبتَة   أهميةتعد ذات  التيواضحة فى العوامل الدبكرة الاستخلاص عامليا و 

تباين  أقصىكل عامل فيها يستخلص   أن ىي الأساسيةالدكونات  فيذلك ميزة رئيسية  إلىيضاف 

 الارتباطيةبعات يصل إلى أقصى حدوده في كل عامل و على ذلك تتلخص الدصفوفة لرموع الدر  نأ، بدعتٌ لشكن

 قل عدد من العوامل الدتعامدة.أفي 

وصف العوامل الدكونة لظاىرة من الظواىر، على  بقدرتوىذا معناه أن أسلوب الدكونات الأساسية يتميز 

علاقات المحتملة بتُ ىذه العوامل؛ لذلك سندعم لكنو في الوقت نفسو لا يقدم أي مؤشررات أو دلائل على ال

. لكن يجب الإرارة ىنا أن AFCعملنا ىنا بتحليل أكثر تقدما، والدتمثل في التحليل العاملي التأكيدي 

التحليل العاملي للمركبات الأساسية يعتبر خطوة لا يدكن الاستغناء عنها لإجراء التحليل التأكيدي. فهذا 

، والتي تشكل العناصر الأساسية ACPوامل الدستخلصة بواسطة التحليل العاملي الأختَ يرتكز على الع

 للتحليل التأكيدي.

تقوم الدراسة التأكيدية على أساس البحث عن العلاقات الارتباطية بتُ لستلف العوامل الدكونة للنموذج، 

ض أن تقيسها تلك الدؤشررات، نسمي وذلك بالربط بتُ الدؤشررات التي تم قياسها فعلا، و الدتغتَات التي من الدفتً 

في حالتنا لضن تعتبر  . (Roussel et al,2002) الافتًاضيةفي ىذه الحالة تلك الدؤشررات بالدتغتَات 
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مؤشررات الدافعية ولزدداتها ىي الدتغتَات الافتًاضية، التي تقيسها العوامل؛ أي )إدراك مستوى الكفاءة وإدراك 

النشاط( كعوامل تقيس لزددات الدافعية للتعلم، و)الإقبال على النشاط والدثابرة مستوى التحكم وإدراك قيمة 

اعلية تربط بتُ كل من المحددات والإقبال الدعرفي( كعوامل تقيس مؤشررات الدافعية للتعلم، في إطار علاقة تف

 الدؤشررات.و 

 انطلاقا من كل ما سبق يدكننا بناء العلاقات الدنطقية التالية: 

على  (Viau,1995,1997,2000,2001,2004,2005)في كل أعمالو  Viau يؤشكد فيو -

( في عمل ديناميكية الدافعية للتعلم، حيث يرى ىذا تالسلوكياالعلاقة بتُ المحددات )الإدراكات( و الدؤشررات )

عن السلوك )سلوك الدتعلم الدرتبط  الدسئولةالأختَ أن المحددات ىي الدصدر الرئيسي للدافعية للتعلم، وىي 

أن   Viau  بتعلمو( من إقبال على النشاط والدثابرة في العمل الددرسي و الالتزام الدعرفي، كما يرى فيو

 الإدراكات تؤشثر أولا في الإقبال على النشاط و الذي بدوره يؤشثر في مثابرة الدتعلم والتزامو الدعرفي.

 ا في على النحو التاليالتي يصفه العلاقاتيدكننا بسثيل النموذج حسب 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

، بالرقم نفسه(111)الشكل موجود فً الصفحة رقم::90الشكل رقم   

R Viau فٌو ٌبٌن دٌنامٌكٌة دافعٌة التعلم حسب نموذج رولند  
(Viau et Bouchard 2000),(Viau et Louis 1997),(Viau 1997) , (Viau 1995) 

 التعليمي السياق

 مؤشرات الدافعية محددات الدافعية

 الإدراكات

 التعليمي قيمة النشاط

 

 مستوى الكفاءة

 

 مستوى التحكم في النشاط

 الالتزام المعرفي

/الإصرار المثابرة

 ر

 الأداء
 الإقبال

 على النشاط
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ومؤشررات الدافعية للتعلم؛ بدعتٌ أنو قد  )الإدراكات( العلاقات المحتملة بتُ لستلف المحددات Viau يغفل فيو

قد  -بعبارة أخرى -يكون ىناك أثر لأحد مكونات لزددات الدافعية على مؤشرراتها دون غتَه من الدؤشررات، أو 

يؤشثر مثلا إدراك قيمة النشاط العالي على الدثابرة، حتى وإن كانت المحددات الأخرى ضعيفة. ىذا النوع من 

 في أعمالو.Viau غتَ مؤشكد في النموذج الدقتًح، ولا يشتَ إليو  فيوالعلاقات 

إذا يدكن إعادة رسم العلاقات بتُ لستلف العوامل الدكونة للنموذج على لضو آخر في انتظار التحقق  -

 منها، وىي على النحو التالي:

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

فيما إذا كانت ىذه العلاقات موجودة حقا أم لا؛ وىكذا  (سيتضح بهذه الطريقة )بعد التحليل التأكيدي

العاملي التأكيدي، مرة حسب نموذج فيو التحليل  بتنفيذ Viau يدكننا التأكد من النموذج الدقتًح من طرف فيو

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ٌمثل مختلف العلاقات الممكنة بٌن العناصر المكونة لدٌنامٌكٌة  )الشكل:11الشكل رقم 

(الدافعٌة للتعلم حسب نموذج فٌو  

 التعليمي السياق

 مؤشرات الدافعية محددات الدافعية

 الالتزام المعرفي

/الإصرار المثابرة

 ر

 الأداء
 الإقبال

النشاطعلى   

 إدراك قٌمة النشاط

 إدراك مستوى الكفاءة

 إدراك مستوى التحكم
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Viau  ومرة حسب النموذج العام، لنقارن فيما بعد أي النموذجتُ يقدم مؤشررات أفضل. نتوقع أن نصل في

 النهاية إلى أفضل نموذج تفستَي يدكنو تفستَ ديناميكية الدافعية للتعلم وفق الدقاربة السوسيو معرفية.

 التأكيدي: الإجراءات التنفيذية للتحليل 1.1

)أنظر عنصر عينة يجب الإرارة أولا إلى أن نتائج التحليل قد أجريت على عينة الدراسة الأساسية 

بدلا من العينة الاستطلاعية، وذلك للحصول على نتائج أفضل، ولأن نتائج ىذا  الدراسة في ىذا الفصل(

 التفستَي.التحليل لن تغيتَ في وسيلة القياس، ولكن ستغتَ في النموذج 

قمنا بإجرائو سبق وقلنا أن التحليل العاملي للمركبات الأساسية جزء مهم من التحليل التأكيدي، لذلك 

مرة أخرى لكن على عينة الدراسة الأساسية؛ من أجل تأكيد نتائج الدراسة الاستطلاعية على عينة أكبر، لكننا 

النتائج المحصل عليها في الدراسة الأولى )أنظر الدلحق لن نعرض نتائجها ىنا خاصة إذا علمنا أنها لا بزتلف عن 

 الإصدار العارر. Statisticaرقم(. وللقيام بالتحليل العاملي التأكيدي استعملنا برنامج 

يقدم التحليل العاملي التأكيدي لرموعة كبتَة من الدؤشررات الإحصائية، وقد لجأنا في اختيار الدؤشررات 

 Roussel .(Roussel et al,2002)تفستَىا إلى أعمال روسال  الدناسبة لعملنا ىذا وكيفية

يقتًح ىذا الأختَ ثلاثة لرموعات من الدؤشررات يدكن استعمالذا للتحقق أو التأكد من صلاحية النموذج، 

 وىي على النحو التالي:

: تقيس ىذه الدؤشررات مستوى  (AGFI) (SRMR) (RMR) (GFI)الدؤشررات الدطلقة  -

التعديل في النموذج الكلي، أو بالأحرى تقيس الكفاية بتُ النموذج النظري الدقتًح و الدعطيات المحصل عليها 

 ميدانيا. 

: تقييم ىذه الدؤشررات الاختلاف في التعديل بتُ النموذج النظري (TLI/CFI)الدؤشررات التميزية  -

 ن افتًاض غياب الارتباط بتُ الدتغتَات.والنموذج الدستقل، والذي ينطلق م
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: يقيس أجزاء التباين في الدعطيات التي لم Parcimouni (KHI2 DDL) مؤشررات بارسيموني -

 تؤشخذ بالحسبان في النموذج.

 الجدول التالي يلخص دلالة ىذه الدؤشررات:

 : دلالة مؤشرات التحليل العاملي التأكيدي المعتمدة في التحليل.13جدول رقم 

 القيم الحدية لاتخاذ القرار )كيفية تفسير القيم المحصل عليها( المؤشر
KHI2 DDL  ُ2و1القيمة الأصغر بت 

RMR الأقرب من الصفر 
GFI  الأقرب من الواحد 0.9أكبر من 

AGFI  الأقرب من الواحد 0.9أكبر من 
CFI  الأقرب من الواحد 0.9أكبر من 
TLI  الأقرب من الواحد 0.9أكبر من 

SRMR  الأقرب من الصفر 0.5أقل من 

 :AFCالتحليل العاملي التأكيدي نتائج 1.1

سنعرض فيما سيأتي نتائج التحليل التأكيدي للنموذجتُ الدقتًحتُ بحثا عن النموذج الأفضل، ونشتَ إلى 

الافتًاضية. قمنا أننا قمنا بإدخال الدعطيات بالنسبة لكل نموذج وفق الارتباطات الدفتًضة بتُ العوامل و الدتغتَات 

حسب ما يقدمو ىذا الأختَ في أعمالو )أنظر الفصل الثالث من البحث(. أما  Viau بذلك مع نموذج فيو

 (،171ص: 11)الشكل رقم: فقد قمنا بإدخال الدعطيات حسب ما ىو مبتُ في  بالنسبة للنموذج الثاني

بذنب  الاعتبارموذج الأفضل أخدين بعتُ حيث قمنا بإضافة العلاقات بتُ الدتغتَات عدة مرات بحثا عن الن

 وقد جاءت النتائج على النحو التالي: في نموذجو Viauالعلاقات التي يقتًحها فيو 
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 .Viau: نتائج التحليل التأكيدي لنموذج فيو 11 الجدول رقم

KHI2 
Degré 

de 
liberté 

Khi2/ 
Degré 

de 
liberté 

p RMR GFI AGFI CFI TLI SRMR 

847.51 8 105.93 0.000 0.101 0.859 0.629 0.712 0.713 0.247 

ه الدؤشررات الدبينة في ذ( وتبعا للقيم الحدية لذ11لدؤشررات الدبينة في )الجدول رقم:بالنظر إلى لستلف ا

(، يتضح جليا ضعف النتائج التي لا تتطابق مع أغلب الدؤشررات التي اتفقنا حولذا سابقا. 10)الجدول رقم: 

  اه.ناقتًحالنموذج الآخر الذي  نتائجىذه النتيجة تدفعنا للاضطلاع على 

 .المقترح: نتائج التحليل التأكيدي لنموذج 11 الجدول رقم

KHI2 
Degré 

de 
liberté 

Khi2/ 
Degré 

de 
liberté 

p RMR GFI AGFI CFI TLI SRMR 

43.144 2 21.572 0.0000 0,037 0,991 0,903 0,985 0,986 0,115 

التحليل  نتائج( والتي بزص 12يدكننا ملاحظة الفروق الواضحة بتُ النموذجتُ، فالنتائج في )الجدول رقم

النموذج الأول. تقودنا ىذه النتيجة إلى لزاولة قراءة معناىا  نتائجللنموذج الدقتًح أفضل بكثتَ من  التأكيدي

 عمليا.

 النتائج المحصل عليها:ناقشة م 1.1

انطلاقا من التحليل النظري الذي قدمناه في الفصل الثالث من ىذا البحث، والدتعلق بالنموذج النظري 

 Laالسوسيو معرفي للدافعية للتعلم، حيث أسسنا فيو الخلفية أو الدرجعية النظرية لدا سميناه بديناميكية الدافعية 

dynamique motivationnelle  توصلنا إليو بواسطة التحليل الإحصائي  ، يدكننا الآن الدقارنة بتُ ما

 وما سبق عرضو في الفصل الثالث. لنتائج بذريب وتقنتُ مقياس الدافعية للتعلم
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موعتتُ، المحددات إلى لر Viauبشكل مبارر بالدتعلم، ويقسمها فيو مكونات النموذج ترتبط 

مباررة بالسياق التعليمي الذي يتواجد فيو الدتعلم. وبزص الطريقة التي يدرك المحددات تتأثر الدؤشررات، حيث و 

ىناك ثلاثة معتقدات تؤشثر في  Viauبها الدتعلم النشاطات التعليمية التي يجب عليو إلصازىا. بالنسبة لـ فيو 

نشاط، وإدراكو لددى دافعية الدتعلم ىي: إدراك قيمة النشاط التعليمي، و إدراك مستوى كفأتو على إلصاز ذلك ال

 Viau).(Viau,2000) (Viau,1997) قدرتو على التحكم في النشاط و الأحداث النابذة عن إلصازه 

et Bouchard ,2000) . الإقبال على فهي مكونات تسمح بقياس مستوى دافعية الدتعلم. فالدؤشررات أما

الأساسية في ىذا النموذج. إن الدافعية لا تؤشثر بشكل النشاط والدثابرة في الإلصاز والالتزام الدعرفي، ىي الدؤشررات 

، حيث تؤشثر الدعتقدات في الإقبال مبارر في الأداء و إنما تؤشثر في الدؤشررات و التي بدورىا تؤشثر في أداء الدتعلم

 على النشاط التعليمي وىذا الأختَ يؤشثر بدوره في الدثابرة و الالتزام الدعرفي.

إليها أن ىذا التقسيم قد برقق فعلا باعتبار أن كل بنود مقياس نا وصل تييظهر من خلال النتائج ال

ديناميكية الدافعية قد تم تلخيصها عامليا في ستة عوامل، كما برقق في كل عامل أن البنود التي تشبعت عليو 

ىذا الأختَ تنتمي إلى المجال نفسو الذي بنيت نظريا على أساسو. برقق ذلك بالنسبة للتحليل الأول و الثاني، 

 الذي يخص التقسيم على أساس المحددات الداخلية و الدؤشررات السلوكية.

تقسيم عاملي وصفي لا يحدد العلاقات بتُ لستلف ىذه  -سبق وقلنا -ذا التقسيم كما ى غتَ أن

العوامل، وقد أبرزت نتائج التحليل التأكيدي ضعف النموذج في صورتو الأصلية، حيث تبتُ الدؤشررات أن 

لاقات بتُ لستلف الإدراكات والإقبال على النشاط لشكنة؛ أي يدكن أن تعدل في النموذج ليصبح على ىذا الع

 النحو:
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أثبتت النتائج الارتباط بتُ كل من إدراك مستوى الكفاءة وإدراك مستوى التحكم، وتأثتَهما الدشتًك  كما

 بأكثر دقة عند عرض نتائج الدراسة الأساسية. وفي العلاقة بالعوامل الأخرى، وىذا ما سنتحقق من

ررات ىي في نهاية يبقى ىناك برفظ على ىذه النتائج الدتوصل إليها يتمثل في كون السلوك ؛أي الدؤش  

تراكمات ستؤشثر حتما في مدركات الدتعلم وبالتالي في لزددات الدافعية. ىذه الدسألة التي طرحها باندورا الدطاف 

Banduar (1994 )من قبل في نموذجو، حيث يشتَ ىذا الأختَ إلى صعوبة الفصل بتُ السلوكات 

والإدراكات في تأثتَىا على الأداء الددرسي للمتعلمتُ، لذلك يبقى الفصل بتُ ىذين القطبتُ فصل منهجي لا 

 يدكن برديد بدقة أو بإجرائية نقطة البداية؛ لأن التأثتَ متبادل و متداخل.

ة على من أجل الإجابالدعدل ننا سنعتمد على النموذج النظري إإذا انطلاقا من ما سبق يدكننا القول 

 التساؤلات الدطروحة في ىذا البحث.

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

: شكل توضيحي للنموذج  ديناميكية الدافعية للتعلم المقترح حسب ما توصلنا إليه في 21الشكل رقم

 نتائج التحليل التأكيدي

 السٌاق التعلٌمً

 المؤشرات )السلوكات( المحددات )الإدراكات(

الإقبال على 

 النشاط

 الالتزام المعرفً

 إدراك مستوى الكفاءة

 إدراك مستوى التحكم

 المثابرة إدراك قٌمة النشاط

 الأداء
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 :الأساسيةعينة الدراسة . 3

 16م ضبددينة معسكر والتي تو الثانوي أجريت الدراسة الأساسية على عينة من تلاميذ التعليم الدتوسط 

بطريقة عشوائية باستعمال طريقة  ثانويتتُ 02ومتوسطات  05اختتَت منها ثانويات  07وعشرة متوسطة 

، حيث بسثل الخانات الدضللة  14و13:، كما ىو مبتُ في الجدول رقم الفتًات داخل قائمة المجتمع الأصلي

 الدؤشسسات التي شملتها الدراسة.

تلميذ و تلميذة من كل متوسطة من  200ثم بعد اختيار الدؤشسسات قمنا باختيار عينة تتكون من 

تُ اللتتُ وقع عليهما الاختيار، بحيث حاولنا مراعاة توافر تلميذ وتلميذة من الثانويت 300الدتوسطات الخمس و

)الجنس، الدستوى، إعادة السنة(، أما بالنسبة لدتغتَ العمر فلم العدد نفسو في كل متغتَ من الدتغتَات التالية:  

يكن بالإمكان التحكم بو بدقة وذلك لأسباب تتعلق بكون بعض التلاميذ يلتحقون مبكرا بالددرسة والبعض 

الأخر يعيدون السنة لأكثر من مرة، كما أن مراعاة متغتَات  )الجنس ، الدستوى، إعادة السنة( جعل من 

 الصعب ضبط متغتَ العمر.

 08والبند رقم 05بالنسبة لدتغتَ الدسار التعليمي فقد تركناه للصدفة، حيث قمنا بتحديد البند رقم 

على خمسة بنود برتية، استخرجنا معدل إجابات الدتعلمتُ، ثم  لقياس نوعية الدسار الدتبع، ولأن البندين يحتويان

 اتبعنا الدعيار التالي:

جابة على البندين يصنفون ضمن لرموعة تلاميذ الدسار في الإ 2أو  1التلاميذ الدين يحصلون على معدل  -

 الخاص.

 .الدسار الوسيطفي البندين يصنفون ضمن لرموعة تلاميذ  3التلاميذ الذين يحصلون على معدل يساوي -

 .يصنفون ضمن تلاميذ الدسار العامفي الإجابة على البندين  5أو  4التلاميذ الذين يحصلون على معدل  -
 

 والدؤشسسات الدختارة. : لرموع مؤشسسات التعليم الدتوسط في مدينة معسكر13جدولرقم
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 الدائرة البلدية المؤسسة الرقم
 معسكر معسكر مزغاش عبد المجيد-المحاجر 01
 معسكر معسكر عمتَوش 02
 معسكر معسكر غلال زين العابدين-سيدي موفق 03
 معسكر معسكر ماحي لزمد 04
 معسكر معسكر قاضي مراحي 05
 معسكر معسكر بابا علي الجديدة 06
 معسكر معسكر -معسكر-سيدي سعيد  07
 معسكر معسكر (حي الأمتَ ع/القادر)حبوس النبية 08
 معسكر معسكر العرقوب 09
 معسكر معسكر سيدي موفق الجديدة 10
 معسكر معسكر ()عبد المجيب لستار 8الدنطقة  11
 معسكر معسكر 10الدنطقة  12
 معسكر معسكر حاج بن حواء بن حواء- 9الدنطقة  13
 معسكر معسكر 12الدنطقة  14
 معسكر معسكر خصيبية 15
 معسكر معسكر المحطة خصيبية 16

 لرموع مؤشسسات التعليم الثانوي في مدينة معسكر والدؤشسسات الدختارة.: 14جدول رقم

 الدائرة البلدية المؤسسة الرقم
 معسكر معسكر جمال الدين الأفغاني 1
 معسكر معسكر أبي رأس الناصري 2
 معسكر معسكر مكيـــوي مأمـــون 3
 معسكر معسكر لزي الدين بن مصطفى 4
 معسكر معسكر بغداد بومدين 5
 معسكر معسكر عبد المجيد مزيان 6
 معسكر معسكر الأمتَ خالد 7

حالة لعدة  62ابلات معهم تم إقصاء تلميذ وتلميذة وبعد إجراء الدق 1600كان حجم العينة في البداية 

في  أسباب: "رفض بعض التلاميذ الدواصلة، عدم جدية البعض الأخر، ملاحظة فروق كبتَة بتُ التلميذ وأقرانو.

 تلميذ وتلميذة موزعة على النحو التالي:  1538النهاية تبقى معنا عينة تتكون من 
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 (، المسار التعليميتوزيع العينة على المتغيرات )الجنس ، المستوى، إعادة السنة

 (: يبين توزيع العينة حسب الجنس11الجدول رقم )
 النسبة الدئوية العدد 

 46,3 712 أنثى
 53,7 826 ذكر

 100,0 1538 المجموع
 إعادة السنة(:  يبين توزيع العينة حسب متغير 16الجدول رقم )

 النسبة الدئوية العدد 
 54,9 844 غتَ معيد

 45,1 694 معيد
 100,0 1538 المجموع

 حسب المستوى (:  يبين توزيع العينة 17الجدول رقم )

 النسبة الدئوية العدد الدستوى التعليمي
 15,7 241 متوسطالسنة الأولى 

 15,6 240 السنة الثانية متوسط
 16,2 249 السنة الثالثة متوسط
 15,9 245 السنة الرابعة متوسط
 12,4 190 السنة الأولى ثانوي
 12,0 184 السنة الثانية ثانوي
 12,3 189 السنة الثالثة ثانوي

 100,0 1538 المجموع
 المسار التعليمي (:  يبين توزيع العينة حسب 18الجدول رقم )

 النسبة الدئوية العدد الدسارات التعليمية
 60,5 930 مسار تعليمي خاص
 22,8 350 مسار تعليمي وسيط

 16,8 258 مسار تعليمي عام
 100.0 1538 المجموع
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 إجراءات التطبيق الميداني: 1

استعملنا في جمع الدعطيات مقياس يقيس ديناميكية الدافعية لذا تلاميذ التعليم الدتوسط الذين شملتهم 

الدراسة، ىذا الدقياس جاء في  ركل استبيان، يدكن تطبيقو بطريقة جماعية، كما يدكن أن يطبق بطريقة فردية في 

فضلنا تطبيقو ولاتساع فئات الدراسة، بنود الدقياس مقابلة بذرى مع التلميذ، ولأننا بزوفنا من عدم فهم التلاميذ ل

 بطريقة فردية تفاديا لذذه الصعوبة. غتَ أن العينة كانت واسعة وكبتَة لشا اضطرنا للاستعانة ببعض المحققتُ

، حيث قمنا بتكوين لرموعة من طلبة السنة الأولى ماستً بزصص علم الاجتماع الددرسي بجامعة الدتطوعتُ

طلبة. رارك المحققون في الدراسة التجريبية والدراسة الأساسية  08معسكر على الدقياس وكيفية تطبيقو وعددىم 

حصة التًبية البدنية التي كان  والتي بست في إطار مقابلات مع التلاميذ داخل الددارس في أغلب الأحيان وفي

 يدكن التعامل مع التلاميذ خلالذا دون التأثتَ على برصيلهم.

 :الإحصائية المستعملة  الأساليب  1

ديناميكية معامل ارتباط بتَسون: استعملنا معامل ارتباط بتَسون للتحقق من ثبات مقياس  1.5

 .الدافعية

ضبط ناىا للتحقق من النموذج النظري و استعمل : ACPالتحليل العاملي للمركبات الأساسية 2.5

 .مقياس الدافعية للتعلم

 أستعمل في التأكد من النموذج النظري للدافعية للتعلم : AFCالتحليل العاملي التأكيدي 3.5

للتحقق من العناصر الدساهمة في التمييز بتُ الأفراد؛ أي التي لذا القدرة  :AFD برليل التمييزي 4.5

بتُ الدتعلمتُ انطلاقا من عناصر الدافعية للتعلم و بالنظر إلى أحد الدتغتَات الدستقلة )مسار على التمييز 

 تعليمي، بذربة النجاح و الفشل، الجنس(، وقد استعملنا نوعتُ من التحليل التمييزي:
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 التحليل التميزي بواسطة نموذج التباعية )الوصفي + التنبؤشي ( -

 ( Fالتحليل التميزي بواسطة رجرة القرار )الاعتماد على درجة التباين  -

: للتأكد من دلالة الفروق بتُ المجموعات انطلاقا من لرموعة من anovaبرليل التباين البسيط  5.5

العوامل، كما دعمنا ىذا التحليل الإحصائي باختبار ريفي، للتحقق من المجموعات التي لذا أثر في إحداث تلك 

 الفروق إن وجدت.

 للتحقق من دلالة الفروق بتُ لرموعتتُ لدلالة الفروق بتُ لرموعتتُ:  T اختبار 6.5
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 الفصل الخامس
 عرض وتحليل نتائج الدراسة الميدانية

 الجزء الأول:التحقق من ظاهرة تناقص الدافعية للتعلم .1
 عرض وتحليل نتائج الفرضية الأولى: 1.1

 كلما تقدـ الدتعلم في مسار تعلمو.تتجو الدافعية للتعلم إلى التناقص  
 عرض وتحليل نتائج الفرضية الثانية: 2.1

 العامة ) باختلاؼ الدسارات التعليميةىرة التناقص لدافعيتهم  لؼتل  الدتعلمنف في االا 
 .(سيطةوالخاصة ن وال

 عرض وتحليل نتائج الفرضية الثالثة: 3.1
 لؼتل  الدتعلمنف في ااىرة التناقص لدافعيتهم باختلاؼ بذربة النجاح و الشل  الي لا 

 .(بذربة إعادة السنة )عاشنىا في مسار تعلمهم 
 رضية الرابعة:عرض وتحليل نتائج الف 4.1
 (ذكنر وإناث) لؼتل  الدتعلمنف في ااىرة التناقص لدافعيتهم باختلاؼ اجنن  " لا
 ديناميكية الدافعية للتعلمالجزء الثاني:  .2

 :الخامسةعرض وتحليل نتائج الفرضية  1.2
باختلاؼ الدستنى التعليمي  )لزددات ومؤشرات( ىناؾ اختلاؼ في ديناميكية الدافعية

 للمتعلم.
 :الفرضية السادسةيل نتائج عرض وتحل 2.2

عند الدتعلمنٌ باختلاؼ )لزددات ومؤشرات(بزتل  العناصر الدسالعة في ديناميكية الدافعية 
 و باختلاؼ بذربة النجاح و الشل  و اجنن . الدسار التعليمي

 خلاصة عامة واستنتاج .3
 المساهمة العلمية للبحث .4
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بخصنص تطنر ديناميكية الدافعية للتعلم، حيث  ص  إليها ميدانيالنتائج المحاعرض في ىذا الشص  سن

ااىرة التناقص في الدافعية للتعلم الي اعتبرناىا انطلاقا من بعض  من حقيقةفي اجنزء الأوؿ منو  سنتحقق

؛ أي (Jean-Luc Gurtner et al, 2006) (Benoit.2006) الدراسات الحديثة كظاىرة طبيعية

ولأف النظرة السنسين معرفية  تعلمنٌ مع تقدمهم في الدسار التعليمي،بردث بلك  حتمي وبس  بالضرورة ك  الد

 ،تدمج بنٌ إدراكات الشرد ومعتقداتو وبنٌ الأثر الدتبادؿ للمحيط )تأثنً وتأثر( في فهم وتشسنً الظناىر النشسية

ة للتعلم في شقيها لذلك قمنا بالتحقق من تناقص الدافعي ؛ارتأينا أف لططط وننشد للعم  الديداني وفق ىذه الرؤيا

الإدراكات والسلنكات )لزددات ومؤشرات(، بغية التعرؼ وقياس التناقص في الدافعية بلك  شمنلي وأكثر 

: ى  تتجو الدافعية للتعلم إلى التناقص عند تلاميذ )التعليم الدتنسط و التساؤؿوبالتالي الإجابة عن  تشصيلا

ذي يتناقص حقا؟ ى  ىي الإدراكات أـ السلنكات )المحددات أـ الثانني( كلما تقدمنا في مسار تعلمهم؟ وما ال

 الدؤشرات(؟

أما في اجنزء الثاني من ىذا الشص  فقد عملنا على فهم خصنصيات الدتعلمنٌ الإدراكية و السلنكية في ك  

لدقترح وفق واعتمادا على النمنذج النظري ا ،مرحلة تعليمية وفقا لدا تنصلنا إليو في اجنزء الأوؿ من ىذا الشص 

)التحقق من النمنذج النظري،  رابعالرؤية الي تنصلنا إليها في العم  الذي تم عرض نتائجو في الشص  ال

، حيث عملنا على برديد ىذه الخصنصيات )الدميزات( وذلك بغية فهم أسباب التناقص في الدافعية (الصشحة

لمنٌ حسب ننعية الدسار التعليمي الذي يصرحنف الخصنصيات الإدراكية و السلنكية للمتعللتعلم وكذلك برديد 

 .وبذربة النجاح والشل  واجنن  بو
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 .التحقق من ظاهرة تناقص الدافعية للتعلمالجزء الأول:  .1

" تتجو الدافعية للتعلم إلى التناقص كلما تقدـ الدتعلم عرض وتحليل نتائج الفرضية الأولى:  1.1

 تعلمو" في مسار )التعليم الدتنسط و الثانني( 

 وصف ظاهرة تناقص الدافعية للتعلم:  1.1.1

(، والذي قسمناه إلى ثلاثة مؤشرات الدؤشرات)للتعلم في شقها السلنكي دافعيةالتناقص  منأولا  سنتحقق

 وعادةما نعتمد عليو بسهنلة لؽكن ملاحظتو الدثابرة (؛ ولأف ىذا اجنانبالالتزاـ الدعرفي و )اختيار النلاط و  ىي:

أي تكميمي للدافعية  ؛اصة من منظنر سلنكيخ، نت الدافعية للتعلم تتناقص أـ لا ما إذا كالتحديد في

ارف بينها في أولا ونقالدؤشرات سنقنـ بعرض ىذه  نلاحظو عادة بسهنلة ىي السلنكات. أف ما ما،كللتعلم

 .لستل  سننات التعلم

 

 التعلم )متوسط وثانوي(: يمثل تطور مؤشرات الدافعية عبر مختلف سنوات 13 الشكل رقم
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تقدمنا في   عمنما كلما الارتشاعلضن  نكات( تتجوليتضح من خلاؿ الدنحنى البياني أف الدؤشرات )الس

في بداية الطنر التعليمي، وىن ما ا ىبنط ، حيث نلاحظ، لكن داخ  الطنر التعليميالدسار التعليمي للمتعلمنٌ

إذا بردث  الدافعية للتعلم  تطنر مؤشرات .اية مرحلة التعليم الدتنسطرنة بنهنسجلو في بداية الدرحلة الثاننية مقا

مقارنة بالسنة الأولى من  كما نسج  أيضا الطشاض في السنة الثانية من التعليم الدتنسط  داخ  الدرحلة التعليمية.

النسبة للتعليم الثانني أما ب.الطنر التعليمي نشسو، كما نسج  أيضا إلطشاض في السنة الرابعة مقارنة بالسنة الثالثة

 فيظهر الدنحنى تزايد مستمر لدستنى مؤشرات الدافعية للتعلم.

الدظهر الخارجي للدافعية للتعلم؛ وبالتالي اجنانب الذي نستدؿ بو عادة عن مستنى دافعية  تعتبر الدؤشرات

ن وجهة نظر سنسين فعية لتعلم لذا الدتعلمنٌ، خاصة مداللكن ىذه النظرة لا تكشي لشهم حقيقة االدتعلم،

 السلنكات والإدراكات لذلك سنقنـحيث لا لؽكن الشص  بنٌ ما ىن داخلي وما ىن خارجي؛ أي بنٌ  ،معرفية

 .السلنكاتمصدر  -البحث نا في الشصنؿ النظرية لذذالكما سبق وق  –بعرض المحددات )الإدراكات( الي بسث  

 

 لف سنوات التعلم )متوسط وثانوي(.: يمثل تطورمحددات الدافعية عبر مخت 14الشكل رقم
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نلاحظ أف متنسطات استجابات الأفراد في ما لؼص المحددات )الإدراكات ( تعرؼ حقا تناقصا كلما 

وكما لاحظنا مع السلنكات  ،للتناقص تقدمنا في الدسار التعليمي للمتعلمنٌ، فهي إذا تتجو عك  السلنكات

خ  الطنر التعليمي، حيث نسج  أكبر الدتنسطات في بداية فإف التناقص بالنسب للإدراكات لػدث أيضا دا

تتجو السلنكات )اختيار ثم تتناقص كلما تقدمنا في سننات التعلم داخ  الطنر التعليمي ؛ إذا  ،الطنر التعليمي

شاءة كلما الطشض مستنى الإدراكات )إدراؾ مستنى الكللارتشاع  الدثابرة( لإقباؿ عليو والالتزاـ الدعرفي و النلاط وا

والثانية  متنسطبنٌ السنة الأولى  ارتشاع، مع تسجي  وإدراؾ قيمة النلاط التعليمي و إدراؾ مستنى التحكم(

إذا فالتناقص في الدافعية للتعلم لػدث في مستنى الإدراكات و لي  على مستنى سلنكات الدتعلمنٌ، متنسط؛ 

حالة السلنكات( لا يعني بالضرورة أف الدتعلم في إاهار الرغبة في التعلم )من خلاؿ قنؿ: إف ما يدفعناللوىن 

 جيدة. 

الدؤشرات، لنتحقق في ما إذا كانت إحدالعا ن ننعية الارتباط بنٌ المحددات و علينا ىنا أف نتحقق م يبق

 .سالبا بينهما ارتباطاتتناقص كلما زادت الأخرى، وىذا يتطلب 

 ها:الارتباط بين محددات الدافعية للتعلم و مؤشرات 2.1.1

مؤشراتها أخدين في عنٌ تو بنٌ لزددات الدافعية للتعلم و اجندوؿ الدنالي يعرض درجة الارتباط ودلالتو وننعي

 الدستنى التعليمي. متغنًالاعتبار 

 : يبين درجة الارتباط وطبيعته بين مؤشرات و محددات الدافعية للتعلم19جدول رقم

 الدتغنًات متغنً الدراقبة
رتو قيمة الارتباط و إشا

 ( بيرسون)
 الدلالة درجة الحرية

الدستنى 
 التعليمي

 الدؤشرات
-0,337 00 

0,00 
دالة عند مستنى دلالة 

 المحددات 0,01
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إحصائيا بنٌ مؤشرات الدافعية  دالا ايتضح من خلاؿ النتيجة الدبينة في اجندوؿ أعلاه أف ىناؾ ارتباط

-قيمة الارتباط ) ترتباط حقا ارتباط سالب، حيث بلغ، كما أف ىذا الا0,01ولزدداتها عند مستنى دلالة 

؛ إذا فمؤشرات)السلنكات( الدافعية تعرؼ ارتشاعا كلما تقدـ الدتعلم في مساره التعليمي، في حنٌ  (0,337

 تنخشض المحددات )الإدراكات(.

لتمدرس، ب  يبنٌ غنً أف ىذا التحلي  لا يبنٌ التطنر الحقيقي للدافعية للتعلم بالنظر إلى لستل  سننات ا

فقط الارتباط السالب بنٌ الدؤشرات والمحددات انطلاقا من عينة الدراسة كك ، لذلك سنقنـ بتحلي  للتباين بنٌ 

 07الي نعتبرىا ىنا كعام  و نقارف بنٌ لستل  ىذه المجمنعات )منعات )الدستنيات التعليمية( و لستل  المج

 ية و مؤشراتها"السبعة( في استجاباتها لػ " لزددات الدافع

 تحليل تباين مستوى الدافعية للتعلم  حسب المستوى التعليمي للتلاميذ:  3.1.1

حا مدى اختلاؼ المجمنعات الدتكننة سيظهر بلك  أكثر وضن  ANOVAمن خلاؿ برلي  التباين 

ما سيمكننا من التلاميذ حسب مستنيات التعليم؛ أي من السنة الأولى متنسط إلى السنة الثالثة ثانني، و ىن 

من معرفة مدى دلالة الاختلافات الي سجلناىا في النص  الأولي للنتائج. وبرديد التباين داخ  ىذه 

 المجمنعات.

 : يبن تحليل التباين بين مستويات التعليم حسب متغير مؤشرات الدافعية20جدول رقم

 الدلالة Fقيمة  متوسط المربعات درجة الحرية مجموع المربعات 
 ***0.000 26.666 2.916 6 17.496 جموعاتبين الم

 0.109 1531 167.424 داخل المجموعات 
  1537 184.921 المجموع

 0.001≤*** دالة عند مستوى دلالة 
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وجند أثر داؿ لدتغنً الدستنى التعليمي على  ANOVAاجندوؿ الدلخص لنتائج برلي  التباين  يبن

 Fالالتزاـ الدعرفي(، حيث بلغت قيمة النلاط التعليمي و الدثابرة و لى مؤشرات الدافعية للتعلم )الإقباؿ ع

في وصشنا للنتائج لؽكننا  ه؛ إذا بالرجنع إلى ما قلنا 0.001( و ىي قيمة دالة عند مستنى دلالة 26.666)

تعلم على الدإذا يقب  ؛التأكيد على التزايد في مؤشرات الدافعية للتعلم كلما تقدمنا في الدسار التعليمي للمتعلم

أكثر فعالية( كلما تقدـ في مسار تعلمو؛ لأف التباين  استراتيجياتالنلاط التعليمي و يثابر ويلتزـ معرفيا )ينا  

بنٌ ىذه المجمنعات وأي  الاختلاؼبنٌ المجمنعات )الدتزايد( داؿ إحصائيا، لكن يبقى علينا أف نعرؼ مدى 

حقيقية  اسيظهر المجمنعات الي تلك  فروق Scheffeي شيش اختبارمنها صنع الشروؽ الدسجلة. إف تطبيق 

 بينها.

اجندوؿ التالي المجمنعات الي تظهر بذانسا فيما بينها، وىذا يلنً إلى التلابو الدتنقع بنٌ سننات يبنٌ 

بالنظر إلى برلي  التباين واختبار شيشي على وجو الخصنص يبدو جليا أف  التعليم فيما لؼص مؤشرات الدافعية.

منعات قد انقسمت إلى لرمنعتنٌ. تظهر ك  لرمنعة بذانسا في استجاباتها بخصنص مؤشرات الدافعية المج

الأولى ثانوي و الأولى متوسط   الثانية متوسط وللتعلم. تتكنف المجمنعة الأولى من الدستنيات الأربع التالية: )

نلاحظ أف الثالثة ثانوي(. و الثالثة متوسط و  الرابعة متوسط)أما المجمنعة الثانية فتتكنف من الثانية ثانوي( و 

المجمنعة الأولى قد شملت السننات الأولى و الثانية من ك  مستنى )متنسط وثانني(، في حنٌ تتكنف المجمنعة 

الثانية من السننات النهائية للمستنينٌ )متنسط وثانني(، مع العلم أف مستنى مؤشرات الدافعية يرتشع من 

 لى المجمنعة الثانية. المجمنعة الأولى إ
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 تقسيم مستويات التعلم حسب تجانسها في مؤشرات الدافعية للتعلم.: يمثل 21جدول رقم

 N  = (0.5المجموعات التحتية )ألفا 
1 2 

  3.163 240 الثانية متوسط
  3.194 190 الأولى ثانوي

  3.222 241 الأولى متوسط
  3.238 184 الثانية ثانوي

 3.395  245 وسطالرابعة مت
 3.418  189 الثالثة متوسط
 3.424  249 الثالثة ثانوى

إذا يبدأ التلاميذ الدستنى التعليمي بسلنكات أو مؤشرات عن الدافعية أق  بلك  داؿ من تلك 

 )اختيار النلاط و الالتزاـالسلنكات أو الدؤشرات الي يبدلننها في نهاية الدستنى التعليمي. ىذا الارتشاع في 

يظهر الشروؽ بنٌ بداية الدستنى التعليمي ونهايتو، مع العلم أف السنة الأولى و الثانية متنسط  الدعرفي والدثابرة (

 وثانني قد تلابهت فيما بينها، كما تلابهت السنة الثالثة ثانني و السنتنٌ الثالثة و الرابعة متنسط .

 الدافعية محدداتحسب متغير : يبن تحليل التباين بين مستويات التعليم 22جدول رقم

مجموع  
 المربعات

 الدلالة Fقيمة  متوسط المربعات درجة الحرية

 ***0.000 53.202 4.769 6 28.617 بين المجموعات
 0.090 1531 137.252 داخل المجموعات 

  1537 165.869 المجموع

 0.001 ≤*** دالة عند مستوى دلالة
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ة لتحلي  التباين بنٌ الدستنى التعليمي ولزددات الدافعية للتعلم، حيث نسج  أيضا دلالة النتائج بالنسب

، إذا ىناؾ تناقص لدستنى إدراؾ الدتعلمنٌ  0.001وىي دالة عند مستنى دلالة  F=26.666بلغت قيمة 

كلما تقدمنا في مسار تعلمهم )إدراؾ مستنى الكشاءة وإدراؾ قيمة النلاط التعليمي و إدراؾ مستنى التحكم(  

ف التباين بنٌ المجمنعات داؿ إحصائيا، لكن بالنظر إلى نتائج اختبار شيشي يتضح أف التناقص يسج  بنٌ لأ

ىذه  امتعلمن لسنة الثالثة من التعليم الدتنسط ، حيث تباين ، مع تسجي  بسيز ابداية الطنر التعليمي و نهايتو

 الدرحلة عن المجمنعات الأخرى، كما ىن مبنٌ في اجندوؿ أدناه.

 الدافعية للتعلم. محددات: يمثل تقسيم مستويات التعلم حسب تجانسها في 23جدول رقم

 N  = (0.5المجموعات التحتية )ألفا 
1 2 3 

   3.3719 245 الرابعة متوسط
   3.3943 189 الثالثة ثانوى

  3.5113  249 الثالثة متوسط
 3.6435   241 الأولى متوسط

 3.6893   184 الثانية ثانوي
 3.7036   240 الثانية متوسط
 3.7172   190 الأولى ثانوي

تتلابو إذا السنة الرابعة متنسط والسنة الثالثة ثانني في كننهما لؽثلاف أضع  مستنى لمحددات الدافعية، 

علم في حنٌ تتلابو السنة الأولى والثانية متنسط وثانني في كننهم لؽثلنف أعلى مستنى لمحددات الدافعية، مع ال

أف الشروؽ بنٌ المجمنعتنٌ داؿ إحصائيا حسب برلي  التباين واختبار ششيو. ونسج  أيضا اختلاؼ  تلاميذ 

السنة الثالثة متنسط عن المجمنعتنٌ السابقتنٌ، تباينت ىذه المجمنعة وجاءت في منقع وسط بنٌ بداية الدستنى 

 التعليمي ونهايتو.
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والي بسحنرت حنؿ حقيقة تناقص الدافعية للتعلم خلاؿ  ولىبهذا العرض للنتائج الخاصة بالشرضية الأ

، ومن خلاؿ برلي  التباين واختبار شيشي لك  من السلنكات الدسار التعليمي للمتعلمنٌ )الدتنسط و الثانني(

وبالخصنص بنٌ بداية  والإدراكات يتضح أف تناقص أو تزايد الدافعية بردث خاصة داخ  الطنر التعليمي نشسو

وف الطنر التعليمي بدستنى إدراؾ عالي لكشاءتهم أالتعليمي ونهايتو، كما نسج  أيضا أف التلاميذ يبدالطنر 

وبركمهم وإدراكهم لقيمة التعلم وينهنف الطنر بدستنى أق  لذذه المحددات، في حنٌ يبدؤوف الطنر التعليمي 

نص  إلى . من خلاؿ ما سبق ميالطنر التعلي ةمن مستنى مؤشرات دافعيتهم عند نهايبدستنى مؤشرات أق  

 النقنؼ على النتائج التالية :

ها المحددات ؛ أي في الإدراكات )إدراؾ تقدمنا في الدسار التعليمي في شق  إف الدافعية للتعلم تتناقص كلما 

 مستنى التحكم وإدراؾ مستنى الكشاءة وإدراؾ قيمة التعلم(، لكن ىذا التناقص يتميز بخصنصيات ىي:

ص لػدث داخ  الطنر التعليمي، وبالتالي فالتلاميذ يتأثروف في مستنى الطنر التعليمي الذي كنف التناق

، فانتقاؿ يتناجدوف فيو، وىذا قد يشسر من خلاؿ أف للمحيط دورا كبنًا في تكنين ىذه الإدراكات والتأثنً فيها

يط وإدراكو لنشسو، مع العلم أف التلميذ من طنر إلى طنر تعليمي آخر لو أثر بالغ في تغينً معتقداتو حنؿ المح

الدراسة لم تأخد بعنٌ الاعتبار كنف الدنتقلنٌ إلى الطنر الدنالي ىم التلاميذ الذين لصحنا في شهادة التعليم 

الدتنسط وبالتالي قد تؤثر بذربة النجاح في تغينً ىذه الدعتقدات، لكننا سنتحقق من ذلك في مرحلة مقبلة من 

 الفرضية الثالثة من الجزء الأول(. )أنظرمراح  ىذا البحث 

ؿ دكنف التناقص في الدافعية للتعلم داؿ عند مستنينٌ كبنًين لعا )بداية الطنر التعليمي و نهايتو(، وىذا ي

على الأثر الكبنً الذي لػدثو التنقع في معتقدات التلاميذ؛ فكلما اقترب الطنر التعليمي من نهايتو اقتربت معو 

ف شهادة التعليم الدتنسط وامتحاف شهادة التعليم الثانني(، حيث تؤثر ىذه الدناعيد في مناعيد مهمة )امتحا

 عليو تنقعات التلاميذ، فإذا كاف من السه  على التلميذ تنقع النجاح في امتحاف نهاية السنة، فإنو من الصعب
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إلى التصريح بدستنيات ضعيشة  (، لذلك يلجأ الدتعلما)احتماؿ الشل  يبقى كبنً  تنقع النجاح في امتحاف اللهادة

 من الكشاءة و التحكم وقيمة التعلم كننع من الحماية للشل  المحتم .

كنف التناقص في ادراكات الدتعلم مرتبط سلبيا بالتزايد في مؤشرات الدافعية للتعلم؛ أي أف التلميذ يعيش 

التعليمية وفي مستنى قيمة التعلم، حالة من التناقص في إدراكو لدستنى كشأتو و لدستنى بركمو في النلاطات 

كأف التلميذ وفي النقت ذاتو يعيش حالة من الزيادة في بدؿ اجنهد و الدثابرة و الإقباؿ على الاندماج في التعلم، و 

دفعو ذلك  ،نً ك ء أو غنً قادر أو أح  بشقد القيمة فيما يشع غ؛ لأنو كلما شعر بأنو يعرؼ حالة من التنتر

 ذلك النقص الددرؾ. ةوالاىتماـ لتغطيد في اجنهإلى زيادة 

إذا فالتناقص في الدافعية للتعلم لػدث داخ  الطنر التعليمي )متنسط وثانني( وفي مستنى الإدراكات 

 ولي  في مستنى السلنكات، كما لظيز بنٌ بداية الطنر ونهايتو في ما لؼص ىذا التناقص الدسج .

والتشسنًات الي قدمناىا للنتائج المحص   ما يبرر ىذه النتيجة دب العلمي الدتراكم سنجد حقابالنظر في الأ

مع العلم أنها تتناقض مع الرأي القائ  بتناقص الدافعية للتعلم بلك  عاـ كلما تقدمنا في الدسار  ،عليها ميدانيا

 .التعليمي

لسننات الأولى أف الدافعية تعرؼ تناقصا مند اانطلقنا في عملنا ىذا من الدراسات الحديث الي تؤكد: 

للتمدرس، كما سجلت أيضا فروقا دالة بنٌ الذكنر و الإناث في لستل  الدناد التعليمية، فبالنسبة للقراءة يعرؼ 

الذكنر و الإناث تناقصا في دافعيتهم الداخلية بداية من السنة الثانية و الثالثة من بسدرسهم، بينما سجلت 

 .(Bouffard et al,2003)ث في تعلم الرياضيات مقارنة بالذكنرتناقصا مسبقا في الدافعية الداخلية للإنا

التناقص الأكثر خطنرة سج  في الدراح  الانتقالية، خاصة في مرحلة الانتقاؿ من التعليم الدتنسط إلى 

ولرمنعة من الباحثنٌ أف التناقص في   Gottfried جنتشريدالتعليم الثانني. أاهرت الدراسة الي أجراىا 
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                سنة(؛ أي في مرحلة متقدمة من الدراىقة 17-16تعلمنٌ يص  إلى الذروة في سن ) دافعية الد

(in Jean-Luc Gurtner et al,2006 :23) لؽكن الذىاب أبعد من ذلك حسب بنننا .

Benoit، لى حيث اعتبر ىذا التناقص عملية أو حالة طبيعية بسيز الدافعية للتعلم؛ أي بسيز ك  الدتعلمنٌ ع

 .(Benoit,2006 : 6-8)، اختلاؼ مستنياتهم و اروفهم النشسية و الاجتماعية

 وذلك لعدة أسباب: الذكر ةإف النتائج الي تنصلنا إليها في بحثنا ىذا لا تتشق بالضرورة مع النتائج السابق

لدتنسط إلى من التعليم ا الانتقاؿلم نسج  في ىذا البحث أف التناقص الأكبر في الدافعية لػدث أثناء 

التعليم الثانني، إف مالػدث ىن كنف ىذا التناقص لػدث داخ  الطنر التعليمي، ولن نظرنا إلى الدافعية على أنها 

مع بداية  الارتشاعديناميكية سنجد أف التناقص لػدث على مستنى الدعتقدات في نهاية الطنر التعليمي، ليعاود 

نشسو في بيئة تعليمية لستلشة )مدرسة ومدرسنٌ ولزتنى تعليمي  الطنر التعليمي الدنالي؛ لأف الدتعلم سيجد

في معتقداتو والي نعتبرىا مصدرا أساسيا  اى الدتعلم تغنً دوأقراف...(، ك  ىذا الاختلاؼ سيحدث بالضرورة ل

اح من مستنى تعليمي إلى مستنى تعليمي آخر لؽر بالضرورة بتجربة لص الانتقاؿلك  سلنكاتو، بالإضافة إلى كنف 

 التعليم الدتنسط( وىن ما يؤثر إلغابا على معتقداتو.  ةيعيلها الدتعلم )النجاح في شهاد

؛ أي السلنكات، ىذه الظاىرة تبدو طبيعية لأف المحيط التعليمي لتناقص الدسج  في مستنى الدؤشراتا

ي تؤثر سلبا في معتقداتو ، ىذه التجارب الباستمراربطبيعتو مليء بتجارب النجاح و الشل  الي يعيلها الدتعلم 

حيث سجلنا أف الدتعلم الذي يظهر مستنى إدركات  ،وبالتالي في سلنكاتو ، وىي النتيجة الي تنصلنا إليها

منخشض ىن الذي يظهر مستنى سلنكات مرتشع، أي كلما أدرؾ الدتعلم أنو غنً ك ء وأنو لا يتحكم في تعلمو 

 بلك  أكبر، والعك  صحيح. الالتزاـة و الإقباؿ و وأنو يشقد قيمة التعلم يدفعو ذلك للمثابر 

)الخشي( لكنها إذا تعرؼ الدافعية للتعلم تناقصا يبدو طبيعيا داخ  الطنر التعليمي في مستناىا الداخلي 

؛ أي سلنكات التلاميذ فهي ترتشع ولا تتناقص. بريلنا ىذه النتيجة للمقاربات و النظريات في الدستنى الظاىر
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ونظرية التنقع و العزو، ك  م ، كنظرية العجز الدتعل   تؤكد تأثنً المحيط في تكنين الإدراكات و الدعتقداتالي ةالدعرفي

ىذه النظريات الي مهدت للنمنذج السنسين معرفي تؤكد دور إدراؾ الشرد لمحيطو وللنتائج الي لػدثها سلنكو في 

 .François, P.-H., et Botteman, A. Eز بنبساف و فرونسنا حسبردود فعلو الدستقبلية. و المحيط في 

ىذه النظريات ... أثبتت أف التحلي  السببي لمحيطنا الاجتماعي لؽث  أحد المحددات الأساسية  (2002)

 . (p528)لسلنكنا

ىذه النتيجة الي تنصلنا إليها تبنٌ التناقص الحقيقي للدافعية للتعلم عبر سننات التمدرس ومستنياتو 

نتجاى  التباين الدنجند حقا بنٌ التلاميذ في العديد من الخصائص، والي ، لكن لا لؽكن أف )الدتنسط والثانني(

ثلاث متغنًات اعتبرناىا أساسية بدورىا قد بردث فروقا واختلافات بنٌ لرمنع الدتعلمنٌ. إخترنا في بحثنا ىذا 

تغنًات أخرى لم تلملها ىذه الدراسة(. النحيدة ب  قد لصد م االأكثر تأثنًا وتشريقا بنٌ الدتعلمنٌ )ولا نعتبرىو 

ىذه الدتغنًات ىي: )الدسار التعليمي للمتعلم وبذربة النجاح والشل  واجنن (، وسنعم  في ما تبقى من ىذا اجنزء  

من الشص  على التحقق من تأثنً ىذه الدتغنًات في ااىرة تناقص الدافعية للتعلم عند متعلمي التعليم الدتنسط 

 والثانني.
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 عرض وتحليل نتائج الفرضية الثانية:  2.1

العامة  والنسيطة  تهم باختلاؼ الدسارات التعليمية  لؼتل  الدتعلمنف في ااىرة التناقص لدافعيلا"

 والخاصة ".

بغض النظر عن الدسارات عاجننا في الشرضية السابقة مسألة تناقص الدافعية للتعلم في صنرتها العامة؛ أي 

أف الدتعلم قد بزتل  سلنكاتو وإدراكاتو من مادة تعليمية لأخرى، سنتحقق ىنا من مدى تأثنً  وباعتبار ،التعليمية

وقد سبق ضبط ماىية الدسار  الدؤشرات(.ددات و بلقيها )المحالدسارات التعليمية في مسألة تناقص الدافعية للتعلم 

ر التعليمي للمتعلم إلى ثلاثة حيث قسمنا الدسا ،(30/31أنظر الصشحة رقم: )التعليمي في الشص  الأوؿ، 

مع العلم أننا أقصينا الدسار التعليمي العاـ السلبي  الدسار النسيط،ة الدسار العاـ و الدسار الخاص و مسارات لستلش

لتحقيق ذلك سنعرض كيشية تطنر الدافعية للتعلم خلاؿ و  للدراس الديدانية. ةلأنو لم يظهر في النتائج النهائي

 ين بعنٌ الاعتبار الدسار التعليمي للمتعلم .أخد الدتمدرسسننات 

 : يمثل تطورمؤشرات الدافعية حسب المسارات التعليمية.15الشكل رقم
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على اختلاؼ مسارات التعلم تتجو  )السلنكات( نلاحظ من خلاؿ النتائج الدبينة في الدنحنى أف الدؤشرات

ونهايتها بالنسب للتعليم  ةر بنٌ بداية الدرحلة التعليميكما أف ىذا التزايد يظه  نشسو، التزايدفي الطنر التعليميإلى

في الشرضية الأولى، لكننا نسج   تقريبا وىن ما تم التحقق منو الدتنسط، ويظهر التزايد مستمر في التعليم الثانني،

الدسار  الشروؽ أكثر خاصة فيتبدوا )الإدراكات( الدافعية فروقا بنٌ الدسارات التعليمية، أما بالنسبة لمحددات

 وىن ما نلاحظو في الدنحنى البياني التالي:التعليمي العاـ. 

 

 : يمثل تطورمحددات الدافعية حسب المسارات التعليمية.16الشكل رقم

داخ  الطنر التعليمي وتظهر الشروؽ بنٌ بداية الطنر التعليمي ونهايتو في  إذا تتجو المحددات إلى التناقص

وىي النتيجة الي تنصلنا إليها بغض النظر عن  تناقصا مستمرا في التعليم الثانني،التعليم الدتنسط، بينما نسج  
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للمسار التعليمي العاـ في مرحلة التعليم  ةؽ ااىر بالنسببقى ىناؾ فر يالدسارات التعليمية، لكن مع ذلك 

نخشض مستنى وي ،متعلمي ىذا الدسارعند  لزددات الدافعية للتعلمالدتنسط، حيث نسج  تدبدبا في مستنى 

التعليم الدتنسط )الرابعة متنسط(. بغض النظر عن اللك   ةبلك  كبنً في نهاية مرحل لزددات الدافعية لديهم

التعليمية، نلاحظ كذلك  ساراتالدحسب  لزددات الدافعية للتعلم ومؤشراتهاالذي ابزذه ىذا التطنر لدستنى 

حقق منها بدجرد النص  لذلك نلجأ لتحلي  التباين لدعرفة لا لؽكن التالدتعلمنٌ و  فروقا بنٌ متنسطات استجابات

، وبالتالي ى  لؽكن للمسار التعليمي أف لػدث فرقا في تطنر أـ لا في ما إذا كانت ىذه الشروؽ الدسجلة دالة

 الدافعية للتعلم عند الدتعلمنٌ.

 .ن تحليل التباين بين مسارات التعلم  لمتغير مؤشرات الدافعيةي: يب24جدول رقم

مجموع  

 المربعات

درجة 

 الحرية

 الدلالة Fقيمة  متوسط المربعات

 ***0.000 53.202 4.769 6 28.617 بين المجموعات

 0.090 1531 137.252 داخل المجموعات 

  1537 165.869 المجموع

 <0.001*** دالة عند مستوى دلالة 

،  0.001الة إحصائيا عند مستنى دلالة تظهر النتائج أف الشروؽ بنٌ المجمنعات )مسارات التعلم( د

، وىن ما يؤكد وجند فروؽ بنٌ التلاميذ في تطنر مؤشرات الدافعية للتعلم  F  =53.202قيمة حيث بلغت 

لديهم باختلاؼ الدسار التعليمي )عاـ أو خاص أو وسيط(. ونسج  النتيجة نشسها بالنسبة لمحددات الدافعية 

  اجندوؿ التالي:وىي النتيجة الدنضحة في للتعلم .
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 ن تحليل التباين بين مسارات التعلم لمتغير محددات الدافعيةي: يب25جدول رقم

مجموع  
 المربعات

 الدلالة Fقيمة  متوسط المربعات درجة الحرية

 ***0.000 53.202 4.769 6 28.617 بين المجموعات
 0.090 1531 137.252 داخل المجموعات 

  1537 165.869 المجموع

 0.001 ≤*** دالة عند مستوى دلالة

ب الدسارات التعليمية الدختلشة، حيث تلنً نتائج برلي  التباين إلى وجند فروؽ دالة بنٌ المجمنعات حس

. وبالتالي لؽكننا التأكد من F 53.202، كما بلغت قيمة  0.001أف ىذه الشروؽ دالة عند مستنى دلالة 

، وللتحقق من تعلمنٌ في سلنكاتهم و إدراكاتهمفي إحداث فروؽ بنٌ الد الأثر الذي بردثو الدسارات التعليمية

،  SCHIFFEننعية ىذا الأثر بالنسبة للمجمنعات حسب ننعية الدسار التعليمي، أجرينا اختبار شيشي 

 وىي النتائج الدنضحة في اجنداوؿ التالية:

 الدافعية للتعلم. : يمثل تقسيم مستويات التعلم حسب تجانسها في مؤشرات 26جدول رقم 

 (0.5المجموعات التحتية )ألفا =  N مسارات التعلم

1 2 

  3.2651 930 خاص

  3.3037 258 عام

 3.3726  350 وسيط
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 : يمثل تقسيم التلاميذ حسب مساراتهم وتجانسها في محددات الدافعية للتعلم.27جدول رقم

 (0.5المجموعات التحتية )ألفا =  N مسارات التعلم

1 2 

  3.5527 930 خاص

  3.5746 350 وسيط

 3.6392  258 عام

للمؤشرات )السلنكات( أف التلاميذ الذين يتبعنف بالنسبة  SCHIFFEتظهر نتائج اختبار شيشي 

مسارا خاصا والتلاميذ الذين يتبعنف مسارا عاما ىم الذين يلكلنف لرمنعة واحدة؛ أي أف الشروؽ بنٌ 

، وىن مستنى أدنى (26)جدول رقم:  افي مستنى سلنكاتهم اف في ما بينهمامتقارب اهمالمجمنعتنٌ غنً داؿ، ف

ف فإ)الإدراكات( للمحددات من الدستنى الذي يظهره التلاميذ الذين يتبعنف مسارا تعليميا وسيطا. أما بالنسبة 

ابهنف في تطنر إدراكاتهم، ، بحيث يتلوسيطا لؽثلنف لرمنعة واحدة و اصاالتلاميذ الذين يتبعنف مسارا تعليميا خ

، مع العلم أف التلاميذ الذين (27)جدول رقم:في حنٌ لؼتلشنف في ذلك مع التلاميذ الذين يتبعنف مسارا عاما

 . أكبر بالنظر لدتنسط استجابتهميظهروف مستنى يتبعنف الدسار العاـ 

نف بأنهم متشنقنف في ك  الدناد إذا يظهر التلاميذ الذين يتبعنف مسارا عاما في دراستهم؛ وىم الذين يصرح

في  قيمة النلاط التعليمي،مستنى كشأتهم وبركمهم و  إدراؾ؛ أي في مستنيات أعلى في إدراكاتهم ،التعليمية

من التلاميذ الذين يتبعنف ا وسيطا أعلى مستنى في سلنكاتهم حنٌ نسج  أف التلاميذ الذين يتبعنف مسار 

، بينما يظهر تلاميذ الدسار ي وأكثر مثابرة و التزاما معرفياط التعليماالنل ، أي أكثر إقبالا علىالدسارات الأخرى

 الخاص ضعشا في مستنى الإدراكات والسلنكات.
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)تلاميذ بركما و  ةخشية، فالتلميذ الذي يرى نشسو أكثر كشاء ةىذه النتيجة للنقنؼ على حقيقتقندنا 

أق  من التلميذ الذي يرى أنو متنسط في تعلمو وكشأتو  يقب  على التعلم و يثابر بلك الدسار العاـ الإلغابي( 

الدناد )تلاميذ الدسار . كما أف التلميذ الذي يرى أنو ضعي  في بعض )تلاميذ الدسار النسيط( وبركمو في التعلم

 . في السلنكات )الدؤشرات( و الإدراكات )المحددات(يظهر مستنيات أق  الخاص( 

تائج أف نرسم صنرة عن حقيقة ديناميكية الدافعية للتعلم عند للمتعلمنٌ، لؽكننا من خلاؿ ىذه القراءة للن

 إدراكاتمن اعتبار الدافعية للتعلم لزصلة للتشاع  بنٌ  انطلقناأخدين بعنٌ الاعتبار مسارىم التعليمي؛ ولأننا 

لتزـ معرفيا في تعلمو ىن والذي يثابر وي ةيظهر لنا أف التلميذ الذي يبدؿ جهدا أكثر في الددرس وسلنكياتو،الدتعلم 

متنسط فلا ىن ضعي  ولا ىن متشنؽ، ومن ىنا لؽكننا فهم حقيقة تأثنً ىذه  في مستنىالتلميذ الذي يدرؾ أنو 

 الدعتقدات على التلاميذ.

التلميذ الذي يعتقد أف مستناه بعيد بلك  كبنً عن الدستنى الدطلنب والدرجن، يكنف إقبالو على التعلم 

عيشة. أكدت العديد من الدراسات الي أجريت في إطار البحث السنسين معرفي أف الأفراد ومثابرتو عليو ض

. يشضلنف إرجاع إخشاقهم لعدـ بدؿ اجنهد بدلا من الإخشاؽ بسبب عدـ التمكن أو القدرة على النجاح

مرتبطة " فالقيمة ذاتية و في ىذا الصدد Vroom فحسب نطريات التنقع و القيمة وانطلاقا من أعماؿ فروـ

؛ إذا فالدتعلم لن يبادر في العم  الددرسي   (in Fenouillet,2009 :41)بتشضي  الشرد لليء دوف سناه

ولن يثابر إلا إذا فض  ىن القياـ بذلك لدا يراه من قيمة للعم  الذي سيقنـ بو، ومن بنٌ أىم القيم الي يتبعها 

 Nichollsنيكل  ، ويذىب إلى ذلك أماـ الأخرين(الدتعلم في الددرسة )التشنؽ، والحصنؿ على ىذا التشنؽ 

( في ما سمياه بنظرية أىداؼ الإلصاز أو الأىداؼ الدنجهة )سبق Deweck(1986ودينيك  (1984)

فيما لؼص التنقع فهن عبارة عن عملية تقييم يقنـ بها الشرد لقدرتو على تشصي  ىذه الرؤية في الشص  الثاني(. أما 

على أنو " اعتقاد مؤقت حنؿ احتمالية اهنر نتيجة معينة جراء Vroom فروـ يعرفو  إلصاز أو إبساـ عم  ما،
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، ىذا يعني أف الدتعلم لن يبادر ويثابر في (,1999in Laurent guirard : 303) فع  أو سلنؾ معنٌ

عنف مسارا بتإلصاز الأعماؿ الددرسية بلك  جيد إلا إذا تنقع النجاح فيها؛ لذلك لاحظنا أف الدتعلمنٌ الذين ي

 .تعليميا خاصا ىم الأق  مثابرة وإقبالا والتزاما في تعلمهم

ف الذين يتبعنف مسارا عاما إلغابيا أق  مثابرة من للتساؤؿ؛ لداذا إذا يبقى الدتعلمن التحلي  السابق ا يدفعنا 

إف أثر التنقعات مع العلم أنهم أكثر التلاميذ تنقعا لنجاحهم في الاعماؿ الددرسية.  ؟تلاميذ الدسار النسيط

والدعتقدات على السلنؾ ليست بسيطة على ما يبدو، فتأثنًىا لي  آليا ب  ىن ديناميكي ومتغنً. فمن بنٌ 

تنجو السلنؾ إلى جانب تنقع النجاح والشل ، ىن إدراؾ الدتعلم لسبب لصاحو. أبرزت الدقاربات الدعتقدات الي 

ىذه الظاىرة في تنجيو سلنكات الدتعلمنٌ، فإذا كاف الدتعلم الذي  ةيناىر الدرتبطة بالعزو السببي ألعظالي درست ال

ذاتو أف في الاعماؿ الددرسية أق  مثابرة وإقبالا على النلاط التعليمي، فلأنو يريد أف يثبت في النقت  ايتنقع لصاح

أف العزو  Weinerيرى وينر  ،وقدرتو، ولي  نتاجا للجهد الكبنً الذي يبدلو كشاءتو  لصاحو الدتنقع ناتج عن

السببي مهم في برديد دافعية الشرد ،"إف عزو الشل  لأسباب داخلية يؤدي بالشرد إلى اللعنر بالخج  والإثم، 

بينما عزو النجاح لأسباب داخلية يؤدي إلى اللعنر بالشخر وتقدير الذات، أما عزو الشل  لأسباب خارجية 

اب خارجية فيؤدي إلى الاعتراؼ باجنمي " )ذكر في قطامي فيؤدي إلى اللعنر بالغضب، بينما عزو النجاح لأسب

  Ghiglione R et al) ( . وأثبتت نتائج الدراسات الي أجريت في ىذا الصدد2000:227وقطامي، 

أف الأفراد يشضلنف عزو النجاح لأسباب داخلية، ومن الأسباب الداخلية يشضلنف عزو لصاحاتهم  (1990

 لقدراتهم واستعداداتهم.

ما ا على االإقباؿ على التعلم حشاص الإقلاؿ من اجنهد و الدثابرة و يشض  تلاميذ الدسار التعليمي الخاإذا 

، بينما يقل  تلاميذ الدسار العاـ من اجنهد والدثابرة والإقباؿ على وخنفا من الشل  تبقى من تقدير الذات لديهم

وقدرتهم. وىكذا نتنص  إلى استنتاج أف التلاميذ  لم لإثبات أف ما تنصلنا إليو من لصاح ىن نتيجة لتمكنهمالتع
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الذين يتبعنف مسارا تعليميا وسيطا ىم الأكثر إقبالا على التعلم والاكثر مثابرة والتزاما معرفيا؛ لأنهم يلعروف 

 بأنهم قادروف على النجاح لكنهم يدركنف في النقت نشسو أنو عليهم بدؿ جهد أكبر حتى يتمكننا من ذلك.

الخطاب الصادر عن الدربينٌ والدنجو للتلاميذ في شك  ملاحظات أو تقييم كيشيي لنجدنا ما لن تأملنا 

يدعم ىذه النتيجة أو يلبهها، فالدربي عادة ما يؤنب التلميذ الشاش  )الدخشق( وينجو اللنـ للتلميذ مقدما لو 

إحساسو بالعجز ويدفعو نا منو بأنو بذلك يقنمو؛ وىن بذلك يدعم اعشو، ضبذلك الحجة على عدـ بسكنو و 

لتحاشي الشل . أما بالنسبة للتلميذ الدمتاز فيقدـ لو الدربي التلجيع والإطراء على تشنقو وقدرتو، وىن أكثر 

بذلك يدفع الدتعلم للبحث عن البراىنٌ )وبطريق لا شعنرية( عن صدؽ تلك الأحكاـ، ومن بنٌ ىذه الحجج أف 

و لقدرتو وتشنقو(، أما التلميذ عق  إذا سؤؿ عن سبب لصاحو فسنًجيتشنؽ دوف بذؿ الكثنً من اجنهد )على الأ

الذي يتبع مسارا وسيطا فهن لا يتلقى التنبيخ واللنـ ولا الإطراء الزائد، فكثنًا من الدربنٌ يستعملنف العبارة 

ع  من )مستنى متنسط ، لؽكنك برقيق نتائج أفض (، ىذا الننع من العبارات و التغذية الراجعة المحايدة بذ

 ؿ الدزيد من اجنهد.ذالتلميذ لا يلك في إمكاناتو، ولا يتهاوف في ب

النجاح  ةبعدما رأينا أثر الدسار التعليمي للمتعلم في ديناميكية الدافعية سنتحقق في ما سيأتي من أثر بذرب

 نالية.اث الشروؽ بنٌ التلاميذ، وىن ما سنتطرؽ لو بالعرض والتحلي  في الشرضية الددو الشل  في إح

 عرض وتحليل نتائج الفرضية الثالثة: 3.1

 لؼتل  الدتعلمنف في ااىرة التناقص لدافعيتهم باختلاؼ بذربة النجاح و الشل  الي عاشنىا في لا "

 مسار تعلمهم " بذربة إعادة السنة".

لغنً الدعيدين للسنة و ا النظرة الأولى للمنحنيات التالية تطلعنا عن بعض الاختلافات بنٌ التلاميذ 

يعيلنا تلك التجربة  الذين لملذين عاشنا بذربة الشل  من قب  و وبالتالي الشرؽ بنٌ ا ؛الدعيدين لأي سنة دراسية
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نسج  في ىذا الصدد ؛ أي المحددات )الإدراكات(. فعيتهم للتعلم في جانبها الداخليفي برديد مسار تطنر دا

شل  )إعادة السنة( يشنؽ مستنى إدراكات أقرانهم من الذين لم يعيلنا بذربة ال أف مستنى إدراكات التلاميذ

الذين عاشنا بذربة الشل ، ويظهر ىذا الشرؽ أكثر في السنة الثانية متنسط. أما في ما لؼص التطنر )تناقص أو 

ثر عيدين للسنة(. ولن دققنا أكالدغنً بنٌ الشئتنٌ )الدعيدوف و  اكبنً   ابهتزايد( الدافعية للتعلم فنلاحظ أف ىناؾ تلا

في مستنى  احيث نسج  ارتشاعالدتنسط،سنلاحظ وجند فرؽ في ىذا التطنر في السنة الثانية من التعليم 

 المحددات عند غنً الدعيدين قب  أف يرجع للتناقص.

 

 : يبين تطور محددات الدافعية للتعلم حسب متغير إعادة السنة.17الشكل رقم

أكبر في  ائج الدنضحة في الدنحنى الدنالي، فنسج  فروقأما في ما لؼص الدؤشرات )السلنكات( وىي النتا

)الدعيدوف و الغنً معيدين للسنة(. وىي الشروؽ الي تظهر بنضنح في السننات مستنى الدؤشرات بنٌ التلاميذ 
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)الثالثة متنسط و الرابعة متنسط  والأولى ثانني(، مع الإشارة إلى أف ىذه الشروؽ لصالح الدعيدين؛ أي أف 

الدثابرة والالتزاـ الإقباؿ و ذ الدعيدين للسنة يظهروف مستنى أعلى من التلاميذ غنً الدعيدين في سلنكاتهم )التلامي

في مستنى الدؤشرات  االطشاضالتطنر متلابو إلا في السنة الثانية متنسط، حيث نسج  الدعرفي(، مع العلم أف 

 يبقى علينا التحقق من دلالة ىذه الشروؽ.. التلاميذ الدعيدين للسنة بينما ترتشع عند غنً الدعيدينعند 

 

 : يبين تطور مؤشرات الدافعية للتعلم حسب متغير إعادة السنة.18الشكل رقم

 فجاءت النتائج على النحن التالي: Tللتحقق من دلالة الشروؽ الدسجلة طبقنا إختبار 
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ن في ير المعيديغيدين و لدلالة الفروق بين استجابات المع T: يبين نتائج اختبار 28جدول رقم 

 .علمما يخص محددات الدافعية للت

 N قيمة  درجة الحرية متنسط الاستجابةT الدلالة 
 دالة *** 5.599 1536 3.614 844 غنً معيد للسنة

 3.520 694 معيد للسنة

 0.001≤*** دالة عند مستوى دلالة 

غنً الدعيدين ة بنٌ التلاميذ الدعيدين للسنة و لأف الشروؽ الدسج 28رقم الجدولتظهر النتائج الدبينة في 

، وىذا يؤكد وجند فروؽ حقيقية بنٌ المجمنعتنٌ )الدعيدوف والغنً 0.001دالة إحصائيا عند مستنى دلالة 

، مع العلم أف ىذه الشروؽ لصالح التلاميذ غنً دات الدافعية للتعلم )الإدراكات(في ما لؼص لزد معيدين للسنة(

)إدراؾ مستنى ؛ أي الذين لم يعيلنا بذربة الشل  من قب ، حيث يظهروف مستنى إدراؾ أعلى لػ الدعيدين للسنة

 التحكم وإدراؾ مستنى الكشاءة وإدراؾ قيمة التعلم(.

ير المعيدين في ما غلدلالة الفروق بين استجابات المعيدين و  T: نتائج اختبار 29جدول رقم

 للتعلم.يخص مؤشرات الدافعية 

 N قيمة  درجة الحرية لاستجابةمتنسط اT الدلالة 

 دالة *** -8.596 1536 3.228 844 غنً معيد للسنة

 3.377 694 معيد للسنة

 0.001≤*** دالة عند مستوى دلالة 

وجند فروؽ دالة إحصائيا بنٌ الدعيدين و غنً الدعيدين في ما لؼص مؤشرات  Tتظهر نتائج اختبار 

،  0.001( وىي دالة عند مستنى دلالة - 8.596) Tبحيث بلغت  قيمة  الدافعية للتعلم )السلنكات(،
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لكن لصالح التلاميذ الدعيدين في ىذه الحالة؛ أي يظهر التلاميذ الدعيدوف مؤشرات سلنكية أعلى من التلاميذ غنً 

 .الدعيدين 

لزدداتها دالة و بخصنص مؤشرات الدافعية للتعلم غنً الدعيدين من التلاميذ الشروؽ بنٌ الدعيدين و إذا 

إحصائيا، لكن نلاحظ أف التلاميذ غنً الدعيدين يسجلنف مستنى أعلى في ما لؼص الإدراكات؛ أي يعتبروف 

ن للسنة أكثر مثابرة ييذ الدعيدقيمة عالية، في حنٌ لصد أف التلام ار كشاءة وبركم ويعتبروف التعلم دأنشسهم أكث

ة الدعرفية من التلاميذ غنً الدعيدين للسنة. كما نسج  ىنا أيضا عدـ من الناحي التزاماعلى التعلم وأكثر  إقبالاو 

لزدداتها، حيث يرسم الدسار التطنري نش  الدافعية للتعلم و اختلاؼ الدسار التطنري )تزايد أو تناقص ( لدؤشرات 

 الخط تقريبا بالنسبة للشئتنٌ رغم الشرؽ الدسج  بينهما.

راكات الدراسات الاخرى في مسألة تأثنً الشل  السابق في إد تتنافق ىذه النتيجة مع ما تنصلت إليو

تهم وبركمهم وقدراتهم، لكن قب  التطرؽ لذذه النتائج العلمية الداعمة لذذه اءومعتقدات الدتعلمنٌ حنؿ كش

في لظنذجو الذي أسسو حنؿ Banduar (1993 ) ، لغب الإشارة لدسألة مهمة تعرض لذا باندورا الشكرة

قب  ذلك في نظريتو التعلم الاجتماعي، Roter  ية الذاتية الددركة(، وكذلك أشار إليو روتراىرة )الشاعلا

والدتمث  في صعنبة برديد السبب والنتيجة عنما يتعلق الأمر بتأثنً وتأثر الشرد بدحيطو )بذاربو السابقة(، حيث لا 

ي يؤدي إلى الإخشاؽ والشل ، فلا الإحساس بعدـ الكشأة أو الشاعلية ىن الذلؽكن أف لصزـ بلك  مطلق بأف 

لعا لؽكن أف لؽكن أف نشص  جازمنٌ أيهما السبب وأيهما النتيجة، ولن أردنا أف نأخذ منقشا منفقا لقلنا أف كلا

 ولذلك فنحنيكنف سببا تارة ونتيجة تارة أخرى، لكن ىذا الدنق  لا لػ  الدعضلة من الناحية الإجرائية،

( في ابزاذ أحدلعا سببا والأخر 1997) Viauلك فين ذ( وك1993)Banduarمضطروف لأف نتبع باندورا 

 نتيجة على سبي  التسليم.
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ىم الأضع  في )الدعيدوف للسنة( إذا تنصلنا إلى التأكد من أف التلاميذ الذين عاشنا بذربة الشل  

على التعلم والأكثر  لكنهم الأكثر مثابرة وإقبالاتهم وبركمهم في التعلم وقيمة التعلم، اءإدراكهم لدستنى كش

وىن ما لغع  التلاميذ سلبا على معتقداتهم عن أنشسهم،  تخشاؽ قد أثر بذربةالإنشترض ىنا أف التزاما معرفيا.  

الشل  من قب ، غنً  ةبأقرانهم من التلاميذ الذين لم يعيلنا بذرب ةيبدلنف على ما يبدو جهدا أكبرفي التعلم، مقارن

لتناقص مستنى الدافعية للتعلم في شقيها المحددات والدؤشرات حتى وإف  الصنرة العامة أف بذربة الشل  لم تؤثر في 

، حيث نلاحظ أف التلاميذ إلا في السنة الثانية من التعليم الدتنسط ،كانت الشروؽ بنٌ المجمنعتنٌ دالة إحصائيا

وىنما يتشق مع النتيجة الي  قب  ينخشض مستنى مؤشرات الدافعية للتعلم لديهم ، الذين عاشنا بذربة الشل  من

قدمناىا في الشرضية الأولى، لكن التلاميذ الذين لم يعرفنا بذربة الشل  من قب  لا نلاحظ عندىم ىذا الالطشاض 

في مستنى الدؤشرات؛ وبالتالي لؽكن إرجاع ذلك الالطشاض في مؤشرات الدافعية للتعلم للتلاميذ الذين فللنا من 

 ميذ الذين تعرضنا لتجربة الشل  لارتشاع في مستنى مؤشرات الدافعية لذا التلاأف نعزو اا لؽكن ذكن إلى ما، لقب 

( الأطشاؿ ملنارىم الدراسي بثقة كبنًة في قدراتهم واستعداداتهم 1992) Harterيبدأ حسب ىارتر

لنف على النلاط من الإقباؿ والدثابرة في التعلم ويقب امعتقدين أنهم سينجحنف في تعلمهم، فيظهروف مستنى عالي

التعليمي بحماس ورغبة. لكن سرعاف ما يدرؾ الأطشاؿ أف الددرسة ليست مكانا للتعلم فقط . يقنؿ تاردي  

Tardif (1992الددرسة مكاف يتم فيو تقييم قدرات التلاميذ واستعداداتهم، ثم تعلمهم ... " )  وباستمرار ولا

 (. 35بلك  إلغابي..." )ص يتقب  أغلب الأطشاؿ ىذا الكم الكبنً من التقييم 

لا يعني ىذا أف الأطشاؿ لا يريدوف بعد ذلك التعلم بلك  مطلق، لكن ما لػدث ىن تغنً نظرتهم شيئا 

( و 1992) Tardifفليئا للمدرسة والتعلم بصشة عامة، وأىم سبب لذذا التغنً حسب تاردي  

الي يعيلها أو يتنقعها الدتعلم إثر عملية ( ىن عملية التقييم، ويقصد ىنا بذربة الشل  1992) Harterىارتر

التقييم. لأننا لا نطرح مسألة الدافعية للتعلم طرحا كميا )ما مقدار الدافعية للتعلم عند الدتعلم؟( وإلظا نطرحها من 
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منظنر معرفي، حيث أف أىم شيء ىن معرفة سبب وكيشية تنجيو الدتعلم اىتمامو لأمر ما دوف سناه من الامنر 

بو؛ من الدشترض إذا أف نسج  الطشاضا في مستنى مؤشرات الدافعية للتعلم، لكن الدلشت للانتباه أنها  المحيطة

ترتشع عك  المحددات وىذا عند المجمنعتنٌ )الدعيدوف للسنة والغنً معيدين للسنة(، كما نلاحظ أف ىذه النتيجة 

لػدث داخ  الطنر التعليمي وأف الشروؽ تظهر تتشق مع نتائج الشرضية الأولى والثانية في كنف أف ىذا التناقص 

 وسنعند إلى تشصي  ىذه الدسائ  في اجنزء الثاني من ىذا الشص . بنٌ بداية الطنر التعليمي ونهايتو.

 عرض وتحليل نتائج الفرضية الرابعة: 4.1

  لؼتل  الدتعلمنف في ااىرة التناقص لدافعيتهم باختلاؼ اجنن  "ذكنر وإناث"" لا

ج في الدنحنى البياني الدنالي نسج  وجند فروؽ بنٌ اجننسنٌ )ذكنر وإناث( في استجابتهم تائبالنظر للن

السلنكات )مؤشرات الدافعية للتعلم( لصالح الذكنر، فالذكنر وفي جميع مستنيات التعلم يظهروف استجابة حنؿ 

من الناحية  التزامار مثابرة وأكثر عالية مقارنة بالإناث؛ وبالتالي فهم أكثر إقبالا على النلاطات التعليمية و أكث

 .الدعرفية

أما في ما لؼص الدسار التطنري لدؤشرات الدافعية للتعلم فلا نسج  تقريبا أي فرؽ بالنظر إلى النتائج  

تتجو الدؤشرات إلى الارتشاع كلما تقدمنا في الدسار التعليمي للمتعلم داخ  الطنر الدسجلة في الشرضية الأولى؛ أي 

ما عدا في السنة الثانية من التعليم الدتنسط، حيث نلاحظ أف مؤشرات  و بغض النظر عن جنسو.التعليمي 

 الدافعية للتعلم تنخشض عند الإناث مقارنة بالذكنر، وبالتالي فالذكنر ىنا لؼتلشنف عن النتيجة الدسجلة سابقا. 
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 : يبين تطور مؤشرات الدافعية للتعلم حسب متغير الجنس.19الشكل رقم 

أف مستنى إدراكات الإناث أكثر من الذكنر إلا في أما في ما لؼص لزددات الدافعية للتعلم فنلاحظ 

السنة الثالثة متنسط، و ىي النتيجة الدبينة في اجندوؿ الدنالي، حيث بلغت قيمة الدتنسط الحسابي لاستجابات 

  الطشاض لدستنى الإدراكات (، مع تسجي3.53( بينما بلغت قيمة متنسط استجابة الذكنر)3.62الإناث )

، وىذه النتيجة تتشق أيضا مع ما سجلناه في الشرضية الأولى و الي بزص ااىرة كلما تقدمنا في الدسار التعليمي

 التناقص في الدافعية للتعلم.
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 : يبين تطور محددات الدافعية للتعلم حسب متغير الجنس.20الشكل رقم

 فجاءت النتائج على النحن التالي: Tاختبارنا للتحقق من دلالة الشروؽ الدسجلة طبق

لدلالة الفروق بين استجابات الذكور و الإناث في ما يخص  T: يبين نتائج اختبار 30 جدول رقم

 .للتعلممحددات الدافعية 

 N قيمة  درجة الحرية متنسط الاستجابةT الدلالة 
 دالة *** 5.001 1536 3.617 712 الإناث
 3.533 826 الذكنر

 0.001≤*** دالة عند مستوى دلالة 
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لدلالة الفروق بين استجابات الذكور والإناث في ما يخص  T: يبين نتائج اختبار 31جدول رقم

 .للتعلممؤشرات الدافعية 

 N قيمة  درجة الحرية متنسط الاستجابةT الدلالة 

 دالة *** -9.415 1536 3.208 712 الإناث

 3.371 826 الذكنر

 0.001≤لة عند مستوى دلالة *** دا

( دالة إحصائيا 31الدبينة في اجنداوؿ رقم ) Tاختباربنٌ الذكنر و الإناث وحسب نتائج  ةالشروؽ الدسجل

( ، بينما بلغت قيمة -9.415بالنسبة لدؤشرات الدافعية ) T(، حيث بلعت قيمة 0.001عند مستنى دلالة )

T ( وبالتا5.001بالنسبة لمحددات الدافعية .) لي لؽكننا القنؿ بأف الشروؽ بنٌ الذكنر و الإناث بخصنص

، م بخصنص مؤشرات الدافعية للتعلممؤشرات و لزددات الدافعية للتعلم منجندة، ويتشنؽ الذكنر في استجاباته

بينما تتشنؽ الإناث في لزددات الدافعية، مع العلم أف الخط التطنري عبر لستل  مراح  التعليم لا لؼتل  تقريبا 

 لدتنسط بالنسبة للمؤشرات الدافعية للتعلم. نٌ الذكنر و الإناث، إلا ما سج  في السنة الثانية من التعليم اب

 خلاصة الجزء الأول من الفصل:

 ،بعد ىذا العرض التشصيلي لنتائج الشرضيات الاربع الأولى والي بزص اجنزء الأوؿ من الدراسة الديدانية

الدتعلمنٌ في التعليم الدتنسط والثانني، لؽكننا التطنري للدافعية للتعلم عند  والذي خصصناه للتحقق من الدسار

الإجابة عن التساؤؿ الذي إنطلقنا منو في ىذا العم  والدتمث  في : ى  تتجو الدافعية للتعلم للتناقص كلما تقدـ 

سات الحديثة الي أجريت في البداية على نتائج بعض الدرا ذتعلمو؟ مع العلم أننا إعتمدنا منالدتعلم في مسار 
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أوربا وكندا والي أكدت مسألة تناقص الدافعية للتعلم مع التقدـ في الدسار التعليمي، واعتبر التناقص طبيعيا  

(Benoit .2006) (Bouffard et all, 2003). 

حنٌ ترتشع وللإجابة عن السؤوؿ لؽكننا القنؿ: إف الدافعية للتعلم تتجو للتناقص في شقها السلنكات، في 

في شقها الثاني؛ أي الإدراكات، وىذا يعني أنو  كلما تقدـ الدتعلم في مسار تعلمو تناقص مستنى إدراكاتو ) 

اط لكشأتو وبركمو وقيمة التعلم(، بينما يرتشع مستنى مؤشرات الدافعية؛ أي السلنكات )الإقباؿ على النل

التعليمي، حيث سجلنا أف الدتعلمنٌ يبدأوف الطنر التعليمي والدثابرة والإلتزاـ الدعرفي(. لػدث ىذا داخ  الطنر 

، وينهنف الطنر التعليمي بدستنى إدراكات منخشض ومستنى بدستنى إدراكات مرتشع وبدستنى سلنكات أق 

سلنكات مرتشع. التباين الذي سجلناه بنٌ بداية الطنر التعليمي ونهايتو يؤكد الدور الذي يلعبو المحيط التعليمي 

رسة( في تلكي  لستل  الإدراكات عند الدتعلم، ىذه الأخنًة تعتبر بدثابة المحرؾ للتلميذ. الذي لػاوؿ أف )الدد

 يعنض النقص الذي لػدث في إدراكاتو بزيادة في الدثابرة والإقباؿ على التعلم والإلتزاـ الدعرفي.

، )الدراسات الي أجريت في أوربا وكندا(لنا عليها بتلك الي إنطلقنا منها ص  ذا قمنا بدقارنة النتائج الي برإ

بنٌ النتيجتنٌ، لكن بالنظر للطرؽ الدختلشة الي أجريت بها الدراسات في الخارج وىذه  اإختلافسنلاحظ أف ىناؾ 

في البئتنٌ، سنجد ما يشسر ىذا الإختلاؼ. الدراسات الي برصلنا عليها  ةالكبنً  شروؽالدراسة ، وبالنظر لل

(Benoit .2006) (Bouffard et all, 2003)  قامت بدلاحظة التلاميد في طنر تعليمي واحد، مع

في حنٌ شملت دراستنا ىذه  ربا )بلجيكا( وكندا. و العلم أف تنظيم الددرسة لؼتل  بنٌ نظامنا التربني والنظاـ في أ

 مرحلة تعليمية أوسع )التعليم الدتنسط والثانني(.

بنٌ الدتعلمنٌ حسب متغنًات )الدسار التعليمي وبذربة النجاح والشس  سجلنا أيضا عدـ وجند إختلافات كبنًة 

تتناقص الدافعية للتعلم في شقها الإدراكات وتتزايد واجنن ( في ما لؼص الدسار التطنري للدافعية للتعلم، حيث 

ا أف في شقها السلنكات مهما إختلشت لرمنعات الدتعلمنٌ حسب الدتغنًات السابقة الذكر، كما سجلنا أيض
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التناقص والتزايد لػدث داخ  الطنر التعليمي. لكن ىناؾ أيضا إختلافات دالة بنٌ ىذه المجمنعات في قيمة 

متنسطات الإستجابات لدقياس الدافعية للتعلم بدختل  أجزائو. وسنترؾ التشصي  في ىذه النتائج للخلاصة العامة 

ن ىذا البحث والدتعلق بالعناصر الدسالعة في عم  لذذا البحث، وسنتناوؿ فيما سيأتي نتائج اجنزء الثاني م

 ديناميكية الدافعية حسب الدتغنًات الدختلشة.
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 الجزء الثاني: مميزات ديناميكية الدافعية للتعلم. .2

 عرض وتحليل نتائج الفرضية الخامسة: 1.2

ؼ الدستنى التعليمي ىناؾ اختلاؼ في المحددات و الدؤشرات الدسالعة في ديناميكية الدافعية باختلا"

 ."للمتعلم

وجند فروؽ بنٌ لستل  مؤشرات (  22 والشكل رقم 21 )الشكل رقمف ياف الدنالينضح اللكلا

عند الدتعلمنٌ، كما يلنً أيضا لنجند فروؽ بنٌ لستل  مستنيات التعلم في ولزدداتها ديناميكية الدافعية 

 .والمحددات لذذه الدؤشرات استجابتها

نتائج ضعيشة فيما لؼص اختيار  بالنسبة لدؤشرات الدافعية للتعلم بدختل  مستنياتهم فن ج  الدتعلميس

أما بالنسبة للمثابرة فنسج  نتائج متنسطة.  النلاط التعليمي، في حنٌ يسجلنف نتائج عالية في الإقباؿ الدعرفي.

( ، الدثابرة 2.12) وىي حسب الدتنسطات الحسابية لاستجابات الدتعلمنٌ على التنالي: "اختيار النلاط

 ("4.22( ، الإقباؿ الدعرفي )3.53)

 

 : يبين تطور مختلف مؤشرات الدافعية للتعلم عبر المسار التعليمي )متوسط ثانوي(.21 الشكل رقم
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ؾ قيمة النلاط فروقا واضحة بنٌ إدرا نسج  أما في ما لؼص لزددات ديناميكية الدافعية )الإدراكات(

مستنى التحكم و مستنى الكشاءة من جهة ثانية، كما يظهر واضحا الاختلاؼ بنٌ إدراؾ التعليمي من جهة و 

مستنيات التعلم في لستل  لزددات الدافعية. وىي الدسألة الأساسية الي نريد التحقق منها في ىذا اجنزء من 

 البحث.

 

 وسط ثانوي(.: يبين تطور مختلف محددات الدافعية للتعلم عبر المسار التعليمي )مت22 الشكل رقم

للتحقق من الشروؽ الدنجندة بنٌ لستل  سننات التعلم في لشيزات ديناميكية الدافعية للتعلم بدختل  

لزدداتها )إدراؾ قيمة النلاط التعليمي، وإدراؾ مستنى الكشاءة اللخصية وإدراؾ مستنى التحكم في التعلم( 

تعلم والالتزاـ الدعرفي(، سنقنـ بعرض نتائج التحلي  ة على الوكذلك بدختل  مؤشراتها )اختيار النلاط و الدثابر 

 الذي نقسمو بدوره إلى جزأين: )أنظر الإجراءات الدنهجية ص (و   (Analyse discriminante)التميزي 

 )النصشي + التنبؤي (التباعية لظنذجالتحلي  التميزي بناسطة  -

 ( Fاين )الاعتماد على درجة التبالتحلي  التميزي بناسطة شجرة القرار  -
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 دلالة الفروق بين المتعلمين حسب مستواهم التعليمي ومختلف مكونات ديناميكية الدافعية: 1.1.2

من خلاؿ نتائج التحلي  التمييزي يتبنٌ لنا أف الشروؽ الدسجلة بنٌ لستل  سننات التعلم الدتنسط و 

دالة إحصائيا، وىن ما نسجلو في  الثانني ، في ما لؼص استجاباتهم حنؿ لزددات الدافعية للتعلم  ومؤشراتها

 والذي يلخص جداوؿ برلي  التباين لك  متغنً مستق  .32نتائج اجندوؿ رقم

 anova+Lambdade مستقل متغير لكل التباين تحليل جداول خلاصة: يمثل 32 الجدول رقم
Wilks . 

 الدلالة درجة الحرية 1درجة الحرية قيمة Lambda de Wilks F الدتغنًات 
 000, 1531 6 10,755 960, ر النلاطاختيا

 000, 1531 6 78,350 765, الدثابرة
 000, 1531 6 37,290 872, الإقباؿ الدعرفي

 000, 1531 6 55,146 822, إدراؾ مستنى التحكم
 000, 1531 6 49,438 838, إدراؾ مستنى الكشاءة
 000, 1531 6 24,584 912, إدراؾ قيمة النلاط

 الي بسث  ىنا لستل  مكننات ديناميكيةبنٌ متنسطات الدتغنًات الدستقلة، و  الة إحصائيافروؽ د إذا ىناؾ

لتعلم، لزددات و مؤشرات ك  على حده في المجمنعات السبعة الدكننة لدختل  سننات التعلم الدافعية ل

قيمتها لؽكن ترتيب ىذه الدتغنًات حسب  Lambda deWilksلكن بالنظر لقيمة  )الدتنسط و الثانني(.

 ومدى تأثنًىا وقدرتها على التمييزبنٌ المجمنعات على النحن التالي:

(، ثم في الدرجة الثانية لصد إدراؾ قيمة 0.960النلاط و الإقباؿ عليو في الدرتبة الأولى ) اختياريأتي 

اؾ مستنى (، ثم إدراؾ مستنى الكشاءة وإدر 0.872(، فاللإقباؿ الدعرفي في الدرجة الثالثة )0.912النلاط )

( و في الأخنً لصد الدثابرة كأق  الدتغنًات قدرة على التمييز 0.822و  0.838التحكم على التنالي )

(.لؽكن الإشارة ىنا إلى أف  (. تعتبر ىذه النتائج بطبيعة الحاؿ نتائج وصشية )التحلي  التمييزي النصشي0.765)

التمييزية، ولم يتم إقصاء أي متغنً من النمنذج  تلاك  الدتغنًات قد استعملت في التحلي  لاستخراج الدعاد

(. نتج عن ىذا التحلي  استخراج ستة معادلات pas par pasالأصلي، باستعماؿ طريقة خطنة بخطنة )
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نسبة معن بزتل  فيما بينها في نسبة التباين الي تعبر عنها، حيث لصد أف الدعادلة الأولى و الثانية بسثلاف بسيزية، 

% من التباين الدتبقي. وىي النتائج الدبينة في 13باين وما تبقى من الدعادلات لؽث  حنالي % من الت86,4

 اجندوؿ أدناه. 

 . : يبين قيمة  المعادلات التميزية للنموذج و ونسبة التباين المعبرة عنه33جدول رقم 
Valeurs propres 

عالتباين الدتجم % التباين % Valeur propre الدعادلات التميية  canonique الارتباط  
1 ,526a 64,2 64,2 ,587 
2 ,182a 22,2 86,4 ,392 
3 ,064a 7,8 94,1 ,245 
4 ,030a 3,6 97,8 ,169 
5 ,018a 2,2 100,0 ,134 
6 ,000a ,0 100,0 ,012 

تبطاف بلك  إذا لن أخدنا الدعادلتنٌ التميزيتنٌ الأولى والثانية كمعادلتنٌ بسيزيتنٌ أساسيتنٌ سنجد أنهما تر 

 .(35اجندوؿ رقم  :)ما مع الدتغنًات الدكننة للنمنذج ، وىي النتيجة الدبينة في 

 يمثل مصفوفة التركيب لمختلف مكونات ديناميكية الدافعية.:34 الجدول رقم
 مصفوفة التركيب

 
 الدعادلات

1 2 3 4 5 6 
 248, 435, 066,- 182,- 460, *707,- الدثابرة

 040, 414, 448, 074, *743,- 263,- الإقباؿ الدعرفي
 019, 136,- 618, 459, *623, 040, إدراؾ قيمة النلاط
 012, *626, 066, 428,- 265, 592, إدراؾ مستنى التحكم
 208,- *617, 077, 197, 527, 504, إدراؾ مستنى الكشاءة

 *793, 167,- 021,- 427, 398,- 047, إختيار الإقباؿ على النلاط
*. Plus grande corrélation absolue entre chaque variable et une fonction discriminante 

quelconque. 
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بالإقبال في حنٌ ترتبط دالة التمييز الثانية  ،المثابرةبدتغنً  يتضح من اجندوؿ أف دالة التمييز الأولى ترتبط

التباين بنٌ المجمنعات )مستنيات  % من86,4ف ولعا الدالتاف اللتاف لؽثلا، المعرفي و إدراك قيمة النشاط

أما الدالة الخامسة فترتبط بإدراؾ مستنى الكشاءة وإدراؾ مستنى التحكم وترتبط الدالة السادسة التعليم(. 

أما بالنسبة للدالة الثالثة و الدتبقي.  التباين % من13حنالي  بسث  ىذه الدواؿباختيار الإقباؿ على النلاط. 

 تظهر في النمنذج فلم ترتبط بأي من متغنًات الدراسة. الرابعة الي

إف ىذه النتيجة تنضح أف الاختلافات بنٌ الدتعلمنٌ والدسجلة في عينة الدراسة  بركمها الدعادلات 

، ولك  معادلة من الدعادلات السابقة قدرة على بسييز الدتعلمنٌ عن بعضهم البعض الأولى و الثانية التميزية 

عليمي و بالتالي بسكننا من تقسيم الدتعلمنٌ إلى لرمنعات حسب مستناىم من مستناىم الت انطلاقاوذلك 

 .23التعليمي، وىي النتيجة الدمثلة في اللك  رقم 

 

 

 

 

 

 عرض وتحليل نتائج الفرضيةالسادسة: 2.2

 بزتل  العناصر الدسالعة في ديناميكية الدافعية )لزددات ومؤشرات(عند الدتعلمنٌ باختلاؼ الدسار"

 ."التعليمي

 حسب معدلات التميز المستخلصة: يمثل توزيع مستويات التعلم في مجموعات  23الشكل رقم 
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يتضح أف التلاميذ وفقا للنمنذج الدستخلص من التحلي  التمييزي ينقسمنف إلى ثلاثة لرمنعات، تتكنف 

ة الثانية فتتكنف من تلاميذ السنة المجمنعة الأولى من تلاميذ السنة الأولى ثانني و الأولى متنسط، أما المجمنع

، أو بالأحرى ف عن بعضهمااالثانية ثانني و الثانية متنسط، ىاتنٌ المجمنعتنٌ متقابلتنٌ بساما وبالتالي فهما لستلشت

ثانني وتلاميذ السنة الرابعة متنسط يلكلنف الثالثة متناقضتنٌ. في حنٌ لصد أف تلاميذ السنة الثالثة متنسط و 

انطلاقا من إحدى الدعادلتنٌ فقط ؛ أي بالنظر إلى الدعادلة لستلشة عن المجمنعتنٌ السابقتنٌ، لكن  لرمنعة ثالثة

 الأولى وبالتالي بالاعتماد على مؤشر الدثابرة.

لؽكننا بالاعتماد على النتائج التحليلية السابقة أف نق  على لرمنعة من الاستنتاجات بخصنص 

 يكية دافعيتهم للتعلم بالنظر إلى  مستناىم التعليمي، وىي كما يلي:الاختلافات بنٌ التلاميذ في دينام

إف أىم العناصر الدكننة لديناميكية الدافعية والي لؽكنها أف بسيز بنٌ الدتعلمنٌ انطلاقا من مستناىم 

العنصر الثلاثة الدراسي ىي )الدثابرة والإقباؿ الدعرفي وإدراؾ قيمة النلاط التعليمي(، ىذا يعني أننا لن أخدنا ىذه 

مع بعضها سيمكننا ذلك من تقسيم الدتعلمنٌ حسب مستناىم الدراسي إلى لرمنعات متجانسة تتلابو في 

استجاباتها للعناصر الثلاثة السابقة الذكر والدكننة لديناميكية دافعيتها للتعلم. ىذا لا يعني أف العناصر الأخرى 

اصر الدتبقية )إدراؾ مستنى الكشاءة وإد اؾ مستنى التحكم و غنً منجندة في النمنذج التشسنًي، ب  تلك العن

اختيار الإقباؿ على النلاط ( لا تشرؽ )بسيز( بنٌ الدتعلمنٌ حسب مستناىم الدراسي )تتلابو استجابات 

 الدتعلمنٌ مع اختلاؼ مستناىم الدراسي(.

بالنظر إلى الدعادلتنٌ التشسنًيتنٌ )التميزيتنٌ( الي أثبت التحلي  التمييزي قدرتها على التشريق بنٌ 

الدثابرة تشرؽ بنٌ متعلمي السنة الثانية متنسط والسنة المجمنعات، نسج  أف الدعادلة الأولى والي ترتبط بدؤشر 

السنة الثانية للطنرين الدتبقية( وىذا يعني أف تلاميذ الثانية ثانني على باقي المجمنعات )الدستنيات التعليمية 

الثانني يطهروف مثابرة أق  من تلاميذ الدستنيات الأخرى. أما إذا أخدنا الدعادلة التميزية الثانية بعنٌ الدتنسط و 
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لق الاعتبار فنجد أف تلاميذ السننات الأولى متنسط وثانني لؼتلشنف عن تلاميذ الدستنيات الأخرى في ما يتع

؛ فتلاميذ السننات الأولى متنسط والأولى ثانني أق  إقبالا معرفيا إدراك قيمة النشاط و الإقبال المعرفيب

وأكثر إدراكا لقيمة النلاط التعليمي. لؽكننا تشسنً ذلك من الناحية الدنطقية بأف تلاميذ السننات الأولى في 

الطنر التعليمي، والانتقاؿ من طنر تعليمي إلى آخر  الطنر التعليمي يروف أف للنلاط قيمة أكبر لأنهم جدد في

يؤثر على ما يبدو على إدراكهم لقيمة التعلم، لكنهم أق  إقبالا من الناحية الدعرفية )لا يناشنف استراتيجيات 

تؤكد ىذه  معرفية مناسبة أو فعالة في التعلم( وذلك لقلة خبرتهم التعليمية حسب متطلبات الطنر التعليمي.

حقيقة أف النسط الددرسي يؤثر سلبا في معتقدات الدتعلمنٌ خاصة معتقداتهم حنؿ قيمة العم   ةالنتيج

 قالو إلى السنةالددرسي، فالتلميذ يبدأ الدرحلة التعليمية بنظرة إلغابية عن قيمة التعلم ثم تتغنً ىذه النظرة بعد إنت

 .ةالدنالية مباشر 

ت الأولى )متنسط وثانني( وتلاميذ السننات الثانية )متنسط تظهر النتائج أيضا تقاب  بنٌ تلاميذ السننا

وثانني(، ىذا التقاب  نسجلو بالاعتماد على معادلي التمييز معا، وبتالي الاختلاؼ بينهما يلم  عناصر 

لتعلم ؛ ىذا يعني أف تلاميذ السنة الأولى أكثر إدراكا لقيمة التعلم و أكثر مثابرة على اديناميكية الدافعية الثلاثة 

 في حنٌ ىم أق  إقبالا من الناحية الدعرفية مقارنة بتلاميذ السنة الثانية .

لإبراز ىذه الاختلافات وبلك  أكثر وضنحا ودقة سنعتمد على برلي  بسييزي من ننع آخر، ألا وىن 

وذلك  Analyse Discriminante Par Arbre de décisionالتحلي  بناسطة شجرة القرار 

ز ك  عنصر من عناصر ديناميكية الدافعية بنٌ الدتعلمنٌ حسب مستناىم التعليمي، مع العلم  لدعرفة كي  لؽي

مع الدالتنٌ التمييزيتنٌ الأولى والثانية؛ أي )الدثابرة في التعلم،  ارتبطتأننا سنأخذ في الحسباف فقط العناصر الي 

 الإقباؿ الدعرفي وإدراؾ قيمة النلاط( 
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 حسب مستواهم التعليمي ومكونات ديناميكية الدافعية للتعلم. التمييز بين المتعلمين 2
 التمييز بين المتعلمين حسب متغير المثابرة على التعلم: -

 
 العقد  N NOEUDالمجمنع   النسبة الدئنية متنسط الاستجابة

3,7112 28,0% 430 3 
3,6343 44,5% 684 1 
3,2639 12,0% 184 2 
3,1481 15,6% 240 4 

 .: يمثل توزيع مختلف مستويات التعلم حسب متغير المثابرة 24شكل رقم
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( و الذي لؽث  شجرة القرار وجند اختلاؼ بنٌ نتائج التحلي  التمييزي 24يظهر اللك  رقم )

Analyse Déscriminante  و الي اعتمدنا فيها على اختبارLambda de Wilks  و نتائج شجرة

(، حيث تظهر النتائج وجند أربعة لرمنعات بدلا من FISHER) F القرار الي نعتمد فيها على اختبار

 F، حيث بلغة قيمة  p>0.001ثلاثة، الشروؽ بنٌ ىذه المجمنعات دالة إحصائيا عند مستنى دلالة 

 . وقد تنزعت المجمنعات حسب مستنى الدثابرة في العم  الددرسي على النحن التالي: 154.98

ذ الأولى متنسط والثالثة ثانني، وتلك  ىذه المجمنعة العقدة : شملت تلامي المجموعة الثالثة -

 و ىي المجمنعة الأكثر مثابرة على التعلم. 3.71الثالثة في شجرة القرار بدتنسط حسابي بلغ 

: شملت تلاميذ الثالثة متنسط و الأولى ثانني و الرابعة متنسط، وتلك  ىذه المجموعة الأولى -

، وتأتي ىذه المجمنعة في الدرجة الثانية من 3.67ة القرار، بدتنسط حسابي بلغ المجمنعة العقدة الأولى في شجر 

 حيث الدثابرة على العم  الددرسي.

: شملت تلاميذ الثانية ثانني وتلك  ىذه المجمنعة العقد الثانية في شجرة القرار،  المجموعة الثانية -

 ثالثة من حيث الدثابرة على العم  الددرسي.، وتأتي ىذه المجمنعة في الدرجة ال 3.26بدتنسط حسابي قيمتو 

: وشملت تلاميذ السنة الثانية متنسط وتلك  ىذه المجمنعة العقدة الرابعة في المجموعة الرابعة -

 وىي أق  المجمنعات مثابرة على العم  الددرسي. 3.14شجرة القرار بدتنسط حسابي بلغت قيمتو 

ص  المحتم  بنٌ سننات الثانية )متنسط وثانني( وسننات إف ىذا التحلي  يضي  إلى التحلي  السابق الش

الأولى )متنسط وثانني(، فنلاحظ أنو إذا كانت سننات الثانية )متنسط وثانني( ىي المجمنعة الأق  مثابرة، فإف 

نة السية نسج  أف السنة الأولى ثانني و السنة الثانية متنسط بسث  المجمنعة الأق  مثابرة في التعلم. ومن جهة ثان

 الثالثة متنسط ىي المجمنعة الأكثر مثابرة.
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ـ الدثابرة على دإذا أف السنة الثانية من التعليم الدتنسط ىي الدرحلة التعليمية الي يظهر فيها ع تبرز النتائج

لم العم  الددرسي، وبالتالي من الناحية العملية السلنكية تعتبر الدرحلة الي نسج  فيها أق  مستنيات الدافعية للتع

 )من الناحية الكمية( باعتبار الدثابرة من بنٌ مؤشرات ديناميكية الدافعية للتعلم.
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 :الإلتزام المعرفيالتمييز بين المتعلمين حسب متغير  -

 
 العقد  N NOEUDالمجمنع   النسبة الدئنية متنسط الاستجابة

4,4481 12,3% 189 4 
4,3527 32,1% 494 1 
4,2787 12,0% 184 2 
4,0594 43,6% 671 3 

علىالنشاط التعليمي: يمثل توزيع مختلف مستويات التعلم حسب متغير الإقبال 25شكل رقم 
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( و الذي لؽث  شجرة القرار وجند اختلاؼ بنٌ نتائج التحلي  التمييزي 25يظهر اللك  رقم )

Analyse Déscriminante  و الي اعتمدنا فيها على اختبارLambda de Wilks  و نتائج شجرة

(، حيث تظهر النتائج وجند أربعة لرمنعات بدلا من FISHER) Fالقرار الي نعتمد فيها على اختبار 

 F، حيث بلغة قيمة  p>0.001ثلاثة، الشروؽ بنٌ ىذه المجمنعات دالة إحصائيا عند مستنى دلالة 

يجيات الدناشة من طرؼ الدتعلمنٌ( . وقد تنزعت المجمنعات حسب مستنى الإقباؿ الدعرفي )الاسترات 73.84

 على النحن التالي:

: شملت تلاميذ الثالثة ثانني، وتلك  ىذه المجمنعة العقدة الرابعة في شجرة القرار  المجموعة الرابعة -

و ىي المجمنعة الأكثر إقبالا من الناحية الدعرفية؛ أي الأكثر تنايشا للاستراتيجيات  4.44بدتنسط حسابي بلغ 

 شعالة.التعلم ال

: شملت تلاميذ الثالثة متنسط و الرابعة متنسط، وتلك  ىذه المجمنعة العقدة المجموعة الأولى -

، وتأتي ىذه المجمنعة في الدرجة الثانية من حيث الإقباؿ 4.35الأولى في شجرة القرار، بدتنسط حسابي بلغ 

 الدعرفي وتناي  استراتيجيات التعلم الشعالة.

ت تلاميذ الثانية ثانني وتلك  ىذه المجمنعة العقد الثانية في شجرة القرار، : شمل المجموعة الثانية -

 ، وتأتي ىذه المجمنعة في الدرجة الثالثة من حيث الإقباؿ الدعرفي.4.27بدتنسط حسابي قيمتو 

: وشملت تلاميذ الأولى متنسط و الأولى ثانني و الثانية متنسط وتلك  ىذه المجموعة الرابعة -

وىي أق  المجمنعات مثابرة على  4.05دة الثالثة  في شجرة القرار بدتنسط حسابي بلغت قيمتو المجمنعة العق

 العم  الددرسي.

إف ىذه النتائج  تبرز ألعية الخبرة في ميداف التعلم، فالتلاميذ الأكثر تنايشا لاستراتيجيات تعلم فعالة ىم 

أكسبتهم استعماؿ أفض  الاستراتيجيات لتحقيق تلاميذ النهائي وذلك لخبرتهم الطنيلة في الددرسة و الي 
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النجاح، خاصة إذا علمنا أنهم مقبلنف على شهادة البكلنريا. ىذه النتيجة يدعمها التناقص الدلحنظ في مستنى 

تناي  استراتيجيات التعلم كلما الضدرنا في الدستنى التعليمي ، حيث نسج  أق  مستنى تناي  

ذ السننات الأولى والثانية متنسط بالإضافة إلى تلاميذ السنة الأولى ثانني، وىذا لاستراتيجيات التعلم عند تلامي

يؤكد أيضا الاختلاؼ الدتنقع و الشعلي بنٌ الأطنار التعليمية الدتنسط و الثانني؛ لأف الاستراتيجيات الدناشة من 

ني الذي يتميز بكننو تعلم بزصصي طرؼ الدتعلم في التعليم الدتنسط تصبح غنً كافية وغنً فعالة في التعليم الثان

 مقارنة بالتعليم الدتنسط. 
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 التمييز بين المتعلمين حسب متغير إدراك قيمة التعلم: -

 

 العقد  N NOEUDالمجمنع   النسبة الدئنية تنسط الاستجابة
4,2336 12,4% 190 3 
4,0702 31,9% 490 1 
4,0000 15,6% 240 5 
3,8763 24,3% 373 2 
3,7908 15,9% 245 4 

 : يمثل توزيع مختلف مستويات التعلم حسب متغير إدراك قيمة النشاط التعليمي.26شكل رقم 
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( و الذي لؽث  شجرة القرار وجند اختلاؼ أكبربنٌ نتائج التحلي  التمييزي 26يظهر اللك  رقم )

Analyse Déscriminante  و الي اعتمدنا فيها على اختبارLambda de Wilks  و نتائج شجرة

(، حيث تظهر النتائج وجند خمسة لرمنعات بدلا من FISHER) Fالقرار الي نعتمد فيها على اختبار 

 F 36.85، حيث بلغة قيمة  p>0.001ثلاثة، الشروؽ بنٌ ىذه المجمنعات دالة إحصائيا عند مستنى دلالة 

 سي على النحن التالي:. وقد تنزعت المجمنعات حسب مستنى إدراؾ قيمة التعلم الددر 

: شملت تلاميذ الأولى ثانني، وتلك  ىذه المجمنعة العقدة الثالثة في شجرة القرار  المجموعة الأولى -

 و ىي المجمنعة الأكثر إدراكا لقيمة التعلم الددرسي. 4.23بدتنسط حسابي بلغ 

لمجمنعة العقدة الأولى في : شملت تلاميذ الثالثة متنسط والأولى متنسط، وتلك  ىذه االمجموعة الثانية -

، وتأتي ىذه المجمنعة في الدرجة الثانية من حيث إدراؾ قيمة العم  4.07شجرة القرار، بدتنسط حسابي بلغ 

 الددرسي.

في شجرة القرار، الخامسة وتلك  ىذه المجمنعة العقد  متنسط: شملت تلاميذ الثانية المجموعة الثالثة  -

 .من حيث إدراؾ قيمة العم  الددرسيىذه المجمنعة في الدرجة الثالثة  ، وتأتي 4.00بدتنسط حسابي قيمتو 

وتلك  ىذه المجمنعة العقدة  الثانية ثانني والسنة الثالثة ثاننيوشملت تلاميذ السنة  المجموعة الرابعة: -

ث إدراؾ وتأتي ىذه المجمنعة في الدرجة الرابعة من حي3.87في شجرة القرار بدتنسط حسابي بلغت قيمتو  الثانثة

 قيمة العم  الددرسي.

: وشملت تلاميذ السنة الرابعة من التعليم الدتنسط، وتلك  ىذه المجمنعة العقدة الرابعة المجموعة الخامسة -

 وىي أق  المجمنعات إدراكا لقيمة العم  الددرسي. 3.79في شجرة القرار، بدتنسط حسابي بلغ 

ر فيما لؼص إدراؾ قيمة التعلم يبدو لستلشا بلك  واضح إف التحلي  الذي تنصلنا إليو بناسطة شجرة القرا

ج شجرة القرار أف إدراؾ الدتعلم لقيمة التعلم تكنف في ئعن التحلي  التمييزي، لكننا لؽكن أف ندعم من خلاؿ نتا



 عرض وتحليل النتائج                                                                        الفصل الخامس
 

232 
 

ننا أف بداية عملية التعلم كبنًة ثم تأخذ في التناقص، كما أنها تكنف في بداية الطنر التعليمي أكبر من نهايتو.لؽك

نشسر ىذه النتيجة بأف اقتراف نهاية الدراح  التعليمية بامتحانات )شهادة التعليم الدتنسط وشهادة البكلنريا( لغع  

من الدتعلم يدرؾ التعلم بطريقة لستلشة، فالبكلنريا مثلا أو الحصنؿ على شهادة البكلنريا غنً مقترف بقيمة التعلم 

في  االذات والآخرين، وذلك استجابة للتنقعات الي تلعب ىنا دورا أساسي في حد ذاتو بقدر ما ىن مقترف بإرضاء

،كما تؤكد النتائج السابقة أف الإلتزاـ الدعرفي )استراتيجيات التعلم الدناشة من برديد وتنجيو إدراكات الدتعلمنٌ

أكثر فعالية وإلتزاما  طرؼ الدتعلم ( ىي مسألة مرتبطة أساسا بالخبرة، حيث نلاحظ أف تلاميذ السننات النهائية

 من الناحية الدعرفية. 

لذيهم في  ةلؼتل  التلاميذ باختلاؼ مستناىم التعليمي في العناصر الدسالعة في ديناميكية الدافعيإذا 

العناصر التالية: )إدراؾ قيمة التعلم( و )الدثابرة على التعلم( و )الإلتزاـ الدعرفي(. لن تأملنا في العناصر الثلاثة الي 

تنصلنا إليها والي لذا قدرة على التمييز بنٌ الدتعلمنٌ لنجدنا أنها تتكنف من لزدد واحد من المحددات الثلاثة 

الدكننة لديناميكية الدافعية للتعلم وىن )إدراؾ قيمة التعلم(، ومؤشرين إثننٌ لعا   )الدثابرة على التعلم( و )الإلتزاـ 

 Viau)النظري الدصصحح أكثر من إتشاقها مع النمنذج الأصلي وتتشق ىذه النتيجة مع النمنذجالدعرفي(.

1995)(Viau 1997)    كما تم .  وعندما نسقط ىذه العناصر الثلاثة على ااىر التناقص في الدافعية للتعلم

 :ةوصشها في اجنزء الأوؿ من ىذا البحث، سنتنص  إلى الإستنتاجات التالي

ستنى إدراكات مرتشع ثم تأخد في التناقص كلما تقدـ التلميذ في التعليمية بد ةف التلاميذ يبدأوف الدرحلإ -

مسار تعلمو، وىذا مايظهره التحلي  التميزي )شجرة القرار( بالنسبة لإدراؾ قيمة التعلم، حيث سجلنا 

لى من التعليم الثانني أكثر إدراكا لقيمة التعلم من و الأ أف تلاميذ السنة الأولى من التعليم الدتنسط و

 ذ السننات النهائية.تلامي
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تقريبا مع نسج  أيضا النتيجة نشسها  الدعرفي(بالنسب للمؤشرات )الدثابرة على التعلم( و )الإلتزاـ  -

 .إختلاؼ طشي  يظهر بنٌ السنة الأولى والسنة الثانية من التعليم الدتنسط 

ديناميكية الدافعية للتعلم  إذا يعتبر إدراؾ قيمة التعلم من أىم الدعتقدات )المحددات( الي تساىم في عم 

في مدرستنا، حيث تعرؼ ىذه القيمة )في مستنى إدراكات التلاميذ( تناقصا كلما تقدمنا في الدسار التعليمي 

داخ  الدرحلة التعليمية، ويؤثر ىذا التناقص في إدراؾ قيمة التعلم والنلاط التعليمي في مثابرة التلميذ على التعلم ، 

عكسيا، فكلما تناقص مستنى إدراؾ قيمة النلاط زادت الدثابرة على التعلم. ىذه النتيجة لكن ىذا التأثنً جاء 

العكسية وبالنظر للعلاقات الدؤكدة في النمندج النظري الدقترح والي تبنٌ الإرتباط بنٌ ك  من إدراؾ قيمة النلاط 

يعتبر إدراؾ قيمة النلاط التعليمي  على ذلك الأساس؛ أيونشسر ىذه النتيجة والدثابرة على العم  في الددرسة، 

والدثابرة على العم  في الددرسة ىي العناصر الأساسية الدؤثرة في تطنر الدافعية للتعلم في الددرسة اجنزائرية )حسب 

في نتائج عينة الدراسة(، يبق عنصر الإلتزاـ الدعرفي، والذي نرجعو اعتمادا على لظنذجنا النظري إلى عام  الخبرة 

لتعلم، لأف ىذا العنصر يرتبط أصلا بإدراؾ مستنى الكشاءة وإدراؾ مستنى التحكم والذاف لم يظهر ميداف ا

تأثنًلعا في التمييز بنٌ التلاميذ حسب مستناىم التعليمي. فالتلاميد الأكثر خبرة في الدرحلة التعليمية ىم الذين 

ر الأخرى الي لا ننشي ىنا تأثنًىا وإلظا تلنً يناشنف إستراتيجيات أفض  في التعلم، بغض النظر عن تأثنً العناص

 نتائجنا إلى العناصر الأكثر قدرة على التمييز بنٌ الطلبة.

بعدما تطرقنا للعناصر الدكننة لديناميكية الدافعية حسب الدستنيات التعليمية الدختلشة )متنسط وثانني( 

ناميكية الدافعية انطلاقا من متغنًات أخرى )الدسار سنقنـ فيما سيأتي من التحقق من العناصر الأساسية الدكننة لدي

   واجنن (.لالتعليمي وبذربة النجاح والش

 

 



 عرض وتحليل النتائج                                                                        الفصل الخامس
 

234 
 

 :الفرضية السادسة نتائج وتحليل عرض 2.2

 الدسار باختلاؼ الدتعلمنٌ عند ومؤشرات( )لزددات الدافعية ديناميكية في الدسالعة العناصر بزتل 

 .وإعادة السنة و اجنن  التعليمي

اء برلي  بسييزي لتحديد عناصر ديناميكية الدافعية الي لذا القدرة على التمييز بنٌ الدتعلمنٌ سنقنـ بإجر 

لك حسب ذحسب الدسارات التعليمية الدختلشة الي يتبعننها في تعلمهم )مسار عاـ أو خاص أو وسيط(، وك

 على حدى. ةتغنًات الثلاثتعرضهم لتجربة الشل  أو لا، وحسب جن  الدتعلم. سنقنـ بإدراج ك  متغنً من الد

 أولا: العناصر المساهمة في ديناميكية الدافعية حسب متغير المسار التعليمي )عام/خاص/وسيط(.

بداية نذكر أننا قد اقترحنا في الشص  التمهيدي تعريشا إجرائيا لدشهنـ )الدسار التعليمي للمتعلم(، حيث 

أنهم  ىن الدسار العاـ، حيث يلم  الدتعلمنٌ الذين يعتقدوف قسمنا ىذا الدسار إلى ثلاثة مسارات لستلشة؛ الأوؿ

متشنقنف في ك  الدناد التعليمية، أما الثاني فهن الدسار الخاص و الذي يلم  الدتعلمنٌ الذين يعتقدوف أنهم 

، في حنٌ يلم  الدسار النسيط نؽ في مادة واحدة فقط(متشنقنف في بعض الدناد فقط )حتى و إف كاف ىذا التش

تعلمنٌ الدين يعتقدوف أنهم متنسطي الدستنى في ك  الدناد. ىناؾ حالات أخرى لشكنة لم ندرجها للأسباب الد

 (.الأول)أنظر الفصل السابق ذكرىا في الضبط الإجرائي للمشاىيم 

)لزددات ومؤشرات( في يتمث  التحلي  الذي نند تقدلؽو ىنا في مدى قدرة متغنًات ديناميكية الدافعية 

 بنٌ ىذه المجمنعات الثلاثة، حسب الدسارات التعليمية الدختلشة. التمييز
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: نتائج التحليل التمييزي ، المتغيرات المد رجة والمقصات من التحليل.36الجدول رقم   
 a,b,cالمتغيرات المدرجة و المقصات من التحليل

 الدتغنًات الددرجة في التحلي  الخطنات

Lambda de Wilks 

 ddl1 ddl2 ddl3 لدبدا
F exact 

F ddl1 ddl2 الدلالة 
 000, 1535,00 2 203,737 1535,000 2 1 790, الدثابرة 1
 000, 3068,00 4 123,616 1535,000 2 2 742, إدراؾ قيمة النلاط 2
 000, 3066,00 6 96,866 1535,000 2 3 707, الإقباؿ الدعرفي 3
A chaque pas, la variable qui minimise le lambda de Wilks global est introduite. 
a. Le nombre maximum de pas est 12. 
b. Le F pour introduire partiel minimum est 3.84. 
c. Le F partiel maximum pour éliminer est 2.71. 

لاثة عناصر فقط قد أبقى على ث  AFDأف التحلي  التمييزي خطنة بخطنة  36تظهر نتائج اجندوؿ رقم 

لذا القدرة على التمييز بنٌ لرمنعات الدتعلمنٌ حسب الدسارات التعليمية الثلاثة، وىي على التنالي )الدثابرة  ثم 

 إدراؾ قيمة النلاط التعليمي ثم الإقباؿ الدعرفي (.

ة لاختبار يا يعطي قيما مقبنللغأف إدراج ىذه العناصر تدر  (37)جدوؿ رقم: وتظهر نتائج اجندوؿ الدنالي

Lambda de Wilks ، 0.001وىذه القيم دالة إحصائيا عند مستنى دلالةP<   كما ىن مبنٌ في

 .( 38)اجندوؿ رقم 

 لدتغنًات التحلي  خطنة بخطنة . Lambda de Wilks: قيمة اختبار  37 اجندوؿ رقم

 متغيرات التحليل
 Tolérance F pour éliminer Lambda de Wilks الخطنات
ابرةالدث 1  1,000 203,737  
 944, 209,733 985, الدثابرة 2

 790, 50,220 985, إدراؾ قيمة النلاط
 903, 213,175 979, الدثابرة 3

 776, 74,760 887, إدراؾ قيمة النلاط
 742, 37,943 899, الإقباؿ الدعرفي
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 Lambda de Wilks: دلالة قيمة متغنًات التحلي  خطنة بخطنة لإختبار 38اجندوؿ رقم 
Lambda de Wilks 

 ddl1 ddl2 ddl3 لدبدا عدد الدتغنًات الخطنات
F exact 

F ddl1 ddl2 الدلالة 
1 1 ,790 1 2 1535 203,737 2 1535 ,000 
2 2 ,742 2 2 1535 123,616 4 3068 ,000 
3 3 ,707 3 2 1535 96,866 6 3066 ,000 

الي لتباين، حيث أف الدالة الأولى و تعبر ك  دالة عن نسبة معينة من ا، تنٌبسيزيينتج عن ىذا التحلي  دالتنٌ 

الي تلم  )إدراؾ قيمة النلاط من التباين، في حنٌ تعبر الدالة الثانية و  %74.2الدثابرة( تعبر عن نسبة )تلم  

ولى تعبر على أكبر نسبة من التباين. تلنً ىذه النتيجة إلى أف الدالة الأ % 25.8الإقباؿ الدعرفي ( على نسبة و 

من التباين؛ وىذا يعني أف الدثابرة لذا القدرة على التمييز بنٌ ىذه المجمنعات حسب مسارىا التعليمي أكثر من 

 (. 39)الجدول رقمإدراؾ قيمة النلاط والإقباؿ الدعرفي

 : الدوال التمييزية ونسبة التباين الدي تعبر عنه كل دالة. 39جدول رقم
Valeurs propres 

 canoniqueالارتباط التباين الدتجمع % التباين % Valeur propre الدواؿ التميزية
1 ,287a 74,2 74,2 ,472 
2 ,100a 25,8 100,0 ,301 

( الارتباط بنٌ عناصر ديناميكية الدافعية و الدواؿ النابذة عن التحلي  40يظهر في اجندوؿ الدنالي  )جدوؿ رقم

 .التمييزي

 تنزيع عناصر ديناميكية الدافعية على الدالتنٌ التمييزيتنٌ. :40جدوؿ رقم 
Matrice de structure 

 
 الدالة

1 2 
 337, *941,  الدثابرة
 a -,178* ,093اختيار الاقباؿ على النلاط )التعلم(
 *727, 146,- إدراؾ قيمة النلاط
 *400, 086,- الإفباؿ الدعرفي
 *a -,113 ,159إدراؾ مستنى الكشاءة
 *a -,058 -,134إدراؾ مستنى التحكم
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Les corrélations intra-groupes combinés entre variables discriminantes et les variables des 
fonctions discriminantes canoniques standardisées sont ordonnées par tailles absolues des 
corrélations à l'intérieur de la fonction. 
*. Plus grande corrélation absolue entre chaque variable et une fonction discriminante 
quelconque. 
a. Cette variable n'est pas utilisée dans l'analyse. 
 

ليمية( دنا على الدالتنٌ التمييزيتنٌ في النقت نشسو سنجد أف المجمنعات الثلاثة )الدسارات التعملكن لن اعت

بنٌ الدتعلمنٌ الذين يتبعنف مسارا  اواضح ستتنزع بلك  أكثر وضنحا، لينتج عن ذلك التنزيع في الدعلم تقابلا

)الدثابرة  وإدراؾ تعليميا عاما والذين يتبعنف مسارا تعليميا خاصا، بالنظر إلى عناصر ديناميكية الدافعية الثلاثة 

الدتعلمنف ذين يتبعنف مسارا تعليميا عاما و ، في حنٌ لؼتل  الدتعلمنف القيمة النلاط التعليمي والإقباؿ الدعرفي (

الذين يتبعنف مسارا تعليميا وسيطا عن الدتعلمنٌ الذين يتبعنف مسارا تعليميا خاصا إذا اعتمدنا على الدعادلة الثانية 

كما لؼتل  أيضا الدتعلمنف   ،فقط؛ أي إذا اعتمدنا على عنصري )إدراؾ قيمة النلاط التعليمي والإقباؿ الدعرفي (

الذين يتبعنف الدسار التعليمي الخاص و النسيط عن الدتعلمنٌ الذين يتبعنف مسارا تعليميا عاما بالنظرإلى الدعادلة 

 ىذه النتيجة. 40 الأولى ؛ أي بالنظر إلى عنصر الدثابرة على التعلم. ينضح اللك  رقم

 
 ية الدافعية على المعادلات التمييزية. : يمثل توزيع عناصر ديناميك27الشكل رقم 
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 لؽكن تلخيص النتائج السابقة في النقاط التالية:

في ديناميكية الدافعية لديهم على  ةبالنسبة للاختلافات بنٌ التلاميذ في ما لؼص العناصر الدؤثر  -

اـ الأوؿ ؛ أي لؼتل  اختلاؼ مساراتهم التعليمية، أاهرت نتائج التحلي  التمييزي أف )الدثابرة( تأتي في الدق

حيث لؼتل  تلاميذ الدسار التعليمي العاـ التلاميذ في مستنى مثابرتهم على التعلم باختلاؼ مساراتهم التعليمية، 

عن تلاميذ الدسارات التعليمية الخاصة والنسيطة، لكن اللافت للانتباه ىنا أف تلاميذ الدسار التعليمي العاـ 

ميذ الدسارات التعليمية الخاصة و النسيطة. ولأف تلاميذ الدسار التعليمي العاـ ىم يصرحنف أنهم أق  مثابرة من تلا

دوف عزو يالتلاميذ الدين يعتقدوف أنهم متشنقنف في ك  الدناد، فهم يصرحنف بأنهم أق  مثابرة من غنًىم؛ لأنهم ير 

 (Ghiglione, Bonnet ، ىذا حسب التشسنً العزويذلك التشنؽ لقدراتهم ولي  للجهد الدبذوؿ من طرفهم

et Richard , 1990 ( إحساسهم بالكشاءة و التشنؽ. بينما يصرح تلاميذ الدسارات   زيزفذلك أفض  لتع

الخاصة و النسيطة بأنهم أكثر مثابرة لتبرير ذلك النقص في تصنرىم لتشنقهم، وذلك أفض  بالنسبة لذم للتخشيض 

را من الناحية العملية )النتائج الديدانية( وكدلك من الناحية من قلقهم بذاه عدـ التشنؽ. يبدو ىذا التشسنً مبر 

 النظرية.

نسج  أيضا اختلاؼ متعلمي الدسار العاـ عن متعلمي الدسار الخاص فيما لؼص العناصر الثلاثة  -

 لديناميكية الدافعية، الي لذا القدرة على التمييز بنٌ ىذه المجمنعات. يظهر جليا التقاب  الدطلق بنٌ ىاتنٌ

المجمنعتنٌ ، في حنٌ تصرح المجمنعة الأولى )الدسار العاـ( بعدـ الدثابرة أو الدثابرة يلك  أق  ، تدرؾ أف للتعلم 

قيمة أكبر و تنا  استراتيجيات تعلم أفض  من المجمنعة الثانية )الدسار التعليمي الخاص(، والي تثابر أكثر على 

   قيمة و لا تنا  استراتيجيات أفض  في التعلم.التعلم )حسب تصرلػها( لكن تدرؾ أف التعلم أق

لؽكننا تبرير ىذه النتائج، فبالإضافة إلى ما قلنا سابقا يظهر لنا أف تصريح تلاميذ الدسار العاـ بالقيمة 

العالية للتعلم مقارنة بتلاميذ الدسار الخاص يبرره تشنقهم، فالدتعلم ىنا إذا كاف معتزا و فخنرا بذلك التشنؽ في 
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تلنً إليو اىذا م"، وقيمة عالية وإلا سيصبح بلا معنى ارسة، فهن يريد أف يكنف ىذا الليء الذي تشنؽ فيو دالدد

العديد من الدراسات الي اىتمت بظاىرتي التنقع والقيمة ودورلعا في تنجيو سلنكات الأفراد بصشة عامة وتنجيو 

 .(Noëlla Bourgeois Henri S-Pierre2007) "الدتعلمنٌ في فصنؿ الدراسة على وجو الخصنص

حتى لا يكنف عدـ تشنقهم في منخشضة للسبب نشسو، قيمة التعلم أف تلاميذ الدسار الخاص  ىبينما ير  

دات قيمة عالية وىذا لغعلهم يتغلبنف على قلقهم. أما بالنسبة للاستراتيجيات الدناشة من طرفهم فهي  اشيء د

ناد التعليمية كلها، إذ يصرحنف أنهم ليسنا متشنقنٌ إلا في بعض مستنى أق  وىذا مايشسر ضعشهم في برصي  الد

 الدناد التعليمية.

 ثانيا:العناصر المساهمة في ديناميكية الدافعية حسب متغير تجربة النجاح و الفشل.

يتكنف الدتغنً الدستق  ىنا من لرمنعتنٌ فقط؛ لرمنعة التلاميذ الذين تعرضنا لتجربة الشل ، وبزص 

الدعيدين للسنة الحالية، ولرمنعة التلاميذ الذين لم يتعرضنا لتجربة الشل  وبزص التلاميذ الذين لم يعيدوا التلاميذ 

السنة دوا اأي سنة في ملنارىم التعليمي، ركزنا في بحثنا ىذا على التلاميذ الذين أع يعيدواالسنة الحالية فقط أو لم 

 تجربة الي عاشنىا على ديناميكية دافعيتهم.التأكد من أثر ىذه الالحالية فقط وذلك للتحقق و 

(، إقصاء ك  من 41تظهر نتائج الدتغنًات الددرجة والدقصات في التحلي  التمييزي الدبينة في )اجندوؿ رقم 

العاملنٌ لا لؽيزاف بنٌ التلاميذ إدراؾ مستنى الكشاءة وإدراؾ مستنى التحكم من التحلي ؛ ىذا يعني أف ىذين 

 لدعيدين للسنة الدراسية، بينما بسيز باقي العنام  بنٌ المجمنعتنٌ بلك  جيد.الدعيدين وغنً ا
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 .، المتغيرات المد رجة والمقصات من التحليلالتحليل التمييزي : نتائج41الجدول رقم 
 a,b,cالمتغيرات المدرجة و المقصات من التحليل

 الدتغنًات الددرجة الخطنات
Lambda de Wilks 

Statistique ddl1 ddl2 ddl3 
F exact 

Statistique ddl1 ddl2 Signification 
 000, 1536,0 1 169,786 1536,0 1 1 900, الإقباؿ على النلاط 1
 000, 1535,0 2 90,549 1536,0 1 2 894, إدراؾ قيمة النلاط 2
 000, 1534,0 3 62,288 1536,0 1 3 891, الدثابرة 3
 000, 1533,0 4 47,801 1536,0 1 4 889, الالتزاـ الدعرفي 4

A chaque pas, la variable qui minimise le lambda de Wilks global est introduite. 

لستلشة بنٌ الدتغنًات التمييزية لكنها  Lambda de Wilksتبنٌ نتائج اجندوؿ السابق أف قيم اختبار 

 Lambda deقيم اختبار ، كما أف  <P 0.001دالة عند ك  تلك الدتغنًات عند مستنى  دلالة 

Wilks الي  النتائجلا تتناقص بلك  كبنً كلما أدخلنا أحد تلك الدتغنًات التمييزية ضمن معادلة التمييز، وىي

 (42لؽكن ملاحظتها في )اجندوؿ رقم

 لدتغنًات التحلي  خطنة بخطنة .Lambda de Wilks: قيمة اختبار  42اجندوؿ رقم
يلمتغيرات التحل  

 Tolérance F pour éliminer Lambda de Wilks الخطنات
  169,786 1,000 اختيار الإقباؿ على النلاط 1

2 
 991, 165,927 999, اختيار الإقباؿ على النلاط
 900, 10,286 999, إدراؾ قيمة النلاط

3 
 978, 149,598 973, اختيار الإقباؿ على النلاط
 897, 9,061 993, إدراؾ قيمة النلاط
 894, 5,262 967, الدثابرة

4 

 977, 150,704 884, اختيار الإقباؿ على النلاط
 896, 11,840 919, إدراؾ قيمة النلاط
 892, 4,249 956, الدثابرة
 891, 3,979 844, الالتزاـ الدعرفي

فجاءت النتائج مرضية ات تم إدراج في ك  خطنة متغنً من الدتغنًات التمييزية الأربعة، ن ضمن أربع خط

ومتقاربة في ك  الخطنات، وىن ما يعني الألعية الكبنًة لك  تلك العنام  في التمييز بنٌ الدتعلمنٌ الدعيدين وغنً 
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النلاط )اختيار الإقباؿ على النلاط وإدراؾ قيمة ىي:الدعيدين للسنة التعليمية. ىذه الدتغنًات 

كما ىن مبنٌ في   إحصائيا،ىنا أف قيم متغنًات التحلي  خطنة بخطنة دالة  بذدر الإشارة الدعرفي(.والدثابرةوالالتزام

 (.44(. وقد تم استخلاص معادلة بسييزية واحدة ، تعبر عن المجمنع الكلي للتباين )اجندوؿ رقم 43)اجندوؿ رقم 

 Lambda de Wilks: دلالة قيمة متغنًات التحلي  خطنة بخطنة لإختبار 43اجندوؿ رقم 
Lambda de Wilks 

 Lambda ddl1 ddl2 ddl3 عدد الدتغنًات الخطنات
F exact 

Statistique ddl1 ddl2 Signification 
1 1 ,900 1 1 1536 169,786 1 1536,000 ,000 
2 2 ,894 2 1 1536 90,549 2 1535,000 ,000 
3 3 ,891 3 1 1536 62,288 3 1534,000 ,000 
4 4 ,889 4 1 1536 47,801 4 1533,000 ,000 

 : الدوال التمييزية ونسبة التباين الدي تعبر عنه كل دالة. 44جدول رقم
Valeurs propres 

 canonique الارتباط التباين الدتجمع % التباين % القيمة الدالة
1 ,125a 100,0 100,0 ,333 

دراؾ قيمة النلاط والدثابرة اختيار الإقباؿ على النلاط وإأف  دا على ما سبق لؽكننا أف  نقنؿ:اعتما

وبالنظر إلى  ،والالتزاـ الدعرفي، ىي العنام  الدميزة بنٌ التلاميذ الذين تعرضنا للشل  الددرسي والذين لم يتعرضنا لو

استجابة التلاميذ لذذه العنام  لصد أف التلاميذ الذين تعرضنا لتجربة الشل  أكثر إقبالا على النلاط وأفض  التزاما 

من التلاميذ الذين لم يتعرضنا لتجربة  ، في حنٌ لصد أنهم أق  مثابرة وأق  إدراكا لقيمة التعلمية الدعرفيةمن الناح

الشل . مقارنة بالنتائج السابقة )حسب مستنى التعلم والدسار التعليمي( يظهر أف عنصر جديد من عناصر 

ل  أـ لا والدتمث  في الإقباؿ على النلاط الديناميكية لو دور في التمييز بنٌ التلاميذ باختلاؼ تعرضهم للش

، حيث يظهر التلاميذ الذين تعرضنا لتجربة الشل  الددرسي مبادرة أو إقبالا أكبر على التعلم،  التعليمي )الدبادرة( 

 كما أنهم أكثر إلتزاما معرفيا من التلاميذ الذين لم يتعرضنا لتجربة الشل .
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ا نيبادر أكثر في تعلمو، لكنو يثابر أق ، فكي  نشسر ذلك؟ لن تصنر  يظهر إذا اف إعادة السنة بذع  الدتعلم

يبادر في العم  الددرسي باستمرار، لكنو يشل  بسرعة وكأنو يتراجع أو لا يصر على بلنغ ىدفو  امثلا أف تلميذ

يبادر في حتى النهاية، فهذه الصنرة تنحي لنا بأف التلميذ لػ  بالعجز لذلك فهن لا يثابر، لكنو في الدقاب  

 العم ؛ وىذا يعني بالنسبة لنا أنو يلعر بضرورة الدبادرة كنتيجة لإخشاقو السابق. 

لن تبنينا وجهة النظر ىذه سنص  إلى نتيجة حتمية أف الدتعلم الدخشق دراسيا تتنلد لذيو رغبة في تصحيح ما 

عناصر ديناميكية الدافعية  حدث معو، لكنو مع ذلك لا يستطيع التخلص من حقيقة الشل  الي أثرت في باقي

 لذيو.

 ثالثا:العناصر المساهمة في ديناميكية الدافعية حسب متغير الجنس.

نبحث في ىذا العنصر عن العنام  الي لؽكنها التمييز بنٌ الإناث و الذكنر، حيث لصد أف ضمن الدتغنًات 

معنا ك  من الإقباؿ على النلاط وإدراؾ  الددرجة في التحلي  يغيب ك  من إدراؾ مستنى الكشاءة والدثابرة، ويبقى

قيمة النلاط والالتزاـ الدعرفي وإدراؾ مستنى التحكم باعتبارىا العنام  الأساسية الدميزة بنٌ الذكنر والإناث؛ أي 

 أف(  45اجندوؿ رقم). تظهر نتائج الدميزة الي لؽكنها التشريق بنٌ عضنية المجمنعة الأولى والمجمنعة الثانية العنام 

 .الأبعاد الأربعة الداخلة في التحلي  تعد الدعيار الأكثر دقة في التمييز بنٌ المجمنعتنٌ )ذكنر وإناث( 

: نتائج التحلي  التمييزي ، الدتغنًات الدد رجة والدقصات من التحلي 45اجندوؿ رقم   
 a,b,cالمتغيرات المدرجة و المقصات من التحليل

 الدتغنًات الددرجة الخطنات

الامبد  Lambda de Wilks 

Statistique ddl1 ddl2 ddl3 
F قيمة 

Statistique ddl1 ddl2 Signification 
 000, 1536 1 73,504 1536 1 1 954, الإقباؿ على النلاط 1
 000, 1535 2 62,401 1536 1 2 925, إدراؾ قيمة النلاط 2
 000, 1534 3 46,266 1536 1 3 917, الالتزاـ الدعرفي 3
 000, 1533 4 37,438 1536 1 4 911, إدراؾ مستنى التحكم 4
A chaque pas, la variable qui minimise le lambda de Wilks global est introduite. 
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 a,b,cالمتغيرات المدرجة و المقصات من التحليل

 الدتغنًات الددرجة الخطنات

الامبد  Lambda de Wilks 

Statistique ddl1 ddl2 ddl3 
F قيمة 

Statistique ddl1 ddl2 Signification 
 000, 1536 1 73,504 1536 1 1 954, الإقباؿ على النلاط 1
 000, 1535 2 62,401 1536 1 2 925, إدراؾ قيمة النلاط 2
 000, 1534 3 46,266 1536 1 3 917, الالتزاـ الدعرفي 3
 000, 1533 4 37,438 1536 1 4 911, إدراؾ مستنى التحكم 4
A chaque pas, la variable qui minimise le lambda de Wilks global est introduite. 
a. Le nombre maximum de pas est 12. 
b. Le F pour introduire partiel minimum est 3.84. 
c. Le F partiel maximum pour éliminer est 2.71. 
d. Seuil du F, tolérance ou VIN insuffisant pour la poursuite du calcul. 
 

لك  خطنة من  Lambda de Wilks( نسج  أف قيم اختبار  46بالنظر إلى نتائج )اجندوؿ رقم 

ة لك  العنام  في التشريق بنٌ خطنات إدراج الدتغنًات التمييزية تبقى مرتشعة، وىن ما يلنً للألعية الكبنً والدتقارب

، كما ىن مبنٌ في )اجندوؿ رقم <P 0.001الذكنر و الإناث. وىذه القيم التمييزية دالة عند مستنى دلالة 

45.) 

 لدتغنًات التحلي  خطنة بخطنة . Lambda de Wilks: قيمة اختبار  46اجندوؿ رقم
 متغيرات التحليل

 Tolérance F pour éliminer Lambda de Wilks الخطنات
  73,504 1,000 الإقباؿ على النلاط 1

2 
 967, 69,277 986, الإقباؿ على النلاط
 954, 49,001 990, إدراؾ قيمة النلاط

3 
 946, 48,703 930, الإقباؿ على النلاط
 937, 34,055 940, إدراؾ قيمة النلاط
 925, 13,019 877, الالتزاـ الدعرفي

4 

لاطالإقباؿ على الن  ,843 58,209 ,946 
 930, 31,751 937, إدراؾ قيمة النلاط
 920, 15,444 866, الالتزاـ الدعرفي

 917, 10,127 873, إدراؾ مستنى التحكم

 (.48وقد تم استخلاص معادلة بسييزية واحدة ، تعبر عن المجمنع الكلي للتباين )اجندوؿ رقم 
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 باين الدي تعبر عنه كل دالة. : الدوال التمييزية ونسبة الت48جدول رقم
 نتائج قيم الجدر الكامن

التجميعي الارتباط التباين الدتجمع% التباين % القيمة الدالة  
1 ,098a 100,0 100,0 ,298 

اـ الدعرفي والإقباؿ على إدراؾ مستنى التحكم و إدراؾ قيمة النلاط والالتز أف  :لؽكننا أف  نقنؿ إذا

يزة بنٌ التلاميذ حسب متغنً اجنن  )ذكنر و إناث ( وبالنظر إلى استجابة التلاميذ لذذه ، ىي العنام  الدمالنلاط

الذكنر أكثر إلتزاما معرفيا وأكثر إقبالا على النلاط، في حنٌ العنام  )متنسطات الاستجابات( لصد أف التلاميذ 

 ط التعليمي.وأكثر بركما في النلا لصد أف الإناث أكثر إدراكا لقيمة النلاط التعليمي ،

تظهر ىذه النتيجة الدتعلقة بالعناصر الدسالعة في ديناميكية الدافعية حسب جن  الدتعلم بروز عناصر أخرى 

لم تبرز من قب ، ويتعلق الأمر بدستنى التحكم كأحد لزددات ديناميكية الدافعية للتعلم، وكذلك الإقباؿ على 

ناث لؼتلشنف عن بعضهم في مستنى ميذ الذكنر والإتلاالنلاط التعليمي كأحد الدؤشرات، وىذا يعني أف ال

لك إقبالذم على النلاط التعليمي. وتظهر النتائج أف التلاميذ الذكنر يتشنقنف ذإدراكهم لتحكمهم في التعلم، وك

 عن الإناث في مؤشرات الدافعية )الإقباؿ على النلاط والالتزاـ الدعرفي( في حنٌ تتشنؽ الإناث في الإدراكات ؛ أي

 في )إدراؾ مستنى التحكم وقيمة النلاط التعليمي(.
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 :خلاصة عامة واستنتاج .3

اعتمادا على الدنطق نشسو الذي بنينا على أساسو إشكالية ىذا البحث سنقنـ بتقدنً ملخص عاـ 

تعلم، وبذلك من الت أكيد على تبني الدقاربة السنسينمعرفية في فهم وتشسنً ااىرة الدافعية لللنتائجو، حيث إنطلقنا 

رفضنا النظرة التكميمية لذذه الظاىرة، فالدافعية للتعلم من وجهة نظر سنسين معرفية ىي ديناميكية لضاوؿ من 

ية الدافعية للتعلم من لرمنعة إدراكات أومعتقدات وتتشاع  ىذه خلالذا فهم سلنؾ الدتعلم. تتكنف ديناميك

فص لنا في اجنانب النظري من ىذا البحث التطنر الذي عرفو الأخنًة مع النسط الذي يتناجد فيو الشرد. سبق و 

التنجو السنسين معرفي والدعرفي، والذي أفرز العديد من النماذج النظرية الدشسرة لذذه الديناميكية، ولأج  ذلك 

ولم ( ،  R. Viauتبنينا أحد ىذه النماذج النظرية من أج  ضبط وفهم ااىرة الدافعية للتعلم )لظنذج رولند فين 

نكتشي بتبني ىذا النمنذج وإلظا عمدنا للتحقق منو في بيئتنا التعليمية بغية النقنؼ على مدى تطابقو مع ىذه 

الي نق  عليها في ملخصنا ىذا إعتمادا على نتائج الدراسة الديدانية الأولية  البيئة، وتعتبر ىذه أولى النتائج

 والنهائية.

نا فيها بضبط وسيلة القياس والتحقق من النمنذج النظري اعتمادا أاهرت نتائج الدراسة الأولية الي قم

ـ تطابق النمنذج النظري ن الاختلافات،  والي تلنً إلى عدعلى التنحلي  التأكيدي كنسيلة إحصائية لرمنعة م

مع البيئة ،  R. Viau (Viau,1995,1997,2000,2001,2004,2005)رولند فين الدقترح من طرؼ 

 نا، كما أاهرت النتائج وجند تلابو في بعض العناصر.التعليمية لبلد

ـ اهنر علاقات إرتباط بنٌ لرمنعة من العناصر في النمنذج النظري دلؽكن تلخيص الاختلافات في ع

وجند علاقة  Viauحيث يقترح فين  (،174وص  173للتعلم )أنظر اللكلنٌ صالدشسر لديناميكية الدافعية 

)إدراؾ مستنى الكشاءة ومستنى التحكم وقيمة النلاط التعليمي(، لكننا لم نسج  بنٌ لزددات الدافعية للتعلم 

فقط )إدراؾ مستنى الكشاءة والتحكم ( مع بعضهما، رتبط يىذا الارتباط في النمنذج الدقترح من طرفنا، حيث 
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لؽكننا تقدنً العديد ولا نسج  إرتباطا بنٌ )إدراؾ مستنى الكشاءة والتحكم ( و )إدراؾ قيمة النلاط التعليمي( ، 

قيمة عالية  من التعليقات على ىذه النتيجة ونرى أف ألعها ىي كنف الدتعلم في الددرسة اجنزائرية يرى أف التعلم دو

إلى أف الدتعلمنٌ قد يثابروف على أيضا حتى وإف لم يكن يرى أنو ك ء ومتحكم في التعلم، كما تلنً ىذه النتيجة 

نقطة أخرى  ة عالية بالنسبة لذم، وىذه تعتبرقيم لى النلاط التعليمي لأف التعلم دوالعم  في الددرسة ويقبلنف ع

، ولم نسج  ة والتحكم يرتبط عندنا بالإلتزاـ الدعرفي للتلاميذاءف. إف إدراؾ مستنى الكشالؼتل  فيها النمنذج

 .إرتباطا مع )الدثابرة والإقباؿ على النلاط(

 وجند إرتباط بنٌ ك  من المحددات والدؤشرات، وبنٌ الدؤشرات مع تلابو لظنذجنا مع النمنذج الأصلي في

لنمنذج النظري الذي تنصلنا إليو بعد التحقيق وبعد  ابعضها البعض. إنطلاقا من ىذه النتائج لؽكننا تقدنً وصش

 التعديلات الي طرأت عليو على النحن التالي:

ؤشرات )السلنكات(، حيث يرتبط )الإدراكات( والد، المحددات ناميكية الدافعية للتعلم من شقنٌكنف ديتت

ف مع بعضهما تأثنًا وتأثرا. وتتكنف المحددات من )إدراؾ قيمة النلاط التعليمي، إدراؾ مستنى اف اللقىذا

مستنى التحكم مع بعضهما التحكم ، إدراؾ مستنى الكشاءة( ويرتبط ك  من إدراؾ مستنى الكشاءة وإدراؾ 

باط ىذين العنصرين مع إدراؾ قيمة النلاط التعليمي، كما يرتبط إدراؾ مستنى البعض، لكن لا نسج  إرت

التحكم وإدراؾ مستنى الكشاءة بدؤشر واحد من مؤشرات الديناميكية وىن الإلتزاـ الدعرفي، في حنٌ يرتبط إدراؾ 

الصنرة قد يظهر لنا أف قيمة النلاط التعليمي بالدثابرة على التعلم واختيار الإقباؿ على النلاط الددرسي. بهذه 

 النمنذج الدقترح يقصي قيمة ك  من )إدراؾ مستنى الكشاءة والتحكم( في مثابرة الدتعلم وإقبالو على النلاط

)سبق الإشارة إلى بعضها وقد تم تشصيلها في  ىا الكثنً من الدراسات العلميةالتعليمي، وىي الحقيقة الي تؤكد

قباؿ أفراد أثر ىذين العنصرين لنحدلعا على إلك نقنؿ أننا لن برققنا من ، ولتشسنً ذالشص  الثاني من البحث(

في ذلك، لكن الدقصند بهذا النمنذج ىن  إبراز ألعية عناصر ومكننات ديناميكية  اعينة الدراسة لنجدنا أف لذما أثر 
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أف إدراؾ قيمة التعلم لو أثر الدافعية للتعلم في علاقتها بالعناصر الأخرى، وبذلك فالنتيجة الي تنصلنا إليها تعني 

وإدراؾ مستنى التحكم والكشاءة يؤثراف في إلتزاـ متعلمينا إقباؿ متعلمينا على التعلم ومثابرتهم عليو،  فيأكبر 

 مدى صدؽ ىذا النمنذج ، حيث تطابقتمعرفيا. إضافة إلى ذلك أثبتت نتائج اجنزء الثاني من ىذا الشص  

شسنًنا للعناصر الدسالعة في عم  ديناميكية الدافعية للتعلم ، وتطنرىا حسب النتائج الي برصلنا عليها في ت

مستنيات التعليم )الدتنسط والثانني( وكذلك حسب لرمنعة من الدتغنًات الي إخترناىا للتمييز بنٌ التلاميذ ) 

 الدسار التعليمي، بذربة الشل  واجنن (.

، تحقق من ااىرة التناقص في مستنى دافعية التلاميذتناولنا كخطنة ثانية من بحثنا ىذا العم  على ال

أف استجابات الأفراد في ما لؼص المحددات )الإدراكات ( تعرؼ حقا تناقصا كلما تقدمنا في الدسار  نالاحظحيث 

ك  ا عم ذا الإدراكات في ابذاهإفي حنٌ تتجو الدؤشرات )السلنكات( للإرتشاع ، تتطنر التعليمي للمتعلمنٌ، 

تتجو السلنكات للارتشاع )اختيار النلاط والإقباؿ عليو والالتزاـ الدعرفي والدثابرة( كلما الطشض  أي لسلنكات،ل

 مستنى الإدراكات )إدراؾ مستنى الكشاءة وإدراؾ قيمة النلاط التعليمي و إدراؾ مستنى التحكم(

لنكات الدتعلمنٌ، وىن إذا فالتناقص في الدافعية للتعلم لػدث في مستنى الإدراكات و لي  على مستنى س

 ما يدفعنا للقنؿ: إف إاهار الرغبة في التعلم )من خلاؿ السلنكات( لا يعني بالضرورة أف الدتعلم في حالة جيدة.

كما لؽكننا أيضا أف نقنؿ أف الدلاحظة الخارجية للمتعلمنٌ قد تنحي حقا بعك  حقيقة ما يعيلننو في 

ا في مثابرة الدتعلم وإلتزامو الدعرفي وإقبالو على النلاط، لػدث في النقت النسط الددرسي، إذ أننا عندما نسج  تزايد

إف الدافعية للتعلم تتناقص كلما تقدمنا في الدسار ذاتو ىبنط في إدراكات الدتعلم لضن ذاتو و لضن لزيطو التعليمي. 

الكشاءة وإدراؾ قيمة  ها المحددات ؛ أي في الإدراكات )إدراؾ مستنى التحكم وإدراؾ مستنىالتعليمي في شق  

 ىذا التناقص بخصنصيات ىي: ويتميزالتعلم(، 



 عرض وتحليل النتائج                                                                        الفصل الخامس
 

248 
 

كنف التناقص لػدث داخ  الطنر التعليمي، وبالتالي فالتلاميذ يتأثروف في مستنى الطنر التعليمي الذي 

قاؿ يتناجدوف فيو، وىذا قد يشسر من خلاؿ أف للمحيط دورا كبنًا في تكنين ىذه الإدراكات و التأثنً فيها ، فانت

التلميذ من طنر إلى طنر تعليمي آخر لو أثر بالغ في تغينً معتقداتو حنؿ المحيط وإدراكو لنشسو ، مع العلم أف 

الدراسة لم تأخد بعنٌ الاعتبار كنف الدنتقلنٌ إلى الطنر الدنالي ىم التلاميذ الذين لصحنا في شهادة التعليم الدتنسط 

ىذه الدعتقدات، لكننا سنتحقق من ذلك في مرحلة مقبلة من مراح  ىذا  وبالتالي قد تؤثر بذربة النجاح في تغينً

 )أنظر الفرضية الثالثة من الجزء الأول(.البحث 

ؿ دلطنر التعليمي و نهايتو(، وىذا يكنف التناقص في الدافعية للتعلم داؿ عند مستنينٌ كبنًين لعا )بداية ا

لتلاميذ؛ فكلما اقترب الطنر التعليمي من نهايتو اقتربت معو على الأثر الكبنً الذي لػدثو التنقع في معتقدات ا

مناعيد مهمة )امتحاف شهادة التعليم الدتنسط وامتحاف شهادة التعليم الثانني(، حيث تؤثر ىذه الدناعيد في 

 تنقعات التلاميذ، فإذا كاف من السه  على التلميذ تنقع النجاح في امتحاف نهاية السنة، فإنو من الصعب عليو

(، لذلك يلجأ الدتعلم إلى التصريح بدستنيات ضعيشة اتنقع النجاح في امتحاف اللهادة )احتماؿ الشل  يبقى كبنً 

 من الكشاءة و التحكم وقيمة التعلم كننع من الحماية للشل  المحتم .

لميذ يعيش كنف التناقص في ادراكات الدتعلم مرتبط سلبيا بالتزايد في مؤشرات الدافعية للتعلم؛ أي أف الت  

تو و لدستنى بركمو في النلاطات التعليمية وفي مستنى قيمة التعلم، اءمن التناقص في إدراكو لدستنى كش حالة

وفي النقت ذاتو يعيش حالة من الزيادة في بدؿ اجنهد و الدثابرة و الإقباؿ على الاندماج في التعلم، وكأف التلميذ 

غنً ك ء أو غنً قادر أو أح  بشقد القيمة فيما يشع  دفعو ذلك إلى  يعرؼ حالة من التنتر؛ لأنو كلما شعر بأنو

 ذلك النقص الددرؾ. ةزيادة في اجنهد و الاىتماـ لتغطي

إذا فالتناقص في الدافعية للتعلم لػدث داخ  الطنر التعليمي )متنسط وثانني( وفي مستنى الإدراكات 

 نهايتو في ما لؼص ىذا التناقص الدسج .ولي  في مستنى السلنكات، كما لظيز بنٌ بداية الطنر و 
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) الدسار بزص النتيجة السابقة التلاميذ حسب مستنياتهم التعليمية وبغض النظر عن الدتغنًات الأخرى 

 هي كالتالي:ا عليها بالنظر لذذه الدتغنًات ف، أما بالنسبة للنتائج الي برصلنالتعليمي، بذربة الشل  واجنن (

التلاميذ الذين  تنصلنا إلى أف: التعليمي للتلاميذ ) خاص ، عام ، وسيط (بالنسبة لمتغير المسار 

مستنيات  ، يظهروفيتبعنف مسارا عاما في دراستهم؛ وىم الذين يصرحنف بأنهم متشنقنف في ك  الدناد التعليمية

أف التلاميذ أعلى في إدراكاتهم؛ أي في إدراؾ مستنى كشأتهم وبركمهم وقيمة النلاط التعليمي، في حنٌ نسج  

الذين يتبعنف مسارا وسيطا أعلى مستنى في سلنكاتهم من التلاميذ الذين يتبعنف الدسارات الأخرى، أي أكثر 

. وقذ ربطنا ىذه النتيجة بدجمنعة من الحقائق العلمية ط التعليمي وأكثر مثابرة و التزاما معرفيااإقبالا على النل

يعتقد أف مستناه بعيد بلك  كبنً عن الدستنى الدطلنب والدرجن، يكنف التلميذ الذي بغية تشسنًىا، حيث قلنا: " 

إقبالو على التعلم ومثابرتو عليو ضعيشة. أكدت العديد من الدراسات الي أجريت في إطار البحث السنسين معرفي 

لى أف الأفراد يشضلنف إرجاع إخشاقهم لعدـ بدؿ اجنهد بدلا من الإخشاؽ بسبب عدـ التمكن أو القدرة ع

" فالقيمة ذاتية في ىذا الصدد Vroom النجاح. فحسب نطريات التنقع و القيمة وانطلاقا من أعماؿ فروـ

؛ إذا فالدتعلم لن يبادر في العم    (in Fenouillet,2009 :41)ومرتبطة بتشضي  الشرد لليء دوف سناه

الذي سيقنـ بو، ومن بنٌ أىم القيم الي  الددرسي ولن يثابر إلا إذا فض  ىن القياـ بذلك لدا يراه من قيمة للعم 

نيكل  يتبعها الدتعلم في الددرسة )التشنؽ، والحصنؿ على ىذا التشنؽ أماـ الأخرين(، ويذىب إلى ذلك 

Nicholls (1984)  ودينيكDeweck(1986 في ما سمياه بنظرية أىداؼ الإلصاز أو الأىداؼ الدنجهة )

فيما لؼص التنقع فهن عبارة عن عملية تقييم يقنـ بها الشرد لقدرتو (. أما )سبق تشصي  ىذه الرؤية في الشص  الثاني

على أنو " اعتقاد مؤقت حنؿ احتمالية اهنر نتيجة معينة Vroom فروـ على إلصاز أو إبساـ عم  ما، يعرفو 

في  ، ىذا يعني أف الدتعلم لن يبادر ويثابر(,1999in Laurent guirard : 303جراء فع  أو سلنؾ معنٌ)
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إلصاز الأعماؿ الددرسية بلك  جيد إلا إذا تنقع النجاح فيها؛ لذلك لاحظنا أف الدتعلمنٌ الذين يتبعنف مسارا 

 ."تعليميا خاصا ىم الأق  مثابرة وإقبالا والتزاما في تعلمهم

بخصنص مؤشرات الدافعية  سجلنا للسنة( :و غير المعيدين  وندلمعيبالنسبة لمتغير تجربة الفشل )ا

دالة إحصائيا، لكن نلاحظ أف التلاميذ غنً الدعيدين يسجلنف مستنى أعلى في ما  أف الشروؽ علم و لزدداتهاللت

ويعتبروف التعلم دو قيمة عالية، في حنٌ لصد أف  الؼص الإدراكات؛ أي يعتبروف أنشسهم أكثر كشاءة وبركم

التزاما من الناحية الدعرفية من التلاميذ غنً الدعيدين على التعلم وأكثر  التلاميذ الدعيدوف للسنة أكثر مثابرة و إقبالا

للسنة. كما نسج  ىنا أيضا عدـ اختلاؼ الدسار التطنري )تزايد أو تناقص ( لدؤشرات الدافعية للتعلم و 

 لزدداتها، حيث يرسم الدسار التطنري نش  الخط تقريبا بالنسبة للشئتنٌ رغم الشرؽ الدسج  بينهما.

لؽكننا القنؿ بأف الشروؽ بنٌ الذكنر والإناث بخصنص مؤشرات ( :ذكور وإناث) جنسالبالنسبة لمتغير 

، )السلنكات(ولزددات الدافعية للتعلم منجندة، ويتشنؽ الذكنر في استجاباتهم بخصنص مؤشرات الدافعية للتعلم 

تل  مراح  التعليم لا ، مع العلم أف الخط التطنري عبر لس)الإدراكات( بينما تتشنؽ الإناث في لزددات الدافعية

لؼتل  تقريبا بنٌ الذكنر و الإناث، إلا ما سج  في السنة الثانية من التعليم الدتنسط بالنسبة للمؤشرات الدافعية 

 للتعلم. 

في الأخنً عملنا في بحثنا ىذا للتعرؼ على العناصر الدسالعة في ديناميكية الدافعية للتعلم من لزددات 

تلاميذ و مسارىم التعليمي وبذربة الشل  واجنن ، وذلك بهذؼ وضع صنرة ومؤشرات حسب مستنيات ال

 للعنصر الدسالعة في تطنر ديناميكية الدافعية للتعلم عند تلاميذ مدرستنا. وقد تنصلنا إلى الحقائق التالية:

 إف أىم : حسب المستوى التعليمي للتلاميذ صر المساهمة في تطور ديناميكية الدافعية للتعلماالعن

العناصر الدكننة لديناميكية الدافعية والي لؽكنها أف بسيز بنٌ الدتعلمنٌ انطلاقا من مستناىم الدراسي ىي 
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ويتنزع التلاميذ حسب ما تنصلنا إليو من نتائج )الدثابرة والإقباؿ الدعرفي وإدراؾ قيمة النلاط التعليمي(، 

  بناسطة التحلي  التميزي بننعية على النحن التالي:

لرمنعات حسب مستناىم التعليمي وىي على  خمسةم التلاميذ إلى : ينقس ر لمتغيير المثابرةبالنظ -

)السنة الأولى متنسط والثالثة ثانني( ثم )الثالثة متنسط والأولى  ؛التنالي من الأكثر مثابرة إلى الأق  مثابرة في التعلم

 .(24)أنظر الشكل رقم ( ثانني والرابعة متنسط( ثم )الثانية ثانني ( ثم )الثانية متنسط

يظهر إذا ضع  مستنى الدثابرة على التعلم في مستنى السنة الثانية متنسط وثانني، وبالرجنع إلى نتائج 

اجنزء الأوؿ من الدراسة الديدانية، حيث أاهرت النتائج أف مؤشرات الدافعية بصشة عامة تعرؼ تزايدا داخ  الطنر 

سنرجع إذا ىذا الإلطشاض مستنى السنة الثانية من التعليم الدتنسط،  التعليمي، مع تسجي  إلطشاض ملحنظ في

إلى مؤشر الدثابرة على التعلم،  فإذا كانت مؤشرات الدافعية عمنما تتجو لضن الارتشاع في التعلم الدتنسط فلماذا إذا 

اعتماذا على معطيات تنخشض في السنة الثانية من التعليم الدتنسط؟ لا لؽكننا تقدنً مايثبت سبب ىذا التناقص 

الدراسة الحالية، لكن قد لصد في تنقعات التلاميذ ما يشسر ىذا التناقص في ىذه السنة بالذات، حيث يتنقع 

التلميذ الذي ينتق  إلى طنر تعليمي جديد تغنً في الدعطيات ويتنقع أف تكنف في صالحو لكن التجربة الي يعيلها 

بطة بالنسبة لو؛ لذلك جاء التناقص في السنة الثانية بالذات، وىذا التشسنً  في السنة الأولى من الطنر قد تكنف لز

أف التلاميذ الذين تعرضنا ، حيث تنصلنا إلى تدعمو أيضا نتائج )ديناميكية الدافعية حسب بذربة النجاح والشل (

أنهم أق  مثابرة وأق  إدراكا  لتجربة الشل  أكثر إقبالا على النلاط وأفض  التزاما من الناحية الدعرفية، في حنٌ لصد

 لقيمة التعلم.

لرمنعات حسب ىذا الدؤشر أيضا، على  خمسةينقسم التلاميذ إلى الإقبال المعرفي: بالنظر لمتغيير  -

ي  استراتيجيات تعلم فعالة(؛ )الثالثة من التعليم الثانني( ثم )الثالثة ثر إلى الأق  إلتزاما معرفيا )تناالتنالي من الأك
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ثم )الثانية من التعليم الثانني( ثم )الأولى من التعليم الدتنسط  يم الدتنسط والرابعة من التعليم الدتنسط(من التعل

 .(25)أنظر الشكل رقم  والأولى من التعليم الثانني والثانية من التعليم الدتنسط(

على  دد ،المحلرمنعات حسب ىذا  خمسة  ينقسم التلاميذ إلى: بالنظر لمتغير إذراك قيمة النشاط -

)الثالثة من التعليم الثانني( ثم )الثالثة من التعليم راكا لقيمة النلاط التعليمي، إدالتنالي من الأكثر إلى الأق  

الدتنسط والرابعة من التعليم الدتنسط( ثم )الثانية من التعليم الثانني( ثم )الأولى من التعليم الدتنسط والأولى من 

 .(26)أنظر الشكل رقم  ن التعليم الدتنسط(التعليم الثانني والثانية م

 لؼتل  حسب المسار التعليمي للتلاميذ العناصر المساهمة في عمل ديناميكية الدافعية للتعلم :

تتمث  في عم  ديناميكية الدافعية ، و التلاميذ فيما بينهم باختلاؼ مساراتهم التعليمية في العناصر الدسالعة في 

، بحيث لؼتل  التلاميذ حسب الدسار الدعرفي ( الإلتزاـوإدراؾ قيمة النلاط التعليمي و   )الدثابرةثلاثة عناصر ىي: 

التعليمي الدتبع )عاـ أو خاص أو وسيط( في كيشية استجابتهم للعناصر الثلاثة الدميزة بينهم. تتمث  لرمنع 

 الاختلافات الدسجلة فيما يلي:

ثر إدراكا لقيمة التعلم و إلتزاما معرفيا، لكنهم أق  ىم التلاميذ الأك :تلاميذ المسار التعليمي العام -

 مثابرة في العم  من تلاميذ الدسار النسيط.

ىم التلاميذ الأكثر مثابرة على التعلم، ويأتنف في الدرتبة الثانية من  :تلاميذ المسار التعليمي الوسيط -

 حيث إدراؾ قيمة التعلم والالتزاـ الدعرفي.

 ىم التلاميذ الأق  مثابرة وإلتزاما معرفيا والأق  إدراكا لقيمة التعلم. :خاصتلاميذ المسار التعليمي ال -

لؽكننا تبرير ىذه سبق وقدمنا أثناء عرضنا للنتائج الدتعلقة بالدسار التعليمي تشسنًا لذذا التنزيع حيث قلنا: "

لقيمة العالية للتعلم مقارنة بتلاميذ النتائج، فبالإضافة إلى ما قلنا سابقا يظهر لنا أف تصريح تلاميذ الدسار العاـ با

الدسار الخاص يبرره تشنقهم، فالدتعلم ىنا إذا كاف معتزا و فخنرا بذلك التشنؽ في الددرسة، فهن يريد أف يكنف ىذا 
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راؾ الدتعلم لقيمة التعلم "؛ لؽكن أف نضي  ىنا أف إدقيمة عالية وإلا سيصبح بلا معنى داالليء الذي تشنؽ فيو 

ية كبنًة في عم  ديناميكية الدافعية للتعلم، لكنو في النقت نشسو لا يقصي الإدراكات الأخرى ألع يظهر دا

 )الكشاءة والتحكم(.

في بحثنا سجلنا  تجربة النجاح والفشل:حسب  العناصر المساهمة في عمل ديناميكية الدافعية للتعلم

اختيار الإقباؿ على النلاط   جاح والشل  أفعن العناصر الدسالعة في عم  ديناميكية الدافعية حسب بذربة الن

وإدراؾ قيمة النلاط والدثابرة والالتزاـ الدعرفي، ىي العنام  الدميزة بنٌ التلاميذ الذين تعرضنا للشل  الددرسي والذين 

ثر إقبالا لم يتعرضنا لو" وبالنظر إلى استجابة التلاميذ لذذه العنام  لصد أف التلاميذ الذين تعرضنا لتجربة الشل  أك

 على النلاط وأفض  التزاما من الناحية الدعرفية، في حنٌ لصد أنهم أق  مثابرة وأق  إدراكا لقيمة التعلم.

لتعلم ، لم يظهر في ىذه النتيجة دور الإقباؿ على النلاط التعليمي كعتصر من عناصر ديناميكية الدافعية ل

( في التمييز بنٌ التلاميذ الذين تعرضنا للشل  الددرسي ؿ على دور ىذا العنصر )الدؤشريظهر من قب  وىن ما يد

)بذربة الشل ( عن الذين لم يتعرضنا لو، حيث يقب  التلاميذ الذين تعرضنا للشل  أكثر من غنًىم على التعلم.  

لتلميذ كتشسنً لذذه النتيجة ولأف التلاميذ الذين تعرضنا للشل  أق  مثابرة ، قلنا :" أف ىذه الصنرة تنحي لنا بأف ا

لػ  بالعجز لذلك فهن لا يثابر، لكنو في الدقاب  يبادر في العم ؛ وىذا يعني بالنسبة لنا أنو يلعر بضرورة الدبادرة  

كنتيجة لإخشاقو السابق لكنو لا يستطيع التخلص من حقيقة إخشاقو" ، يؤدي النسط الددرسي ىنا دورا أساسيا 

تهم على ديذ الذين تعرضنا للشل  من قب  بحاجة إلى مساعفي تدعيم ىذا الإحساس، ولذلك يبدو اف التلام

 فهم ليسنا بحاجة إلى الإقباؿ على التعلم. الاستمرار ؛ أي على الدثابرة 

أاهرت النتائج تشنؽ الإناث  الجنس:حسب  العناصر المساهمة في عمل ديناميكية الدافعية للتعلم

لتحكم وإدراؾ قيمة النلاط التعليمي( بينما يتشنؽ الذكنر في في لزددات الدافعية والي بسثلت في )إدراؾ مستنى ا

، مع العلم أف ك  من إدراؾ قيمة مؤشرات الدافعية للتلعم والدتمثلة في )الالتزاـ الدعرفي والإقباؿ على النلاط(
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التحكم  لتزاـ الدعرفي ىي عناصر اهر تأثنًىا في الدتغنًات الأخرى، بينما إدراؾ مستنى النلاط التعليمي والإ

كعنصر مساىم في التمييز بنٌ التلاميذ فلم يظهر إلا مع متغنً اجنن ، وعنصر الإقباؿ على النلاط التعليمي 

 اهر مع متغنً بذربة الشل  واجنن  فقط.

خنًا وكنتيجة نهائية لذذا البحث لؽكنا أف نقنؿ بإلغاز أف: " ديناميكية الدافعية للتعلم في مدرستنا تشسرىا أ

الإدراكات ولرمنعة من السلنكات )لزددات ومؤشرات(، حيث أف إدراؾ قيمة التعلم يؤثر بلك   لرمنعة من 

تهم ومستنى بركمهم في التعلم يؤثر أكثر ما م على التعلم، وإدراكهم لدستنى كشاءكبنً في مثابرة الدتعلمنٌ وإقبالذ

افة إلى ذلك ض)استراتيجيات التعلم(. إيؤثر في إلتزامهم معرفيا؛ أي في الأساليب الي يستعملننها في تعلمهم 

فالدافعية للتعلم تعرؼ تناقصا في شقها الإدراكات لن قارنا بداية الدرحلة التعليمية بنهايتها، لكنها تعرؼ تزايدا في 

شقها السلنكات داخ  الدرحلة التعليمية أيضا؛ أي داخ  الطنر التعليمي. وبزتل  العناصر الدسالعة في ىذا 

تزايد من سنة تعليمية لأخرى وكذلك باختلاؼ مسارات التلاميذ التعليمية وباختلافهم في بذربة الشل  التناقص وال

 والنجاح وباختلاؼ جنسهم.

لؽكننا تلخيص الدسالعة العلمية للبحث الدقدـ في ىذه الرسالة في  :المساهمة العلمية للبحث .4

 نقاط أساسية ىي: خمسة

، حيث أثبثنا ىنا حقيقتنٌ أساسيتنٌ، أف تناقص ناقص الدافعية للتعلمإثبات النجند الشعلي لظاىر ت أولا:

 الدافعية للتعلم لػدث في مستنى الإدراكات، وأف التناقص لػدث داخ  الدرحلة التعليمية.

عليو في ىذا البحث، مع العلم أننا قد  اعتمدناالتحقق من النمنذج النظري السنسين معرفي الذي  ثانيا:

وتنصلنا  نشي بعض الدسلمات الأخرى،ت بعض الدسلمات الي اعتمد عليها ىذا النمنذج، و تنصلنا إلى إثبا

 لإقتراح شك  جديد للنمنذج الدشسر للدافعية للتعلم، نعتقد أنو يتناسب ومدرستنا ومتعلمينا.
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لي بنيت بناء وضبط وسيلة لقياس الدافعية للتعلم تصلح للاستعماؿ في البيئة التعليمية اجنزائرية ا ثالثا:

 وتقدنً في الدقاب  الأساس النظري الدناسب لتشسنً نتائج ىذه النسيلة. وضبطت ىذه النسيلة عليها.

اجنزائرية حسب لرمنعة من الدتغنًات الي  ةوص  حقيقة التناقص في الدافعية للتعلم في الددرس رابعا:

ربة النجاح والشل  والدسار التعليمي واجنن ؛ تسه  فهم الكثنً من الظناىر الدرتبطة بها، كالدستنى التعليمي، وبذ

وبسكن ىذه النتائج من  .والي اعتبرناىا في بحثنا ىذا العناصر الأساسية الي لؽكن أف لظيز بنٌ الدتعلمنٌ من خلالذا

 التنص  إلى مؤشرات دقيقة من أج  التدخ  الدبكر والشعاؿ لدساعذة الدتعلمنٌ في النقت الدناسب.

العناصر الأساسية الدسالعة في ديناميكية الدافعية للتعلم في الددرسة اجنزارية، وىن ما لؽكننا برديد  خامسا:

من فهم حقيقة إدراكات الدتعلمنٌ وسلنكاتهم فهما علميا، وبالتالي معرفة كيشية التدخ  في النسط التعليمي 

 بطريقة علمية للتغلب على ااىرة التناقص في الدافعية للتعلم
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 مقٌاس الدافعٌة للتعلم:    10الملحق رقم 

 

 أعزائً التلامٌذ 

اء وسٌلة لقٌاس بن ً إطار بحث تربوي ٌهدف إلىفنضع بٌن أٌدٌكم هذا الاستبٌان و الذي ٌدخل  

 .الدافعٌة للتعلم

حتى تكون ، روا عن آرائكم الحقٌقٌة بصدقتعب  أن  منكم المساهمة بالإجابة بجدٌة، و رجون ىلد

م ذكر أي بٌانات تشٌر ا علمتم أنه لا ٌطلب منكذسنحصل علٌها أكثر فائدة. خاصة إ تًال جللنتائ

        .إلى هوٌتكم

 شكرا على مساهمتكم                                                                         
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ...........................الجنس : ........

 : ...................... سًالدرا المستوى

 التخصص:.................................

 .........عمر :.......................ال

 

 ملاحظة: ٌطبق هذا المقٌاس مع الأطفال الأصغر سنا على شكل مقابلة ؛ تحاشٌا لعدم فهمهم للبنود ولكٌفٌة الإجابة علٌها

 

( على أحد X)  بوضع العلامة هذا الاستبٌانالأسئلة المطروحة فً  أجب عنوعبر عن رأٌك 

، بحٌث كلما كان الرقم الذي تختاره كبٌرا  5إلى  1الأرقام الموجودة أمام كل عبارة ، من 
 فق أكثر على ما جاء فً تلك العبارة .كلما  كان ذلك ٌعنً أنك موا

 مثال :  

 5 4 3 2 1 أحب الرٌاضة

 فهذا ٌعنً أنك تحب الرٌاضة كثٌرا.  5على  الرقم   (X)إذا وضعت العلامة  

 فهذا ٌعنً أنك لا تحب الرٌاضة إطلاقا .   0على الرقم    (X)إذا وضعت العلامة  
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 الاستبٌان
 5 4 3 2 1 أنجح بسهولة فً دراستً . .1

 عندما أتفوق فً امتحان ما فذلك لأننً : .2

 5 4 3 2 1 عملت بجد فً القسم

 5 4 3 2 1 كنت أدرس فً المنزل أٌضا 

 5 4 3 2 1 لأننً ذكً جدا

 5 4 3 2 1 لأن الحظ كان معً

 5 4 3 2 1 لأن الامتحان كان سهلا

 عندما أفشل فً امتحان ما فذلك لأننً : .3

 5 4 3 2 1 د فً القسملم أعمل بجد و اجتها

 5 4 3 2 1 لم أكن أدرس فً المنزل أٌضا

 5 4 3 2 1 لأننً لست ذكٌا بما ٌكفً  

 5 4 3 2 1 لأن الحظ لم ٌكن معً 

 5 4 3 2 1 لأن الامتحان كان صعبا

 

 5 4 3 2 1 إلى أي حد تتوقع أنك قادر على النجاح فً المدرسة . .4

 اح فً المواد التالٌة :إلى أي حد تتوقع أنك قادر على النج .5

 5 4 3 2 1 اللغة العربٌة

 5 4 3 2 1 اللغة الفرنسٌة

 5 4 3 2 1 الرٌاضٌات

 5 4 3 2 1 التارٌخ و الجغرافٌة

 5 4 3 2 1 التربٌة البدنٌة

 

 5 4 3 2 1 إلى أي حد تعتقد أن ما تتعلمه فً المدرسة ٌفٌدك فً حٌاتك . .6

 

 5 4 3 2 1 فً المدرسة شًء مهم . إلى أي حد ٌعتبر بالنسبة لك النجاح .7

 حدد مقدار الأهمٌة التً تولٌها للمواد التالٌة : .8

 5 4 3 2 1 اللغة العربٌة

 5 4 3 2 1 اللغة الفرنسٌة

 5 4 3 2 1 الرٌاضٌات

 5 4 3 2 1 التارٌخ و الجغرافٌة

 5 4 3 2 1 التربٌة البدنٌة
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 ن بلوغها ؟ماهً الشهادة التعلٌمٌة التً تعتقد أنك ستتمكن م .9

 فً الخانة المناسبة لاختٌارك( X) ضع العلامة 

لوكان الأمر بٌدي 
أترك المدرسة فً 

 أقرب وقت

لا أعتقد أنً 
سأنهً تعلٌمً 

 المتوسط

لا أعتقد أنً 
سأنهً تعلٌمً 

 الثانوي
 شهادة جامعٌة شهادة البكلورٌا

  برر إجابتك إن أمكن :

...............................................................................................................

...............................................................................................................

...............................................................................................................

........................................................................................... 

 تخٌل أن أحد هدٌن الموقفٌن ٌحدث معك ، مادا ستكون إجابتك فً كل موقف . .01

 الموقف الأول :

  جٌدة جدا ، بحٌث لم ٌسبق لك أن حققت نتائج حصلت على كشف النقاط. فكانت نتائجك

 مشابهة. لو حدث هذا معك ، فلماذا حسب رأٌك حققت هذه النتٌجة الجٌدة ؟ 

...............................................................................................................

..................................................................................................... 

 5 4 3 2 1 هل ٌرجع هذا النجاح إلٌك كلٌة         
 5 4 3 2 1 ك فً هذا الإنجازأم إلى شخص آخر غٌرك شارك

 5 4 3 2 1 هل تعتقد أنك فً المستقبل ستكون مسئولا عن نجاحك
 5 4 3 2 1 أم أن شخصا آخر سٌشاركك هذه المسؤولٌة 

 : ثانًالموقف ال

  حصلت على كشف النقاط. فكانت نتائجك سٌئة جدا ، بحٌث لم ٌسبق لك أن حققت نتائج

 فلماذا حسب رأٌك حققت هذه النتٌجة السٌئة؟ سٌئة مشابهة. لو حدث هذا معك ، 

...............................................................................................................

..................................................................................................... 

 5 4 3 2 1 ل ٌرجع هذا الفشل إلٌك كلٌة    ه
 5 4 3 2 1 أم إلى شخص آخر غٌرك ساهم فً فشلك هذا

 5 4 3 2 1 هل تعتقد أنك فً المستقبل إذا فشلت ستكون مسئولا عن فشلك   
 5 4 3 2 1 أم أن شخصا آخر سٌشاركك المسؤولٌة 
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 سنتحدث الآن عن واجباتك و دروسك .

 اتك و تراجع دروسك :متى تقوم عادة بواجب .00

 (X) اختر جوابا واحدا من بٌن الإجابات التالٌة و ضع أمامه العلامة 

 1 عند العودة إلى البٌت مباشرة

 2 فً المساء )بداٌة اللٌل(

 3 فً آخر اللٌل

 4 مباشرة قبل الذهاب إلى المدرسة )صباحا(

 5 فً الطرٌق إلى المدرسة أو أثناء فترة الراحة

 

الساعات التً تخصصها عادة للأعمال المدرسٌة فً الأسبوع ) خارج الأوقات  ما هو عدد .02

 التً تقضٌها فً المدرسة ( .

 (X) اختر جوابا واحدا من بٌن الإجابات التالٌة و ضع أمامه العلامة 

 1 لا أخصص أي وفت

 2 حوالً ساعة فً الأسبوع

 3 ساعات أسبوعٌا 5إلى  2من 

 4 اساعات أسبوعٌ 11إلى  6من 

 5 ساعات  11أكثر من 

 

 عندما تجد صعوبة فً فهم أو إنجاز واجب منزلً ، مادا تفعل ؟ .03

 فً المكان المناسب " نعم أو لا "(  Xالمقترحة بوضع العلامة  الاختٌارات) أجب عن كل 

A. 5 4 3 2 1  لا تكمل الواجب 

B. 5 4 3 2 1 تكمل الواجب حتى و إن لم تفهمه 

C. 5 4 3 2 1 ً الٌوم الموالًتطلب الشرح من الأستاذ ف 

D. 5 4 3 2 1 تطلب المساعدة من صدٌق 

E. 5 4 3 2 1 تطلب المساعدة من أحد أفراد الأسرة 

F. 5 4 3 2 1 تراجع الدروس المتعلقة بالواجب أو تبحث فً الكتب 

 

 ، مادا تفعل ؟ أحد الأسئلة فً الامتحانعندما تجد صعوبة فً فهم  .04

 فً المكان المناسب " نعم أو لا "(  Xبوضع العلامة  ) أجب عن كل الاختٌارات المقترحة

A.  5 4 3 2 1 الامتحانلا تكمل 

B.  5 4 3 2 1 حتى و إن لم تفهمهالامتحان تكمل 

C. 5 4 3 2 1 تحتج عن صعوبة السؤال 

D.  5 4 3 2 1 شرح السؤال من الأستاذتطلب 

E. 5 4 3 2 1 تترك السؤال مؤقتا للإجابة عنه فً النهاٌة 

F. 5 4 3 2 1 سؤال بتمعن محاولا فهمه.تعٌد قراءة ال 
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 :التالٌة  السلوكٌاتو أتنطبق علٌك الصفات  هل .05

 فً المكان المناسب " نعم أو لا "(  X) أجب عن كل الاختٌارات المقترحة بوضع العلامة 

A.  5 4 3 2 1 أجد نفسً شدٌد التركٌز عند إنجاز أعمال مدرسٌة 
B. لً مثل ) أطرح الأسئلة على نفسً ، أتبع دائما طرٌقة محددة فً إنجاز أعما

 أضع خطة قبل بداٌة العمل ، أستعمل المسودات ...(
1 2 3 4 5 

C.  5 4 3 2 1 أراجع دروسً باستمرار و لا أتركها لٌوم الامتحان 
D.  عند تحضٌر للامتحان أراجع كل الدروس المتعلقة بالمادة و لا أترك أي

 شًء جانبا .
1 2 3 4 5 

E. ً5 4 3 2 1 الحفظ ) مثل الكتابة أو القراءة بصوت مرتفع ...( أستعمل طرق خاصة ف 
F. ً5 4 3 2 1 أجد نفسً قادرا على قراءة نص و فهمه و الاحتفاظ بما قرأت فً ذاكرت 
G. 5 4 3 2 1 أبدل قصارى جهدي عند تحضٌري للامتحان 
H.  5 4 3 2 1 أقول لنفسً فً بعض الأحٌان : لن أنجح فً غالب الأحوال 

 

 :  الشكل التوضٌحً لسلم الإجابة. 12 مالملحق رق

ٌستعمل هذا الشكل مع الأطفال الأصغر سنا لٌساعدهم على فهم سلم الإجابة عن البنود التً 

 تتطلب الاختٌار فً سلم خماسً

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

تماما موافق  
 

غٌر موافق 

 تماما

1 2 3 4 5 
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 .R Viau: مقٌاس دٌنامٌكٌة الدافعٌة لرولند فٌو 03الملحق رقم 
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لتحلٌل العاملً للمركبات الأساسٌة : نتائج ا40المرحق رقم    
Analyse factorielle 
[Ensemble_de_données11] C:\Users\Bougrires Farid\Desktop\Nouveau 

dossier\donnespss\finale\donn2.sav 

 

 

Statistiques descriptives 

 

 Moyenne Ecart-type n analyse 

perseptioncompetence 59,38 7,853 974 

perseptionvaleur 32,24 4,339 974 

perseptioncontrolabilité 37,37 6,033 974 

chois 2,17 ,855 974 

engagement 10,88 3,027 974 

percivirence 7,97 1,752 974 

  

 

Indice KMO et test de Bartlett 

 

Mesure de précision de l'échantillonnage de Kaiser-Meyer-Olkin. ,485 

Test de sphéricité de Bartlett Khi-deux approximé 2769,464 

ddl 15 

Signification de Bartlett ,000 

 

 

 

Qualité de représentation 

 

 Initial Extraction 

perseptioncompetence 1,000 ,953 

perseptionvaleur 1,000 ,383 

perseptioncontrolabilité 1,000 ,902 

chois 1,000 ,520 

engagement 1,000 ,717 

percivirence 1,000 ,601 

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales. 
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Variance totale expliquée 

Composante 

Valeurs propres initiales 

Extraction Sommes des carrés 

des facteurs retenus 

Somme des carrés des 

facteurs retenus pour la 

rotation 

Total 

% de la 

variance 

% 

cumulés Total 

% de la 

variance 

% 

cumulés Total 

% de la 

variance 

% 

cumulés 

1 1,000 6,250 6,250 1,000 6,250 6,250 1,000 6,250 6,250 

2 1,000 6,250 12,500 1,000 6,250 12,500 1,000 6,250 12,500 

3 1,000 6,250 18,750 1,000 6,250 18,750 1,000 6,250 18,750 

4 1,000 6,250 25,000 1,000 6,250 25,000 1,000 6,250 25,000 

5 1,000 6,250 31,250 1,000 6,250 31,250 1,000 6,250 31,250 

6 1,000 6,250 37,500 1,000 6,250 37,500 1,000 6,250 37,500 

7 1,000 6,250 43,750       

8 1,000 6,250 50,000       

9 1,000 6,250 56,250       

10 1,000 6,250 62,500       

11 1,000 6,250 68,750       

12 1,000 6,250 75,000       

13 1,000 6,250 81,250       

14 1,000 6,250 87,500       

15 1,000 6,250 93,750       

16 1,000 6,250 100,000       

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales. 
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Matrice des composantes
a
 

 
Composante 

1 2 3 4 5 6 

REGR factor score   1 for 

analysis 1 

          ,396 

REGR factor score   2 for 

analysis 1 

    -,553       

REGR factor score   3 for 

analysis 1 

    ,644       

REGR factor score   4 for 

analysis 1 

    ,370       

REGR factor score   5 for 

analysis 1 

      -,552     

REGR factor score   6 for 

analysis 1 

     ,479   

REGR factor score   7 for 

analysis 1 

        -,357   

REGR factor score   8 for 

analysis 1 

  ,429         

REGR factor score   9 for 

analysis 1 

          ,571 

REGR factor score  10 for 

analysis 1 

 -,557         

REGR factor score  11 for 

analysis 1 

,669           

REGR factor score  12 for 

analysis 1 

          -,380 

REGR factor score  13 for 

analysis 1 

-,506          

REGR factor score  14 for 

analysis 1 

            

REGR factor score  15 for 

analysis 1 

      ,431   

REGR factor score  16 for 

analysis 1 

       ,504   

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales. 

a. 6 composantes extraites. 
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Matrice des composantes après rotation
a
 

 
Composante 

1 2 3 4 5 6 

REGR factor score   1 for 

analysis 1 

          ,376 

REGR factor score   2 for 

analysis 1 

    -,537       

REGR factor score   3 for 

analysis 1 

    ,664       

REGR factor score   4 for 

analysis 1 

    ,403       

REGR factor score   5 for 

analysis 1 

        ,483   

REGR factor score   6 for 

analysis 1 

        ,704   

REGR factor score   7 for 

analysis 1 

        -,459   

REGR factor score   8 for 

analysis 1 

  ,438         

REGR factor score   9 for 

analysis 1 

          ,626 

REGR factor score  10 for 

analysis 1 

  -,655         

REGR factor score  11 for 

analysis 1 

 ,482         

REGR factor score  12 for 

analysis 1 

,344          

REGR factor score  13 for 

analysis 1 

-,649           

REGR factor score  14 for 

analysis 1 

            

REGR factor score  15 for 

analysis 1 

      ,544    

REGR factor score  16 for 

analysis 1 

      ,659     

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.  

 Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser. 

a. La rotation a convergé en 13 itérations. 
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Matrice de tranformation des composantes 

Composante 1 2 3 4 5 6 

1 ,797 ,466 ,025 -,264 -,025 ,278 

2 -,460 ,842 -,029 ,163 ,213 ,085 

3 -,111 ,026 ,972 -,197 -,056 -,003 

4 ,105 ,107 ,103 ,663 -,722 ,076 

5 ,299 -,121 ,207 ,652 ,654 ,005 

6 -,201 -,218 -,010 ,006 ,042 ,954 

Méthode d'extraction : Analyse en composantes principales.   

 Méthode de rotation : Varimax avec normalisation de Kaiser.  
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: نتائج التحلٌل العاملً التأكٌدي الأول40الملحق رقم  
R VIAU  تجربة تأكيد نموذج  

 

      Méthode d'Estimation : MCG -> MV      Statistique du Chi² : 847,512 

       Fonction Divergence : 0,551            Degrés de Liberté : 8 

      Cosinus Max. Résidus : 1,81005        Valeur p du Chi² :  0,000000 

        Gradient Abs. Max. : 2,42             RMSEA Steiger-Lind              

              Critère IFMC : 1,89E-007        -->Estimat. Point : 0,247 

               Critère IME : 2,12E-005       -->Limite inf. 90% : 0,232 

        Conditions Limites : 1               -->Limite sup. 90% : 0,262 

                                              RMC Résidu Stand. : 0,101      

 
 

 النموذج المتوقع
 .Stat الخطأ النوعً معلمة التقدٌر

T 
 المستوى المحتمل

)اختٌار النشاط( <-1-مؤشرات   0,482 0,029 16,366 0,000 

)المثابرة(<-2-مؤشرات  -0,035 0,015 -2,377 0,017 

)الإقبال المعرفً(<-3-مؤشرات  0,215 0,015 14,687 0,000 

)إدراك مستوى التحكم(<-4-محددات  0,374 0,010 35,917 0,000 

)إدراك مستوى الكفاءة(<-5-محددات  0,355 0,006 55,444 0,000 

)إدراك قٌمة النشاط(<-6-محددات  0,192 0,011 17,006 0,000 

 (DELTA1)-->[اختٌار النشاط]     

 (DELTA2)-->[المثابرة]     

 (DELTA3)-->[ًالإقبال المعرف]     

 (DELTA4)-->[ مستوى التحكمإدراك  ]     

 (DELTA5)-->[إدراك مستوى الكفاءة]     

 (DELTA6)-->[إدراك قٌمة النشاط]     

 (DELTA1)-7-(DELTA1) 0,397 0,026 15,006 0,000 

 (DELTA2)-8-(DELTA2) 0,193 0,007 27,601 0,000 

 (DELTA3)-9-(DELTA3) 0,141 0,007 20,929 0,000 

 (DELTA4)-10-(DELTA4) 0,097 0,003 27,722 0,000 

 (DELTA5)-11-(DELTA5) 0,000 0,000   

 (DELTA6)-12-(DELTA6) 0,178 0,006 27,722 0,000 

 0,000 17,936- 0,033 0,587- (مؤشرات)-13-(محددات) 

 
 

Statistiques de 
Synthèse (PARIS2) 

Valeur 

Fonction Divergence 0,551 

Cosinus Maximum Résidus 0,000 

Gradient Absolu Maximum 2,424 

Critère IFMC 0,000 

Critère IME 0,000 

Chi-Deux MV 847,512 

Degrés de Liberté 8,000 

valeur p 0,000 

RMC Résidus Centrés-Réduits 0,101 

 

 
 

Indices Ajust. Non Centralité (PARIS2) 

Lim. Conf. 
Inf. 90 % 

Point 
Estimé 

Lim. Conf. 
Sup. 90 % 

Param. Non Centralité de la Popul. 0,432 0,489 0,550 

Indice RMSEA Steiger-Lind 0,232 0,247 0,262 

Indice Non Central. McDonald 0,760 0,783 0,806 

Indice Gamma Population 0,845 0,860 0,874 

Indice Gamma Ajusté Population 0,593 0,632 0,669 
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Indices d'Ajust. d'un Ech. 
Simple (PARIS2) 

Valeur 

GFI Joreskog 0,859 

AGFI Joreskog 0,629 

Critère Information Akaike 0,568 

Critère Bayésien de Schwarz 0,613 

Indice Valid. Croisée Browne-Cudeck 0,568 

Chi² du Modèle d'Indépendance 2939,910 

dl Modèle d'Indépend. 15,000 

Indice Ajust. Normé Bentler-Bonett 0,712 

Indice Ajust. Non Normé Bentler-Bonett 0,462 

Indice Ajust. Compar. Bentler 0,713 

Indice Ajust. Parcim. James-Mulaik-Brett 0,380 

Rho Bollen 0,459 

Delta Bollen 0,714 
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: نتائج التحلٌل العاملً التأكٌدي الأول40الملحق رقم  
نموذجالتجربة تأكٌد   المقترح.  

 

      Méthode d'Estimation : MCG -> MV      Statistique du Chi² : 43,144 

       Fonction Divergence : 0,0281           Degrés de Liberté : 2 

      Cosinus Max. Résidus : 0,0889           Valeur p du Chi² :  0,000000 

        Gradient Abs. Max. : 0,0385           RMSEA Steiger-Lind              

              Critère IFMC : 0,0113           -->Estimat. Point : 0,115 

               Critère IME : 0,00744         -->Limite inf. 90% : 0,0868 

        Conditions Limites : 2               -->Limite sup. 90% : 0,146 

                                              RMC Résidu Stand. : 0,0373     

 
 

Modèle Estimé (PARIS2) 

Estimation 
Paramètre 

Erreur 
Type 

Stat. 
T 

Niveau 
Proba 

 (valeur)-1->[percvale] 0,234 0,000   

 (capacité)-2->[percontr] -0,390 0,000   

 (capacité)-3->[percompe] -0,089 0,038 -2,360 0,018 

 (choieng)-4->[choix] 0,721 0,000   

 (trvail)-5->[persivir] -0,057 0,011 -5,397 0,000 

 (trvail)-6->[engageme] 0,295 0,016 17,925 0,000 

 (ind)-7->[choix] -0,345 0,032 -10,871 0,000 

 (ind)-8->[persivir] 0,073 0,010 7,047 0,000 

 (ind)-9->[engageme] 0,319 0,014 22,859 0,000 

 (deter)-10->[percontr] 0,291 0,034 8,599 0,000 

 (deter)-11->[percompe] 0,340 0,019 18,252 0,000 

 (deter)-12->[percvale] 0,255 0,038 6,782 0,000 

 (DELTA1)-->[percvale]     

 (DELTA2)-->[percontr]     

 (DELTA3)-->[percompe]     

 (DELTA4)-->[choix]     

 (DELTA5)-->[persivir]     

 (DELTA6)-->[engageme]     

 (DELTA1)-13-(DELTA1) 0,096 0,021 4,494 0,000 

 (DELTA2)-14-(DELTA2) 0,000 0,018 0,018 0,985 

 (DELTA3)-15-(DELTA3) 0,004 0,007 0,558 0,577 

 (DELTA4)-16-(DELTA4) -0,000 0,000   

 (DELTA5)-17-(DELTA5) 0,185 0,000   

 (DELTA6)-18-(DELTA6) 0,000 0,000   

 (capacité)-19-(valeur) 0,854 0,000   

 (choieng)-20-(valeur) 0,279 0,082 3,383 0,001 

 (choieng)-21-(capacité) 0,223 0,047 4,721 0,000 

 (trvail)-22-(choieng) 1,000 0,000   

 (deter)-23-(ind) -0,463 0,044 -10,581 0,000 

 (ind)-24-(valeur) -0,145 0,092 -1,568 0,117 

 (deter)-25-(choieng) -0,572 0,057 -10,128 0,000 
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Statistiques de 
Synthèse (PARIS2) 

Valeur 

Fonction Divergence 0,028 

Cosinus Maximum Résidus 0,089 

Gradient Absolu Maximum 0,039 

Critère IFMC 0,011 

Critère IME 0,007 

Chi-Deux MV 43,144 

Degrés de Liberté 2,000 

valeur p 0,000 

RMC Résidus Centrés-Réduits 0,037 

 

 
 

Indices Ajust. Non Centralité (PARIS2) 

Lim. Conf. 
Inf. 90 % 

Point 
Estimé 

Lim. Conf. 
Sup. 90 % 

Param. Non Centralité de la Popul. 0,015 0,027 0,043 

Indice RMSEA Steiger-Lind 0,087 0,115 0,146 

Indice Non Central. McDonald 0,979 0,987 0,993 

Indice Gamma Population 0,986 0,991 0,995 

Indice Gamma Ajusté Population 0,852 0,908 0,948 

 

 
 

Indices d'Ajust. 
d'un Ech. Simple 
(PARIS2) 

Valeur 

GFI Joreskog 0,991 

AGFI Joreskog 0,903 

Critère Information Akaike 0,053 

Critère Bayésien de Schwarz 0,119 

Indice Valid. Croisée Browne-Cudeck 0,053 

Chi² du Modèle d'Indépendance 2939,910 

dl Modèle d'Indépend. 15,000 

Indice Ajust. Normé Bentler-Bonett 0,985 

Indice Ajust. Non Normé Bentler-Bonett 0,894 

Indice Ajust. Compar. Bentler 0,986 

Indice Ajust. Parcim. James-Mulaik-Brett 0,131 

Rho Bollen 0,890 

Delta Bollen 0,986 

 
 

Indices d'Asymétrie Univariée (PARIS2) 

Asymétrie Corrigé 
Asymétrie 

Normalisé 
Asymétrie 

choix 1,843 1,845 29,511 

persivir -0,109 -0,109 -1,750 

engageme -0,326 -0,326 -5,212 

percontr -0,102 -0,102 -1,632 

percompe -0,251 -0,252 -4,024 

percvale -0,762 -0,763 -12,202 
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Indices d'Aplatissement Univariés (PARIS2) 

Aplatis. Corrigé 
Aplatis. 

Normalisé 
Aplatis. 

choix 5,073 5,094 40,612 

persivir -0,987 -0,986 -7,897 

engageme -1,053 -1,052 -8,427 

percontr -0,329 -0,326 -2,634 

percompe 0,110 0,114 0,877 

percvale 0,672 0,678 5,382 

 

 
 

Mesures de 
l'Aplatissement 
Multivarié 
(PARIS2) 

Valeur 

Coeff. Mardia d'Aplatissement Multivarié 5,212 

Aplatiss. Multivarié Normalisé 10,431 

Kappa basé Mardia 0,109 

Moy. de l'Aplatiss. Univarié Normé 0,196 

Moy. Ajustée de l'Aplatiss. Univarié Normé 0,226 

Aplatiss. Multivarié Relatif 1,109 
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تغير محددات شيفي للفروق بين المجموعات حسب م اختبار: نتائج 70الملحك رلم  

 الدافعية للتعلم.

 (I) nivaux (J) nivaux 

Différence 
de 

moyennes 
(I-J) 

Erreur 
standard 

Significa
tion 

Intervalle de 
confiance à 95% 

Borne 
inférieure 

Borne 
supérieure 

premier année 
moyen 

deuxième année moyen -,06007 ,02730 ,565 -,1571 ,0370 

troisièmes année moyen ,13223
*
 ,02706 ,001 ,0361 ,2284 

quatrièmes année moyen ,27160
*
 ,02716 ,000 ,1751 ,3681 

premier année secondaire -,07364 ,02905 ,378 -,1769 ,0296 

deuxième année secondaire -,04575 ,02931 ,875 -,1499 ,0584 

troisième année secondaire ,24923
*
 ,02909 ,000 ,1459 ,3526 

deuxième année 
moyen 

premier année moyen ,06007 ,02730 ,565 -,0370 ,1571 

troisièmes année moyen ,19230
*
 ,02708 ,000 ,0961 ,2885 

quatrièmes année moyen ,33167
*
 ,02719 ,000 ,2350 ,4283 

premier année secondaire -,01357 ,02908 1,000 -,1169 ,0897 

deuxième année secondaire ,01432 ,02934 1,000 -,0899 ,1186 

troisième année secondaire ,30930
*
 ,02912 ,000 ,2058 ,4128 

troisièmes année 
moyen 

premier année moyen -,13223
*
 ,02706 ,001 -,2284 -,0361 

deuxième année moyen -,19230
*
 ,02708 ,000 -,2885 -,0961 

quatrièmes année moyen ,13937
*
 ,02694 ,000 ,0436 ,2351 

premier année secondaire -,20587
*
 ,02884 ,000 -,3084 -,1034 

deuxième année secondaire -,17798
*
 ,02911 ,000 -,2814 -,0745 

troisième année secondaire r ,11700
*
 ,02889 ,012 ,0144 ,2196 

quatrièmes 
année moyen 

premier année moyen -,27160
*
 ,02716 ,000 -,3681 -,1751 

deuxième année moyen -,33167
*
 ,02719 ,000 -,4283 -,2350 

troisièmes année moyen -,13937
*
 ,02694 ,000 -,2351 -,0436 

premier année secondaire -,34524
*
 ,02894 ,000 -,4481 -,2424 

deuxième année secondaire -,31735
*
 ,02921 ,000 -,4211 -,2136 

troisième année secondaire -,02237 ,02899 ,996 -,1254 ,0806 

premier année 
secondaire 

premier année moyen ,07364 ,02905 ,378 -,0296 ,1769 

deuxième année moyen ,01357 ,02908 1,000 -,0897 ,1169 

troisièmes année moyen ,20587
*
 ,02884 ,000 ,1034 ,3084 

quatrièmes année moyen ,34524
*
 ,02894 ,000 ,2424 ,4481 

deuxième année secondaire ,02789 ,03097 ,992 -,0822 ,1379 

troisième année secondaire ,32287
*
 ,03076 ,000 ,2136 ,4322 

deuxième année 
secondaire 

premier année moyen ,04575 ,02931 ,875 -,0584 ,1499 

deuxième année moyen -,01432 ,02934 1,000 -,1186 ,0899 

troisièmes année moyen ,17798
*
 ,02911 ,000 ,0745 ,2814 

quatrièmes année moyen ,31735
*
 ,02921 ,000 ,2136 ,4211 

premier année secondaire -,02789 ,03097 ,992 -,1379 ,0822 

troisième année secondaire ,29498
*
 ,03101 ,000 ,1848 ,4052 

troisième année 
secondaire 

premier année moyen -,24923
*
 ,02909 ,000 -,3526 -,1459 

deuxième année moyen -,30930
*
 ,02912 ,000 -,4128 -,2058 

troisièmes année moyen -,11700
*
 ,02889 ,012 -,2196 -,0144 

quatrièmes année moyen ,02237 ,02899 ,996 -,0806 ,1254 

premier année secondaire -,32287
*
 ,03076 ,000 -,4322 -,2136 

deuxième année secondaire -,29498
*
 ,03101 ,000 -,4052 -,1848 

 0.0.دالة عند مستوى دلالة  *
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شيفي للفروق بين المجموعات)المستويات التعليمية(  اختبار: نتائج   70الملحك رلم

 حسب متغير مؤشرات الدافعية للتعلم.
premier année 
moyen 

deuxième année moyen ,05903 ,03016 ,699 -,0481 ,1662 

troisièmes année moyen -,20276
*
 ,02988 ,000 -,3089 -,0966 

quatrièmes année moyen -,17320
*
 ,03000 ,000 -,2798 -,0666 

premier année secondaire ,02740 ,03208 ,994 -,0866 ,1414 

deuxième année secondaire -,01677 ,03237 1,000 -,1318 ,0983 

troisième année secondaire -,19646
*
 ,03213 ,000 -,3106 -,0823 

deuxième année 
moyen 

premier année moyen -,05903 ,03016 ,699 -,1662 ,0481 

troisièmes année moyen -,26178
*
 ,02991 ,000 -,3681 -,1555 

quatrièmes année moyen -,23223
*
 ,03003 ,000 -,3390 -,1255 

premier année secondaire -,03163 ,03211 ,987 -,1457 ,0825 

deuxième année secondaire -,07580 ,03240 ,485 -,1909 ,0393 

troisième année secondaire -,25549
*
 ,03216 ,000 -,3698 -,1412 

troisièmes année 
moyen 

premier année moyen ,20276
*
 ,02988 ,000 ,0966 ,3089 

deuxième année moyen ,26178
*
 ,02991 ,000 ,1555 ,3681 

quatrièmes année moyen ,02955 ,02976 ,986 -,0762 ,1353 

premier année secondaire ,23016
*
 ,03185 ,000 ,1170 ,3434 

deuxième année secondaire ,18598
*
 ,03215 ,000 ,0717 ,3002 

troisième année secondaire ,00630 ,03190 1,000 -,1071 ,1197 

quatrièmes année 
moyen 

premier année moyen ,17320
*
 ,03000 ,000 ,0666 ,2798 

deuxième année moyen ,23223
*
 ,03003 ,000 ,1255 ,3390 

troisièmes année moyen -,02955 ,02976 ,986 -,1353 ,0762 

premier année secondaire ,20060
*
 ,03197 ,000 ,0870 ,3142 

deuxième année secondaire ,15643
*
 ,03226 ,001 ,0418 ,2711 

troisième année secondaire -,02325 ,03201 ,997 -,1370 ,0905 

premier année 
secondaire 

premier année moyen -,02740 ,03208 ,994 -,1414 ,0866 

deuxième année moyen ,03163 ,03211 ,987 -,0825 ,1457 

troisièmes année moyen -,23016
*
 ,03185 ,000 -,3434 -,1170 

quatrièmes année moyen -,20060
*
 ,03197 ,000 -,3142 -,0870 

deuxième année secondaire -,04417 ,03420 ,947 -,1657 ,0774 

troisième année secondaire -,22386
*
 ,03397 ,000 -,3446 -,1031 

deuxième année 
secondaire 

premier année moyen ,01677 ,03237 1,000 -,0983 ,1318 

deuxième année moyen ,07580 ,03240 ,485 -,0393 ,1909 

troisièmes année moyen -,18598
*
 ,03215 ,000 -,3002 -,0717 

quatrièmes année moyen -,15643
*
 ,03226 ,001 -,2711 -,0418 

premier année secondaire ,04417 ,03420 ,947 -,0774 ,1657 

troisième année secondaire -,17969
*
 ,03425 ,000 -,3014 -,0580 

troisième année 
secondaire 

premier année moyen ,19646
*
 ,03213 ,000 ,0823 ,3106 

deuxième année moyen ,25549
*
 ,03216 ,000 ,1412 ,3698 

troisièmes année moyen -,00630 ,03190 1,000 -,1197 ,1071 

quatrièmes année moyen ,02325 ,03201 ,997 -,0905 ,1370 

premier année secondaire ,22386
*
 ,03397 ,000 ,1031 ,3446 

deuxième année secondaire ,17969
*
 ,03425 ,000 ,0580 ,3014 

  0.0.دالة عند مستوى دلالة 
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