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�لخ�سائ�س �ل�سكيومترية لل�سورة �لمعرّبة لمقيا�س "كر�ستوفر و��س" 
"Christopher Was" للتوجهات �لهدفية

�لملخ�س

 )Christopher Was( هدفت هذه الدرا�سة اإلى تطوير �سورة معرّبة لمقيا�ص كر�ستوفر وا�ص

للتوجهات الهدفية لدى الطلبة الجامعيين في الأردن، والتحقق من فاعلية فقراته ودللت �سدقه 

لدرجة  الها�سمية  الجامعة  طلبة  من  وطالبة  طالب   )801( من  الدرا�سة  عينة  وتكونت  وثباته. 

المقيا�ص  اأن فقرات  اإلى  الدرا�سة  نتائج  اأ�سارت  وقد   .2014-2013 الدرا�سي  للعام  البكالوريو�ص 

عت  تتمتع بموؤ�سرات تمييز باأنها مقبولة. وللتو�سل اإلى موؤ�سرات حول �سدق البناء للمقيا�ص، اُخ�سِ

اأربعة عوامل رئي�سة ف�سرت كل  اأ�سفرت نتائج التحليل عن وجود  البيانات للتحليل العاملي، وقد 

ثبات  بدللت  يتمتع  المقيا�ص  اأن  النتائج  وبينت  للمقيا�ص.  الكلي  التباين  من  تباين  ن�سبة  منها 

مرتفعة كما تعك�سه معاملات الت�ساق الداخلي ومعاملات ال�ستقرار لكل بعد من اأبعاد المقيا�ص. 

وكذلك اأظهرت النتائج وجود فروق ذات دللة اإح�سائية في تبني اأهداف الإتقان واأهداف اإقدام-

الأداء تعزى اإلى متغير الجن�ص، ووجود فروق ذات دللة اإح�سائية في تبني اأهداف تجنب العمل 

تعزى اإلى متغير التخ�س�ص الأكاديمي. وبناءً على النتائج التي اأ�سفرت عنها الدرا�سة تم الخروج 

بمجموعة من التو�سيات. 

الكلمات المفتاحية: توجهات الأهداف، الإتقان، اإقدام-الأداء، تجنب- الأداء، تجنب العمل.  

* تاريخ ت�سلم البحث: 2016/9/18م                                                                                                                  * تاريخ قبوله للن�سر: 2017/5/25م
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Psychometric Properties of the Arabic Version of the 
"Christopher Was" Goal Orientation Questionnaire

Abstract

This study aimed to adapt and validate an Arabic version of the Christopher 
Was Goal Orientation Questionnaire for Jordanian university students. 
Participants of the study consisted of )801( male and female undergraduate 
students at Hashemite university in the academic year 2013-2014. Results 
indicated that the item analyses revealed an acceptable level of discrimination 
of the items. Construct validity has been investigated through examining the 
questionnaire factor structure. Results of the factor analysis identified four 
major factors. It has been found that the internal consistency and stability 
coefficients were significant. Results also indicated that there were significant 
differences between scores on each subscale mastery and performance 
approach due the gender, and there were significant differences between scores 
on each subscale mastery and performance approach, attributed to academic 
specialization. In the light of the results, the study suggested a number of 
recommendations.

Keywords: goal orientation, mastery, performance- approach, performance-avoidant, 
work avoidant.     

Dr. Ahmad M. Mahasneh
Psychology, Faculty of Educational Sciences,

Hashemite University, Zarqa, Jordan.
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�لمقدمة
وتعدّ  الإنجاز،  لمواقف  وا�ستجابتهم  الأفراد  تف�سير  كيفية  يو�سح  مفهوم  هو  الهدف  توجّه 

ن�ساأت  التي  الدافعية  نظريات  اإحدى   )Goal Orientation Theory( الهدف  توجّه  نظرية 

 .)Midgley et al, 1998( الدافعية  لتف�سير  – المعرفي  الجتماعي  نتيجة التجاه  وتطورت 

التعلّم  الدرا�سات في مجال دافعية الإنجاز، وب�سكل خا�ص في مجال  واأ�سبحت محور اهتمام 

المعرفية،  وراء  وما  المعرفية  والإ�ستراتيجيات  التعلّم  نواتج  على  تاأثيرها  دُرِ�ص  اإذ  والتح�سيل، 

تجعله  التي  والأهداف  بالأ�سباب  الفرد  تزود  فهي  ذلك  اإلى  بالإ�سافة  ذاتياً.  المنظم  والتعلّم 

 Pintrich and Schunk,( و�سنك  بنتري�ص  من  كل  ذكر  وقد  الإنجازية.  مهامه  في  يندمج 

ت من قبل علماء نف�ص النمو وعلماء النف�ص التربوي لتو�سح  1996( اأن هذه النظرية قد طُورِّ

كيفية تعلّم الأطفال الأداء في المهمات الأكاديمية، وهي اأكثر نظريات الأهداف ملاءمة وقابلية 

للتطبيق لفهم التعلم والتعليم وتح�سينها. 

الطلبة  تعلم  في  الأهداف  توجهات  بدور  طويلة  فترة  منذ  والتربويون  النف�ص  علماء  اهتم 
 Ames & Archer, 1988; Dweck & Leggett, 1988; Rawsthorne &(

Elliot,1999; Valle, Cabanach & Nunez, 2003(. وتعرّف الأهداف على اأنها الغاية 

التي يتجه نحوها الجهد المبذول. وبمعنى اآخر، الأهداف هي ما يحاول وي�سعى الفرد لتحقيقه. 

وت�سكّل نظرية توجّه الأهداف )اأو ما ي�سار اإليه بنظرية اأهداف الإنجاز( نقطة تركيز كثير من 

البحوث التربوية ب�سبب تاأثيرها على اأداء الطلبة. وقد عرّف منظرو نظريات توجهات الأهداف 

اأهداف الإنجاز على اأنها ال�سبب وراء اندماج الفرد في مهام الإنجاز. ويمكن تعريف توجهات 

 Dweck & Leggett,( الأهداف ب�سكل عام على اأنها غاية اأو هدف موا�سلة الأفراد للاإنجاز

"نمط متكامل من  اأنها  الأهداف على  توجهات   )Ames, 1992( اأمي�ص  وقد عرّف   .)1988

تتمثل  "اأنها  اأي�ساً  واأ�ساف  ال�سلوك"،  من  اأنماطاً  تنتج  التي  والموؤثرات  وال�سمات،  المعتقدات، 

بطرق مختلفة من القتراب والندماج في ال�ستجابة لأن�سطة الإنجاز اأو الأداء". 

�لخ�سائ�س �ل�سكيومترية لل�سورة �لمعرّبة لمقيا�س "كر�ستوفر و��س" 
"Christopher Was" للتوجهات �لهدفية
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يوؤكد توجّه الأهداف على الغاية من ا�ستراك الفرد في ن�ساطٍ ما اأو اندماجه في مهمة معينة. 

ويرى اأمي�ص )Ames, 1992( اأن توجهات الأهداف اأنماط متكاملة للمعتقدات الدافعية التي 

تمثل طرقاً متعددة للاقتراب والندماج في ال�ستجابة لأن�سطة متعلقة بالأداء اأو الإنجاز. اأما 

دي ل فونتي )De la Fuente, 2004( فيعرّف الأهداف الأكاديمية باأنها "دوافع اأو حوافز ذات 

طبيعة اأكاديمية ي�ستخدمها الطلبة لتوجيه �سلوكهم واأدائهم في ال�سف". اإن هذا النوع المحدد 

اأو  ينالها عقب نجاحه  التي �سوف  ال�سخ�سية  الفرد تحدد الخبرة  التي ي�سعها  من الأهداف 

ف�سله في المهمة التي قام بها. اإن اأ�سحاب نظريات توجهات الأهداف قاموا بمحاولت لتحديد 

اإ�ستراتيجيات  عنها  ينتج  اأن  التي يمكن  الأهداف  وما هي  للطلبة  نفعاً  الأكثر  الأهداف  اأنواع 

معرفية وردود فعل وا�ستجابات موؤثرة و�سلوكيات توؤدي اإلى نجاحهم. وقد وجد كل من دويك 

وليجيت )Dweck & Leggett, 1988( اأن المراهقين ي�ستجيبون لمواقف �سعبة وفيها التحدي 

با�ستخدام واحد من ثلاثة توجهات مختلفة للاأهداف: )1( توجّه الإتقان )2( التوجّه العاجز 

)3( اأو توجّه الأداء.

وبالن�سبة اإلى ال�سيغة التقليدية لنظرية توجهات الأهداف، فاإن الطلبة ي�ستخدمون نوعين 

 Ames, 1992; Ames( متناق�سين من توجهات الأهداف هما: اأهداف الأداء واأهداف التعلم
 & Archer, 1988; Archer, 1994; Dweck, 1986; Dweck & Leggett, 1988;

 Ames &( وتُعرف اأهداف التعلم اأي�ساً باأهداف الإتقان .)Elliott & Dweck, 1988

 Nicholls, Patashnick and Nolen,( اأو اأهداف الندماج بالمهمة ،)1988 ،Archer
 Nicholls,( وب�سكل م�سابه، تعدّ اأهداف الأداء اأي�ساً توجّه الندماج في المهمة/الأنا .)1985

 Ames & Archer, 1988;( القدرة  اأهداف  اأو   .)Patashnick and Nolen, 1985

.)Dweck, 1986; Dweck & Leggett, 1988

اأنواع معينة من  الطلبة يمتلكون توجهات متباينة نحو  اأن  الأهداف  وترى نظرية توجهات 

الذي يميز  الأكاديمية هو  المواقف  الأهداف في  لتوجهات  ال�سائد  النظري  والمدخل  الأهداف، 

ما بين توجهات الإتقان والأداء. اإذ يركز الطلبة الذين يتبنون اأهداف الإتقان على تعلّم المادة 

واإتقان المهمات باأيديهم، اأما الطلبة الذين يتخذون اأهداف الأداء فاإنهم يهتمون باإبراز قدراتهم 

واأدائهم واإظهارها بالمقارنة مع قدرات زملائهم واإنجازاتهم. اإن الختلاف بين تلك التوجهات 

المختلفة للاأهداف كان مو�سع الهتمام والتركيز في الأبحاث ال�سابقة المتعلقة بدافعية الإنجاز 
 Ames, 1992; Ames & Archer, 1988; Harackiewicz & Elliot, 1993; Maehr,(

.)1984; Nicholls, 1984
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توؤدي  اأن  يمكن  المختلفة  الأهداف  توجهات  اأن  اإلى  الدرا�سات  من  الكثير  نتائج  واأ�سارت 

اإلى نطاق وا�سع من النتائج المرتبطة بالتربية )Albaili, 2003(. ب�سكل عام، وقد رُبِط توجّه 

 ،)Newman, 1998( الإتقان بعدد من النتائج الإيجابية مثل �سلوك ال�سعي الذاتي التكيفي 

والفاعلية الذاتية الأكاديمية )Roeser, Midgley & Urdan, 1996(، وعزو النجاح للجهد 

 Ames & Archer, 1988;( ال�سعبة  المهمات  وتف�سيل   ،)Ames & Archer, 1988(

 Elliot & Dweck,( والإ�سرار في وجه ال�سعوبات ،)Turner, Thorpe & Myer, 1998

 ،)Albaili, 1998; Ames & Archer, 1988( وا�ستراتيجيات المعالجة العميقة ،)1988

والهتمام الداخلي للتعلم )Meece, Blumenfeld & Hoyle, 1988(، والإنجاز الأكاديمي 

.)Albaili, 1998; Tanaka & Ysmauchi, 2001( المتميز

تعزز  و  تدعم  الإتقان  توجهات  اأن  هو  التربوي  الأدب  في  العام  النظري  الفترا�ص  ان 

غير  اأو  تكيفاً  اأقل  نتائج  الأداء  توجهات  تدعم  بينما  والإنجاز،  المعرفية  والنتائج  الدافعية، 

تكيفية )Ames، 1992(. وعلى الرغم من اأن عدداً كبيراً من الدرا�سات المتعلقة بعمليات 

الإنجاز والأهداف قدمت دعما اأولياً لهذا الفترا�ص التقليدي، اإل اأن بع�ص الأبحاث اأ�سارت 

المثابرة  جهة  من  التكيفية  التعلّم  واإ�ستراتيجيات  الأداء  توجّه  بين  اإيجابية  علاقة  وجود  اإلى 

 Bouffard et al, 1995; Harackiewicz et al, 1997;( والأداء الأكاديمي من جهة اأخرى

اإلى ذلك، ثمة دليل متزايد في  Meece et al, 1988; Miller et al, 1996(، وبالإ�سافة 

يكون  اأن  والإتقان يمكن  الأداء  اأهداف  اأن الح�سول على كل من  التربوي على  الأدب  اأبحاث 

.)Giota, 2002( مرتبطاً اإيجابيًا بنتائج الإنجاز المرتفع

واأظهرت العديد من الدرا�سات اأن توجهات الأهداف المختلفة تحدد ردود فعل وا�ستجاباتهم 

 Ames, 1992; Ames & Archer,( التعليمي  اأدائهم  وكذلك  والمعرفية  ال�سلوكية  الطلبة 

Valle et al, 2003 ;1998(. ويفتر�ص اأن الطلبة ي�سعرون بر�سا اأكثر ويحققون اأداء اأف�سل 

اإذا قاموا بتبني توجّه الإتقان. كما يبدي الطلبة ذوو توجّه الإتقان ا�ستعداداً اأكثر للقيام بالمهام 

 Ames( ًال�سعبة ويمتلكون م�ساعر اإيجابية نحو الموقف التعليمي، ويظهرون نمط تكيف متميزا

طويل  بالندماج  عادةً  الإتقان  هدف  توجّه  ويرتبط   .)& Archer, 1988; Dweck,1988

مرتبطة  الأداء  اأهداف  تكون  اأن  يفتر�ص  المقابل،  وفي  التعلم.  عملية  الجودة في  وعالي  المدى 

بالنتائج ال�سلبية كالمعالجة ال�سطحية لمادة الدرا�سة، اأو ال�ستمتاع القليل بالمهمة. لذلك تقترح 

الكثير من الدرا�سات اأنه ينبغي ت�سجيع الطلبة على تبني اأهداف الإتقان وتقليل تبني اأهداف 

.)Ames, 1992( الأداء
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تختلف الكثير من الدرا�سات الحديثة مع منظور اأهداف الإتقان، و ت�سير اإلى اأنه في مواقف 

 Harackiewicz & Sansone,( اأن ت�سهم في تطوير الكفاءات  معينة يمكن لأهداف الأداء 

1991(. وتدعو اإلى اإعادة بناء فكرة عامة لنظرية الأهداف التي تقرّ بالآثار الإيجابية لأهداف 

الأداء. واأ�سير اإلى اأن توجهات الأهداف المختلفة لي�ص من ال�سروري اأن يتم التعامل معها على 

اأنها متعاك�سات. فعلى �سبيل المثال، وجد كل من مي�سي وهولت )Meece & Holt, 1993( اأن 

الطلبة قد يكونون بدافعية اإتقان عالية وبتوجّه اأداء مرتفع، بينما الآخرون قد يكونون بم�ستوى 

منخف�ص لكلا البعدين. فمنذ الت�سعينيات، كان هناك تركيز بحثي م�ستمر على تفاعل الأهداف 

 Wentzel, 1991; Wolters &( المتعددة وتاأثيراتها الم�ستركة على تعلم الطلبة واإنجازهم 

لبع�سها  ومتممة  مكملة  الإنجاز  اأهداف  نرى  الفكرة  انطلاقاً من هذه   .)  Pintrich, 1996

البع�ص، ويتم الإقرار باأن الطلبة ي�سعون نحو توجهات الإتقان، اأو الإقدام، اأو تجنب الأداء في 

.)Valle et al, 2003( اآن واحد

وتت�سف اأهداف التعلم باأنها الطريقة الأكثر اإيجابية، وت�سم ب�سكل عام الرغبة في زيادة 

الكفاءة وتطوير الذات ب�سكل م�ستمر. وتعد اأهداف التعلم اأي�سا اأكثر �سيطرة من قبل المتعلم، 

على  وت�سجع  للتحدي،  وال�سعي  التطور  وعلى  والمفاهيم  المواد  اإتقان  على  وتركز  محفزة  وهي 

التعلم كغاية بحد ذاتها )Pintrich, 2000(. اأما الطلبة ذوو التوجّه نحو التعلم فهم يهتمون 

ويركزون على اكت�ساب مهارات جديدة و تطوير معارفهم )Albaili, 1998(. اأما الطلبة ذوو 

التوجّه نحو الأداء فهم يهتمون ب�سكل رئي�ص باإبراز قدرتهم واإظهارها ) اأو باإخفاء عدم القدرة 

 Ames,( عن طريق التفوق على الآخرين، خا�سة اإذا كان النجاح يتحقق بجهد قليل )لديهم

.)1992; Dweck, 1986

وهنالك اأدب تربوي وا�سع و متنامٍ يرى باأن توجهات الأهداف قد تتنباأ بنجاح الطالب. وقد 

اأولئك الذين  اأهداف الإتقان هم  نوق�ص نوعان من توجهات الأهداف. فالطلبة الذين يتبنون 

يركزون على عمليتي التعلم والكفاءة. وهم يريدون اأن يتعلموا اأكبر قدر ممكن من الموا�سيع 

ويبحثون عن التحدي )Gonzalez, Doan Holbein & Quilter, 2002(. وترتبط اأهداف 

الإتقان عادة بالنتائج الإيجابية مثل المعالجة العميقة، والدافعية الداخلية، والإ�سرار المتزايد، 

.)Elliot & McGregor, 2001( والأداء الأف�سل في الختبارات

واإذا كان الطالب متناغماً مع اأهداف الإتقان فاإنه يرى جهده المبذول م�ساهماً في نجاحه 

ول يراه مقيا�ساً لقدرته )Middleton & Midgley, 1997(. اأما اإذا كان توجّه الطلبة نحو 

اإتقان  اأو  النجاح كتعلم �سيء جديد  اأو  الإتقان فاإنهم يرون الإنجاز  اأهداف  اأو  التعلم  اأهداف 
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للمهمة المعطاة. وقد اأ�سار اإليوت )Elliot, 1999( اإلى اأن عملية ف�سل توجهات الإتقان تنق�سم 

اإلى فئتين هما الإقدام والتجنب. توجهات اإقدام- الإتقان تدفع وتوجّه الفرد اإلى محاولة اإتمام 

المهمة واإنهائها من اأجل زيادة المعرفة، اأما توجّه تجنب- الإتقان فاإنه يدفع الفرد اإلى تجنب 

اإنجاز المهمة بحجة اأن هذا الفرد يرى نف�سه غير قادر على اإنهائها بنجاح. 

كالتردد في  ال�سلبية  النتائج  بعدد من  تقليدياً  الأداء  توجّه  رُبِط  النقي�ص من ذلك،  وعلى 

 ،)Newman, 1998: Ryan & Pintrich, 1997( اأكاديمية  م�ساعدة  على  الح�سول 

والغ�ص )Anderman, Griesinger & Westerfiled, 1988(، والإعاقة الذاتية الأكاديمية 

والن�سحاب   ،)Anderman et al, 1998; Urban, Midgley & Anderman, 1998(

الف�سل  بعد  ال�سلبي  والأثر   ،)Dweck & Leggett, 1998( الف�سل  مواجهة  المهمة عند  من 

 Albaili, 1998; Greene &( واإ�ستراتيجيات المعالجة ال�سطحية ،)Turner et al, 1998(

.)Miller, 1996

ولديهم  القدرة،  من  اأكثر  المهمة  على  يركزون  الإتقان  توجّه  يمتلكون  الذين  الطلبة  اإن 

تاأثير ايجابي عند القيام بالمهمة ويولدون ا�ستراتيجيات موجهة للحلول التي توؤدي اإلى تح�سن 

قدراتهم. اأما المراهقون الذين يمتلكون التوجّه نحو الأداء فهم يركزون على قدرتهم اأكثر من 

المهمة وهم بذلك اأكثر حما�ساً و تلهفاً لإثبات قدرتهم اأو التفوق على الآخرين ويهتمون بالنتائج 

.)Dweck & Leggett, 1988( اأكثر من اهتمامهم بتح�سين قدرتهم خلال عملية التعلم

الإتقان  اأهداف  الأهداف ف�سلت  توجهات  تناولت  التي  ال�سابقة  الدرا�سات  الكثير من  اإن 

اأن  عن اأهداف الأداء. فعندما ي�سعى الطلبة اإلى تحقيق اأهداف الإتقان فاإنهم عادةً يريدون 

المقدرة  لديهم  الطلبة  فهوؤلء  ومهارات جديدة.  معارف  اكت�ساب  كفاءتهم عن طريق  يطوروا 

وال�ستعداد على الخو�ص في الأن�سطة التي ت�سمح بتطوير معارفهم، ويت�سورون الجهود المبذولة 

الحدوث  طبيعية  خطوة  الأخطاء  ويرون  الأهداف،  لتحقيق  وفعالة  اإيجابية  طريقة  اأنها  على 

خلال عملية التعلم )Bouffard & Couture, 2003 (. في حين اأن الطلبة الذين ي�سعون نحو 

ت�سور  يتم  وهنا  غيرهم.  مع  مقارنة  واإبرازها  قدراتهم  باإظهار  اهتماماً  اأكثر  الأداء  اأهداف 

الأهداف وفهمها ب�سلبية اإذ اإن الطالب �ساحب هدف الأداء يرى الذكاء �سيئاً ثابتاً، ويتجنب 

المهمات ال�سعبة محاولةً منه لتجنب التقييمات ال�سلبية، ومن غير المحتمل اأن يكون لديه دافعية 

 Gonzalez et( اأو حافز داخلي، ويرى الخطاأ على اأنه موؤ�سر على عدم القدرة اأو ال�ستطاعة

al, 2001(. بالإ�سافة اإلى توجهات الإتقان والأداء قام بع�ص الموؤلفين اأي�سا بتمييز توجّه تجنب 

الأداء )Meece et al, 1988; Meece & Holt, 1993(. فالطلبة ذوو توجّه تجنب الأداء 
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المهمة  اإنهاء  عملية  في  الإنجاز  يتمثل  لذلك  و  الجهد،  بذل  دون  حتى  الف�سل  تجنب  يحاولون 

واإتمامها بالقليل من الجهد قدر الإمكان.

ويرى الطلبة ذوو اأهداف الأداء الذكاء على اأنه ثابت، ويتجنبون المهمات ال�سعبة محاولةً 

منهم لتجنب التقديرات اأو التقييمات ال�سلبية لهم، وهم اأي�ساً من غير المحتمل اأن يكون لديهم 

حافز داخلي للتعلّم. هوؤلء الطلبة يركزون على اأمور القدرة، ويرون الأخطاء موؤ�سرًا على نق�ص 

قادرون  باأنهم  عليهم  الحكم  يتم  باأن  ويهتمون  يف�سلون،  عندما  ب�سهولة  وي�ست�سلمون  القدرة، 

.)Dweck, 1986; Dweck & Leggett, 1988(

وقام بع�ص الباحثين بتفح�ص النمط غير التكيفي لتوجهات اأهداف الأداء، واقترحوا باأن 

اأهداف الأداء لي�ست غير تكيفية كلها، وفي بع�ص الحالت قد تقود هذه الأهداف الطلبة اإلى 

 Elliot & Church,( اأنماط اأف�سل واأكثر تكيفاً للاأداء والإنجاز من غيرها من اأهداف التعلم

مت اأهداف  Elliot & Thrash, 2001; Kaplan & Midgley,1999 ;1997(. لذلك قُ�سِّ

 Elliot, 1999; Middleton & Midgley,( الأداء اإلى توجهات اإقدام الأداء وتجنب الأداء

يتبنون  الذين  الطلبة  فان  التق�سيم،  هذا  اإلى  وبالن�سبة   .)1997; Midgley et al, 1998

اأدائهم عن  و  لكفاءتهم  اأحكام جيدة  على  اأجل الح�سول  يكافحون من  الأداء  اإقدام  اأهداف 

طريق التفوق على الآخرين. اأما الطلبة ذوو توجّه تجنب الأداء فاإنهم يحاولون تجنب الف�سل 

ب�ستى الطرق حتى لو كان عليهم تجنب اأداء المهمة.

وفي المقابل، فاإن الطلبة الذين يتبنون اأهداف الأداء يركزون على نتائج التعلم، ويحاولون 

 Gonzalez, Doan Holbein &( كفاءتهم  يثبتون  اأو  قدراتهم  ال�سلبية في  الأحكام  تجنب 

Quilter, 2002(. نوق�ص نوعان من اأهداف الأداء: اإقدام الأداء وتجنب الأداء. اأهداف اإقدام 

مثل  اإيجابية  اإنجاز  نتائج  على  يركزون على الح�سول  الذين  الطلبة  لأولئك  ميزة  الأداء هي 

للاأطفال  ميزة  هي  الأداء  تجنب  اأهداف  بينما  الختبار،  في  مرتفعة  علامات  على  الح�سول 

الذين يركزون على تجنب النتائج ال�سلبية مثل الف�سل في اختبار ما. وعادةً ما ترتبط اأهداف 

تجنب الأداء بالنتائج ال�سلبية كالنق�ص في المجهود.

وتعتمد اأهداف الأداء على قيا�ص الكفاءة مقارنةً مع اأداء الآخرين. اإن اأهداف الأداء تقود 

الطلبة اإلى محاولة الظهور كاأفراد اأكفاء اأو تجنب الظهور غير اأكفاء عند مقارنتهم بغيرهم 
 Dweck, 1986; Dweck & Elliot, 1983; Dweck & Leggett, 1988; Elliot &(

Dweck, 1988; Lepper, 1988(. بعك�ص الطلبة ذوي توجّه الإتقان، اإن الطلبة المتناغمين 

خارجية  عوامل  اإلى  والف�سل  النجاح  ويعزون  بالإحباط،  لل�سعور  ميلًا  اأكثر  الأداء  اأهداف  مع 

.)Dweck, 1986( كالحظ و�سعوبة المهمة ونق�ص في القدرات
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على الرغم من اأن هذا التق�سيم اإلى )اإقدام وتجنب( قد قُبِل ب�سكل وا�سع ودعم تجريبياً، اإل 

اأن بع�ص الباحثين حديثا اأمثال بنترت�ص )Pintrich, 2000( اقترح اأن توجهات اأهداف التعلّم 

يمكن تق�سيمها اإلى توجهات اإقدام وتجنب، واأن اأهداف تجنب التعلّم قد تكون متواجدة لدى 

بع�ص الأفراد. فقد يكون هنالك بع�ص المواقف التي يكون فيها الطلبة مركزين على تجنب �سوء 

الفهم اأو تجنب عدم التعلم اأو عدم الإتقان لمهمة ما. اأما بع�ص الطلبة الذين هم اأكثر مثالية 

فقد ي�ستخدمون اأ�ساليب لعدم الوقوع في الخطاأ اأو لعدم القيام بالمهمة ب�سكل غير �سحيح. هوؤلء 

الطلبة قد ل يكونون مهتمين بالقيام بالمهمة ب�سكل خاطئ ب�سبب وجود مقارنات مع الآخرين 

)اأهداف تجنب- الأداء(. 

اأو  بالعزلة  اأحيانا  اإليه  ي�سار  الذي  العمل  تجنب  توجّه  عن  يختلف  الأداء  تجنب  توجّه  اإن 

 Meece, Blumenfield & Hoyle, 1988; Nicholls, Patashnick( النعزال الأكاديمي

Nolen1985; Nolen, 1988 &(، اإذ يتم خلاله تجنب الف�سل من غير بذل جهد �ساق، و يتم 

 Brophy, 1983;( ت�سور الإنجاز على اأنه اإنهاء اأو اإتمام للمهمة باأقل قدر ممكن من الجهد

Nicholls, 1984(. وقد تو�سل علماء النف�ص ال�سابقون في بحوثهم التي اأجريت على الحيوانات 

 ،Tolman( اأن الحيوانات تف�سل بذل جهد قليل للح�سول على الهدف. وقد و�سف تولمان

1932( العلاقة بين الجهد والدافعية من خلال مبدئه للجهد القليل. وهذا المبداأ ين�ص على اأنه 

في حالة تقديم حافزين اثنين بقيمة مت�ساوية للحيوان فاإنه يختار الحافز الذي يتطلب الجهد 

الأقل لتحقيقه. اأما هل )Hull, 1943( فقد �ساغ مبداأ م�سابهاً وهو )قانون العمل الأقل( وذلك 

عندما تنتج �سل�سلة �سلوكية متعددة للقدر نف�سه من التعزيز فاإن الكائن الحي تدريجياً �سوف 

الكثير من  التعزيز. ولم يكن هنالك  الأقل للح�سول على  الذي يتطلب الجهد  ال�سلوك  يختار 

البحوث في مجال �سلوكيات تجنب العمل المتعلق بالأدب التربوي لتوجهات الأهداف الأكاديمية 

مقارنةً مع اأهداف الأداء اأو الإتقان. ولكن، ما هو موجود يقدم الدليل على اأن اأهداف تجنب 

 Archer, 1994; Duda & Nicholls,(الإنجاز و  التعلم  لنتائج  �سرراً  الأكثر  هي  العمل 

 )Wolters, 2003( وقد وجد ولترز .)1992; Meece, Blumenfield & Hoyle, 1988

اأقوى متنبئ للت�سويف الأكاديمي من غيره من توجهات الأهداف،  اأن توجّه تجنب العمل كان 

وفي درا�سة اأخرى وجد ولترز اأن الكفاءة الذاتية ال�سلبية وتوجّه تجنب العمل هما اأقوى متنبئ 

بالت�سويف الأكاديمي. على الرغم من اأن اليوت )Elliot, 1999( ذكر اأن اأهداف تجنب العمل 

قد تمثل حقيقة نق�ص اأو قلة اأهداف الإنجاز في الموقف التعليمي.

بناءً على ما تقدم يت�سح اأن تحديد الأهداف يوؤدي دوراً في حفز �سلوك الإنجاز وتحريكه 

وتوجيه وتطويره والمحافظة على ا�ستمراريته. وقد ت�ساهم الأهداف التي ي�سعها الفرد لنف�سه في 
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تحقيق مجموعة من المزايا المكونة لدافعية الإنجاز وهي توجيه النتباه، زيادة الجهد، المثابرة، 

وتطوير اإ�ستراتجيات عمل جديدة. 

م�سكلة �لدر��سة
المرحلة  طلبة  لدى  الأهداف  لتوجهات  مقيا�ص  تطوير  في  الحالية  الدرا�سة  م�سكلة  تتمثل 

لغايات  وا�ستخدامه  فيه  الوثوق  من  تمكّن  �سكومترية  بخ�سائ�ص  يتمتع  الأردن  في  الجامعية 

ال�سكومترية  الخ�سائ�ص  تحديد  اإلى  الحالية  الدرا�سة  هدفت  تحديداً،  اأكثر  وب�سكل  البحث. 

لمقيا�ص كر�ستوفر وا�ص "Christopher Was" لتوجهات الأهداف لتلائم الطلبة الجامعيين. 

�أ�سئلة �لدر��سة
حاولت هذه الدرا�سة الإجابة عن الأ�سئلة الآتية:

- ما فاعلية فقرات ال�سورة المعرّبة لمقيا�ص"Christopher Was" لتوجّهات الأهداف؟

- ما دللت �سدق ال�سورة المعرّبة لمقيا�ص "Christopher Was" لتوجّهات الأهداف؟

-  ما دللت ثبات ال�سورة المعرّبة لمقيا�ص )Christopher Was( لتوجّهات الأهداف؟

 )Christopher Was( لمقيا�ص  المعرّبة  ال�سورة  على  الدرا�سة  اأفراد  درجات  تتوزع  كيف   -

)كليات  الأكاديمي  والتخ�س�ص  اإناث(  )ذكور،  الجن�ص  لمتغير  وفقاً  الأهداف  لتوجهات 

علمية، كليات اإن�سانية(؟

�أهمية �لدر��سة
يمكن لعملية تقييم التوجهات الهدفية اأن تقدم روؤى ذات قيمة لمختلف الطرق التي ي�سلكها 

والأداء  باللتزام  التوجّه  ارتباط  كيفية  تحليل  اإن  التعلم.  عملية  خلال  يقيمونها  اأو  الطلبة 

الأكاديمي يمتلك م�سامين نظرية وعملية لعمليات وممار�سات اتخاذ القرار التدري�سي والمنهجي 

التربويون  كان  واإذا   .)Elliot & Dweck, 1988; Meece and Holt, 1993( والإداري 

والإداريون يريدون اأن يطوروا ويح�سنوا الخبرة الأكاديمية لطلبتهم، فان فهم العوامل المحتملة 

التي تعزز الدافعية هي التي ينبغي اأن تكون مو�سع الهتمام الرئي�ص. وبناء على ذلك، تعدّ هذه 

الدرا�سة مهمة للاأ�سباب الآتية: )1( هذه الدرا�سة اإ�سافة جديدة للدرا�سات العربية في مجال 

ا�ستخدمت مقيا�ص  المجال  اأجريت في هذا  التي  العربية  الدرا�سات  اإن  اإذ  الأهداف،  توجهات 

اإليوت وت�سري�ص )Elliot & Charch, 1997(. )2( معرفة اأع�ساء الهيئة التدري�سية بتوجهات 
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وو�سائل  التدري�ص  طرق  في  التوجهات  هذه  مراعاة  في  ي�ساعد  الطلبة  لدى  المختلفة  الأهداف 

التقويم مما ينعك�ص اإيجابياً على تح�سيل الطلبة. )3( تعريب مقيا�ص كر�ستوفر وا�ص لتوجهات 

الأهداف وال�ستفادة منه في درا�سات اأخرى لحقة. 

مجتمع �لدر��سة وعينتها
تكوّن مجتمع الدرا�سة من جميع طلبة البكالوريو�ص الم�سجلين لمواد الف�سل الدرا�سي الثاني 

من العام الجامعي 2014/2013 في الأق�سام الأكاديمية والمعاهد التابعة للجامعة الها�سمية في 

القبول والت�سجيل في  اإح�سائية وحدة  الأردن والبالغ عددهم )26530( طالباً وطالبة ح�سب 

الجامعة، موزعين ح�سب متغير الجن�ص اإلى )9836( طالباً بن�سبة )37%(، و)16694( طالبة 

بن�صبة )63%(. اأما عينة الدرا�سة فاختيرت ع�سوائيًا طبقيًا، وتكونت من )801( طالبٍ وطالبة 

التي  الختيارية  الجامعة  متطلبات  من  ع�سوائياً  �سعب  ثماني  اختير  اإذ  الجامعة،  طلبة  من 

تطرحها كلية الآداب وكلية العلوم، وقد روعي اأن تكون عينة الدرا�سة ممثلة لجميع الم�ستويات 

الدرا�سية. ويو�سح الجدول )1( توزيع اأفراد عينة الدرا�سة ح�سب متغير الجن�ص والتخ�س�ص 

الأكاديمي. 

جدول )1(
توزيع �أفر�د عينة �لدر��سة ح�سب متغير �لجن�س و�لتخ�س�س �لأكاديمي

الجن�س

المجموعاإناثذكورالكلية

208214422علمية

151228379اإن�سانية

359442801المجموع

�ل�سورة �لأ�سلية لمقيا�س "Christopher Was" لتوجهات �لأهد�ف:

التي  المقايي�ص الحديثة  )2006( من   Christopher Was "كر�صتوفر وا�ص" يعدّ مقا�ص 

طورت موؤخراً لقيا�ص توجهات الأهداف لدى الطلبة الجامعيين. وتكوّن المقيا�ص من )33( فقرة 

 ،)Mastery( تقي�ص اأربعة اأنواع من توجهات الأهداف التي يتبنها الطلبة هي: اأهداف الإتقان

)performance-Approach(، وخ�ص�ص  اإقدام- الأداء  البعد )13( فقرة،  وخ�ص�ص لهذا 

لهذا البعد )8( فقرات، تجنب- الأداء )performance- Avoidant( وخ�ص�ص لهذا البعد 

)7( فقرات، تجنب العمل )Work Avoidant( وخ�ص�ص لهذا البعد )5( فقرات. ويو�سح 

الجدول )2( اأبعاد المقيا�ص الرئي�سة واأرقام الفقرات التي تنتمي اإلى كل بعد منها:
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جدول )2(
 �أبعاد مقيا�س كر�ستوفر و��س لتوجهات �لأهد�ف و�أرقام �لفقر�ت لكل بعد

اأرقام الفقراتالاأبعاد

1-3-7-8-9-15-19-20-27-28-30-32-33الإتقان

2-6-12-13-17-25-26-31اإقدام- الأداء

4-11-14-16-18-22-10تجنب – الأداء

5-21-23-24-29تجنب- العمل

 ،)Amos 5( اأ�سار مطور المقيا�ص اإلى اأنه اأجري تحليل عامل ال�سدق با�ستخدام برمجية

وهذا ي�سمح بالفح�ص المبا�سر لوزن العامل لكل فقرة في المقيا�ص مع عاملها اأو فرعها المتوقع. 

الجذر  اأن  اإل   ،)1465.51( دالً  كان  المتوقع  للنموذج  تربيع  كاي  اختبار  اأن  من  الرغم  على 

التربيعي لمتو�سط الخطاأ التقريبي )RMSEA( والذي يعك�ص ملاءمة البيانات للقيم الأقل من 
)0.80( كان )0.75(. لذلك، فاإن تقديرات الخا�سية الدالة للفقرات المتوقعة قدمت الدعم 

لم�سداقية المقيا�ص. والجدول )3( يعر�ص اأي�سا تقديرات الخا�سية القيا�سية لكل الفقرات)33( 
اأكبر من  الفقرات. وقد كانت تقديرات الخا�سية  الذي تم عنده تحميل  العامل  مرتبة ح�سب 

)0.30( لجميع الفقرات للعوامل المتوقعة ما عدا الفقرة )14(.

جدول )3( 
�لأوز�ن �لن�سبية لفقر�ت �لمقيا�س �لأ�سلي

الاأبعاد

تجنب العملتجنب- الاأداءاإقدام- الاأداءالاإتقان

الوزن رقم الفقرة
الوزن رقم الفقرةالن�شبي

الوزن رقم الفقرةالن�شبي
الوزن رقم الفقرةالن�شبي

الن�شبي

10.3620.3240.4250.68

30.3360.37110.39210.50

70.68120.45140.25230.73

80.56130.40160.41240.56

90.48170.53180.50290.61

150.48250.42220.54

190.30260.56100.50

200.35310.59

270.46

280.51

300.56

320.60

330.48
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 اأما جدول )4( فيعر�ص موؤ�سرات الثبات التي تم التو�سل اإليها من خلال الت�ساق الداخلي 

المتوقعة. تحليل  الأربعة  للعوامل  العوامل  وارتباطات  عامل  لكل  األفا  كرونباخ  معادلة  بوا�سطة 

األفا  كرونباخ  ارتباط  ومعاملات  مقبولة  م�سداقية  له  المذكور  المقيا�ص  اأن  يظهر  الرتباط 

تراوحت بين )0.64- 0.81(. 

جدول )4( 
معاملات �لرتباط بين �لأبعاد �لرئي�سة للمقيا�س

تجنب العملتجنب- الاأداءاأقدام-الاأداءالاإتقانالبعد

0.81الإتقان

0.160.68اإقدام-الأداء

0.370.690.64-تجنب الأداء

0.650.470.690.75-تجنب العمل

* القيم الموجودة في القطر تمثل معامل ثبات كرونباخ الفا لكل عامل.

�إجر�ء�ت تطوير �لمقيا�س
مقيا�ص  من  الأردنية  البيئة  اإلى  وتطويرها  والمعدلة  المعرّبة  ال�سورة  اإعداد  عملية  مرّت 

توجهات الأهداف لك�ستوفر وا�ص ب�سل�سلة من المراحل والخطوات على النحو الآتي:

- الح�سول من موؤلف المقيا�ص عن طريق البريد الإلكتروني على موافقة لترجمة المقيا�ص اإلى 

اللغة العربية.  

- قام الباحث بترجمة المقيا�ص ب�سورة م�ستقلة، وعر�سه على ثلاثة اأع�ساء هيئة تدري�ص من 

الترجمة  الختلاف في  اأوجه  وناق�ص معهم  الها�سمية،  الإنجليزية في الجامعة  اللغة  ق�سم 

والتو�سل اإلى ال�سياغة النهائية لفقرات المقا�ص.

- عُر�ست ال�سورة الإنجليزية وال�سورة العربية للمقيا�ص على �ستة من اأع�ساء هيئة التدري�ص 

المقيا�ص  مطابقة  مدى  من  للتحقق  التربوي  النف�ص  وعلم  والتقويم  القيا�ص  في  المخت�سين 

باللغة العربية للغة الإنجليزية.

بهدف  العربية  اللغة  المتخ�س�سين في  اأحد  على  للمقيا�ص  المعدلة  العربية  ال�سورة  عُر�ست   -

التاأكد من و�سوح �سياغة فقرات المقيا�ص.

طرق جمع �لبيانات
بعد النتهاء من تعريب المقيا�ص اإلى اللغة العربية ب�سورته النهائية، وتحديد ال�سعب التي 

وقع عليها الختيار، وتحديد اأعداد اأفراد مجتمع الدرا�سة من م�ستوى درجة البكالوريو�ص وفقاً 
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بم�ساعدة  الباحث  وزع   .2014-2013 الجامعي  للعام  والت�سجيل  القبول  وحدة  لإح�سائيات 

التعليمات  تو�سيح  وتم  ال�سفية،  الغرف  داخل  الطلبة  على  الدرا�سة  مقيا�ص  ال�سعب  مدر�سي 

اأهداف  لهم  وو�سح  للطلبة،  نف�سه  الباحث  وقدم  المقيا�ص.  فقرات  على  بالإجابة  الخا�سة 

ولي�ست  طوعية  الم�ساركة  اأن  على  التاأكيد  تم  كما  عليها،  المترتبة  والنتائج  واأهميتها  الدرا�سة 

ق�سرية للاإجابة على فقرات المقيا�ص، وبيان اأن المعلومات الموجودة في ال�ستبانة �سيتم التعامل 

 25-15 التطبيق ما بين  تامة، وقد تراوحت مدة  العلمي فقط وب�سرية  البحث  معها لأغرا�ص 

اإما  ال�سروط،  تحقق  لم  التي  ال�ستبانات  ا�ستبعدت  المقيا�ص  تطبيق  من  النتهاء  وبعد  دقيقة. 

لعدم ذكر جن�ص الطالب اأو تخ�س�سه الأكاديمي اأو لترك بع�ص الفقرات دون الإجابة عنها، وقد 

بلغ عدد ال�ستبانات التي ا�ستبعدت )59( ا�ستبانه، وبذلك بلغ عدد اأفراد عينة الدرا�سة )801( 

طالب وطالبة، وقد ا�ستغرقت مدة التطبيق ثلاثة اأ�سابيع.

�إجر�ء�ت ت�سحيح �لمقيا�س
المقيا�ص  فقرات  من  فقرة  كل  تعطى  بحيث  ال�سدا�سي  التدريج  المقيا�ص  هذا  في  ا�ستخدم 

الأوزان الآتية:

)1( درجة واحدة لكل اإجابة تمثل )غير �سحيح على الإطلاق(.

درجتان لكل اإجابة تمثل )غالباً غير �سحيح(.

)3( درجات لكل اإجابة تمثل )نوعاً ما غير �سحيح(.

)4( درجات لكل اإجابة تمثل )نوعاً ما �سحيح(.

)5( درجات لكل اإجابة تمثل )غالباً �سحيح(.

)6( درجات لكل اإجابة تمثل )دائماً �سحيح(.

�لنتائج
 Christopher" هدفت الدرا�سة الحالية اإلى تطوير �سورة معرّبة ل�ستبيان كر�ستوفر وا�ص

Was" لتوجهات الأهداف لدى طلبة المرحلة الجامعية في الأردن، والتحقق من فاعلية فقراته 

ودللت �سدقه وثباته. وفيما يلي عر�ص للنتائج التي تمخ�ست عنها الدرا�سة مرتبة وفقاً لأ�سئلة 

الدرا�صة:

�أولً: الإجابة عن ال�سوؤال الأول: للاإجابة عن ال�سوؤال الأول من اأ�سئلة الدرا�سة المتعلق بفاعلية 

فقرات ال�سورة المعرّبة لمقيا�ص كر�ستوفر وا�ص لتوجهات الأهداف، تم ح�ساب موؤ�سرات التمييز 

لكل فقرة من الفقرات �سمن الأبعاد الأربعة للمقيا�ص )الإتقان، اإقدام- الأداء، تجنب –الأداء، 

تجنب العمل(، يو�سح الجدول )5( هذه الموؤ�سرات.
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جدول )5(
موؤ�سر�ت �لتمييز لفقر�ت �لأبعاد �لأربعة لمقيا�س توجهات �لأهد�ف

تجنب العملتجنب-الاأداءاإقدام- الاأداءالاإتقان

موؤ�شر التمييزالفقرةموؤ�شر التمييزالفقرةموؤ�شر التمييزالفقرةموؤ�شر التمييزالفقرة

10.4520.2040.5250.40

30.5260.41110.55210.39

70.56120.34140.50230.54

80.45130.39160.37240.57

90.57170.47180.36290.45

150.52250.26220.45

190.54260.37100.47

200.53310.50

270.56

280.54

300.52

320.48

330.53

يت�سح من الجدول )5( اأن موؤ�سرات تمييز فقرات بُعد الإتقان تزيد عن )0.30( وهو الحد 

الإتقان  لبعد  التمييز  موؤ�سرات  تراوحت  اإذ  جيد،  تمييز  موؤ�سر  ذات  الفقرات  لعتبار  الأدنى 

)0.57( في حدها الأعلى و )0.45( في حدها الأدنى. في حين بلغت موؤ�سرات التمييز لبُعد 

اإقدام- الأداء )0.50( في حدها الأعلى و)0.20( في حدها الأدنى، وبلغت موؤ�سرات التمييز 

بلغت  حين  في  الأدنى،  حدها  في   )0.36( و  الأعلى  حدها  في   )0.55( الأداء  تجنب-  لبُعد 

موؤ�سرات التمييز لبُعد تجنب العمل )0.57( في حدها الأعلى و )0.40( في حدها الأدنى. 

من جانب اآخر تم ا�ستخرجت معاملات الرتباط الثنائية بين اأداء اأفراد الدرا�سة على كل 

فقرة من فقرات المقيا�ص ككل والدرجات الفرعية الممثلة لكل بعد من الأبعاد الأربعة للمقيا�ص، 

ويو�سح الجدول )6( م�سفوفة معاملات الرتباط التي اأ�سفر عنها التحليل.
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جدول)6(
 م�سفوفة معاملات �لرتباط بين �لدرجات على كل فقرة من 

فقر�ت �لمقيا�س ككل و�لأبعاد �لفرعية

تجنب العملتجنب-الأداءاأقدام-الأداءالإتقان

رة
فق

ال

�ص
قيا

الم

د
بع
ال

رة
فق

ال

�ص
قيا

الم

د
بع
ال

رة
فق

ال

�ص
قيا

الم

د
بع
ال

رة
فق

ال

�ص
قيا

الم

د
بع
ال

10.430.5420.380.3740.400.6850.410.64

30.360.6160.510.57110.460.70210.400.65

70.430.64120.370.51140.410.66230.460.73

80.330.57130.410.57160.440.55240.470.74

90.400.64170.460.66180.410.54290.420.66

150.420.60250.330.48220.440.61

190.450.62260.390.56100.330.64

200.420.60310.460.69

270.460.64

280.410.63

300.430.62

320.450.59

330.310.62

يلاحظ من الجدول )6( اأن اأداء الأفراد على الفقرات التي ت�سكّل كل الأبعاد الأربعة لمقيا�ص 

توجهات الأهداف )الإتقان، اإقدام-الأداء، تجنب-الأداء، وتجنب العمل( يرتبط ارتباطاً دالً 

اإح�سائياً �سواء اأكان ذلك على المقيا�ص ككل اأو على البعد الذي تنتمي اإليه الفقرة. ويلاحظ 

اإليه  تنتمي  الذي  والبعد  الفقرات  بين  الرتباط  معاملات  جميع  اأن   )6( الجدول  من  كذلك 

كان  فقد  الفقرة )2(  با�ستثناء  ككل  المقيا�ص  مع  الرتباط  معاملات  من  اأعلى  كان  فقرة  كل 

تنمي  الذي  البعد  مع  ارتباطها  معامل  من  اأعلى   )0.38( ككل  المقيا�ص  مع  ارتباطها  معامل 

اإليه)0.37(.

ثانياً: الإجابة عن ال�سوؤال الثاني: للاإجابة عن ال�سوؤال الثاني المتعلق بدللت �سدق ال�سورة 

المقيا�ص  بناء  �سدق  دللة  من  التحقق  تم  الأهداف،  لتوجهات  وا�ص  كر�ستوفر  لمقيا�ص  المعرّبة 

من خلال ح�ساب معاملات الرتباط بين الفقرات كمدخل ل�ستخدام اأ�سلوب التحليل العاملي. 

معاملات  م�سفوفة  اأخ�سعت  العاملي،  التحليل  لأ�سلوب  البيانات  ملاءمة  من  التاأكد  وبعد 
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الرتباط بين ا�ستجابات الأفراد الدرا�سة لفقرات المقيا�ص لأ�سلوب تحليل المكونات الأ�سا�سية 

 Orthogonal( متعامداً  تدويراً  المحاور  وتدوير   ،)Principal Components Analysis(

التف�سير  من  اأف�سل  درجة  توفير  بهدف  وذلك   )Varimax( طريقة  با�ستخدام   )Rotation

اأربعة عوامل تزيد قيم  اأ�سفر التحليل عن وجود  للبناء العاملي الم�ستخل�ص قبل التدوير. وقد 

وتف�صر   ،  Kaiser معيار  بح�سب  ال�سحيح  الواحد  عن   Eigen Values الكامنة  جذورهما 

اأداء الأفراد على مقيا�ص توجهات الأهداف،  ما مجموعة )41.627%( من التباين الكلي في 

ويو�سح الجدول )7( البناء العاملي الم�ستخل�ص من التحليل.

جدول)7(
 قيم �لجذور �لكامنة ون�سب �لتباين �لمف�سر للعو�مل �لم�ستخل�سة

 بعد تدوير �لمحاور تدويرً� متعامدً�

ن�شبة التباين التراكمي المف�شرن�شبة التباين المف�شرالجذر الكامنالعامل

5.29016.03116.031الأول

3.50310.61726.648الثاني

2.5077.59634.244الثالث

2.4377.38341.627الرابع

يلاحظ من الجدول )7( اأن العامل الأول قد ف�سر ن�سبة من التباين بلغت )%16.031(، 

وكذلك العامل الثاني اإذ بلغت ن�سبة التباين المف�سرة )10.617%(، في حين اأن العوامل المتبقية 

كانت متدرجة في ن�سبة التباين، وهي على الترتيب )7.596%( للعامل الثالث، و )%7.383( 

للعامل الرابع، ويعك�ص كل عامل من العوامل ال�سابقة مدى م�ساهمة كل منها في التباين الكلي 

للمقيا�ص. وللك�سف عن هوية العوامل الم�ستخل�سة والفقرات التي تت�سبع بكل منها، ح�سبت قيم 

ت�سبع كل فقرة من فقرات المقيا�ص بكل عامل، ويبين الجدول )8( هذه القيم.

جدول )8(
قيم ت�سبع فقر�ت �لمقيا�س بالعو�مل �لم�ستخل�سة من �لتحليل �لعاملي

تجنب العملتجنب-الاأداءاإقدام-الاأداءالاإتقانالفقرة

فقرات بُعد الإتقان

10.50-0.050.230.14

30.65-0.020.03-0.15

70.63-0.070.120.07

80.52-0.04-0.050.06

90.65-0.03-0.070.09
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فقرات بُعد الإتقان

150.57-0.120.230.09

190.57-0.100.270.10

200.60-0.030.130.05

270.61-0.060.140.17

280.57-0.130.020.31

300.600.09-0.140.15

320.610.21-0.190.10

330.64-0.130.07-0.14

فقرات بُعد اأقدام-
الأداء

20.330.46-0.06-0.10

60.130.47-0.070.30

120.250.660.060.27

130.230.610.070.11

170.090.660.040.22

25-0.080.410.100.24

260.030.620.270.10

31-0.010.690.060.29

فقرات بعد تجنب-
الأداء

4-0.070.010.700.18

11-0.030.060.770.14

140.070.100.66-0.03

160.230.240.300.12

180.050.160.550.14

220.030.370.380.17

10-0.150.190.64-0.03

فقرات بُعد تجنب 
العمل

5-0.060.020.290.61

21-0.080.150.290.49

23-0.020.220.140.71

240.150.25-0.010.71

290.100.130.070.64

تابع �لجدول )8(
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اأن قيم ت�سبع الفقرات لمقيا�ص كر�ستوفر وا�ص لتوجهات الأهداف  يتبين من الجدول )8( 

كانت ملائمة. ولفرز الفقرات بح�سب قيم ت�سبعاتها على العوامل الأربعة، فقد ا�ستُخدِم معيار 

)Guilford( الذي ي�سير اإلى اأن الفقرة تنتمي اإلى عامل معين اإذا كان ت�سبعه بهذا  جليفورد 

قيم  تزيد  الإتقان  بُعد  فقرات  اأن جميع  ويتبين من الجدول )8(  اأكبر من )0.30(.  العامل 

ت�سبعها  قيم  زادت على  فقد  اإقدام-الأداء  بُعد  فقرات  ت�سبع  قيم  اأما  ت�سبعها على )0.50(. 

تجنب  وفقرات   )0.30( على  ت�سعبها  قيم  زادت  الأداء  تجنب-  بُعد  وفقرات   ،)0.41( عن 

العمل زادت قيم ت�سبعها على )0.49( وعليه يمكن القول اإن هذه الفقرات تنتمي اإلى البعد 

الذي تنتمي اإليه اأ�سلًا لأن الفرق بين قيم ت�سبعاتها بالعامل الذي يقي�ص هذا البعد زادت عن 

)0.30(. بالإ�سافة اإلى ذلك، تم ح�ساب معاملات الرتباط الداخلية بين الدرجات الفرعية 

على الأبعاد الأربعة للمقيا�ص والمقيا�ص ككل كما هو مو�سح في الجدول )9(.

جدول )9(
م�سفوفة معاملات �لرتباط بين �لأبعاد �لأربعة للمقيا�س و�لدرجة �لكلية

المقيا�س ككلتجنب العملتجنب -الاأداءاأقدام - الاأداءالاإتقانالاأبعاد

1الإتقان

0.351**اأقدام- الأداء

0.381**0.05تجنب -الأداء

0.561**0.36**0.07*تجنب العمل

0.631**0.66**0.74**0.67**المقيا�ص ككل

.)0.05=α( دالة عند م�ستوى دللة ** .)0.01=α( دالة عند م�ستوى دللة*

يتبين من الجدول )9( اأن قيم معامل الرتباط بين اأداء الأفراد على الفقرات المكونة لبُعد 

الإتقان مع المقيا�ص ككل كانت )0.67( وهي قيمة دالة اإح�سائياً، في حين كانت قيمة معامل 

الرتباط بين اأداء الأفراد على الفقرات المكونة لبعد اإقدام-الأداء مع المقيا�ص ككل )0.74( 

وهي قيمة دالة اإح�سائياً، واأما قيمة معامل الرتباط بين اأداء الأفراد على الفقرات المكونة لبُعد 

تجنب-الأداء مع المقيا�ص ككل )0.66( وهي قيمة دالة اإح�سائياً، وبلغت قيمة معامل الرتباط 

لأداء الأفراد على الفقرات المكونة لبعد تجنب العمل مع المقيا�ص ككل )0.63( وهي قيمة دالة 

اإح�سائياً.

ثالثاً: الإجابة عن ال�سوؤال الثالث: للاإجابة عن ال�سوؤال الثالث المتعلق بالتحقق من دللت ثبات 

ال�سورة المعرّبة لمقيا�ص كر�ستوفر وا�ص لتوجهات الأهداف، طُبِق المقيا�ص على عينة مكونة من 

)60( طالباً وطالبة واإعادة تطبيقه على نف�ص الأفراد بفا�سل زمني مقداره اأ�سبوعان بين مرتي 
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اأفراد عينة الثبات في مرتي التطبيق،  التطبيق، ومن ثم ح�ساب معامل الرتباط بين درجات 

والجدول  المقيا�ص،  لأبعاد  الداخلي  للات�ساق  األفا  كرونباخ  معادلة  الباحث  ا�ستخدم  وكذلك 

)10( يو�سح قيم معاملات الثبات بين مرتي التطبيق ومعاملات الت�ساق الداخلي.

جدول )10(
قيم معاملات �لثبات باإعادة �لختبار ومعاملات ثبات �لت�ساق �لد�خلي

عدد الفقراتالات�شاق الداخليثبات الاإعادةالاأبعاد

0.860.8313الإتقان

0.700.688اإقدام-الأداء

0.750.747تجنب- الأداء

0.730.715تجنب العمل

يلاحظ من جدول )10( اأن معاملات ثبات اإعادة الختبار قد تراوحت ما بين )0.73-

0.86(. في حين تراوحت معاملات الثبات بالت�ساق الداخلي ما بين )0.71-0.83(. وهذا 

ي�سير اإلى تمتع المقيا�ص بثبات جيد.  

اأ�سئلة الدرا�سة تم ح�ساب  ال�سوؤال الرابع من  ال�سوؤال الرابع: للاإجابة عن  الإجابة عن  ر�بعاً: 
المتو�سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات اأفراد على الأبعاد الأربعة للمقيا�ص بهدف 

الك�سف عما اإذا كانت درجات الأفراد على كل بعد من الأبعاد الأربعة تختلف باختلاف متغير 

الجن�ص اأو التخ�س�ص الأكاديمي، ويلخ�ص الجدول )11( النتائج التي تم التو�سل اإليها. 

جدول)11(
 �لمتو�سطات �لح�سابية )م( و�لنحر�فات �لمعيارية )ع( لدرجات �أفر�د عينة �لدر��سة 

على �لأبعاد �لأربعة للمقيا�س ح�سب متغير �لجن�س و�لتخ�س�س �لأكاديمي
المجموعاإناثذكور           

عمنعمنعمنالتخ�ش�سالبعد

الإتقان

2084.460.882144.650.774224.560.83علمي

1514.440.752284.590.773794.530.76اأن�ساني

3594.450.834424.620.778014.550.80الكلي

اأقدام-الأداء

2084.060.852144.260.714224.160.79علمي

1514.080.862284.170.823794.140.84اأن�ساني

3594.070.864424.220.778014.150.81الكلي

تجنب-الأداء

2083.631.032143.600.954223.620.99علمي

1513.531.002283.511.063793.521.04اأن�ساني

3593.591.024423.561.018013.571.01الكلي
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عمنعمنعمنالتخ�ش�سالبعد

تجنب العمل

2083.731.172143.901.094223.821.12علمي

1514.031.102283.931.143793.971.12اأن�ساني

3593.861.154423.921.118013.891.12الكلي

يتبين من الجدول )11( اأن هناك فروقاً ظاهرية بين المتو�سطات الح�سابية لمجالت مقيا�ص 

الإح�سائية  الدللة  ولمعرفة  الأكاديمي(،  والتخ�س�ص  لمتغير )الجن�ص  تبعاً  الأهداف  توجهات 

لهذه الفروق طُبِق اختبار )T-Test( على جميع مجالت توجهات الأهداف تبعاً لمتغير )الجن�ص، 

التخ�س�ص الأكاديمي( والجداول )12-13( تو�سح ذلك. 

جدول)12(
 نتائج تطبيق �ختبار (T-Test) على جميع مجالت توجهات �لأهد�ف تبعاً لمتغير �لجن�س

الدلالة الاإح�شائيةدرجات الحريةTالمجال

2.9897990.00-الإتقان

2.5237990.01-اأقدام-الأداء

0.4277990.669تجنب- الأداء

0.7687990.443-تجنب العمل

 =a( اإح�سائية عند م�ستوى دللة اأن هناك فروقاً ذات دللة  يتبين من الجدول )12(   

 )2.989( )T( بين المتو�سطات الح�سابية لمجال الإتقان تبعاً لمتغير الجن�ص اإذ بلغت قيمة )0.05

اأهداف  تبني  اإلى  التوجّه  اأن  يتبين   )11( الجدول  اإلى  وبالرجوع  اإح�سائياً.  دالة  قيمة  وهي 

الإتقان لدى الإناث كان اأعلى منه لدى الذكور، فقد بلغ المتو�سط الح�سابي للاإناث )4.62(. 

كما تبين اأن هناك فروقاً ذات دللة اإح�سائية بين المتو�سطات الح�سابية لمجال اإقدام-الأداء 

 Ú( دالة اإح�سائياً. وبالرجوع اإلى الجدول رقم )11( يتبT( تبعاً لمتغير الجن�ص اإذ كانت قيمة

اأن تبني اأهداف اأقدام-الأداء لدى الإناث كان اأعلى منه لدى الذكور، اإذ بلغ المتو�سط الح�سابي 

للاإناث )4.22(. بينما لم تظهر فروق ذات دللة اإح�سائية بين المتو�سطات الح�سابية لمجال 

تجنب-الأداء وتجنب العمل تبعاً لمتغير الجن�ص. 

تابع �لجدول )9(
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جدول )13(
نتائج تطبيق �ختبار (T-Test) على جميع مجالت توجهات 

�لأهد�ف تبعاً لمتغير �لتخ�س�س �لأكاديمي

الدلالة الاإح�شائيةدرجات الحريةTالمجال

0.4587990.647الإتقان

0.3997990.690اإقدام-الأداء

1.3227990.187تجنب- الأداء

0.05*1.893799-تجنب العمل

 =a( دللة  م�ستوى  عند  اإح�سائية  دللة  ذات  فروقاً  هناك  اأن   )12( الجدول  من  يتبين 

0.05( بين المتو�سطات الح�سابية لمجال تجنب العمل تبعاً لمتغير التخ�س�ص الأكاديمي اإذ بلغت 

قيمة )T( )1.893-( وهي قيمة دالة اإح�سائياً. وبالرجوع اإلى الجدول )11( يتبين اأن التوجّه 

طلبة  لدى  منه  اأعلى  كان  الإن�سانية  التخ�س�سات  طلبة  لدى  العمل  تجنب  اأهداف  تبني  اإلى 

التخ�س�سات العلمية؛ اإذ بلغ المتو�سط الح�سابي لطلبة التخ�س�سات الإن�سانية )3.97(. بينما 

لم تظهر فروق ذات دللة اإح�سائية بين المتو�سطات الح�سابية لمجالت الإتقان، اأقدام-الأداء 

وتجنب-الأداء تبعاً لمتغير التخ�س�ص الأكاديمي. 

�لمناق�سة
الأهداف  لتوجهات  وا�ص  لمقيا�ص كر�ستوفر  تطوير �سورة معرّبة  اإلى  الدرا�سة  هدفت هذه 

عند طلبة المرحلة الجامعية في الأردن. وفيما يتعلق بفاعلية فقرات المقيا�ص، بينت النتائج اأن 

موؤ�سرات تمييز غالبية الفقرات تزيد على )0.30( وهو الحد الأدنى لعتبار اأن الفقرة ذات 

موؤ�سر تمييز جيد، وعلى الرغم من انخفا�ص موؤ�سر فقرتين من فقرات بعد اإقدام-الأداء عن 

نتائج  اأ�سارت  الأدنى وهو )0.20(. وقد  نف�سه لم يقل عن الحد  الوقت  اأنه في  اإل  هذا الحد 

الدرا�سة اإلى وجود ات�ساق بين ما تقي�سه كل فقرة من فقرات المقيا�ص وما يقي�سه البعد الذي 

عملية  بها  التي مرت  والإجراءات  �سلامة الخطوات  اإلى  ذلك  يعزى  وقد  الفقرة.  اإليه  تنتمي 

ترجمة فقرات المقيا�ص واإجراءات التطوير و�سولً اإلى ال�سياغة المنا�سبة لفقرات المقيا�ص.

اأما فيما يتعلق بدللت ال�سدق، فقد ك�سفت نتائج التحليلي العاملي بان مقيا�ص توجهات 

الأهداف يت�سمن اأربعة اأبعاد رئي�سية، وقد ف�سرت هذه الأبعاد مجتمعة ما ن�سبته )%41.627( 

من التباين الكلي لأداء اأفراد عينة الدرا�سة على فقرات مقيا�ص توجهات الأهداف. اأما قيم 

ت�سبع بُعد الإتقان فكانت مرتفعة على البعد نف�سه حيث بلغة في حدها الأدنى )0.52( وهي 
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مرتفعة، في حين ت�سبعت الفقرات الأخرى المتعلقة باأبعاد اإقدام- الأداء، تجنب- الأداء وتجنب 

العمل بالعوامل الأربعة الكلية وبمعاملات ت�سبع مقبولة. وبمعنى اآخر، ت�سير هذه النتيجة اإلى 

الأهداف  لتوجهات  النظري  المفهوم  مع  ين�سجم  الأهداف  توجهات  لمقيا�ص  العاملي  البناء  اأن 

اأهداف  اأربعة  يتبنون  فاإنهم  الأهداف  لتوجهات  تبنيهم  اأثناء  في  الطلبة  اأن  اإلى  ي�سير  الذي 

هي: اأهداف الإتقان، اأهداف اإقدام-الأداء، اأهداف تجنب-الأداء واأهداف تجنب العمل كما 

اأنواع توجهات عند طلبة الجامعة  هو الحال في معظم المقايي�ص الأخرى التي �سممت لقيا�ص 

 ،)VandeWalle, 1997( ومقيا�ص ،)Elliot & Church, 1997( مقيا�ص اإليوت وت�سير�ص

بالإ�سافة اإلى ذلك تن�سجم هذه النتيجة مع ما تو�سلت اإليه درا�سة باركور وجوفندان وكامث 

اأبعاد  اأن  اإلى  الدرا�سة  نتائج  اأ�سارت  فقد   )Barkur, Govindan and Kamath, 2013(

مقيا�ص كر�ستوفر وا�ص الأربعة ف�سرت ما ن�سبته )40.8%( من التباين الكلي. من جانب اآخر 

اأ�سارت  الأهداف  لتوجهات  وا�ص  المعرّبة لمقيا�ص كر�ستوفر  ال�سورة  يتعلق بدللت �سدق  فيما 

النتائج اإلى اأن معاملات الرتباط للفقرات مع البعد الذي تنتمي اإليه كان اأعلى من معاملات 

الرتباط للفقرات مع المقيا�ص الكلي، مما يدل على اأن الفقرات لكل بعد من الأبعاد الفرعية 

الأربعة تنتمي اإلى الأبعاد الأربعة للمقيا�ص. 

اأما بالن�سبة اإلى دللت ثبات ال�سورة المعرّبة لمقيا�ص كر�ستوفر وا�ص لتوجهات الأهداف، 

با�ستخدام طريقة  وذلك  اإح�سائية  دللة  وذات  مرتفعة  ثبات  اإلى دللت  التو�سل  اأمكن  فقد 

التطبيق واإعادة التطبيق وبا�ستخدام معادلة كرونباخ الفا للات�ساق الداخلي، وتتفق هذه النتيجة 

 Rashidi and Javanmardi,( اإليها درا�سة ر�سادي وجافانماردي  التي تو�سلت  النتائج  مع 

2012( ودرا�صة باركور وجوفندان وكامث )Barkur, Govindan and Kamath, 2013( اإذ 

اأ�سارت نتائج هذه الدرا�سات اإلى التو�سل اإلى معاملات ثبات مرتفعة لمقيا�ص كر�ستوفر وا�ص 

لتوجهات الأهداف.

عينة  اأفراد  درجات  بتوزيع  والمتعلق  الدرا�سة  اأ�سئلة  من  الأخير  بال�سوؤال  يتعلق  فيما  اأما 

الدرا�سة على مقيا�ص توجهات الأهداف تبين اأن متو�سط اأداء اأفراد عينة الدرا�سة من الإناث 

على بعدي الإتقان واإقدام-الأداء يختلف اختلافاً جوهريا عن متو�سط اأداء اأفراد عينة الدرا�سة 

من الذكور. وقد يعزى هذا اإلى اأن الإناث يملن اإلى تبني اأهداف الإتقان واإقدام –الأداء بدافع 

التناف�ص والتفوق على الآخرين واإنجاز المهمات الأكاديمية بم�ستوى منا�سب اأكثر من الذكور، 

 Brdar et al,( ال�سياق مثل درا�سة  ال�سابقة في هذا  النتيجة مع نتائج الدرا�سات  وتتفق هذه 
 2006; Meece & Holt,1993; Hinkely et al, 2001; Kwok-Wai et al, 2002;

Pajares & Valinate, 2001; Meece et al, 2006;( التي ك�سفت نتائجها اأن الإناث يملن 
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اأكثر اإلى تبني اأهداف الإتقان واأهداف اإقدام- الأداء مقارنة بالذكور. من جانب اآخر تبين اأن 

متو�سط اأداء اأفراد عينة الدرا�سة من طلبة التخ�س�سات الإن�سانية على بعد تجنب العمل يختلف 

اختلافاً جوهريا عن متو�سط اأداء اأفراد عينة الدرا�سة من طلبة تخ�س�ص الكليات العلمية. وقد 

على  احتوائها  من  الإن�سانية  الكليات  طلبة  يدر�سها  التي  المواد  اإلى طبيعة محتوى  هذا  يعزى 

نتائج  مع  الدرا�سة  هذه  نتيجة  وتتفق  العملية،  الجوانب  على  احتوائها  من  اأكثر  نظري  جانب 

درا�سة فاليه وزملائه )Valle et al, 2003( التي ك�سفت نتائجها اأن اختلاف التخ�س�سات 

الأكاديمية للطلبة ينعك�ص على نمط الأهداف التي يتبنوها.

�لتو�سيات
في �سوء النتائج التي تو�سل اإليها الباحث فاإنه يو�سي بما يلي:

- اإجراء المزيد من الدرا�سات للك�سف عن دللت اأخرى ل�سدق المقيا�ص كالعلاقة بين الأداء 

على المقيا�ص ومقايي�ص اأخرى لتوجهات الأهداف.

- فح�ص اأثر اأنماط المعاملة الوالدية على توجهات الأهداف لدى الأبناء.

- فح�ص العلاقة بين توجهات الأهداف والتعلم المنظم ذاتياً لدى طلبة الجامعة.  
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