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ήة شكϤكل 

 ΪϤيمأحήل  ه الكϤا العάه ϡاϤت· ϰه ·لϠπي بفϨفقϭ ϥأ ϰϠع ϩرϜأش ϭ
 ·لϰ مستϯϮ الشϬاΓΩ التي أتطϠع ·لϰ نيϬϠا. رتقيالعϤϠي الϱά أتϰϨϤ أϥ ي

سϤيή اأستΫΎ ثم أتقϡΪ بشϜرϭ ϱ احترامي ϭ تقΪيرϱ لأستاΫ الϤشرف 
الϱά لم يϜتف فقط باإشراف عϰϠ هάا العϤل ϭ ·يصاله ·لϰ  بوالطϤين

ϭ حفزϤال έϭΩ ايته، بل لعبϬن ϠϤكانت ت ϝاϮأق ϭ ΕاϤϠϜشجع بϤني الΆ
Ϋرا لك يا أستاϜش .ΔايϬϨال ϰما حتΪي قπأم ϥأ ϰϠعزما ع ϭ Δشجاع. 

لϨا في هϩά  أماقϭ ΓϭΪ  أέاϩبشϜرϭ ϱامتϨاني لϱάϠ  أتϮجه أϥكϤا ا يفϮتϨي 
 ΓالحياΫه عاجا غير اجل. اأستا ϩاف شفاρϮي بϠالفاضل ع 

 ϱέمستشا ϭ ΕاέاΩ· رϜا أشϤجيه الكϮت ΔيϮثان ϭ ϥاϤعث Ϊالعقي ΔيϮبثانϮأب 
ϰ التي Βρقت فيϬا مقاييس الέΪاسΔ عϠ بϮايΔ بشاέ() اأشعرϱالحسن 

.ρاΒπان ϭ ΔيϮل حيϜها بϮمΪالتي ق ΓΪساعϤال ϭ ϝاΒحسن ااستق 

ϭ ا يفϮتϨي في اأخير أϥ أشϜر كل اأصΪقاء ϭ الزماء الάين لم يϮϠΨΒا عϠي 
 ϭأ Ϊل من بعيϤا العάكل من ساهم في تحقيق ه ϭ ،التشجيع ϭ صحϨبال

 قريب.
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 اإهΪاء                                     

 

 ϰا إلάلي هϤع ϱΪأهϥاملك في الوجود أمي الحنو Ύم ϰأغل  ϭ

 ΓήهΎح أبي الطϭέ ϰه هإلϤحέ. 

 ϭ إلϭί ϰجي الكήيم الϱά صήΒ علي حتϰ النΎϬية.

 ϭاأإ ϭ اأهل ϰلΏέΎق. 
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 ملخص اƃدراسة

قلق اامتحان ببعديه تهتم هذƋ اƅدراسة باƅعاقة بين اƅسمات اƅخمسة اƄƅبرى و اƅتفاؤل و اƅتشاؤم و       
( و ااƊفعاƅي )ااƊفعاƅية( و اƅتحصيل اƅدراسي عƊد اƅتاميذ اƅمقبلين اƅمعرفي اƅمعرفي )اƅهم أو ااƊشغال

من اƅمستوى اƊƅهائي،  ( أƊثى117( ذƄرا و )129) :تلميذا 246على شهادة اƅبƄاƅوريا. ساهم في اƅدراسة 
اƅعوامل قائمة  -اصة باƅمتغيرات اƅمذƄورة بفضل مقياسجمعت اƅبياƊات اƅخ .ينتثاƊوي تم اختيارهم من

، اأƊصاري بدر محمدو تƄييف )، ترجمة ( ϵϮMcCrea and Costa, 19) لاƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية 
ϭϵϵϳ) تشاؤم  وƅتفاؤل واƅلمقياس ا (ϭϵϴϵ (Dember et al., بيئةƅه على اƊيƊو قام بترجمته و تق ،

و مقياس قلق  .(ϮϬϭϮو على اƅبيئة اƅجزائرية )شويعل يازيد،  (ϮϬϬϭاƅعربية )اƅدسوقي. مجدي محمد، 
 معدات امتحان شهادة اƅبƄاƅوريا.باإضافة إƅى  ،ƅ( (Spielberger.1980  (TAI)اامتحان 

بيƊت Ɗتائج اƅدراسة اƅحاƅية أƊها ا تختلف Ƅثيرا عما توصلت إƅيه Ɗتائج اƅدراسات اƅسابقة، مع بعض 
اƅبسيطة، حيث ƄاƊت ااƊبساطية هي اأقوى ارتباطا باƅتحصيل اƅدراسي مقارƊة بحيوية ااختافات 

  . 0.184حيث بلغت ر=  اƅضمير
ƅم تتمƄن اƅدراسة اƅحاƅية تƄريس اƅعاقة بين اƅعصابية و اƅتحصيل اƅدراسي. يمƄن تفسير  

اجتماعية مختلف )اƅبيئة هذا ااختاف مع اƅدراسات اƅسابقة بƄون أن هذƋ اƅدراسة أجريت في بيئة 
 اƅصحراوية(. 

أن ثمة عاقة سلبية بين اƅتشاؤم و اƅتحصيل اƅدراسي اƅحاƅية Ɗتائج اƅدراسة  من جهة أخرى، بيƊت
 على عƄس اƅتفاؤل، و رغم أƊها ƅم تƄن قوية إا أƊها ƄاƊت داƅة. 

Ƅما بيƊت اƅدراسة اƅحاƅية بƄل وضوح وجود عاقة سلبية بين مƄوƊي قلق اامتحان )اƅهم أو             
ااƊشغال اƅمعرفي و ااƊفعاƅية( و اƅتحصيل اƅدراسي، إا أن اƊƅتائج بيƊت بجاء أن اƅمƄون اƅمعرفي من 

 قلق اامتحان هو اƅمتغير اƅذي يرتبط اأƄثر باƅتحصيل اƅدراسي.     

ƅك، أظهرت اƊƅتيجة اƅحاƅية أن اƅتفاؤل ا يؤثر على اƅهم أو قلق اامتحان اƅمعرفي، و إضافة إƅى ذ
جاءت هذƋ اƊƅتيجة مƊاقضة Ɗƅتائج اƅدراسات اƅسابقة خاصة تلك اƅتي تƊاوƅت عاقة اƅتفاؤل باƅضغط 

بما في اƊƅفسي حيث أظهرت اƄƅثير مƊها دور اƅتفاؤل في اƅتخفيف من أثار اƅضغوط اƅحياتية اƅمختلفة 
 ذƅك اƅضغوط اأƄاديمية ƄاامتحاƊات...   
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على عƄس ذƅك، فقد أثبتت هذƋ اƅدراسة عاقة إيجابية بين اƅتشاؤم و اƅمƄون اƅمعرفي من قلق 
اامتحان، و أن هذا اأخير يتوسط اƅعاقة بين اƅتشاؤم و اƅتحصيل اƅدراسي، أي أن اƅتشاؤم يؤثر في 

  رة من خال قلق اامتحان اƅمعرفي.اƅتحصيل اƅدراسي بطريقة غير مباش
هم قلق  طرحت اƅدراسة متغيرات معدƅة، و قد رƄزت خاصة على اƅتفاؤل مƊفردا Ƅمعدل ƅلعاقة بين

Ƅما طرح متغير ااƊبساطية Ƅمتغير  اامتحان و اƅتحصيل اƅدراسي و تبين أن اƅتفاؤل ƅيسا متغيرا معدا.
ن ااƊبساطية فعا و اƅتحصيل اƅدراسي، و أثبتت اƅدراسة أ ناƄمعدل ƅلعاقة بين هم قلق اامتحمƊفرد 

  اƅهم في اƅتحصيل اƅدراسي.ق اامتحان و تعدل باƅتاƅي من تأثير تتفاعل و هم قل
 

 –اƅصفاوة  –اƅطيبة  –اƅسمات اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية )حيوية اƅضمير  – اƂƃلمات اƃمفتاحية
 - )قلق اامتحان اƅمعرفي( اƅهم –قلق اامتحان   –اƅتشاؤم  –اƅتفاؤل  –اƅعصابية(  -ااƊبساطية 
 امتحان شهادة اƅبƄاƅوريا. –اƅتحصيل اƅدراسي أو اأƄاديمي  -ااƊفعاƅية 
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Abstract 

 

This actual study is concerned with the relationship between the big five 

personality traits, optimism, pessimism, and test anxiety with its two dimensions 

(worry and emotionality) and academic achievement of high school students 

who are about to take the baccalaureate exam. A total of 246 students  of the 

final level of secondary school (129 males and 117 females) participated in the 

study, they were sampled from two schools in the willaya of Bechar.  

The data on the variables were collected by means of the big five 

personality traits scale (McCrea and Costa, 1992) translated into Arabic and 

adapted by (Al-Ansari, 1997), and the scale of optimism and pessimism 

(Dember et al., 1989) translated into Arabic and adapted by (Al-Dessouki, 

2001), and adapted on the Algerian environment by (Chouial, 2012), and the 

test anxiety inventory (TAI) (Spielberger, 1980), in addition to the 

baccalaureate exam final results that were gathered from the official lists of the 

two secondary schools concerned.  

The results of the present study showed that they are not significantly 

different from the results of the previous studies, with some minor differences, 

where extroversion had the strongest correlation with academic  achievement 

compared to conscientiousness. On the other hand, the present study failed to 

replicate the relationship between neuroticism and academic achievement. This 

last scientific evidence may be explained by the fact that this study was 

conducted in a different social environment (desert environment). 

 In addition, the results of the current study showed that there is a 

negative correlation between pessimism and academic achievement in contrast 

to optimism which showed a significant positive correlation with academic 
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achievement but proved to be weak. The results also showed a clear negative 

correlation between the two components of test anxiety (worry and 

emotionality) and academic achievement, and that worry proved to be the 

variable that mostly correlated to academic  achievement. 

The results of the current study also proved that optimism does not 

influence worry. This result contradicts the results of the previous studies, 

especially those dealing with the relationship of optimism and psychological 

stress, many of which showed the role of optimism in alleviating the effects of 

various stressful situations, including academic stress such as exams  ...  

On the other hand, this study proved a positive correlation between 

pessimism and the cognitive component of test anxiety (worry), and that the 

latter mediates the relationship between pessimism and academic 

achievement, that pessimism affects academic achievement indirectly through 

worry. 
The study hypothesized a double moderation models. In effect, optimism 

and extroversion were separately hypothesized as a moderator variable in the 

relation between worry and academic achievement. The results showed that 

optimism is not a moderator variable, whereas extroversion actually interact 

with worry and thus modifes its effect on academic  achievement. 

Key words: Big five personality traits (conscientiousness, openness to 

experience, agreeabliness, extroversion, neuroticism); optimism pessimism; 

test anxiety; academic achievement; baccalaureate exam. 
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 لاƃجداوفهرس 

 اƅصفحة  محتوى اƅجدول اƅرقم 
 ƅMcCrea andفا ƅلثبات خاص بقائمة اƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية )أيمثل معامل  01
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 مقدمة

إيجابا و سلبا  ماو اƅعوامل اƅتي تؤثر فيه يناƅتحصيل اƅدراسياأداء و يعتبر اƅبحث في موضوع  
ت تبعا ƅذƅك تراƄما علميا ا يƄاد من اƅمواضيع اƄƅاسيƄية اƅتي Ɗاƅت اهتمام اƄƅثير من اƅباحثين و أƊتج

و رغم ذƅك، فا يمƄن ƅلمهتمين بهذا اƅموضوع اƄƅف عن اƅبحث فيه و اƅتدقيق Ɗظرا . يحصيهاƅباحث 
Ƅذƅك باƊƅسبة Ɗما ته اƅعقلية و اإبداعية، و إقدرا رو اƅفرد و تطو ƅيس فقط باƊƅسبة Ɗƅمأهميته اƅباƅغة 

ƅمختلف، و تحقيق اƅحياة اƅفي مجاات ا Ƌلمجتمع و تطورƅرفاهƅمستقبل. يةتقدم و اƅو اأمن و ا 

إن اƅمجتمع اƅذي يتخلى عن اƅبحث في مثل هذƋ اƅمواضيع اƅهامة ƅصاƅح مواضيع أخرى  
اƅصƊاعة ن قد تخلى عن و ، يƄياƅعلمي و اƅتƊƄوƅوج مأƊه سيحقق اƅتقد ذƅكباقتصادية و مادية معتقدا 

و هي صƊاعة اإƊسان. فاƅمجتمعات، Ƅل اƅمجتمعات اƅتي تخلت عن ااهتمام  اƅمتجددة اƅعطاءاƅحقيقية 
بقيت في اƅمؤخرة و ا تƄاد تخطو خطوة Ɗحو اƅتقدم رغم اإمƄاƊيات اƅمادية باإƊسان و تطوير قدراته 
من اƅمجتمعات اƅتي وضعت في أوƅويات اهتماماتها من ذƅك بقيت تابعة ƅغيرها اƅتي تتمتع بها، بل أƄثر 

 ، و استثمرت في سبيل تحقيق ذƅك Ɗسبا عاƅية من Ɗفقاتها اƅسƊوية.اإƊسان

رغم  ،إن اƅتجربة اإƊساƊية بيƊت أن تقدم اƅمجتمعات ا يرتبط بما يملƄه اƅمجتمع من ثروات مادية 
Ɗتي يجƅفعة اƊمƅها،يها من اƅسان و ت ورائها إن أحسن استغاƊحق يبدأ مع تطوير اإƅتقدم اƅما اƊفجير إ

قدراته اإƊساƊية و تمƄيƊه من استغال و توظيف تلك اƅثروات إن و جدت في سبيل ااƊتقال باƅمجتمع من 
أدبية وضعية إƅى وضعية أفضل مƊها Ƅما و Ɗوعا في مجاات اƅحياة اƅمختلفة اƅعلمية و اƅتƊƄوƅوجية و ا

 و اأخاقية... و ا يتأتى ذƅك إا بااهتمام باإƊسان.

يعتبر بƊاء مدرسة قوية مƊظمة متماسƄة تسير وفق برامج محƄمة اƅتصميم مواƄبة ƅتطور اƅمجتمع  
اƅعاƅمي في اƅمجاات اƅحياتية اƅمختلفة هو في حقيقة اأمر ƅبƊة أساسية Ɗحو اƅتحرر اƅمحلي و اإƊساƊي 

اƅتبعية، إذ يعتبر اƅحجر اأساس ƅبƊاء اإƊسان بعد اأسرة. و عليه، فااهتمام باƅمدرسة  و اƅتخلي عن
 اأفضلباƊƅسبة ƅلمجتمع اƅذي يريد أن يضع Ɗفسه على اƅطريق اƅسليم Ɗحو يصبح من أوƅى اأوƅيات 

ها ستصبح اƅتي تسير  يةو موضوع اƅمدرسة و اƅمƊظومة اƅترب اƅدائم. و ما من شك أن اƅبحث اƅمستمر في
في  فعاƅيتها و صاحيتها ، فتطور اإƊسان و اƅمجتمع يرتبط بمدىغفاƅهامن اƅمواضيع اƅتي ا يجب إ

 اƅمساهمة في صƊاعة اإƊسان اƅمواطن اƅذي يساهم بدورƋ في تقدم مجتمعه و اƅحفاظ عليه.



 ن‌

 

       ƅلقارئ اƅ ذا يتضحƄحلقة اأخيرة من  متمعنهƅه يأتي في اƊدراسي رغم أƅتحصيل اƅأن موضوع ا
د معها باƅبحث بغية اƄƅشف تƄوƊها عدة حلقات، يبقى من اƅمواضيع اƅتي تحتاج إƅى تجديد اƅعهسلسلة 

عن اƅعوامل اƅمختلفة اƅمتغيرة باستمرار اƅتي تؤثر فيه إيجابا و سلبا. في هذا اإطار جاء موضوع اƅدراسة 
ة اƅذي جمع بين اƅعوامل اإيجابية و اƅسلبية اƅتي يمƄن أن تؤثر في اأداء و اƅتحصيل اƅدراسيين. اƅحاƅي

على عوامل Ƅثيرا ما تذƄر في اأدبيات Ɗظرا أهميتها اƅباƅغة و Ɗظرا تمام اƅطاƅبة اƅباحثة هحيث اƊصب ا
لق بسمات اƅشخصية )سمات ƅباحثين و اƅمهتمين بهذا اƅموضوع، و اأمر يتعاستقطبت من اهتمام اƅما 

  اƅفيزيوƅوجي.-ببعديه اƅمعرفي و ااƊفعاƅي اƅشخصية اƅخمسة اƄƅبرى و اƅتفاؤل و اƅتشاؤم( و قلق اامتحان
ضمن هذا اإطار قسم اƅبحث إƅى جاƊبين رئيسيين، باإضافة إƅى اƅفصل اƅتمهيدي اƅذي يحتوي 

رضيات و تحديد اƅمفاهيم ...، جاƊب Ɗظري و على عƊاصر اƅبƊاء اأساسي ƅلبحث مثل اإشƄاƅية و اƅف
فصول Ɗظرية يتعرض Ƅل فصل مƊها إƅى واحد من  أربعةآخر تطبيقي. أما اƅجاƊب اƊƅظري فيحتوي على 

متغيرات اƅدراسة. يعرض اƅفصل اأول اƅتحصيل اƅدراسي اƅذي تم اƅترƄيز فيه على اƅعوامل اƅمختلفة اƅتي 
و مختلف اƊƅظريات اƅتي  قلق اامتحانأثبتت اƅدراسات ارتباطه بها، Ƅما يعرض اƅفصل اƅثاƊي مفهوم 

مع ترƄيز  و اƅتعقيدات اƊƅظرية اƅتي تƄتƊفه اƅشخصيةمفهوم اƅثاƅث على جاءت فيه، بيƊما يرƄز اƅفصل 
و تطوراته اƊƅظرية، و  اƅتفاؤل و اƅتشاؤم، و اƅفصل اƅرابع يعرض مفهوم خاص حول سمات اƅشخصية

أخيرا مفهوم إستراتيجيات اƅتعامل و اƊƅظرية اƅتعاملية و بعض اƅتطورات اƅتي عرفها هذا اƅمفهوم و 
 مجال اƅصحة اƊƅفسية. تطبيقاته في

اأول مƊه ضمن  فصلاهتم اƅ فصلين حيثأما اƅجاƊب اƅتطبيقي من اƅبحث فقسم بدورƋ إƅى  
و بمختلف خطوات اƅبحث اƅتطبيقي اƅتي اتبعت ƅتحقيق اƅجاƊب اƅميداƊي من اƅدراسة،  دساƅفصل اƅسا

ƅفصل  فصلاهتم اƅه ضمن اƊي مƊثاƅسابعاƅدراسة و تحليله اƅتائج اƊ اقشتها و ا و بعرضƊتاجات مƊااست
اƅتي توصلت إƅيها. و في اƊƅهاية ختم اƅبحث بخاتمة عامة مع عرض بعض ااقتراحات اƅتي استخلصت 

                أساسا من Ɗتائج هذƋ اƅدراسة.
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 :تمهيد

هذا اƅبحث اƅعلمي على ما يحتويه هذا اƅفصل من خطوات مƊهجية فهو تحقيق يتوقف       
فاإشƄاƅية و اƅفرضيات و تحديد اƅمفاهيم و اƅهدف من  .اأساس اƅذي يبƊى عليه اƅبحثبمثابة 

باƊƅسبة  و هامة أساسيةعƊاصر اƅبحث و أهميته و حدودƋ و أسباب اختيار اƅموضوع Ƅلها 
باƅدرجة اأوƅى يعتمد هذا اƅبحث اƅعلمي Ɗجاح خاصة اƅجاƊب اƅتطبيقي. فاƅتي تليها ƅلخطوات 

 على محتوى هذا اƅفصل.  

ϭ. دراسةƃلة اƂمش: 

 امتحران يعتبررتعتبر اامتحاناا  ممارا حتم اا نحات مااتت ا  ميا  م اك مت تيت ن اك    اا  ت       

اƅمقبلرين علرى هرذا احمتحران  جعرلي ممرا اƅمسرتقبلية  اأهرداف تحقيرقƊحرو   أساسرية خطرو  اƅبƄاƅوريا
 اƅمƊطلرق هرذا ومرن  .آمراƅهم ƅتحقيرق جهرودهم قصرارى ويبرذƅون هفي اƊƅجاح على يحرصوناƅمصيري 

 أن إح  و أوƅيراههم رشرحينتƅما وتفƄيرر اهتمرام ومرƄر  اƅشرالل اƅشرلل صرب ت اƅبƄاƅوريرا شرهاد  فرنن

و اƅتربوية و اƅبيدالوجية و احجتماعية  اƅشخصية اƅعوامل من جملة تفاعل على يتوقففيه  اƊƅجاح
 .على اƅعموم

بعرد  في امتحان اƅبƄاƅوريا اƅج اهري مƊذ احستقال تلك اƅتي تحققت Ɗسبة Ɗجاحأعلى تعد 
أي مرررا يعرررادل  %ϲϭ.Ϯϯ اإحصررراهياتحسرررب   حيرررث بللرررت ϮϬϭϬسرررƊة  اإصررراحات اƅتربويرررة 

ϮϰϬ.ϬϬϬ  تريƅعوامل اƅت اƊاƄ اجحا. و مهماƊرى أدتƅاحرتفراعا هرذ إ   Ƌمفراجف فري هرذƅروعي اƊƅا
. و %ϯϴ.ϳϳبƊسبة  أي راسبا ϭϱϮ.ϬϬϬ  فنن Ɗسبة اƅرسوب فيه تبقى مرتفعة حيث بللت اƊƅسبة

فرنن  ϮϬϭϬإƅرى لايرة  ϮϬϬϬباƊƅظر إƅى اإحصاهيات اƅتي وردت في امتحان اƅبƄاƅوريا مƊذ سƊة 
على احطمهƊان  حيث بلغ متوسط اƊƅجاح في هذا احمتحران فري Ƅرل سرƊة خرال تبعث اƅصور  ح 
في Ƅل سƊة Ɗاجحا  في اƅوقت اƅذي يبقى متوسط اƅراسبين فيه  ϭϰϬ.ϬϬϬحواƅي اƅسابقة اƅعشرية 

    راسبا. ϮϮϬ.ϬϬϬحول  أعلى و أخطر حيث يحوم

  :م اƊƅفس و اƅتربيةجال علمخاصة من قبل اƅمهتمين ب اأذهان إƅىاƅسؤال اƅذي يتبادر  
اƅرسوب في هذا احمتحان و Ƅل  أماƊƅجاح اƅتحصيل و هي اƅعوامل اƅتي تساهم في تحديد ما 

  احمتحاƊات اƅمصيرية اأخرى؟
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رلم احعتراف اƅعام أن اƅقياس  أƊهFurnham and Chamorro-Premuzic, (2004)  عبر
اƊƅفسي ƅلذƄاء من اƅمƊبهات اƅقوية باƅتحصيل اƅدراسي )اƅذƄاء اƅعاƅي يؤدي إƅى اƊƅجاح اƅدراسي  

اƄƅثير من اƅدراسات اقترحت أن اƅقو  فنن بيƊما يرتبط اƅذƄاء اƅمƊخفض باƅرسوب اƅدراسي(  
ƄاƊت بسيطة و في اƅلاƅب لير داƅة  اƅتƊبؤية ƅلقدر  اƅمعرفية في اƅمستويات اƅدراسية اƅعليا

  .(944)ص
على أن  Chamorro-Premuzic and Furnham, (2006) يجب اƅتأƄيد  Ƅما يضيف

مقاييس اƅقدر  اƅعقلية وحدها لير Ƅافية ƅلتƊبؤ باأداء اأƄاديمي بأƄبر دقة ممƊƄة. و اإجابة عن 
ƅب قياس اƊى جاƅتي يجب أن تضاف إƅمقاييس اƅتساؤل حول اƅبؤ باأداء اƊتƅاء بقصد اƄذ

اƄƅشف عن اƅمتليرات اƅمرافقة ƅلمسارات اƅتي تؤدي  عن طريقيمƄن اƅتوصل إƅيها   اأƄاديمي
مما يوحي بأن اƅباحثين في اƅشخصية ƅهم دور . (253إƅى اƅفروق في اƊƅتيجة أو اƅمعيار)ص

  Heaven et al., 2007))  .مهم في مجال اأداء اأƄاديمي

ƅها تأثيرات مستقلة و مت ايد  على اƅتحصيل  سبق أن سمات اƅشخصيةبين مما تي
Ƅما   (Noftle and  Robins, 2007).اƅدراسي حتى بعد ضبط اƅمƊبهات اƅتقليدية ƅهذƋ اƊƅتاهج

أƊه إذا Ƅان اƅذƄاء يرم  إƅى  (Chamorro -Premuzic and Furnham, 2003, 2003b) أوض 
ما يمƄن ƅلشخص أن يفعله أو يحققه من خال اƅقدرات اƅخاصة اƅتي تساعد على اƅفهم و 

من خال بعض اƅسمات اƅتي تدعم أو  فنن اƅشخصية تعبر عن Ƅيفية تحقيق ما يريدƋاƅتعلم  
أن يساهم في  تثبط استخدام هذƋ اƅقدرات. هƄذا  فنن استخدام سمات اƅشخصية ƄمƊبهات يمƄن

   ياد  اƅتباين في اأداء. 

ƅ شخصية تساهمƅدراسات أن سمات اƅعديد من اƅتاهج اƊ تƊن فعا قد بيƄمساهمة ح يم
اعتمدت أللبية حيث تجاهلها في تفسير اƅفروق اƅفردية في اأداء و اƅتحصيل اƅدراسيين. 

ƅذي ترجم ƅعد  ƅلات ا ((Costa and McCrae, 1992اƅدراسات على مقياس اƅشخصية ƅلباحثين 
 Furnham and)اƅمقياس اأƄثر استخداما في أيامƊا هذNEO-PI-R  Ƌ بو اƅمعروف 

Chamorro-Premuzic, 2004)برىƄƅخمسة اƅشخصية اƅو خلصت في     و يقيس سمات ا
مجملها إƅى أن حيوية اƅضمير هي اƅسمة اأبر  اƅتي ترتبط إيجابا باƅتحصيل اƅدراسي  في حين 

ƅعصابية ترتبط به سلبا.أن ا  

http://www.sciencedirect.com/science?_ob=RedirectURL&_method=outwardLink&_partnerName=27983&_origin=article&_zone=art_page&_linkType=scopusAuthorDocuments&_targetURL=http%3A%2F%2Fwww.scopus.com%2Fscopus%2Finward%2Fauthor.url%3FpartnerID%3D10%26rel%3D3.0.0%26sortField%3Dcited%26sortOrder%3Dasc%26author%3DRobins,%2520Richard%2520W.%26authorID%3D7201586069%26md5%3Dfe885b5e8c49b08cfdb7725d7fc86479&_acct=C000060101&_version=1&_userid=6322264&md5=b1023c09d28212a6812b048c85d6a2d1
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et al., 2000; Chamorro-Premusic and Furnham, 2003a, 2003b;  (Busatoa,  
Laidra et al., 2007 ; Conard, M. A., 2006 ; Furnham and Chamorro-Premuzic, 

2004;  O’Connor and Paunonen, 2007 ; Wagerman and Funder, 2007) 

  توصلت إƅى (Farsides and Woodfield, 2003)إح أن بعض اƅدراسات  على لرار دراسة 
Ɗت أن احƊقياس  حيث بيƅفس وساهل اƊ تاهج مختلفة رلم استخدامهاƊارتبطت إيجابا  بساطية

 باƅتحصيل و ƅيس حيوية اƅضمير و ح اƅعصابية.
اƊƅتاهج أن سمة يقظة اƅضمير وسمة بيƊت  ( ,2001paunonen and Ashton) لو في دراسة 

أƊه يمƄن اƅتƊبؤ بصفة أƄثر  او أوضحيرتبطان ارتباطا إيجابيا باƅتحصيل اأƄاديمي   اƅصفاو 
دقة باأداء اأƄاديمي بفضل سمات اƅشخصية اƅدقيقة مثل دافعية اإƊجا  و حب اƅفضول 

اƅضمير و احƊفتاح على  اƅعقلي مقارƊة بعوامل اƅشخصية اƅخمسة اƄƅبرى اƅعامة مثل حيوية
 اƅتجارب  رلم أن اƅعوامل اƄƅبرى تستوعب اƅسمات اƅدقيقة. 

علماء اƅشخصية إƅى اƅتفاؤل واƅتشاؤم بوصفهما خلفية عامة  يƊظر  من جهة أخرى
ومن ثم   تحيط باƅحاƅة اƊƅفسية ƅلفرد وتؤثر على سلوƄه وتوقعاته باƊƅسبة ƅلحاضر واƅمستقبل

 عبد) يعتبر .(43: ص2007)اأƊصارى   تجعل اƅفرد يميل إƅى اƅتفاؤل أو يللب عليه اƅتشاؤم

 خاصة رؤية في تتمحور اƅشخصية  سمات من اƅقطب ثƊاهية سمة واƅتشاؤم اƅتفاؤل (ϭϵϵϲ  اƅخاƅق

 اƅطرف في اƅتشاؤم ويقع أطرافه  أحد في اƅتفاؤل يقع متصل خط على اƊƅاس ويتو ع ƅلمستقبل 

 اƅشخصية أما  واƅيأس واƅفشل اƄƅآبة مقاومة على يساعد Ɗفسي ميƄاƊي م عن اƅتفاؤل بريع .اآخر

 به تمر اƅتي اأشياء هذƊ Ƌحو عامة سلبية ƅتوقعات صاحبها امتاك عن فتعبر اƅمتشاهمة

 واƅتشاؤم اƅتفاؤل فسمتي  واƅتعاسة واƅامباح  بعدم احهتمام تمتا  رتيبة حيا  إƅى باƅتاƅي وتوصله

 أمرا تعديله عملية من يجعل مما واƅخبر   اƅبيهة من تعلمه واƄتسابه يمƄن ƅلشخصية أساسي Ƅبعد

   ƅ (Goleman, 1995)ها. محبطا  Ɗمطا يƄون أن بدح اƅفرد ƅشخصية مدعما Ɗمطا ƅيصب  يسيرا

أن اƅتفاؤل عبار  عن أسلوب تفسيري  Seligman( عن 2001 جمعة سيد يوسف)يعتبر 
تحليلي. و اأشخاص اƅمتفاهلين تبعا ƅهذƋ اƊƅظرية يصفون اأحداث اƅسلبية على أƊها عابر  
ومؤقتة وحدثت من خال مواقف Ɗادر  ولير متƄرر   في اƅمقابل فنن اƅمتشاهمين يصفون 

م يشعرون باƅعج  أƊهم ح اأحداث واƅخبرات اƅسلبية على أƊها داهمة وح تتلير  مما يجعله
 (106يستطيعون اƅسيطر  على اأحداث في حياتهم Ƅما يعتقدون. )ص  
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بشƄل  واƅتحصيل احƊجا  على تساعد اƅتفاؤل سمة بيƊت اƅدراسات في هذا اƅصدد أن
 ,.Morrison et al) (1991خلصت دراسة  Ƅما(Seligman, 1994). اƅتشاؤم  سمة من أفضل

 اƅمشƄات ƅحل Ɗماذج استخدام على Ƅبرأ قدر  ƅديهم اƅمرتفع اƅتفاؤل ذوي ƅطلبةإƅى أن ا

 وتحت أطول فترات  مƊية مدى على واƅقلق اƊƅفسي اƅضلط ارتفاع مستويات حاƅة في اأƄاديمية

 Hargens and kelly, 1994) )أثبت   Ƅما اƅمرتفع. اƅتشاؤم ذوي باƅطلبة مقارƊة ضالطة ظروف
في . اƅدراسي اƅتƄيف وعملية اƅدراسية اأعمالفي  داءاأ على سلبي تأثير ذات اƅتشاؤم سمة نأ

تحصيل اƅوجود عاقة ارتباطية بين عدم  (2000  عبد اƅخاƅق أحمد) لمقابل ذƅك أثبتت دراسة 
  .وƄل من اƅتفاؤل واƅتشاؤماƅدراسي 

اƅمأسا  اƅمستمر  من اأولاد في يبر  قلق احمتحان في اƅمؤƅفات Ƅواحد إضافة إƅى ذƅك         
اƅمحيطة باحمتحاƊات اƊƅفسية  Ƅما يذƄر عاد  من بين أهم اƅعوامل اƅمحدد  ƅمجموعة واسعة من 
اƅعواقب و اƊƅتاهج اƅسيهة اƅمحتملة  بما في ذƅك ضعف اأداء اƅمعرفي و ضعف اƅتحصيل و 

 (Zeidner, M. 2004) اƅمعاƊا  اƊƅفسية و اعتال اƅصحة.
  يميل قلق احمتحان ƅارتباط سلبا باأداء و اإمبيريقيةراسات تماشيا مع Ɗتاهج اƅد
ففي دراسة تحليلية  .(,Pekrun 2001)مجموعات اƅعادية من اƅطلبة اƅاƅتحصيل اأƄاديميين في 

في  -0.29: ڊقدر متوسط معامل احرتباط اƅمحقق دراسة من أمريƄا اƅشماƅية  ƅ 562تجميعية 
و Ƅان باƊƅسبة ƅلتحصيل  .(Hembree, 1988)اƅصف اƅرابع إƅى اƅمراحل اƅتعليمية ما بعد اƅثاƊوي 

   (Schwarzer et al, 1989) .-0.23في اƅرياضيات 

( إƅى وجود عاقة عƄسية بين ϭϵϵϯاƅباحث )مر وق عبد اƅمجيد مر وق  خلص و 
( فقد استƊتجا أƊه ϭϵϵϲاƅقلق و اأداء اأƄاديمي. أما )جمال اƅعيسوي و حسن محمد ثاƊي  

Ƅلما ا داد قلق اƅحاƅة اƊخفض مستوى اأداء و باƅتاƅي اƅتحصيل من خال دراسة توصا فيها 
يرتبط سلبا بمستوى اأداء   (Spielberger)ر عن قلق احمتحان عƊد إƅى أن قلق اƅحاƅة اƅذي يعب

إح أن هذƋ اƅدراسات ƅم تبين أيا من مƄوƊات قلق احمتحان )اƅمعرفي أم احƊفعاƅي( ارتبط اأƄثر 
 باƅتحصيل. 

أن قلق احمتحان بمƄوƊيه اƅهم و احƊفعاƅية  ƅ (Chapell et al,. 2005)و بيƊت دراسة 
اأقوى ارتباطا باƅتحصيل مقارƊة ( worryاƅتحصيل اأƄاديمي  و Ƅان اƅهم )يرتبط سلبا ب
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في Ɗفس ( Mohd Ariff. B K et al., 2008)بيƊت دراسة  Ƅما .اƅفي يوƅوجي-باƅمƄون احƊفعاƅي
و يرتبط سلبا باƅتحصيل اƅدراسي. و ƅيس احƊفعاƅية اƅهم قلق احمتحان اƅمعرفي أو اƅسياق أن 

Ƅان اأƄثر ارتباطا باأداء و اƅتحصيل  اƅهمإƅى Ɗفس اƊƅتاهج أن  (Deffenbacher, 1986)خلص 
أن اƅهم و ƅيس احƊفعاƅية Ƅان ƅه اأثر اƅسلبي  أوض  فقد  (Eunsook, 1999)أمااأƄاديميين. 

أن  (Hembree and Seipp, 1991)و اƅحقيقة Ƅما يوض   (.ϰϰϮعلى اأداء في احمتحان )ص
أللبية اƅدراسات عن اأداء اأƄاديمي توصلت إƅى أن اƅمƄون اƅمعرفي ƅقلق احمتحان اƅمتمثل 

يرتبط سلبا باƅتحصيل  في حين أن اƅمƄون احƊفعاƅي ح يرتبط أصا  اƅمخاوففي اƅهم أو 
  باأداء اأƄاديمي.

أن قلق احمتحان اƅمعرفي في دراستهما   (Cassady  and Johnson, 2002)شرح و قد 
أƄثر تأثيرا في اأداء اأƄاديمي مقارƊة باƅمظاهر اƅفي يوƅوجية اƅمعبر  عن احƊفعاƅية مƊه  إح 
أƊهما استدح على أن احستثار  احƊفعاƅية اƅعاƅية أو اƅمƊخفضة Ƅلية تؤثر سلبا في اأداء 

يا ƅأداء اأƄاديمي اƅمتمي . Ƅما أثبتا  اأƄاديمي  و أن شيها من احستثار  احƊفعاƅية يبقى ضرور 
أن اƅ ياد  في احƊفعاƅية تؤثر سلبا في اأداء   ƅ(Cassady, 2004) على لرار دراسة أخرى  

اأƄاديمي بسبب اƅعوامل اƅسياقية اƅتي تسوق اƅترƄي  بعيدا عن بƊود احمتحان  إح أن هذا 
فيها اƅمƄون اƅمعرفي حاضرا  و أن اƅطلبة اƅتأثير ح يƄون صادقا إح في اƅظروف اƅتي يƄون 

أن اƅدرجات اƅعاƅية من إح  ي عرضة حرتفاع درجات احƊفعاƅية اƅعاƅين في قلق احمتحان اƅمعرف
 احƊفعاƅية ƅم تفسر اأداء اأƄاديمي اƅضعيف بمفردها. 

و اƅتعامل مع Ƅسمتين من سمات اƅشخصية أما فيما يخص اƅعاقة بين اƅتفاؤل واƅتشاؤم 
فقد أشار    قلق احمتحان تثيراƅتي  ا ظروف لير عادية Ƅظروف احمتحاناƅتي توƅدهاƅضلوط 

(1998(Rothmann and Essenko,  اƄ ى أنƅتشاؤم يؤثر على خبرات اأفراد  إƅتفاؤل واƅمن ا
 ما مشƄلة متفاهلاƅاƅفرد  يواجهعƊدما  .عƊدما يواجهون اƅمشƄات  و على أساƅيب اƅتعامل معها

  .اƅمتشاهمعƄس فنن توقعه يƄون إيجابيا  على 
على اƅفرد يساعد اƅتفاؤل  أناƅصدد في هذا  ,Armat & Baladwin) 2008( دراسة ƄƋدؤ ت

  على اƅتعامل مع أن اƅفرد اƅمتفاهل ƅه اƅقدر  حيثاƅمواجهة اƅفعاƅة ƅتليرات اƅحيا  اƅرهيسية  
شƄري  Fontaine,K et al., 1993 ;)اتفقت Ɗتاهج دراسات عد    في Ɗفس هذا اƅسياق .اƅضلوط
أن اƅمتفاهلين واƅمتشاهمين يتعاملون مع اƅضلوط على (  ϮϬϬϭ  محمدرجب  ;ϭϵϵϵ  مايسة
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في تعاملهم مع اƅضلوط اƊƅفسية من  ونيƄثر اƅمتفاهلحيث  بطرق مختلفة )قلق احمتحان( 
و أƊهم يبحثون عن اƅدعم و   اƅتي ترƄ  على اƅمشƄلةعاƅة Ƅتلك فاƅ تƄيفيةاƅستخدام اأساƅيب ا

بخاف اƅمتشاهمين اƅذين يستخدمون أساƅيب لير تƄيفية مثل اƅتجƊب و ƅوم  اƅسƊد احجتماعي 
  .اƅذات

يفضل بعض اƅتاميذ تƊاول اأحداث بأساƅيب عقاƊية ويفƄرون في و على اƅعموم  
Ƅثر مروƊة في تفƄيرهم واأƄثر اهتماما وبذح ƅلجهد اإيجابيات واحتماحت اƊƅجاح  وهم اأفراد اأ

  بيƊما يهتم اƅبعض اآخر بحصر اƅسلبيات واحتماحت اƅفشل وما (ونلهتفام)اƅ في سبيل اƊƅجاح
يصاحب ذƅك من مشاعر اƅيأس واإحباط  مما يقلل من ع يمتهم وجهدهم وي يد توترهم من توقع 

 (11  ص2001  صاح مراد و محمد عامر أحمد)  .)اƅمتشاهمون( احاƅفشل أƄثر من اƊƅج
ƅتƄريس Ɗتاهج اƅدراسات اƅسابقة فيما من هذا اƅمƊطلق  جاءت اƅدراسة اƅحاƅية Ƅمحاوƅة  

في بمƄوƊيه )اƅهم و احƊفعاƅية( و قلق احمتحان يتعلق بدور سمات اƅشخصية و اƅتفاؤل/تشاؤم 
بيهة جلرافية و اجتماعية مختلفة  بيهة صحراوية على اعتبار أƊها أجريت في  اƅتحصيل اƅدراسي 

ح شك تؤثر على و ثقافية جلرافية و مƊاخية و اجتماعية تمي ها عد  ممي ات   )مƊطقة بشار(
 .اƅفرد و تجعله فردا متمي ا

Ɗتاهج اƅدراسات اƅسابقة اƅتي وردت أعاƋ بيƊت أن Ƅا من سمة اƅشخصية فنن   هƄذا 
إيجابا باƅتحصيل اƅدراسي و أن سمة اƅعصابية على  اية خاصة ارتبطتحيوية اƅضمير و احƊبساط

ورد في Ɗفس هذا اƅسياق أن Ƅا من اƅتشاؤم و اƅتفاؤل يرتبطان بطريقة به سلبا. ارتبطت  سƅعƄا
ل اƅتلميذ أƄثر إƅى اƅتعاطي مع هحيث أن شخصية اƅمتفاهل تؤ  عƄسية باƅتحصيل اƅدراسي 

قدرتهم اإيجابية على اƅتعامل مع ظروف احمتحان احمتحاƊات اƅمصيرية بأقل ضرر بحƄم 
Ɗه مة مƅقلق  و أن اƅتلميذ اƅمتشاهم في مقابل ذƅك قد يƊطلق بƊفسية ƅلتوتر و ا  و اƅمثير  ةاƅعصيب

 عليه سلبا. تصبلها توقعات سلبية فيما يتعلق باحمتحان مما قد يƊعƄس 
و  قد توصلت إƅى عدم وجود عاقة بين اƅتفاؤل و اƅتشاؤم و رلم أن بعض اƅدراسات

اƅبعدين اƅمتƊاقضة  فضا   يبقى اƅبحث في هذƋ اƅعاقة مشروعا Ɗظرا ƅطبيعة اƅتحصيل اƅدراسي
ƅظروف اƅبيهية و ا خاصة إذا اعتبرƊا  عن اƅتƊاقض اƅصري  في Ɗتاهج اƅدراسات اƅسابقة

ما من شك أن اƅمطلع على طبيعة اƅتفاؤل و  .احجتماعية اƅتي أجريت فيها اƅدراسة اƅحاƅية
تمƊى أن يساهم في وضع حد يو ما جاء من دراسات في عاقتهما باƅتحصيل اƅدراسي اƅتشاؤم 
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اƊƅظر مر  فنن اƅطاƅبة اƅباحثة تتطلع إƅى محاوƅة   هƄذا .اأدƅة اإمبيريقيةƅذƅك اƅتضارب في 
مƊاخية و اجتماعية و ثقافية مختلفة أخرى في هذƋ اƅعاقة خاصة و أن اƅدراسة أجريت في بيهة 

 عن تلك اƅتي أجريت فيها اƅدراسات اƅتي بƊيت عليها هذƋ اƅدراسة.
  إن اƅمطلع اƅمدقق في طبيعة سمات اƅشخصية خاصة اƅتفاؤل و من جهة أخرى

يهتدي إƅى  أن وص  ح يلبثƄوƊه اƅمعرفي على وجه اƅخصو م اƅتشاؤم و طبيعة قلق احمتحان
طبيعة اƅمƄون اƅمعرفي من قلق  هذƋ اƅمتليرات متفاعلة فيما بيƊها.أن ثمة إمƄاƊية تƊاول 

 احمتحان اƅذي اتفقت تقريبا Ƅل اƅدراسات اƅسابقة على ƄوƊه اأƄثر تأثيرا في اƅتحصيل اƅدراسي
  تتمي  خاصة باƅتوقعات اƅسلبية مثل اƅفشل في احمتحان و عواقبه اƅمشيƊة ƅمستقبله و سلبا

يتوقع اأسوأ و  اƅتي تجعل اƅشخصاƅمتشاهم  عƊدعاهلته. Ɗفس هذƋ اƅطبيعة Ɗجدها شخصيته و 
أƊه مهما بدل من  يقول في Ɗفسه  ويفƄر في اƅفشل في احمتحان أƄثر مما يفƄر في اƊƅجاح فيه  

... على عƄس اƅمتفاهل اƅذي تمي Ƌ طبيعة تختلف تماما نن اƊƅتيجة ستƄون Ɗفسها اƅفشلجهد ف
ƅمعرفي من قلق احمتحان و اƅون اƄمƅهم أو اƅمستقبل عن طبيعة اƅعتطليتشاؤم  فهو مستبشر با 

و ح يفƄر في اƅفشل أبدا فاƊƅجاح يمأ قلبه   و إقباح اإƅى تحقيق اأفضل و Ƅله حيوية و Ɗشاط
 .عقلهو 

ورد في Ɗتاهج عاقة سمات اƅشخصية اƅخمس  في Ɗفس هذا اƅسياق  و باƊƅظر إƅى ما
Ƅƅن أن تلعب اƄشخصية يمƅسمة في اƄ بساطيةƊقول أن احƊ ن أنƄدراسي  يمƅتحصيل اƅبرى و ا
  و ذƅك Ɗظرا ƅما يتمتع به اƅشخص ورا معدح من خال اƅتفاعل بقلق احمتحان اƅمعرفيد

قرارات حتى وƅو اƅمƊبسط من سمات ج هية تجعله قادرا في ظروف صعبة ƄاحمتحاƊات أن يتخذ 
حقق بعض اƅتقدم ت  من شأƊها أن يلامر بها ƅلتعامل مع تلك اƅظروفمتسرعة و ƄاƊت مƊدفعة 

ته بƊفسه و اƅمضي قدما في قلة اƅمطروحة مما قد يساعدƋ على استرجاع ثسهفي اإجابة على اأ
      ه مضعفا بذƅك تأثير اƅقلق على قدراته اƅمعرفية خاصة احƊتباƋ.ياƅتعامل مع اƅمهمة بين يد

فعا يرتبط سلبا  )اƅمƄون اƅمعرفي من قلق احمتحان(و عليه  يمƄن اƅقول أن اƅهم 
طبيعة اƅهم  فهل و هو سمة في اƅشخصية من Ɗفس باƅتحصيل اƅدراسي Ƅƅن إذا Ƅان اƅتشاؤم 

تحصيل اƅدراسي   حيث أن اƅتشاؤم يرتبط باƅيمƄن أن Ɗقول أن ثمة تفاعل بين اƅمتليرات اƅثاثة
بتعبير    أوو اƅتحصيل اƅدراسي  أي أن ثمة عاقة لير مباشر  بين اƅتشاؤم سلبا من خال اƅهم

 ؟آخر أن اƅهم يتوسط اƅعاقة بين اƅتشاؤم و اƅتحصيل اƅدراسي
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عاقة تفاعلية ثمة أن  ƅلتفاؤل و اƅهمأن Ɗقول باƊƅظر إƅى اƅطبيعة اƅعƄسية Ƅما يمƄن 
Ɗدراسي همابيƅتحصيل اƅتفاؤل   حيث أن و اƅتحصيل اƅهم و اƅعاقة بين اƅمعدل في اƅيلعب دور ا

و هل سمة  اƅتحصيل اƅدراسي. وجود اƅتفاؤل يؤثر في اƅعاقة بين اƅهم ون اƅدراسي  أي أ
اƅتي يمƄن أن تتفاعل و قلق  بين سمات اƅشخصية اƅخمس اƄƅبرىهي اƅسمة من احƊبساطية 

 تأثيرƋ على اأداء و اƅتحصيل اƅدراسيين.ل من لاحمتحان اƅمعرفي و تق
      من هذا اƅمƊطلق يمƄن أن Ɗطرح اأسهلة اإشƄاƅية اƅتاƅية:

            

ϭ.  بساطيةƊضمير و احƅعصابية هيهل سمة حيوية اƅسم و اƅخمسة بين من  اتاƅسمات اƅا
عƊد    و أن سمتي اƅصفاو  و اƅطيبة ح ترتبطان بهباƅتحصيل اƅدراسي اƅتي ترتبطاƄƅبرى 
 ؟امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريا اجتيا  بلين علىاƅمقاƅتاميذ 

Ϯ.  اك عاقةƊدراسي  يبين سمتارتباطية هل هƅتحصيل اƅتشاؤم و اƅتفاؤل/اƅتاميذ اƅد اƊع
 اجتيا  امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريا؟اƅمقبلين على 

ϯ.  معرفي من هلƅون اƄمƅا( همƅقلق احمتحانا)  دراسي سلبا وƅتحصيل اƅذي يرتبط باƅهو ا
عƊد اƅدراسي اƅتحصيل ب اƅفي يوƅوجي من قلق احمتحان(-ƅيس احƊفعاƅية )اƅمƄون احƊفعاƅي

 ؟شهاد  اƅبƄاƅورياامتحان اƅتاميذ اƅمقبلين على اجتيا  

ϰ.  اكƊتفاؤلعاقة بين هل هƅتشاؤم /اƅمعرفي من قلق احمتحان(و اƅون اƄمƅهم )اƅد  اƊع
 اƅتاميذ اƅمقبلين على اجتيا  امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريا؟

ϱ.  تحصيلƅتشاؤم و اƅعاقة بين سمة اƅمعرفي من قلق احمتحان( يتوسط اƅون اƄمƅهم )اƅهل ا
 شهاد  اƅبƄاƅوريا؟عƊد اƅتاميذ اƅمقبلين على اجتيا  امتحان  اƅدراسي

ϲ. دراسيƅتحصيل اƅمعرفي و اƅعاقة بين قلق احمتحان اƅمعدل في اƅتفاؤل دور اƅهل يلعب ا 
 عƊد اƅتاميذ اƅمقبلين على اجتيا  امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريا؟

ϳ.  لعب احتهلƊ تحصيلƅمعرفي و اƅعاقة بين قلق احمتحان اƅمعدل في اƅبساطية دور ا
 امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريا؟ اجتيا  اƅمقبلين علىاƅدراسي عƊد اƅتاميذ 
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 اƃفرضيات .

ϭ-  دراسي في امتحانƅتحصيل اƅبرى و اƄƅخمسة اƅشخصية اƅاك عاقة ارتباطية بين سمات اƊه
 شهاد  اƅبƄاƅوريا.

ϭ- تحصيل  . أƅبساطية و اƊضمير و احƅاك عاقة ارتباطية موجبة بين سمتي حيوية اƊه
 .اƅمقبلين على اجتيا  امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريااƅتاميذ  عƊد اƅدراسي

ϭ- اك عاقة  . بƊدراسيارتباطية هƅتحصيل اƅعصابية و اƅد سلبية بين سمة اƊتاميذ  عƅا
 .اƅمقبلين على اجتيا  امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريا

ϭ- دƊدراسي عƅتحصيل اƅصفاو  و اƅطيبة و اƅاك عاقة ارتباطية بين اƊيس هƅ .تاميذ جƅا
 ن على اجتيا  امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريا.اƅمقبلي

 

Ϯ- دراسي. أƅتحصيل اƅتفاؤل و اƅاك عاقة ارتباطية موجبة بين اƊمقبلين على  هƅتاميذ اƅد اƊع
 .اجتيا  امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريا

Ϯ- .اك عاقة بƊدراسي ارتباطية هƅتحصيل اƅتشاؤم و اƅد سلبية بين اƊمقبلين على  عƅتاميذ اƅا
   .امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريااجتيا  

                                                                    

ϯ-  تحصيلƅبة بين قلق احمتحان و اƅاك عاقة ارتباطية ساƊمقبلين على اجتيا  هƅتاميذ اƅد اƊع
 . امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريا

ϯ-  .تحصيل أƅمعرفي من قلق احمتحان( و اƅون اƄمƅهم )اƅبة بين اƅاك عاقة ارتباطية ساƊه
 .عƊد اƅتاميذ اƅمقبلين على اجتيا  امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريا

ϯ- ي. بƅفعاƊون احƄمƅية )اƅفعاƊبة بين احƅاك عاقة ارتباطية ساƊوجي من قلق -هƅفي يوƅا
 .قبلين على اجتيا  امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريااƅتاميذ اƅم عƊد احمتحان( و اƅتحصيل

ϰ-  تاميذƅد اƊمعرفي من قلق احمتحان( عƅون اƄمƅهم )اƅتشاؤم و اƅتفاؤل/اƅاك عاقة بين اƊه
 اƅمقبلين على امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريا.

ϰ- مقبلين علىƅتاميذ اƅد اƊمعرفي(  عƅهم )قلق احمتحان اƅتفاؤل و اƅاك عاقة سلبية بين اƊأ. ه
 متحان شهاد  اƅبƄاƅوريا.ا
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ϰ- مقبلينƅتاميذ اƅد اƊمعرفي( عƅهم )قلق احمتحان اƅتشاؤم و اƅاك عاقة إيجابية بين اƊب. ه
 على امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريا.

ϱ- دراسيƅتحصيل اƅتشاؤم و اƅعاقة بين اƅهم اƅد يتوسط اƊمقبلين على اجتيا   عƅتاميذ اƅا
 .امتحان شهاد  اƅبƄاƅوريا

ϲ-  تفاؤلƅد يعدل اƊدراسي عƅتحصيل اƅفي ا Ƌمعرفي من تأثيرƅمن خال تفاعله بقلق احمتحان ا
 بلين على امتحان شهاد  اƅباƄاƅوريا.قاƅتاميذ اƅم

ϳ- معرفي من تأثير اأخير على  تعدلƅبساطية من خال تفاعلها بقلق احمتحان اƊتحصيل احƅا
  امتحان شهاد  اƅباƄاƅوريا. اجتيا  اƅدراسي عƊد اƅتاميذ اƅمقبلين على

 

ϯ.  مفاهيماتحديدƃ 
 اƃتحصيل اƃدراسي . أ

تعرف  مثا يرد في أدبيات اƅتحصيل اƅدراسي اƅعديد من اƅتعريفات Ɗورد بعضها هƊا 
 : بأƊهاƅتحصيل اƅدراسي  (ϭϵϳϬ)اƅلريب رم ية  

احمتحاƊات اƅتي Ƅل ما يƊج Ƌ اƅتلميذ في Ƅل ماد  دراسية أو Ƅلها  و يقدر بدرجات من خال " 
تجريها اƅمدرسة في Ɗهاية اƅسƊة اƅدراسية  مما يمƄن من اƅحƄم على اƊتقال اƅتلميذ من صف إƅى 

 (Ϯϱ)ص "صف أعلى مƊه.

 على اƊه :Ɗ(ϭϵϴϬ )عيم اƅرافعي ويعرفه 

ما يƄون عليه اƅتلميذ في اƅمدرسة و اƅدرجة اƅتي وصل إƅيها في اƄتساب اƅمعارف واƅمعلومات " 
 ( ϮϮϳ"  )ص.ا اƅمƊهاج اƅدراسي و يهدف إƅيهاƅتي يضمه

 بأƊه : ()اƃسيد خير اه، Ƅما يعرفه 

Ƅل ما تقدمه اƅمدرسة من اƅتعليم اƅمبرمج و يقاس عن طريق اختبارات فصلية  و هو ما يعرف " 
 (ϳϲ)ص  "باƅمجموع اƅعام ƅدرجات اƅتلميذ في Ƅل اƅمواد اƅدراسية.
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 اƅعمل في اƄƅفاية أو اأداء من مستوى هو اƅدراسي اƅتحصيل أن Haplin, 1968))و يذƄر

  .أوƄاهما اƅمقƊƊة واحختبارات احختبارات طريق عن اƅمدرسين قبل من ويقيم اƅمدرسي

 Ɗستخلص اƅتقاط اƅتاƅية: من خال استقراهƊا ƅمعاƊي هذƋ اƅتعريفات يمƄن أن

  اهج تربوية وƊتلميذ من برامج ومƅتسبها اƄتي يƅخبرات اƅمعارف و اƅتحصيل جملة اƅأن ا
 تعليمية فصلية أم سƊوية. 

  ب بعدƅطاƅتحصيل عبار  عن درجات أو معدحت يحر ها اƅات. إجراههأن اƊعدد من احمتحاƅ 

على أƊه: اƅمعدحت اƅتي  إجرائياو على هذا اأساس يمƄن تحديد اƅتحصيل اƅدراسي 
مدى استيعابه ƅما اƄتسبه من معارف  تعبر عناƅتلميذ بعد فصل أو سƊة دراسية و اƅتي  صلهايح

و خبرات وقدرته على استرجاعها خال مختلف اƅمواقف اƅتربوية و اƅتعليمية اƅتي تتطلب ذƅك. 
يعبر عن اƅمعدل اƅعام اƅذي يƊج Ƌ  شهادة اƃبƂاƃورياامتحان هƄذا فنن اƅتحصيل اƅدراسي في 

فما فوق   ϭϬ/ϮϬتلميذ اƅمستوى اƅثاƊوي اƊƅهاهي في هذا احمتحان  و يعبر عن Ɗجاحه إذا Ƅان 
 . ϭϬ/ϮϬو رسوبه إذا Ƅان أقل من 

 :قلق اامتحان . ب

إن اƅمستقرأ أدبيات قلق احمتحان يجد اƅعديد من تعريفاته و اƅقليل من احتفاق بين 
  مثا:قبل أن Ɗحدد اƅمفهوم إجراهيا Ɗورد بعض هذƋ اƅتحديدات حثين  و اƅبا

احستجابة باƅتوتر اƊƅاتج عن  ميل شخصي Ɗحوقلق احمتحان بأƊه  (  (Wine, 1971تعرف
 وضعية احمتحان باƅهموم اƅسلبية و اأفƄار و اƅتصريحات اƅمتمرƄ   حول اƅذات.  

 بأƊه:  Ƅ(Spielberger, 1972)ما يعرفه

اƊ عاج تتمي  خاصة بمشاعر اƅتوتر و اƅتوقع و اƅهموم )اأفƄار اƅمشحوƊة باƅهم( و استثار  حاƅة 
ƅفرد متطلبات اƅدما يواجه اƊاإرادي عƅعصبي اƅجها  اƅتقييمية.اƅوضعيات اƅص تحصيل في ا(

29). 

 :أƊه  فيعرفه على (Sieber, O.Neil and Tobias, 1977) أما
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اƅفي يوƅوجية و اƅسلوƄية اƅتي تصطحب احƊشلال بƊتاهج سلبية  مجموعة احستجابات اƅظاهرية و
 .محتملة أو اƅفشل في احمتحان أو وضعية تقييميه مشابهة

اأخير و أضاف إƅيه شطرا Ɗفس هذا اƅتعريف  (Zeidner. M, 1998. 2004) استلل
و اƅسلوƄية مجموعة احستجابات اƅظاهرية و اƅفي يوƅوجية آخرا ƅيصب  اƅتعريف اƄƅامل حسبه: 

  اƅتي تصطحب احƊشلال بƊتاهج سلبية محتملة أو اƅفشل في احمتحان أو وضعية تقييميه مشابهة
أن سلوك قلق احمتحان يستحضر عاد  عƊدما يظن اƅفرد أن اƅمطاƅب اƊƅابعة من وضعية و 

 احمتحان عبء أو تتعدى إمƄاƊياته اƅعقلية و اƅدافعية و احجتماعية.

   وعليه (Spielberger, 1980)ل اƅحاƅية على مقياس قلق احمتحاناƅدراسة  تاعتمد
 ,Ɗ   (Spielbergerفس اƅتعريف اƅذي وضعهƄتحديد إجراهي ƅقلق احمتحان تتبƊى فنن اƅباحثة 

حاƅة اƊ عاج تتمي  خاصة بمشاعر اƅتوتر و اƅتوقع و اƅهموم  و اƅذي يقول فيه أƊه:  (1972
)اأفƄار اƅمشحوƊة باƅهم( و استثار  اƅجها  اƅعصبي اƅاإرادي عƊدما يواجه اƅفرد متطلبات 

 اƅتحصيل في اƅوضعيات اƅتقييمية. 

قلق  من إجابته على مقياسو اƅمقصود به Ƅميا ما يحصله تلميذ اƅمستوى اƊƅهاهي اƅثاƊوي    
و يرم  إƅى احƊشلاحت و اƅتوقعات اƅتي تƊتاب اƅتلميذ قبل و خال  اƃهماحمتحان بمƄوƊيه: 

و تعبر عن  اانفعاƃيةو  ( 32و  08احمتحان و يتراوح بين )احمتحان حول إمƄاƊية اƅفشل في 
احƊ عاج اƊƅفسي و اƅعاطفي و اƅمظاهر اƅفي يوƅوجية و اƅجسدية اƅتي تصاحبه من ارتفاع في 

(  32و  Ɗ08بضات اƅقلب و اƅتعرق و اƅشعور باƅلثيان...اƅخ  و تتراوح هي اأخرى بين )
 (.80و  20باإضافة إƅى اƅدرجة اƅعامة اƅتي تعبر عن قلق احمتحان اƅعام و تتراوح بين )

 سمات اƃشخصية . ج

اƅسمة على أƊها : " خصلة أو خاصية أو صفة ذات دوام  (1994يعرف ) عبد اƅخاƅق  
Ɗسبي  يمƄن أن يختلف فيها اأفراد فتمي  بعضهم عن بعض أي هƊاك فروق فردية فيها. و قد 
تƄون اƅسمة وراثية أو مƄتسبة  و يمƄن أن تƄون Ƅذƅك جسمية أو معرفية أو اƊفعاƅية أو متعلقة 

 (67بمواقف اجتماعية ".)ص  
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)اƅعصابية   ة هي:يتƄون Ɗموذج اƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية من خمسة مƄوƊات فرعي
و  احƊبساطية و  احƊفتاح على اƅخبر  و اƅطيبة  و يقظة اƅضمير( Ƅما أوردها ) اأƊصاري. ب  

 (  و فيما يلي Ɗستعرض هذƋ اأبعاد على اƊƅحو اƅتاƅي:1997
  عصابيةƃا(Neuroticism)قلقƅية: اƅتاƅدقيقة اƅسمات اƅعامل باƅلضب و   : يتصف هذا اƅا

" و احƊدفاعية و   Self-consciousnessو اƅعداهية و احƄتهاب و اƅوعي اƅذاتي" 
". يعبر عن اƅعصابية إجراهياً في هذƋ اƅدراسة مجموع اƅدرجات  VulnerabilityاإƊجراحية " 

 اƅتي يحصلها اƅمفحوص في اƅمقياس اƅفرعي اƅخاص باƅعصابية.

 
   اانبساطية(Extraversion)دفء و : يتصف هƅية: اƅتاƅدقيقة اƅسمات اƅعامل باƅذا ا

  " و توƄيد اƅذات و اƊƅشاط  و اƅبحث عن اإثار  Gregariousnessاƅمود  احƊبساطية " 
احƊفعاحت احيجابية. يعبر عن احƊبساطية إجراهياّ مجموع اƅدرجات اƅتي يحصلها و 

 اƅمفحوص على اƅمقياس اƅفرعي اƅخاص باحƊبساطية.

 
 صفاوة اانفتاƃتجربة أو اƃح على اOpenness to experience عاملƅيتصف هذا ا :

و اأفƄار و  Actionsجمال و اƅمشاعر و اأفعال" و اƅ  باƅسمات اƅدقيقة اƅتاƅية: اƅخيال
اƅقيم. يعبر عن احƊفتاح على اƅتجربة إجراهياً مجموع اƅدرجات اƅتي يحصلها اƅمفحوص على 

 Ɗفتاح على اƅتجربة.اƅمقياس اƅفرعي اƅخاص باح

 
   طيبةƃاAgeeablenness ثقة وƅية: اƅتاƅدقيقة اƅسمات اƅعامل باƅيتصف هذا ا :

و اƅتواضع و  complianceو اإيثار و اƅلين  Straightforwardnessاحستقامة  
. يعبر عن اƅطيبة إجراهياً مجموع اƅدرجات اƅتي Tender-Mindednessاعتدال اƅرأي  

 على اƅمقياس اƅفرعي اƅخاص باƅطيبة.يحصلها اƅمفحوص 

 
  ضميرƃيقظة اConscientiousness :يةƅتاƅدقيقة اƅسمات اƅعامل باƅيتصف هذا ا :

اƊƅظام و احƅت ام باƅواجبات و احجتهاد في سبيل و  Competenceاحقتدار أو اƄƅفاء  " 
أو  و اƅتأƊي Self-Disciplineو ضبط اƅذات   Achievement StrivingاإƊجا   
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اƅروية. يعبر عن يقظة اƅضمير إجراهياً مجموع اƅدرجات اƅتي يحصلها اƅمفحوص على 
 اƅمقياس اƅفرعي اƅخاص بيقظة اƅضمير.   

 ƅلعوامل اƅخمسة اƄƅبرى( McCrea & Costa, 1992استخدم في هذƋ اƅدراسة مقياس )
(. اعتمدت اƅدراسة 1997)اأƊصاري   ةاƅعربي اƅبيهةعلى  اƅتي قام بترجمته و تƄييفهƅلشخصية 

بƊدا  و تشتمل  60اƅصيلة اƅمختصر  ƅقاهمة اƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية اƅتي  تتƄون من 
 .اƅمذƄور  أعاƋعلى خمسة مقاييس فرعية 

 اƃتشاؤم: اƃتفاؤل ود. 

 :تفاؤلƃا 

اƅبعض من هذƋ وردت في اأدبيات اƄƅثير من اƅتعريفات ƅمفهوم اƅتفاؤل و فيما يلي Ɗورد 
ƅتي جعلت اƅمبررات اƅتحديدات مع تقديم اƅيس باƅ تحديد إجراهي وƄ هƊى تحديدا بعيƊاحثة تتب

  .اƅتحديدات اأخرى

 بأƊه:اƅتفاؤل   Scheier & Carver( ϮϬϬϭ) يعرف

اƊƅظر  اإيجابية واإقبال على اƅحيا   واحعتقاد بنمƄاƊية تحقيق اƅرلبات في اƅمستقبل  " 
باإضافة إƅى احعتقاد باحتمال حدوث اƅخير أو اƅجاƊب اƅجيد من اأشياء بدح من حدوث اƅشر 

                  "أو اƅجاƊب اƅسيف. 

 بأƊه:  Seligman( ϮϬϬϮ) يعرفهƄما 

يقة اƅتي يستخدمها اƅفرد ƅ ياد  اƅتحƄم اƅشخصي  ويعتقد بأن اƅتفاؤل يعد تحت اأسلوب أو اƅطر " 
                               "  وهو ميل أو توجه Ɗحو اƅجواƊب اإيجابية في اƅحيا . Hopeمستوى اأمل 

 :هبأƊ ( 1998 اأƊصاري)Ƅما يعرفه 
 احيجابية اأشياء ر حدوثويƊتظ اأفضل يتوقع اƅفردل  تجعل اƅمستقب Ɗحو استبشار Ɗظر  هو" 

 ".ذƅك عدا ما ويستبعد
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)اأƊصاري و اƅيحوفي  أوردƋ  تتبƊى اƅباحثة Ƅتحديد إجراهي ƅلتفاؤل Ɗفس اƅتحديد اƅذي
 ϮϬϬϮ)  عن(ϭϵϴϵ )   باحثƅفس هذا اƊ ذي وضعهƅمقياس اƅباحثة اعتمدت على اƅك أن اƅذ

Dember  ه علىƊيƊدسوقي. مجدي محمد  و قام بترجمته و تقƅا( عربيةƅبيهة اƅاϮϬϬϭ) و  
  يعرفه Ƅما يلي:

استعداد شخصي ƅدى اƅفرد يجعله يدرك اأشياء من حوƅه بطريقة إيجابية  ومن ثم يƄون  "
و يعبر عƊه قياسا باƅدرجة اƅتي يحصلها  .(ϯϭϰص" )توجهه إيجابيا Ɗحو ذاته وحاضرƋ ومستقبله

                  .ƅلتفاؤل و اƅتشاؤم (,ϭϵϴϵ Dember) اƅتفاؤل من مقياسبعد مجموع بƊود عن اƅمجيب 

  تشاؤمƃا   

 :هأƊلتشاؤم بƅ ( تعريفا2000  اƅخاƅق عبد )أحمد عن ( Ɗ 1998صاري)اأ يورد

  اأملبة وخيشل واƅف اƅشر ويتوقع اأسوأ حدوث يƊتظر اƅفردعل يج   اƅقادمة حداثƅأ بيلس توقع"  
 )ϭ  ص) ".عداƋ ما ويستبعد

استعداد " على أƊه:  (ϮϬϬϮ )اƅيحوفي  عن ,.Marshale et al( ϭϵϵϮ)يعرفه Ƅما تعرفه 
 (ϭϯϰ  ص) " شخصي أو سمة ƄامƊة داخل اƅفرد تؤدي به إƅى اƅتوقع اƅسلبي ƅأحداث.

 بطريقة حوƅه من واƅظواهر ƅأشياء اƅفرد إدراك بأƊه اƅتشاؤم (Seligman, 1995) يعرف Ƅما

 وضع يستطيع ح عاد  وهو . مƊها اƅخروج يمƄن ح مأسا  بأƊه اƅفشل يرى اƅمتشاهم فاƅفرد سلبية 

 يستطيع ح واƅشك  اƅتردد من حاƅة وفي اƅسؤال داهم مما يجعله   اƅيومية ƅمشاƄله Ɗاجعة حلول

  اأعمال ƅتأدية ابسط اآخرين من اƅمساعد  يطلب ما Ƅثيرا فهو Ɗفسه على احعتماد
 Ƌذي أوردƅتحديد اƅباحثة اƅى اƊصاري وتتبƊاأ( يحوفيƅا  ϮϬϬϮ ) عن         

(ϭϵϴϵ Dember,) تشاؤمƅه : " أن اƅفرد يجعله يدرك اأشياء من حوƅدى اƅ استعداد شخصي
و يعبر  .(ϯϭϱ  ص" ) بطريقة سلبية  ومن ثم يƄون توجهه إيجابيا Ɗحو ذاته  وحاضرƋ ومستقبله

         من مقياس بعد اƅتشاؤممجموع بƊود عن عƊه قياسا باƅدرجة اƅتي يحصلها اƅمجيب 
(ϭϵϴϵ Dember,) .تشاؤمƅلتفاؤل و اƅ      
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 امتحان شهادة اƃبƂاƃوريا  ه.

هو تقييم رسمي سƊوي يختبر فيه طاƅب اƅثاƊوية من اƅمستوى اƊƅهاهي Ƅتابيا في مواد 
احختصاص اƅتي درسها خال سƊة Ƅاملة ضمن برƊامج رسمي يطبق في إطار اƅمƊظومة 

يتي  اƊƅجاح في هذا احمتحان ƅلطاƅب فرصة احƊتقال من مرحلة اƅتعليم اƅثاƊوي اƅتربوية اƅوطƊية. 
  حيث ح ϭϬ/ϮϬليم اƅعاƅي. و ƅلƊجاح فيه يجب أن يحصل اƅطاƅب على اأقل إƅى مرحلة اƅتع

               تؤخذ اƊƅقاط اƅمحصلة خال اƅسƊة اƅدراسية بعين احعتبار.

 أهداف اƃبحث .
 دراسة هدف تƅا Ƌىهذƅبحوث  إƅمساهمة في إثراء اƅعلمي من خال اƅبحث اƅة دفع عجلة اƅمحاو

متمي   ƄاƅمƊطقة  اإƊساƊية و احجتماعية في مƊاطقƊاول اƅظواهر خاصة تلك اƅتي تت اƅعلمية
 . اƅصحراوية

 ما تƄ ىهدفƅإبرا  إ ƅشخصيةقلق احمتحان و  بين عاقةاƅسمات ا ƅفاؤل و تبما فيها سمتي ا
عƊد تاميذ مƊطقة صحراوية ج اهرية قد تتمي  عن باقي  بƊتاهج امتحان اƅبƄاƅوريااƅتشاؤم 

  .اƅمƊاطق اƅحضرية اƅج اهرية و اƅعاƅمية اأخرى

 ى  أيضاهدف تƅة إƅشمحاوƄƅتي ترتبط اƅعوامل اƅثرف عن اƄدراسي خاصة في  أƅتحصيل اƅبا
 إنحتى و متخوفين و اƅتي تجعل اƅتاميذ قلقين و  احمتحاƊات اƅمصيرية مثل امتحان اƅبƄاƅوريا

 .ƄاƊوا محضرين ƅه بشƄل جيد

  تي ترتبطƅمتليرات اƅه من اƊتي ترد في اأدبيات على أƅمتليرات اƅيعتبر قلق احمتحان من ا
ون اƅمستويات اأƄاديمية يتأثر جميع سلبا باƅتحصيل اƅدراسي  و أن عددا Ƅبيرا من اƅتاميذ في 

تسعى هذƋ اƅدراسة إƅى تحقيقه هو فهم طبيعة هذا  اƅذي اأساسي حيث أن اƅهدف به سلبا.
احمتحاƊات اƅعامل Ɗظريا و تطبيقيا و Ƅيف يمƄن أن يؤثر في اƅتحصيل اƅدراسي خاصة في 

 . في مƊطقة متمي   ƄاƅمƊطقة اƅصحراوية اƅمصيرية مثل امتحان اƅبƄاƅوريا

  ما يهدفƄ بحثƅبار   في شخصية اƅسمات اƅتعرف على أهم اƅى اƅإƅمقبلين على طلبة اƅا
واƅتي تعمل بصور  مباشر  ومن خال اƅتفاؤل و اƅتشاؤم  إƅى باإضافة اجتيا  امتحان اƅبƄاƅوريا

  ومن خال هذا اƅرسوب في هذا احمتحان أوأبعادها اƅرهيسية واƅثاƊوية على تحقيق اƊƅجاح 
  .اƅبحث حاوƊƅا أن Ɗعطي صور  مبسطة أهم اƅسمات



18 

 

  أهمية اƃبحث .

 من اأتي : أهمية هذا اƅبحثتƊبع 

 .ورياƅاƄبƅتعليم بامتحان شهاد  اƅمدرسة و رجال اƅمجتمع و اƅاهتمام اأسر  و ا 

 س ماƄطاب على درجات عƅهم  حصول بعض اƊتأثيربسبب هو متوقع م ƅاتج عن اƊƅقلق ا
  .ضلط احمتحان

 مƄ  دور  أهميةا تبرƅبحث في اƅهم هذا اƊاههم خاصة مƊياء مع أبƅذي يفترض أن يلعبه اأوƅا
فتوعية اأوƅياء . عليهمفي عدم اƅضلط Ƅامتحان اƅبƄاƅوريا اƅمقبلين على امتحاƊات مصيرية 

أبƊاههم يساعد على اƅتخفيف من حد  اƅضلط اƅذي يؤدي اƅى قلق  بƄيفية اƅتعامل مع
 .على تحصيلهم اƅدراسياحمتحان  مما يƊعƄس إيجابا 

  ماƄ ه يحاول أنƊوƄ بحث فيƅيبن تبر  أهمية هذا اƅبار   في شخصية اƅسمات اƅتلميذا 
اƅتعرف على  إƅى باإضافة. وسلوƄه واƅتي تمي  طبعهاƅمقبل على اجتيا  امتحان اƅبƄاƅوريا 

أهم اƅسمات اƅتي تتدخل بصور  اƅطلبة خاصة اƅجدد مƊهم  صور  مبسطة ƅبعض عƊاصر 
 شخصيتهم  واƅعوامل اƅمؤثر  في توافقهم واƊعƄاسهما على عطاههم اƅعلمي. 

  ماƄمنƄدراسة أهمية تƅتي  اƅعوامل اƅشف عن اƄƅها تهتم باƊوƄ جيد تؤدي فيƅتحصيل اƅى اƅإ
لتاميذ. و اƄƅشف عن ƅ اأƄاديمي مستوىاƅتع ي  اƊƅجاح و اƅرفع من و باƅتاƅي تساعد على 

اƅعوامل اƅتي تسبب سوء اƅتحصيل و تƊبؤ به مما يمƄن من اƅوقاية مƊه و حسن اƅتعامل معه 
 . وهذا يساعد على تفادي اƅرسوب و اƅتسرب اƅمدرسيين

 ƅتحصيل اƅتي تؤثر سلبا في اƅعوامل اƅعامل من اƄ ادراسي يفهم قلق احمتحانƊƊƄمن  م
 ƅذƅك.  اƅضرور  اƅتعامل معه و اƅوقاية مƊه و من تبعاته  و عاجه عƊدما تقتضي

 
ϲ. بحثƃحدود ا  

 

 حدودƃموضوعية اƃتتحددا : Ƌدراسة في هذƅذي موضوعها اƅبحث على يقتصر اƅعاقة في اƅا 

امتحان واƅتفاؤل و اƅتشاؤم و اƅتحصيل في  ƅلشخصية بين قلق احمتحان و اƅسمات اƄƅبرى
 اƅبƄاƅوريا.
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 انيةƂمƃحدود اƃهاهي يتواجد : اƊƅمستوى اƅمقبلين على اجتيا  تاميذ اƅوريا في امتحان واƅاƄبƅا
حيث حبد من اخذ اƅرقعة  صرت هذƋ اƅدراسة على وحية بشار ت  و قد اقƄل وحيات اƅج اهر

مƊاخية و بشرية  ممي ات جلرافية و جوية وƊظرا ƅما يمي ها من اƅجلرافية بعين احعتبار 
 . رد اƅذي يعيش فيهاعلى Ɗفسية اƅف ؤثرت

 
 زمنيةƃحدود اƃة اƊسƅ هاهيƊƅمستوى اƅدراسة على تاميذ اƅأجريت ا :ϮϬϭϱ/ϮϬϭϲ أما فيما .

  أي خال توقيت بعيƊهفي  ة اƅتي طبقت فيها اƅمقاييس فقد تمتيتعلق باƅمرحلة اƅ مƊي
اعتمدت هذƋ اƅمرحلة من مƊطلق اƊƅتاهج اƅتي توصلت . اƅبƄاƅوريا اƅشهر اأخير قبل امتحان

بين فيها أƊه يمƄن من مƊظار ( اƅتي Cassady, 2001إƅيها بعض اƅدراسات خاصة دراسة )
اƅمƊهجية اƅتطبيقية استعمال بياƊات قلق احمتحان اƅتي جمعت خارج أوقات احمتحان  على 

اƅمجيب قد دخل في أجواهه  اأمر اعتبار أن اƊƅتاهج تƄون قد جمعت خال وقت يƄون فيه 
  اƅذي حرصت هذƋ اƅدراسة على مراعاته.

 
 :منهجيةƃحدود اƃا ƅان عدد أفرادها تتمثل اƄ تي إذاƅة اƊعيƅدراسة في اƅا Ƌهذƅ هجيةƊمƅحدود ا

Ɗظرا ƅلتباين اƅموجود بين مختلف  من Ɗاحية اƅرقعة اƅجلرافيةممثا إحصاهيا  فنƊه ƅيس Ƅذƅك 
اƊƅتاهج اƅتي ستتوصل  قيمةهذا اƅعامل ح يƊقص من  أن إح. اƅج اهرية اƅمƊاطق و اƅمدن

Ƌيها هذƅدراسة إƅتطبيقية. اƅجا ها اƊافة مراحل إƄ موضوعية فيƅشروط اƅت مت باƅإذا ا 

ت. فرلم Ɗاƅجمع اƅبيااƅتي تستعمل من اƅحدود اƅتي يخشى أن تتأثر بها هذƋ اƅدراسة اƅمقاييس   
اوƅة في اƅجامعات اƅج اهرية و يفترض أƊها تتمتع باƅصدق و اƅثبات  إح أن Ƅل هذƋ اƅمقاييس متد

يتاح أفضل ما ƄاƊت حتى و ƅو أن بعض هذƋ اƅمقاييس تبقى ثمة شƄوك حول صدقها و ثباتها 
ƅ  .عمومƅلباحث على ا 
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 اƃجاƈب اƈƃظري
 اƃفصل اƃثاƈي

 اƃتحصيل اƃدراسي
 تمهيد

ϭ-  دراسيƃتحصيل اƃتعريف ا 

Ϯ- دراسيƃتحصيل اƃواع اƈأ 

ϯ- دراسيƃتحصيل اƃمرتبطة باƃعوامل اƃا 

ϰ- دراسƃتحصيل اƃقياس ا 

ϱ- واع ااختباراتƈأ 

ϲ-  ورياشهادة امتحانƃاƂبƃا 

ϳ- فصل خاصةƃا 
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 تمهيد

يعتبر اƅتحصيل اƅدراسي من اƅمفاهيم اƅمتداوƅة بصورة Ƅبيرة عند اƅباحثين واƅمختصين في      
مجال اƅتربية وعلم اƅنفس ، حيث يرمز هذا اƅمفهوم عند عموم اƅناس بأنه ذƅك اƅمستوى اƅذي 

رسية يصل إƅيه اƅتلميذ في تحصيله ƅلمواد اƅدراسية تبعا ƅما يحققه من درجات في اامتحانات اƅمد
خال اƅعام اƅدراسي Ƅما يعتبر ) أي اƅتحصيل ( اƅمقياس اƅذي يعتمد عليه في انتقال اƅطاƅب من 
صف آخر وتحديد اƅشعبة اƅتي يتوجه اƅيها طاƅب اƅثانوية بااضافة اƅى تحديد نوع اƅدراسة اƅتي 

ذƅك بعد نجاحه سيتابعها هذا اƅطاƅب  سواءا في اƅجامعة أو غيرها من مؤسسات اƅتعليم اƅعاƅي  و 
اƅعديد  حدوثه في يدخلفي اجتياز امتحان اƅبƄاƅوريا ، ونتيجة Ƅƅون هذا اƅتحصيل عملية معقدة 

من اƅعوامل واƅمتغيرات  واƅتي تنبئ به في اƅحاƅة اايجابية و اƅسلبية على اƅسواء، و Ƅيف 
 اƅدراسي اƅتحصيل تعريفتناول  اƅفصل، هذا خالمن  سنحاولتتفاعل فيما بينها ƅتحقيق ذƅك. 

 وأخيرا اƅتحصيل في اƅمعلم دور جانب إƅى فيه، اƅمؤثرة اƅعوامل وƄذا خصائصه، شروطه، أنواعه
 .اƅتحصيل قياس

 تعريف اƃتحصيل اƃدراسي 1- 

يعتبررررر مفهرررروم اƅتحصرررريل مررررن بررررين اƅمفرررراهيم ااساسررررية فرررري علررررم اƅررررنفس اƅتربرررروي و اƅتقررررويم ،    
ومرررررن خرررررال اربحررررراث واƅدراسرررررات اƅمختلفرررررة قررررردمت عررررردة تعررررراريف ورغرررررم اƅتوافرررررق اƅرررررذي يلتمسررررره 
اƅمهررررتم بررررين اƅبرررراحثين اا ان ثمررررة احتافررررات بيررررنهم و نررررذƄر فيمررررا يلرررري بعرررر  اƅتعريفررررات حررررول 

  هذا اƅمفهوم:

 غريب رمزية،  تعرفسƃا(ϭϵϳϬ ) :دراسي بانهƅتحصيل اƅا 

Ƅررررررررل مررررررررا ينجررررررررزس اƅتلميررررررررذ فرررررررري Ƅررررررررل مررررررررادة دراسررررررررية أو Ƅلهررررررررا، و يقرررررررردر برررررررردرجات مررررررررن خررررررررال 
اامتحانرررررات اƅتررررري تجريهرررررا اƅمدرسرررررة فررررري نهايرررررة اƅسرررررنة اƅدراسرررررية، ممرررررا يمƄرررررن مرررررن اƅحƄرررررم علرررررى 

 (Ϯϱانتقال اƅتلميذ من صف إƅى صف أعلى منه. )ص

  عاقل ،اما(ϭϵϳϭ) :قدرة على أساس ان  فيرى انهƅمعرفة او مهارة مقتبسة وهو خاف ا
 اإنجاز أمر فعلي وƅيس إمƄانية.
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  را عييييييي،ويعرفررررررهƃعيييييييف اƈ( ϭϵϴϬ) :مدرسررررررة و   علررررررى انررررررهƅتلميررررررذ فرررررري اƅررررررون عليرررررره اƄمررررررا ي
اƅدرجررررررة اƅترررررري وصررررررل إƅيهررررررا فرررررري اƄتسرررررراب اƅمعررررررارف واƅمعلومررررررات اƅترررررري يضررررررمها اƅمنهررررررا  

 (ϮϮϳاƅدراسي و يهدف إƅيه.  )ص
  مرررا يعرفررررهƄ ، سيييييد خييييير اƃا(ϭϵϴϭ) :مبرررررم   بأنررررهƅتعلرررريم اƅمدرسررررة مررررن اƅررررل مررررا تقدمرررره اƄ

بررررررراƅمجموع اƅعرررررررام ƅررررررردرجات و يقررررررراس عرررررررن طريرررررررق اختبرررررررارات فصرررررررلية، و هرررررررو مرررررررا يعررررررررف 
 (ϳϲاƅتلميذ في Ƅل اƅمواد اƅدراسية. )ص 

 ستخلص اƅنقاط اƅتاƅية:نيمƄن أن من خال استقرائنا ƅمعاني هذس اƅتعريفات 

   تلميرررررررذ مرررررررن بررررررررام  ومنررررررراهƅتسررررررربها اƄتررررررري يƅخبررررررررات اƅمعرررررررارف و اƅتحصررررررريل جملرررررررة اƅأن ا
 تربوية و تعليمية فصلية أم سنوية. 

 تحصرررررريل عبررررررارة عررررررن دƅعرررررردد مررررررن أن اƅ ررررررب بعررررررد اجرائررررررهƅطاƅرجررررررات أو معرررررردات يحرزهررررررا ا
 اامتحانات.

نسررررررتخلص مررررررن Ƅررررررل مررررررا سرررررربق ذƄرررررررس ان اƅتحصرررررريل عبررررررارة عررررررن اƅرررررردرجات و  و عليرررررره 
اƅمعرررردات اƅترررري يحققهررررا اƅتلميررررذ بعررررد فصررررل أو سررررنة دراسررررية و اƅترررري تفسررررر مرررردى اسررررتيعابه ƅمررررا 
اƄتسررررربه مرررررن معرررررارف و خبررررررات وقدرتررررره علرررررى اسرررررترجاعها خرررررال مختلرررررف اƅمواقرررررف اƅتربويرررررة و 

 اƅتعليمية اƅتي تتطلب ذƅك .

 ƃدراسيأƈواع اƃتحصيل ا2- 

 نستطيع أن نحدد ثاثة انواع من اƅتحصيل اƅدراسي.
 جيدƃتحصيل اƃا : 

، و هو عبارة عن سلوك تجاوز ارداء اƅتحصيلي عند اƅفرد  ياƅتحصيلباافراط  يعرف   
ƅخاصة، أي أن اƅمتوقع في ضوء قدراته و استعداداته اƅلمستوى اƅتحصيل  تلميذƅمفرط في اƅا

أن يحقق مستويات تحصيلية مدرسية تتجاوز متوسطات أقرانه من نفس اƅعمر اƅعقلي و  مƄنهي
 واƅزمني اƅعقلي عمرس يفوق اƅمتفوق اƅتلميذ عمر أناƅزمني. بتعبير آخر، يمƄن اƅقول أن 
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اƅتجاوز في ضوء متغيرات أخرى مثل اƅقدرة على  ذƅك يفسر ما وعادة متوقع غير بشƄل ويتجاوزهما
 . استقرارس اانفعاƅي و ااجتماعيو و دافع اانجاز ارتفاع درجة اƅمنافسة اƅمثابرة و 

 .(ϵϯ-ϵϰص  )قنديل شاƄر و آخرون، بدون سنة،                                         

 تحصيلƃمتوسط اƃا: 
ف اامƄانيات و نص اƅتلميذ عليها يتحصل اƅتي اƅدرجة ل تمثلاƅتحصي من اƅنوع هذا في   

 .متوسطة ت و اƅخبراتة استيعابه ƅلمعلوماودرج متوسط أداءس ويƄون يمتلƄها، اƅتي اƅقدرات
 

 تحصيلƃتأخر  ي اƃا : 

خبرات  من أقل اƅتلميذ أداء فيه يƄون حيث مشƄلة مدرسية تربوية يعاني منها اƅتاميذ يعتبر   
 اƅمقرر من تقدم مما واستفادته استغاƅه فنسبةاقرانه من اƅتاميذ  مع باƅمقارنة اƅعادي اƅمستوى

، و يعرف هذا اƅنوع من اƅتحصيل عادة باƅتحصيل  ضعيفةمن معلومات تƄون  اƅدراسي
 ذاƅتلمي اƄتسبهما و  اƅتحصيل اƅدراسيين و ارداء بين توافق عدم عن تعبر ظاهرة اƅضعيف و هو

ه و إمƄانيات أن من اƅرغم على واضح بشƄل اƅدراسي تحصيله يتأخر اƅذي فاƅتلميذ معلومات، من
 إƅى فقط يرجع ا دراسيا اƅتلميذ فتأخر ذƅك، من حسنأ يƄونه ƅتؤهل اƅعقليةقدراته و استعداداته 

نما واستعداداته قدراته في نقص  ثقافيا أو بيئيا معوقا يƄون أن إما أخرى عوامل إƅى يرجع وا 

 ( 94بدون سنة، ص )قنديل شاƄر و آخرون،                            ) .ذاتيا معوقا وƅيس

 
 اƃعوامل اƃمؤثرة  ي اƃتحصيل اƃدراسي.3- 
ن  تتنرررروع اƅعوامررررل وتتررررداخل فيمررررا بينهررررا ƅتررررؤثر بصررررورة مباشرررررة علررررى عمليررررة اƅررررتعلم، فقررررد تƄررررو    

 Ƅاƅتاƅي:أو ااسرة او اƅمدرسة او اƅمجتمع وهي  ،هذس  اƅعوامل متصلة باƅمتعلم
 اƃعوامل اƃداخلية  - أ

 عقلييةƃقدرات اƃا 

وتتمثرررررررل فررررررري Ƅرررررررل مرررررررا يتعلرررررررق باƅعمليرررررررات اƅعقليرررررررة اƄƅبررررررررى واƅتررررررري ƅهرررررررا عاقرررررررة باإنجررررررراز    
واƅتحصررررررريل مثرررررررل اƅرررررررذƄاء، اانتبررررررراس و اƅترƄيرررررررز، اƅتخيرررررررل، واƅتررررررري تعبرررررررر عرررررررن قابليرررررررة اƅمرررررررتعلم  



24 

 

نعرررررررريم  اƅرافعرررررررري، )   Ƅررررررررن مررررررررن اƅمعلومررررررررات واƅمهررررررررارات.اƄتسرررررررراب وتخررررررررزين أƄبررررررررر عرررررررردد مم
                                  (                                           52، ص1972

 على يدل وهذا اƅدراسي واƅتحصيل اƅذƄاء بين عاقة وجود دراساتاƅ اƅعديد من بينتƅقد 

 أو مستواس على خلل أي و اƅمدرسي، اƅنشاط وبين بينه اƅمتواجدة اƅقوية واƅعاقة اƅذƄاء أهمية

 .مدرسياƅ رسوبى اƅإƅ وباƅتاƅي ƅنشاطا هذا تدهور إƅى يؤدي اƅعقلي اƅنض  في نقص
 (1979 برƄات، خليفة محمد)                                                     

مختلف مقاييس  ارتباطية بينهناك عاقة  إƅى أن ((Walberg,1984 توصل حيث 
 ƅ (Deary et al., 2007) في دراسة أخرى . وϬ.ϳϭاƅذƄاء و اƅتحصيل اƅدراسي بلغت 

بين نسبة اƅذƄاء ƅلتاميذ و نتائجهم اƅدراسية، و أنها  0.81 بلغت توصلت إƅى عاقة ارتباطية
أما دراسة  .)نسبة اƅذƄاء( تساهم بدرجة مهمة في اƅنجاح اƅدراسي ƅلتاميذ في Ƅل اƅمواد اƅدراسية

(Calvin, et al., 2010)  ىƅمعرفية  فخلصت اƅقدرة اƅعاقة اارتباطية بين عوامل اƅأن ا
، و قد ارتبط عامل اƅذƄاء بثاث 0.83اƅعامة و اƅنتائ  اƅتربوية Ƅانت قوية جدا حيث بلغت ر= 

 جيد. حتما سيƄون تحصيله اƅدراسي بقدرات عقلية سليمة اƅذي يتميز اƅتلميذ اذن فمواد أساسية. 
 هناك اƅعديد من اƅعوامل ارخرى اƅتي يمƄن أن تؤثر في  إفة اƅى تاثير اƅقدرات اƅعقليةفبااض

 اƅتحصيل اƅدراسي.
 

 شخصيةƃا: 

من خال استقرائنا ƅمجموعة من اƅدراسات اƅي جاءت في مجال اƅتحصيل اƅدراسي يتبن ƅنا  
أن و إحدى اƅعوامل اƅتي ترتبط بدرجة Ƅبيرة بارداء و اƅتحصيل ارƄاديميين، ان اƅشخصية تعتبر 

أن  (Neisser, et al., 1996) هأوضح هذا مااƅذƄاء وحدس ƅيس Ƅفيا بتفسير اƅتحصيل. و 
مقاييس اƅذƄاء فعا تنبئ بارداء اƅدراسي بصفة مقبوƅة حيث تبلغ اƅعاقة بين نسبة اƅذƄاء و 

اا تجدر اإشارة إƅى أن حجم هذس اارتباطات ا تمثل Ƅما . 0.50اƅتحصيل اƅدراسي حواƅي 
% من اƅتباين اƄƅلي في اƅتحصيل. فاƅتعلم اƅمدرسي اƅناجح يتوقف على عدة مميزات 25حواƅي 

 (  81أخرى غير اƅذƄاء مثل اƅمثابرة و ااهتمام باƅمدرسة و ااستعداد ƅلدراسة. )ص
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اƅتي تناوƅت عاقة اƅشخصية  اƅمستقرئ ƅلدراسات اƅعلميةو  اƅمهتم بمجال اƅتعليمياحظ 
Ƅعامل ا يقل أهمية عن اƅقدرات اƅمعرفية بارداء و اƅتحصيل اƅدراسيين، أن اƅباحثين تناوƅوا 

 ,ƅ Costa and McCrae اƅترƄيز على مقياس اƅشخصية ƅلسمات اƅخمسة اƄƅبرىاƅموضوع ب

اƅذي ترجم ƅعدة ƅغات و ارƄثر استخداما في أيامنا هذس  NEO-PI-Rاƅمعروف بال  ((1992
(Chamorro-Premuzic, and Furnham 2004).   دراسات في حيثƅخلصت هذس ا

هي اƅسمة اربرز اƅتي ترتبط إيجابا  (Conscientiousness)مجملها إƅى أن حيوية اƅضمير 
-Chamorro)  ترتبط به سلبا. (Neuroticism)باƅتحصيل اƅدراسي، و أن اƅعصابية 

Premusic and Furnham , 2003a, 2003b; Laidra et al., 2007 ; Conard, M. 

A., 2006 ; Furnham and Chamorro-Premuzic, 2004;  O’Connor and 
Paunonen, 2007 ; Wagerman and Funder, 2007 ; Noftle and  Robins, 

2007) 
 Costa andعن  5Furnham , 200 - Premusic and (Chamorro) ذƄري

McCrae, 1992)) ضمير أنƅبرى حيوية اƄƅسمة اƅتي تميز اƅجزئية اƅسمات اƅما يلي اƄ هي :
اƅمتروي. أما سمة  –اƅملتزم ذاتيا –اƅساعي ƅإنجاز  – اƅمحترم–اƅمنظم –اƅمتميز في ارداء

 –اƅوعي اƅذاتي –اƄتئاب – عدائية غاضبة –: قلقفتتجزأ إƅى اƅسمات اƅجزئية اƅتاƅيةاƅعصابية 
اانجراحية. و قد أثبتت اƅدراسات اƅمذƄورة أعاس جميعا و غيرها أن اƅسمة اƅجزئية  – ااندفاعية

 اƅسعي ƅإنجاز و ااƅتزام اƅذاتي هي ارƄثر ارتباطا إيجابا باƅتحصيل. 

أن اƅسمة اƅجزئية من اƅعصابية ارƄثر ارتباطا  ،Ƅما أثبتت نفس هذس اƅدراسات و أخرى غيرها   
 –عصبي –متوتر –مهموم –خواف –سلبا باƅتحصيل هي اƅقلق، و اƅقلق يفصل Ƅما يلي: قلق

يبين أن سمات اƅشخصية  ƅها تأثيرات مستقلة و متزايدة على اƅتحصيل مما متفائل.  –واثق
  (Noftle and  Robins, 2007).  اƅدراسي حتى بعد ضبط اƅمنبئات اƅتقليدية ƅهذس اƅنتائ 

أنه إذا Ƅان اƅذƄاء يرمز إƅى ما   (Chamorro-Premuzic and Furnham, 2003)أوضح Ƅما 
يمƄن ƅلشخص أن يفعله أو يحققه من خال اƅقدرات اƅخاصة اƅتي تساعد على و اƅتعلم، فإن 
اƅشخصية تعبر عن Ƅيفية تحقيقه من خال بع  اƅسمات اƅتي تدعم أو تثبط استخدام هذس 

اƅتباين في ارداء.  استخدام سمات اƅشخصية Ƅمنبئات يمƄن أن يساهم في زيادةاذن فاƅقدرات. 
 (332)ص

http://www.sciencedirect.com/science?_ob=RedirectURL&_method=outwardLink&_partnerName=27983&_origin=article&_zone=art_page&_linkType=scopusAuthorDocuments&_targetURL=http%3A%2F%2Fwww.scopus.com%2Fscopus%2Finward%2Fauthor.url%3FpartnerID%3D10%26rel%3D3.0.0%26sortField%3Dcited%26sortOrder%3Dasc%26author%3DRobins,%2520Richard%2520W.%26authorID%3D7201586069%26md5%3Dfe885b5e8c49b08cfdb7725d7fc86479&_acct=C000060101&_version=1&_userid=6322264&md5=b1023c09d28212a6812b048c85d6a2d1
http://www.sciencedirect.com/science?_ob=RedirectURL&_method=outwardLink&_partnerName=27983&_origin=article&_zone=art_page&_linkType=scopusAuthorDocuments&_targetURL=http%3A%2F%2Fwww.scopus.com%2Fscopus%2Finward%2Fauthor.url%3FpartnerID%3D10%26rel%3D3.0.0%26sortField%3Dcited%26sortOrder%3Dasc%26author%3DRobins,%2520Richard%2520W.%26authorID%3D7201586069%26md5%3Dfe885b5e8c49b08cfdb7725d7fc86479&_acct=C000060101&_version=1&_userid=6322264&md5=b1023c09d28212a6812b048c85d6a2d1
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 ذاتيƃف اƂتحƃدا عية و اƃا 

أو ضحت اƅعديد من حيث يستخدم مفهوم اƅتحƄم اƅذاتي أحيانا Ƅمرادف ƅلضبط اƅذاتي،    
. (Mansfield, et al., 2004) اƅدراسات أهمية اƅضبط اƅذاتي باƅنسبة ƅلتحصيل اƅدراسي 

اƅطلبة ذوي اانضباط اƅذاتي بأنهم نشطين في ملƄاتهم  (Zimmerman, 1989)يصف 
 اƅمعرفية و دافعيتهم و سلوƄياتهم في مسارات دراستهم و إنجازهم رهدافهم اƅخاصة. يفتر 

(Zimmerman)  لتعلمƅ يةƄسلوƅبيئية و اƅشخصية و اƅمحددات اƅية بين اƅتبادƅعاقة اƅا
ي مدى انضباطهم من خال أفعاƅهم و خياراتهم اƅمنضبط ذاتيا اƅذي يسمح ƅأفراد من اƅتحƄم ف

أن اƅسياق مهم Ƅون بع  اروساط ا تسمح بسعة ااختيار و  اƄد اƅشخصية و اƅسلوƄية. Ƅما
 اƅنشاطات أو اƅمقاربات مما يجعل اƅضبط اƅذاتي أƄثر صعوبة.

في  باطاانض و أقل تحƄماƄامتحان اƅبƄاƅوريا إذا Ƅان اƅطاƅب اƅمقبل على امتحان مصيري    
اƅتحضير ƅذƅك اامتحان  قد يجد صعوبة Ƅبيرة فيفا يقدر على تأجيل تحقيق رغباته،  ذاته و

 . على تحصيله سلبا مما قد يؤثر

 تحصيلƃقلق اامتحان و ا 

ƅتحصيل. و قد أثبتت عديد اƅدراسات تعيق مسار ااƅعوامل اƅتي  بين قلق اامتحان منيعتبر    
اامتحانات. من اجراء ارثر اƅسلبي اƅذي يسببه قلق اامتحان ƅلطلبة قبل و خال و بعد 

جمع حيث  (Hembree, 1988) اƅتي اجراهااƅدراسات اƅتي أثبتت هذس اƅعاقة اƅسلبية اƅدراسة 
في  r -0.29: ڊقدر متوسط معامل اارتباط اƅمحقق دراسة من أمريƄا اƅشماƅية   562 فيها

و Ƅان باƅنسبة ƅلتحصيل في اƅرياضيات  .اƅصف اƅرابع إƅى اƅمراحل اƅتعليمية ما بعد اƅثانوي
0.23- r (Schwarzer et al, 1989).  

 إƅى تقسيم قلق اامتحان إƅى مƄونين (Liebert & Morris, 1967)توصل اƅباحثون Ƅما    
، و إƅى أساسيين و هما: اƅهم )اانشغال( و اانفعاƅية، و اعتبراهما استجابتين نوعيتين مختلفتين

 , Sarason. I)( اƅهم و اƅتوتر و  اƅتفƄير غير ذات اƅصلة و ارعرا  اƅجسديةأربعة مƄونات )

  ,.Cassady.J & Johnson, R.E)قلق اامتحان اƅمعرفي و أخيرا إƅى مƄون واحد  ،(1984

2002) . 
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أغلبية اƅدراسات عن ارداء أن في هذا اƅصدد ( Hembree & Seipp., 1991) نييب   
اƅمتمثل في اƅهم )اانشغال( يرتبط و ارƄاديمي توصلت إƅى أن اƅمƄون اƅمعرفي ƅقلق اامتحان 

مƄون اانفعاƅي ا يرتبط أصا بارداء ارƄاديمي. و حتى في مجال اƅاما سلبا باƅتحصيل، 
اƅذƄاء فقد تبين أن ذوي اƅدرجات اƅعاƅية في اƅقلق سجلوا نتائ  أقل في اƅذƄاء مقارنة بذوي 

           .(Moutafi. J et al., 2006. 594)اƅدرجات اƅمنخفضة فيه 

اƅعاƅين قي قلق اامتحان خال اƅمرحلة  تاميذƅفاƅهموم و اانشغاات اƅمعرفية اƅتي تنتاب ا   
اƅتحضيرية و أيام اامتحان في حد ذاته تحول دون قدرتهم على توظيف و استغال إمƄانيتهم 

هذس اƅنشاطات اƅمعرفية  تستهلكاƅمعرفية اƅضرورية ƅلتعامل مع اامتحان و أسئلته اƅمختلفة. 
اƅمعرفية )قدرة اانتباس و اƅذاƄرة اƅعملية( اƅضرورية اƅمنحرفة و غير ذات اƅصلة باƅمهمة اƅموارد 

ƅأداء في اامتحان، حيث أن اانشغال بفشل وشيك يشتت اƅترƄيز على اƅوظيفة، مما يفسر 
 ,Seipp انخفا  ارداء في اƅوظائف اƅمعقدة و اƅصعبة اƅتي تحتا  إƅى مثل هذس اƅموارد

2001)) 

 فسƈƃثقة باƃا 

 ، اƅمهمة اƅشخصية اƅعوامل من باƅنفس اƅثقةأن  (ϭϵϴϭآخرون، )اƃقاضي يوسف و يعتبر   
 ..اƅمرجوة ارهداف ƅتحقيق واƅظروف اƅعقبات Ƅل مواجهة على واƄƅفاءة باƅقدرة اƅشعور تعني وهي

بارمن و اƅقدرة على ااستمرار في اƅبحث عن ارهداف  اƅواثق من نفسه يشعر اي ان اƅمتمدرس
باƅنفس Ƅقوة ضاغطة على اƅتلميذ فتدفعه إƅى تحقيق أƄبر قدر من تعمل اƅثقة Ƅما و تحقيقها، 

 (ϰϬϮاإنجاز. )ص

 :جسميةƃعوامل اƃا 

تتعلق باƅجانب اƅفيزيوƅوجي ƅلمتعلم واƅمتمثلة في اƅنمو اƅحسي واƅحرƄي أو بصورة أشمل 
اƅصحة بصفة عامة،  أي سامة اƅجسم من اضطراب اƅنمو اƅجسمي اƅراجع ƅسوء اƅتغذية واƅذي  
يؤثر بدورس على نمو اƅدماغ واƅعمليات اƅعقلية اƅتي ƅها صلة مباشرة باƅقدرات اƅمعرفية ƅلمتعلم، 
 باإضافة إƅى عوامل أخرى تعيق اإنجاز واƅتحصيل اƅدراسيين Ƅضعف اƅسمع و اƅبصر وعيوب

 Ƅ(1979)مال اƅدسوقي، بع  اƅعاهات واإعاقات اƅمستديمة.   اƅنطق و 
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 ƃعوامل اƃخارجيةا - ب

  ااسرةدور 
اƅرسوب دفعه إما ƅلنجاح واإنجاز أو إƅى *تلعب ارسرة دورا هاما في حياة اƅمتعلم فت    

 واƅتسرب.
وااهتمام فء ارسرة Ƅاƅحب واƅحنان واƅثقة، *حيث ان اƅعوامل  اƅعاطفية اƅمرتبطة بد    

اƅواƅدين  يمƄن اعتبار أن سوء تفاهم و ،تأثير أساسي على اƅنجاح اƅمدرسيواƅتماسك،  ƅها 
وانفصال اƅزوجين  واƅخصام اƅمستمر وااختافات بينهما ƅه أثر Ƅبير على مستوى اإنجاز عند 
اربناء في اƅمدرسة ، حيث يساهمون بهذس اƅتصرفات  في اضطراب أبنائهم وتشويش تفƄيرهم 

حباط عزمهم، Ƅما أن فقدان أحد أفراد اƅعائلة، يعرضهم ƅمشاƄل عاطفية ت Ƅاتهم ؤثر على سلو وا 
 (Ϯϱ، ص ϭϵϵϵحمد عبد اƅرحيم عدس، )م .ونظرتهم ƅلحياة

 
اƅمستوى ااقتصادي ƅأسرة يلعب دورا هاما في ارتفاع او تدني اƅتحصيل اƅدراسي  *Ƅما أن    

وتهيئة اƅجو اƅمناسب ƅه  بنهاتوفير متطلبات ا هايمƄناƅميسورة اƅحال رسرة ا ان  ƅلمتعلم اي
اما  اƅتحصيلر اƅترƄيز على اƅمذاƄرة و دم تƄليفه بأي أعمال أخرى غيƅلمذاƄرة وأداء اƅواجبات وع

اƅقيام بأعمال أخرى مثل اƅزراعة ورعي اƅمواشي  اأبنائه تطلب من  ة ذات اƅدخل اƅمحدودارسر 
ى اƅوجه اƅمطلوب Ƅما ان اƅواجبات علء وغيرها من ارعمال ارخرى اƅتي تحول بين اƅمذاƄرة وأدا

اƅتغذية ونقص اƅفيتامينات ارساسية ƅجسم اƅتلميذ وƄل هذا ƅه أثر على  اƅفقر قد  يسبب سوء
صحته اƅجسمية و اƅنفسية و اƅعقلية وهذا يؤثر بدورس على قدرة اƅتفƄير وااستيعاب واƅترƄيز. 
إضافة إƅى عدم قدرة ااسرة اƅفقيرة على  توفير بع  اƅعوامل اƅتي قد تساهم في رفع مستوى 

 ، اإنارة  و اتساع اƅبيت....هوية اƅتحصيل  Ƅاƅت

إضافة إƅى ذƅك نجد اƅمستوى اƅثقافي ƅأسرة وƅلواƅدين على وجه اƅخصوص واƅذي ƅه     
دور هام في إنماء اƅرصيد اƅلغوي اƅتفƄير وأسلوب تعاملهم مع مختلف اƅوضعيات ااجتماعية 

فأطفال . واƅمعارف وتوجيه سلوƄهم في اƅمحيط  اƅمدرسي إضافة إƅى أساƅيب اƄتساب اƅمهارات
 أسرة زاد تحصيلƅمستوى اƅتعليمي اƅ، فƄلما ارتفع ت اƅمثقفة تƄون فرص تحصيلهم أƄبراƅطبقا
أƄدت اƅعديد من اƅدراسات اƅمتخصصة في هذا اƅمجال أن تحصيل طاب ارسر  حيث .أبنائهم

أو  اƅعامة ةاƅمتعلمة أعلى من تحصيل طاب ارسر اƅتي مستوى اƅتعليم عندها أقل من اƅثانوي
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واƅسبب في ذƅك أن أوƅياء أمور اƅطاب اƅذين تحصيلهم عال يحثون ويشجعون  غير اƅمتعلمة
اƅحاجة ،  أبنائهم على اƅتعلم واƅتحصيل عن طريق تقديم اƅتوجيهات اƅازمة واƅمساعدة ƅهم وقت

 ارƄاديميةم بأمورههم      يبدون اƅرغبة في مساعدة أبنائه Ƅذƅك. وذƅك ادراƄهم هذا اƅدور اƅهام
 ل.     اƅتحصي و اƅتعلم نتائ  دور تقدير و

مناسبا تتوفر فيه اƅشروط اƅمناسبة من استثارة عقلية مبƄرة ااسري Ƅان اƅوسط  ذن Ƅلماا
. Ƅƅن دور ارسرة ا يتوقف عند هذا اƅحد بل يبقى ƅلتلميذ ƅغوية و أدائية Ƅلما Ƅان ذƅك أفيد

 ,.Casanova et al)في اƅمجال اƅتربوي و اƅتعليمي. فحسب  مستمرا مع نمو اƅطفل و تطورس

فإن اردƅة اƅحاƅية تشير  إƅى أن  تأثير اƅواƅدين على اƅمراهقين ا يقتصر سوى على   (2005
 اƅسياق اƅعائلي اƅوثيق بل يمتد إƅى اƅسياق اƅمدرسي. 

ورا د Ƅ(Eccles and Harold, 1993)ما تلعب مشارƄة اآباء في اƅمدرسة حسب 
اانفعاƅي. حيث بينت اƅعديد من -حاسما في إنجاز اربناء ارƄاديمي و نموهم ااجتماعي

اƅدراسات أن مشارƄة اآباء في اƅمشوار اƅتربوي ربنائهم يرتبط إيجابا بدافعيتهم ƅإنجاز و 
 إدراƄهم ƅأداء. 

 :مدرسةƃدور ا 

بصورة مباشرة على اƅتلميذ ومن ثمة اƅمدرسية اƅتي تتداخل وتجتمع ƅتؤثر من بين اƅعوامل    
 على تحصيله اƅدراسي اما باايجاب اواƅسلب ، نذƄر

اƅى اƅمدرسة واإضطاع على جميع اƅمواد  فحضور اƅتلميذ:رمواظبة اƃتلميذ على اƃحضو*    
 .مرضية على ااقلƅتحقيق نتائ  دراسية  Ƅل اƅحصص اƅتدريسية أمر ضرورياƅمقررة وحضور 

يعتبر اƅجو ااجتماعي  اƅمدرسي من اهم اƅعوامل اƅتي تؤثر  ااجتماعي اƃمدرسي:اƃجو *   
على اƅتحصيل اƅدراسي، فاƅتفاعل اإيجابي و اƅتعاون بين أفراد اƅمجتمع اƅمدرسي من إداريين و 
معلمين و تاميذ، يتيح اƅفرصة إشباع حاجاتهم و تطلعاتهم، و يساعدهم على اƅتƄيف مع 

ية و اƅتعليمية مما يؤدي إƅى تزايد رغبتهم في اƅتحصيل و يرتفع مستواهم اانجازي. اƅعملية اƅتربو 
اما في حاƅة اضطراب اƅعاقات ااجتماعية و انتشار ارساƅيب اƅاتربوية في اƅمدرسة سيصبح 
اƅتاميذ عاجزين على اƅتƄيف مع اƅمجال اƅمدرسي، مما سيؤثر سلبا على تحصيلهم اƅدراسي. 

 (   ϭϵϲϲيم، )اƅرفاعي نع
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نقص اƅتعلق و اارتباط  Ƅ(Mouton and Hawkins, 1992)ما أوضح Ƅل من 
 Wilson)يمƄن أن يؤدي إƅى اإحساس باƅعزƅة في اƅمدرسة، و يمƄن أن يؤدي إƅى اƅفشل. أما 

& Wilson, 1992)  غ ارثر فيƅه باƅ انƄ تطلعات معلميهمƅ مراهقينƅى أن إدراك اƅفأشاروا إ
 ,Esposito)خصية. و أن أƄثر اƅعوامل ارتباطا باƅتƄيف اƅمدرسي ƅأطفال حسب تطلعاتهم اƅش

مدرسة تساهم في  –تلميذ، و أن أمن اƅمدرسة و اƅعاقة أوƅياء -Ƅان عاقة معلم (1999
 اƅتحصيل اƅمدرسي. 
إن اƅتقويم في اƅمدرسة  ينحصر فقط  في قياس اƅتحصيل من خال  *ƈظاف اامتحاƈات:

اامتحانات وااختبارات حيث يعتمد عليها اƅمعلم في إصدار أحƄام على مستويات اƅمتمدرس Ƅما 
تتوقف عليها عملية اانتقال من صف آخر و من مرحلة  تعليمية اخرى دون مراعاة اƅظروف 

 و اƅبيداغوجية أثناء فترة اامتحانات.اƅتي يمر بها اƅطاƅب، اƅنفسية 

: يؤثر اƅمربي أو اƅمعلم في اƅتحصيل اƅدراسي بشƄل إيجابي  من خال أربعة *اƃمربي أو اƃمعلف
 عوامل أساسية وهي:

 .علميةƅمادة اƅن من اƄتمƅا 
 .تدريس نظريا وتطبيقياƅن من عملية اƄتمƅا 

 تربيƅتساب ميول ااجتماعية نحو اƄمعلم من اƅن اƄتعلم عموما.تمƅة وا 

   ذا مراعاة مراحلƄتدريس وƅفردية و مراعاتها في اƅفروق اƅتعرف على اƅمعلم من اƅن  اƄتم
 (.ϮϬϬϬاƅنمو اƅمختلفة ƅلطاƅب .  )راشد محمد، 

وهذا ا يعني أن شخصية اƅمربي ا تؤثر سلبا على اƅتلميذ وعلى تحصيله خاصة في 
ا يمتلك معرفة متخصصة ، يتحول إƅى  موظف عاطل، اƅمرحلة اƅثانوية، فإذا Ƅان هذا ارخير 

يعتبر اƅمتعلم  (.ϭϲ، ص ϭϵϵϲ)محمد زيدان محمد،  يول  إيجابية وضررس أƄثر من نفعهدون م
ن يثبت مدى انسجامه مع مراحل اƅتعلم واختافها ة استوجب عليه أمحور عملية اƅتعلم و من ثم

تحقيقها ƅأهداف اƅتعليمية من خال اƅدرجات من خال اƅتغذية اƅراجعة اƅتي يستدل على مدى 
 واƅعامات اƅتي يتحصل عبر عملية اƅتقويم .
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 مجتمعƃدور ا 

ا يمƄن أن نغفل دور اƅمجتمع في اƅتحصيل اƅدراسي فاƅظروف ااجتماعية و اƅثقافية و     
ااقتصادية و اƅسياسية اƅتي يعيشها اƅمجتمع ƅها من اƅتأثير في بلورة اتجاهات اƅطلبة نحو 
اƅدراسة و طلب اƅعلم و ااجتهاد فيه ما ا يحسب ƅه حساب. فاƅمجتمعات اƅتي تهتم باƅعلم و 

هتماما باƅغا و تضع حاملي اƅعلم و اƅشهادات اƅعلمية دائما في اƅمقدمة، و تعمل على توƅيه ا
تحسين معيشتهم و تيسير أمورهم و تحميلهم مسؤوƅية تنظيم اƅمجتمع و تقدمه ا شك ستشارك 
بفعاƅية في إحداث ارثر اƅحسن في أنفس اƅتاميذ و اƅطلبة أجمعين حيث يدرك هؤاء أن 

ا تƄون إا باƅعلم، فطلبه ضرورة ا مفر منها ƅمن يريد أن يƄون ƅه مستقبل استقامة اƅحياة 
 محترم. 

أما اƅمجتمعات اƅتي تضع أصحاب اƅعلم في مرتبة ا قيمة ƅها و تجعل غيرهم ممن ا 
علم ƅهم و اانتهازيين و ذوي ارموال في اƅمقدم و تقلب ارمور رأسا على عقب، من شأنها 

ƅطلبة نحو طلب اƅعلم. فما اƅجدوى من بدل اƅجهد و تحقيق اƅشهادة ثم اƅتأثير في اتجاس ا
اƅتسجيل في اƅقوائم اƅطويل ƅلبطاƅين من ذوي اƅشهادات اƅعاƅية، في حين أن اƅذين ا شهادة ƅهم 
يƄتسبون رزقهم و يعيشون في أفخم اƅدور و اƅمنازل و يرƄبون أفخم اƅسيارات... هذس اƅظروف 

ية و اƅثقافية و اƅسياسية على وجه اƅخصوص اƅتي ا تعطي اƅقيمة ااجتماعية ااقتصاد
اƅمستحقة و اƅضرورية ƅلعلم و اƅشهادة اƅعلمية إنما تجعل طلبة اƅعلم ا يباƅون و ا يهتمون 
بدراستهم، أو يفƄرون في اƅحصول على اƅشهادة ا ƅخدمة اƅمجتمع و إنما ƅلهجرة حيث يحترم 

 يليق به، و يقدر حامله خاصة. اƅعلم و يقدر اƅتقدير اƅذي 
 
ϰ- دراسيƃتحصيل اƃقياس ا 

شباع حاجته       اƅهدف ااساسي ƅلعملية اƅتربوية هو اƅوصول باƅمتعلم إƅى تحقيق ذاته وا 
اƅمعرفية من خال تحصيل أƄاديمي يفتح ƅه أبواب اƅمعرفة ويحدد معاƅم مستقبله اƅعلمي. وبما 

اسيا ƅلنجاح أو اƅرسوب  فهو يخضع ƅمجموعة من أدوات أن اƅتحصيل اƅدراسي يعتبر مؤشرا أس
 اƅقياس واƅتقويم
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قياس اƅتحصيل اƅدراسي من تقوم ب( أن اƅمدرسة ϭϵϵϰيقول )خليفة برƄات محمد، حيث 
فهم اƅتاميذ ƅها، و  مدى اƅتي توضع ƅقياس اƅمعلومات، ومعرفةخال ااختبارات اƅتحصيلية 

بعدما درسوا برنامجا  اƅمهارة اƅتي وصل إƅيها اƅمتعلمون من تعلم مادة معينة من مواد اƅدراسة،
هاما في ( فيرى أن ااختبارات اƅتحصيلية تلعب دورا ϭϵϴϰ(. أما )اƅبغدادي، ϯϮϭمعينا )ص
عيين و تحديد تحصيل اƅبرام  اƅتعليمية، فهي ارسلوب اƅذي يستخدم Ƅثيرا في ت جميع أنواع
اƅتعليم و اƅتعليم اƅمبرم . Ƅل من تقدير  اƅصف Ƅما أنها أساس ا غنى عنه فيداخل اƅمتمدرس 

 ( ϭϬϯ)ص 

 أهداف قياس اƃتحصيل اƃدراسي  -أ

يهدف اƅتحصيل اƅدراسي إƅى تمƄين اƅمتعلم من معرفة مستواس ورتبته، مقارنة بمستوى 
ن اƅمسوؤƅة عن اامتحانات وƄذا  ارساتذة من معرفة باقرانه في نفس اƅصف، Ƅما يمƄن ƅلجا

مستوى طابهم ، واƅهدف من ذƅك  هو اƅتعرف على مستواهم ورتبتهم وƄذا مدى قدرتهم على 
                                           استيعاب اƅمعارف واƅمهارات اƅمختلفة  في مادة  معينة  خال فترة  زمنية  معينة. 

 (Ϯϱϴ، ص ƅϭϵϳϮرفاعي، )نعيم ا

 فيما يلي: هايلخص (ϭϵϴϲحمدان محمد زيان، )اما 

  تساب خبرات إضافية أو نشاطات صفية فيƄتاميذ نحو اƅتاميذ، حيث يوجه اƅترشيد تعلم ا
 اƅبيت أو حتى تشجيعهم على ااستمرار نحو ارفضل.

  ى أخرى أعلى منها مستوى، وƅتاميذ من مرحلة تعليمية إƅك نتيجة ااختبارات انتقال اƅيتم ذ
 اƅفصلية و اƅنهائية.

  تحصيل، فيعلم منهاƅتعلم و اƅمتبعة في إحداث اƅتدريسية اƅطرق اƅية اƅمعرفة مدى فعا
اƅمدرس حول ماءمة اƅمواد و اƅطرق وفقا ƅمستوى اƅتاميذ و قدراتهم و رغباتهم ثم تعديل ما 

 يلزم على أساس ذƅك.

 تƅوسائل اƅمناه  و اƅيفية تنظيمهم تعديل اƄ تاميذ وƅتعامل مع اƅيب اƅعليمية و تحسين أسا
 و إدارتهم ƅلتعلم و اƅتحصيل حسبما تمليه نتائجهم اƅتحصيلية.
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   دحƅ ياتƅة اجتماعية و ما تقوم به من مسؤوƅمدرسة من رساƅتوفير بيانات عما تحققه ا
 ( ϰϬات اƅمحلية. )صبع  اانتقادات اƅموجهة ƅلتربية اƅمدرسية و ƅلحصول على دعم اƅجه

 ( مجموعة من أهداف قياس اƅتحصيل و هي:ϭϵϳϱيضيف )جال سعد، 
  حلƅ معلوماتƅفهم ااستيعاب و ااسفادة من اƅقدرة على اƅلها، مثل اƄ تعلمƅقياس نتائ  ا

 اƅمشƄات.

 ي معرفةƅتاƅمعارف و باƅمعلومات واƅها. قياس اƅ تاميذƅمدى فهم ا 

  تي وصلƅقدرة اƅصمعرفة ا( .تاميذ بعد دراسة برنام  ماƅيها اƅإϰϵϭ) 

نجد من  بين أهم اردوات اƅتقويمية ارساسية اƅمرتبطة باƅتحصيل ، ااختبارات  
اƅتحصيلية ، وقبل اƅتطرق إƅى ذƅك ا بد من تحديد معنى مفهومي اƅقياس واƅتقويم وƄذا  

 من هذس اƅمفاهيم.مفهومي اامتحانات وااختبارات رن هناƅك تداخل Ƅبير في Ƅل 

: هو جمع اƅمعلومات عن طريق أداة مناسبة ƅطبيعة اƅمعلومات اƅتي نريد قياسها مع ي اƃقياس
 ااخذ بعين ااعتبار اƅفروق واƅوضعيات اƅمائمة واƅمناسبة ƅلحصول  عليها.

: هو عملية إصدار أحƄام وفقا ƅمعيار معتمد على خاصية ما، في موضوع معين، اƃتقويف ر
عملية اƅتقويم بعد اƄتساب مجموعة من اƅمعارف واƅمعلومات بعد فصل دراسي أو نهاية  وتƄون

 اƅعام اƅدراسي.

: هو إجراء اƅقياس بهدف اƅتقويم وهو مجموعة من اƅترتيبات واإجراءات وƄذا  اƅمواد اامتحانر 
 اƅتي تستعمل  Ƅأداة ƅتنفيذ عملية اƅتقويم.

من مجموعة من ارسئلة أو اƅواجبات  اƅتي يطلب أن يجيب : هو أداة ƅلقياس تتƄون ااختبار ر
عنها اƅطاƅب وهي تقيس مدى ما تعلمه اƅتلميذ  في اƅمدرسة أي أنها تقيس ارثر اƅذي يحدثه  

من بين ادوات  قياس  (.ϭϵϵϯ)مقدم عبد اƅحفيظ، و اƅتدريب تحت ظروف معينة.اƅتعليم ا
 .باراتاƅتحصيل اƅدراسي ااƄثر استعماا نجد ااخت
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ϲ- واع ااختباراتƈأ 

اƅتحصيلية أƄثر أساƅيب اƅتقويم شيوعاً، حيث تلعب دوراً مهماً في  تتعتبر ااختبارا
اƅعملية اƅتعليمية وخاصة في تقويم مستوى تحصيل اƅمتمدرسين في مختلف اƅمواد اƅتعليمية 
اƅمقررة في اƅبرنام  اƅتعليمي و اƅذي يوافق مستواهم اƅتعليمي فبناءً على نتائ  ااختبارات اما ان 

ƅتاƅي ينتقل من صف آخر أو يرسب و يبقى في صفه, وبناءً عليها ايضا ينجح اƅتلميذ و با
في امتحان اƅبƄاƅوريا اƅى اƅتعليم اƅعاƅي ثم  ϮϬمن  ϭϬينتقل اƅطاƅب اƅذي تحصل على معدل 

يوجه ƅتخصص دون آخر, وعملية بناء واستخدام ااختبارات اƅتحصيلية تتطلب مهارات متعددة 
 مية منظّمة في إعدادها وتنفيذها وتصحيحها.من اƅمعلم، واتباع خطوات عل

نوعين من ااختبارات اƅتي تصمم عادة اختبار اƅتاميذ و اƅطلبة بقصد نعر  فيما يلي 
 مستوى تحصيلهم اƅدراسي.تقويم 

 :شفويةƃتقويم وسائل إحدى هي ااختبارات اƅمس اƅمؤسسات في واسع نطاق على خدمةتاƅا 

 خال و فيها يوجه اƅمعلم ƅلتاميذ مجموعة من ارسئلة شفويا اƅمعلمين، قبل من اƅتعليمية

، و على اƅتلميذ أن يجيب بنفس  دراستها تم اƅتي اƅمادة بموضوعات تتعلق اƅدراسية اƅحصة
 من تحصيلهو  استعابه تم ما قياس إƅى وتهدفاƅطريقة اƅتي طرح بها اƅسؤال، أي شفويا. 

حيث تعتبر هذس اƅطريقة من  إجابته على بناءا ميذƅلتل درجة إعطاء ويتم معارف أو معلومات
أقدم أنواع ااختبارات، و تستخدم في تقويم مجاات معينة من اƅتحصيل Ƅاƅقراءة اƅجهرية و 

 ... تƄرار اآيات اƅقرآنية و و اƅمحفوظات 

 :مقالƃتلميذ  اختبارات اƅون اƄمحددة. حيث يƅحرة غير اƅتتمثل في ااختبارات ذات اإجابة ا
حرا في طريقة اإجابة على اƅسؤال، إذ يختار اƄƅيفية و اƅطريقة  اƅتي  سيعاƅ  بها اƅمشƄلة 
اƅمطروحة و انتقاء اƅمعلومات اƅتي يستخدمها و تحديد اƅنقاط اƅتي سيرƄز عليها و اƅمنهجية 

 إجابته . اƅتي سينتهجها في

 تقويموسائ أنواع أقدم تعتبر منƅتوبة ل اƄمƅبنوعينو هي  ا: 

 عشرات أحيانا إجابتها تمتد طويلةƅ صفحاتƅوقصيرة ، صفحة نصف مجملها في تتعدى أو ا 

 .صفحة ونصف جملة بين تتراوح محدودة إجابة ذات
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  قدرةƅاƄ موضوعيةƅن تقويمها بااختبارات اƄار تستخدم في تقويم اهداف ايمƄعلى انتا  اف
 جديدة , اƅقدرة على اƅتعبير اƅتحريري.

 مادة  :اأداء اختباراتƅفنية في اƅجوانب اƅقياس بع  اƅ نوع من ااختباراتƅيستخدم هذا ا
اƅتعليمية، Ƅارشغال اƅيدوية و اƅرسم، و في بع  اƅمهارات و ارعمال Ƅاƅتجارب اƄƅيماوية. 

 اتجاهات تƄوين أو واƅحقائق اƅمعلومات تذƄر حدود عند يتوقف ا ƅلتلميذ اƅدراسي ƅتحصيلفا ،

 من ƅلتأƄد وذƅك اƅحرƄية، أو اƅجسمية Ƅاƅجوانب ارخرى اƅجوانب إƅى Ƅذƅك يمتد بل معينة

اذن تعتمد هذس ااختبارات  . اƅتطبيق حيز إƅى نقله على وقدرته نظريا درسه ƅما اƅتلميذ عابيإست
(     Ϯϳ-Ϯϴ؛ ص ϭϵϴϵفي اƅواقع. )سمارة عزيز،  على ما يقدمه اƅتلميذ من أداء عملي

  :ارداء في عدة مجاات اهمها تستخدم اختبارات

ع  ارجهزة، وتحضير اƅعلمية اƅخاصة بمادة اƅعلوم، Ƅفك وترƄيب وتشغيل ب اƅتجارب -
 ...أو حشرة ، و تشريح حيوان أو نباتمرƄب Ƅيميائي

 اƅمختلفة، ƄƄتابة اƅتقارير واربحاث، واستخداماƅعلمية اƅمتعلقة باƅمواد اƅتعليمية  ارنشطة -

 اردوات اƅحديثة.....
 موضوعيةƃلتلميذ تقديم إجابات  :ااختبارات اƅ حديثة، و هي تتيحƅك بااختبارات اƅذƄ تعرف

موضوعية يتحƄم فيها اƅسؤال نفسه حيث يقوم اƅتلميذ باختيار اإجابة اƅصحيحة من بين عدة 
اƅعبارة اƅصحيحة أو يƄمل جملة أو عبارة ناقصة. Ƅما تعطي بدائل أو يضع إشارة على 

اƅفرصة ƅلمعلم أن يبني تقييمه بطريقة موضوعية تحددها إجابات اƅتلميذ، فا تؤثر ذاتية 
اƅدرجة اƅتي يحصل  فمحددة ومعروفة، وباƅتاƅي ا تختل ااƅمعلم  في تصحيحها رن إجاباته

 اƅمصححين من دعدƅ اإجابة أوراق اعطيت عليها اƅطاƅب باختاف اƅمصححين بحيث ƅو 

 ااختبارات وƅهذس فيه، اختاف ا اتفاقا سيƄون منها ورقة Ƅƅل اƅمعطاة اƅدرجة على ااتفاق فإن

                                                             :أهمهانذƄر  عديدة أنواع
 خطأƃصواب و اƃنوع: اختبارات اƅف هذا اƅموضوعية من عدد منمن  يتأƅاإختبارات ا 

ƄاƅحƄم على اƅعبارة باƅصواب  حيث تتطلب Ƅل عبارة إجابة واحدة من بين إجابتيناƅعبارات 
 أم اƅخطأ، أو باإجابة بنعم أم ا أو اƅحƄم على اƅعبارة بأنها تدل على رأي أم حقيقة.

  هفهمو مدى  حقائق اƅبسيطةقدرة اƅتلميذ على تذƄر اƅ من ااختبارات ƅقياس يستخدم هذا اƅنوع
اƅمسلمات واƅفرضيات، وبين  ƅلنظريات واƅمفاهيم اƅعامة، و اƅتمييز بين اƅحقائق واآراء، وبين
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قياس  علىااسئلة يقتصر اذن استخدام هذس  .اƅمصطلحات اƅصحيحة وغير اƅصحيحة
 .ارهدافاƅمعرفيةاƅبسيطة

 
 :مزاوجةƃمطابقة و اƃنوع من اختبار اƅون هذا اƄعبارات أو  يتƅااختبارات من عمودين من ا

اررقام او اƅرموز أو خليط منها جميعا، حيث يعبر اƅعمود ارول على ارسئلة بينما يعبر 
يستخدم هذا اƅنوع من  سؤال باƅجواب اƅصحيح.ني عن ارجوبة، و اƅمطلوب ربط Ƅل اƅثا

تذƄر مصطلحات  و .حاتواƅمسطل ااختبارات ƅقياس مدى فهم اƅتلميذ ƅمعاني بع  اƄƅلمات
Ƅما تقيس قدرته على اƅربط بين أشخاص وأحداث معينة وبين أجهزة  .تواريخ أو احداث أو

ااختبارات يستخدم في قياس أهداف تقع في مستويي  اذن هذا اƅنوع من ...ووظائفها اƅجسم
 .اƅمعرفة واƅفهم

 سؤال ، و قائمة من ااختيار من متعددƅجذر او اصل اƅسؤال و يسمى اƅفيها يطرح ا :
تسمى اƅبدائل  عبارات أو رموز أو أعداد أو Ƅلمات على تشتمل قد ƅها اƅمقترحةاƅحلول 

 إجابة أو اإجابة من جزءا تتضمن اإجابات وباقي صحيح أحدها يƄون ما غاƅبا ااختيارية

 وفي و يطلب من اƅتلميذ انتقاء اƅبديل اƅمناسب ƅلجذر. .اƅمموهات وتسمى خاطئة أو ناقصة

 إجابات عدة بين من اƅخاطئة اإجابة تمييز اƅسؤال أصل في اƅطاƅب من يطلب أخرى حاات

 أن فيها يشترط اƅسؤال أصل مع اƅمقدمة واƅبدائل صحيحة، اإجابات وباقي خطأ أحدها ƅه تقدم

 بحيث اƅصحيح اƅبديل يمتلƄه اƅذي اƅقدر بنفس واƅتمويه اƅجاذبية من متقاربة درجة تمتلك

 .اƅصحيحة اإجابة معرفة جيدًا اƅمذاƄر غير اƅطاƅب على يصعب
 من Ƅبير عدد ƅقياس مائمته حيث اإختبارات اƅموضوعية من يعد هذا اƅنوع من أƄثر أنواع

 –فهم  – معرفة :من على قياس جميع ارهداف اƅعقليةته قدر و  واƅسلوƄية  اƅتعليمية ارهداف
 ترƄيب –تحليل  –تطبيق 

 قصيرةƃفراغ أو اأجوبة اƃملة أو ملء اƂف : اختبارات تƅفقرات أوهذا يتأƅنوع من عددٍ من اƅا 

أن يƄمل اƅنقص اƅمجيب تƄون على شƄل عبارات ناقصة. يطلب من  اƅصحيحة اƅتي اƅجمل
 .عبارة ص ƅذƅك في Ƅلاƅمخصاƅفراغ رمز في او محدّدة، أو عدد،  بوضع Ƅلمة، أو Ƅلمات

 اƅمعرفة مستوى ƅقياس مائمة ارسئلة وهذسبشرط أن تƄون اإجابة قصيرة ومختصرة ومحددة. 
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 ارهداف مستويات قياس في مساعدة تƄون أن يمƄن Ƅما اƅجزئية، اƅمعلومات بع  خال من

  .Ƅافة اƅمعرفية

عيوبها تنقص من  ااختبارات إا أنهذا اƅنوع من رغم اƅموضوعية اƄƅبيرة اƅتي يتمتع بها 
قيمتها اƅتقييمية حيث يصعب إعدادها رنها تحتا  إƅى تƄلفة و جهد Ƅبيرين بااضافة اƅى مدة 

تهمل قياس عمليات اƅتفƄير اƅعليا، فا فرصة فيها  تساعد على اƅحفظ اآƅي.زمنية طويلة 
بداء اƅرأي. حيث تƄون فيها فرصة اƅتخمين واسعة.    ƅلتحليل وا 

ن يحتوي على عنصري أ :ويستطيع اƅمعلم أن يجعل اختبارس موضوعياً إذا راعى اƅنقاط اƅتاƅية
استعمال اƄƅلمات اƅدقيقة مع حُسن تنظيمها ƅيدرك اƅمجيب اƅمقصود من و  اƅصدق واƅثبات،

بااضافة اƅى اƅبعد عن اƄƅلمات  ختبار إشارة إƅى اإجابة اƅصحيحة،أا يتضمن اا ال، واƅسؤ 
 اƅتي تحمل أƄثر من معنى.

ϳ- ورياامتحان شهادةƃاƂبƃا 

أنشئ امتحان اƅبƄاƅوريا في اƅعصور اƅوسطى في فرنسا مع ظهور جامعة باريس. Ƅان      
يعبر آنذاك عن عدة سنوات من اƅدراسة اƅمتخصصة في اƅحقوق و اƅطب و علم ارديان. وضع 

. حاƅيا، يختم اƅبƄاƅوريا اƅفرنسي ثاث ϭϴϬϴمن قبل نابليون ارول سنة في شƄله اƅمعاصر 
سنوات في اƅمدرسة اƅثانوية )اƅسنة اروƅى و اƅثانية ثانوي و اƅنهائي( يختار اƅطاƅب خاƅها 
مجاا دراسيا معينا. فهي اƅشهادة اƅتي تسمح باƅدخول إƅى اƅدراسة اƅعليا... و ƅما Ƅانت اƅبƄاƅوريا 

عية فإن اƅتمدرس في اƅثانوية ƅيس شرطا اجتيازها، حيث يمƄن اجتياز اامتحان درجة جام
 Ƅمرشح حر و يمƄن اƅحصول على اƅدروس عن طريق اƅمراسلة. 

 ϯϭاƅذي استعر  في  ϲϯ-ϰϵϱتأسس امتحان اƅبƄاƅوريا في اƅجزائر بموجب اƅمرسوم     
ƅلبƄاƅوريا اƅتقنية. يتيح هذا  ϭϵϲϴفبراير سنة  Ϭϴمن  ϰϲ-ϲϴ، و اƅمرسوم ϭϵϲϯديسمبر 

اامتحان فرصة اانتقال من مرحلة اƅتعليم اƅثانوي إƅى مرحلة اƅتعليم اƅعاƅي. و ƅلنجاح في 
، حيث ا تؤخذ اƅنقاط اƅمحصلة خال ϭϬ/ϮϬحصل اƅطاƅب على ارقل اامتحان يجب أن ي

 اƅسنة اƅدراسية بعين ااعتبار.   
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و إذا Ƅان امتحان اƅبƄاƅوريا يأخذ تقريبا نفس اƅمعنى في بع  اƅدول مثل اƅجزائر و اƅمغرب     
سبة ƅلƄثير و تونس Ƅما هو اƅشأن باƅنسبة ƅفرنسا حيث ظهر أول مرة، فإنه يعني غير ذƅك باƅن

من اƅدول ارخرى، مثا في اƄƅبك )Ƅندا( فإن اƅبƄاƅوريا شهادة اƅطور ارول اƅجامعي، تعادل 
مستوى اƅليسانس في اƅتعليم اƅعاƅي اƅفرنسي و اƅجزائري و دول أخرى، نفس اƅشيء باƅنسبة 

ن اƅتعليم ƅبلجيƄا. أما في اƅتقليد اƅجامعي ارنجلو سƄسوني فاƅبƄاƅوريا يƄلل اƅطور ارول م
اƅجامعي بعد ثاث أو أربع سنوات من اƅتعليم. و بع  اƅحاات اƅنادرة يمƄن أن يعبر عن 

  Wikipedia L’enĐyĐlopédie liďre, ϮϬϭϭͿ; اƅطور اƅجامعي اƅثاني.
إمتحان وطني يأتي في نهاية اƅمرحلة اƅثانوية ، يحتل اƅمرتبة اƅثانية  شهادة اƅبƄاƅوريا هي     

وهي عمليا  .ارساسي في قاعدة هرم اامتحاناتدات اƅوطنية بعد شهادة اƅتعليم في سلم اƅشها
مجرد إمتحان عادي )مجموعة إختبارات في اƅمواد اƅمدروسة( يتم فقط في ظروف غير عادية ، 

أنه تتوي  ƅلمرحلة اƅثانوية واƅنجاح فيه  .اƅحياة اƅدراسية ƅطاب اƅثانوياتويƄتسي أهمية باƅغة في 
ضمان ƅتأشيرة اƅمرور نحو اƅمرحلة اƅجامعية وهذا اƅنجاح قابل ƅلتحقيق Ƅƅنه مرهون بمستوى 
 وفعاƅية اƅتنظيم واإستعداد اƅجدي وهو أمر يسير إذا توفرت اإرادة واƅرغبة في اƅعمل واƅتحضير 

    Ƅ وريا فيƅاƄبƅتلميذ في شهادة اƅاملة يمتحن اƄ تي درسها خال سنة دراسيةƅمواد اƅل ا
حسب اƅمقرر اƅسنوي، و غاƅبا ما تتميز فترة امتحانات اƅبƄاƅوريا بااهتمام اƅواسع من طرف 
اƅطلبة و اروƅياء و Ƅدا اƅمعلمين و اƅمؤسسات اƅتعليمية، باإضافة إƅى وسائل اإعام و 

وع في Ƅون هذا اامتحان حدث اجتماعي و ااتصال. يƄمن سبب هذا ااهتمام اƄƅبير و اƅمتن
أƄاديمي بامتياز يعيشه بع  اƅتاميذ في جو من اƅخوف و اƅقلق و اƅترقب، بينما يعيشه آخرون 
بنوع من اƅحماس و اƅتحدي و ااستعرا  ارƄاديمي، و ذƅك ƅما ƅهذا اامتحان من تأثير في 

 اقبه من آثار نفسية و اجتماعية عليهم. مستقبل اƅطاƅب اƅعلمي و اƅمهني على اƅسواء، و ما ƅعو 
 
 أهمية اƃبƂاƃوريا : -أ

يعتبر اƅتعليم اƅوسيلة اƅوحيدة اƅتي تمƄن اƅتاميذ من بلوغ اƅتعليم اƅعاƅي و من أجل       
تحقيق ذƅك ابد من اجتياز عقبة امتحان شهادة اƅبƄاƅوريا اƅتي تؤهل اƅتلميذ إƅى اƅدخول وتضمن 

داخل مدرجات اƅجامعة ، فهي أوا درجة يحصل عليها في نهاية اƅطور ƅه مقعدا بيداغوجيا 
 اƅثانوي وهي شهادة إجبارية حتى يلتحق اƅتلميذ باƅمدارس اƅعليا و اƅجامعات و اƅمعاهد وغيرها.
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وƅشهادة اƅبƄاƅوريا أهمية Ƅبيرة جدا فهي اƅمفتاح اƅسري Ƅƅل طاƅب يحلم بمستقبل زاهر في حياته 
اد و اƅمذاƄرة اجتياز هذس اƅعقبة اƅتي تعتبر بوابة اƅدخول إƅى اƅتعليم اƅعاƅي ، اƅعلمية  بااجته

 Ƅبيرة  سواء عند اƅتلميذ أو عند ارسرة أو عند ارستاذ . ةإن اƅشهادة ƅها أهمي

 *عƈد اƃتلميذ :     
ƅذي يحدد مصيرس و يعتبر امتحان شهادة اƅبƄاƅوريا باƅنسبة ƅلتلميذ امتحان مصيري فهو ا

، فهو ينهي به مرحلة اƅتعليم اƅثانوي من جهة ويسمح ƅه في حاƅة اƅنجاح مستقبله اƅعلمي
ااƅتحاق باƅجامعة ومواصلة دراسته اƅعليا ƅيضمن مستقبله وينال احترام اƅمحيطين به من أفراد 

، بذƅك يصبح أƄثر استقاƅية من خال اƅمستوى ارصدقاء و ارقارب من جهة أخرى ارسرة و
عي اƅعاƅي وƄل ما يتعلق باƅمƄانة ااجتماعية اƅتي وصل إƅيها بفضل تفوقه ونجاحه و اƅجام

  مثابرته، فمستقبل أي شاب متوقف على نجاحه أو فشله في هذا اامتحان.
عمله اƅمستمر و اƅجهد اƅمبذول يعبر عن مدى أهمية اƅبƄاƅوريا باƅنسبة ƅه من خال Ƅما 

ص ، Ƅƅن غاƅبا ما يصطدم هذا اƅعمل باƅرسوب في نهذا اامتحارارس على اƅتفوق و اƅنجاح في وا 
، حيث تشهد اƅجزائر في مجاƅها ضمن قائمة اƅمعيدين أو اƅمطرودينهذس اƅشهادة  فيندر  

اƅتربوي نسبة عاƅية من اƅرسوب في شهادة اƅبƄاƅوريا وهذا ما يلخص انخفا  نسبة اƅنجاح و قلة 
 (ϭϵϵϰ ارجيال، بناة مجلة) اƅي.عدد اƅطلبة اƅموجهين إƅى اƅتعليم اƅع

 *عƈد اأسرة :      
تتجسد أهمية اƅبƄاƅوريا في نظر أفراد ارسرة من خال ااهتمام اƄƅبير اƅذي يوƅونه 
امتحان اƅبƄاƅوريا ويقدرون هذس اƅشهادة ويعطونها مƄانة عاƅية ، فهي اƅهدف ارول اƅذي 

جيدة رن جميع اروƅياء نجدهم يتباهون بشهادات  يحاوƅون أن يصلوا إƅيه أبناءهم بنتائ  مدرسية
 شهادة .أبنائهم أمام ارصدقاء ، فƄلما Ƅانت اƅشهادة عاƅية Ƅلما زاد  اهتمام اƅغير وتقديرهم

 في اƅمرموقة واƅمƄانة ااجتماعي اƅمرƄز على اƅحفاظ ƅهم تضمن اƅغنية ƅأسرة باƅنسبة اƅبƄاƅوريا

 اƅفقير اƅتلميذ يستطيعحيث  ƅلتفوق رمزاƅه باƅنسبة اƅبƄاƅوريا فشهادة ƅفقيرةرة اارس بينما ،ƅمجتمعا

 مƄانة ويضمن ƅمجتمعا في وجودس يفر  باƅتاƅيو  اƅفقر دائرة من ويخر  عمل على يحصل أن

 (Zazzo, 1964) .اهله و اصدقائه وسط محترمة
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 *عƈد اأستاذ: 
واجبه وتبليغ رساƅته اƅتعليمية تنعƄس أهمية اƅبƄاƅوريا في نظر ارستاذ من خال أداء 

رادته في تƄوين اƅنشء  على أتم و اƄمل وجه ويزيد اƅنجاح في هذس اƅشهادة من عزيمة ارستاذ وا 
اƅصاƅح في حين يƄون اƅعƄس في حاƅة اƅرسوب  في هذس اƅشهادة اƅتي تنعƄس سلبا على سمعة 

رسة و اإدارة وƄذا اƅمجتمع  اƅمعلم اƅمهنية و اƅشخصية فيتلقى اƅلوم واƅتأنيب من طرف اƅمد
 وهذا ما يؤثر  سلبا عليه.

 
 مميزات شهادة اƃبƂاƃوريا : -ب

تتميز شهادة اƅبƄاƅوريا بƄونها امتحان وطني خاص بأقسام اƅمرحلة اƅثانوية ويƄون ƅهذس 
اƅشهادة دورة سنوية واحدة يحدد تاريخها وزير اƅتربية ، وهي شهادة تؤهل شهادة اƅطاƅب ƅامتحان 
باƅدراسات اƅجامعية،  وتعتبر اƅبƄاƅوريا Ƅرتبة جامعية تمنح بعد اامتحانات اإجبارية اƅتي تنهي 
اƅدراسة اƅثانوية أي هي شهادة نهاية اƅدراسة اƅثانوية وبداية اƅدراسة اƅجامعية ، وهي امتحان 

ام  محدد رسمي إثباتي يعتبر امتحان شهادة اƅبƄاƅوريا امتحرانا خارجيا و وطنيا يخضع ƅبرن
ƅسلسلة من ااختبارات و اƅمعامات اƅوطنية، Ƅما تخضع أسئلة مواضيع اامتحانات ƅرقابة وزارة 
اƅتربية ƅهذا فإن امتحان شهادة اƅبƄاƅوريا ƅه صيغة رسمية  وقيمة وطنية، ƅذƅك فإن إجراءات 

أي طعن فيها فيما يخص مراجعة  لتصحيح هذا اامتحان تƄتسي صيغة اƅسرية اƅمطلقة  وا يقب
 أي تصحيح. 

ن اƅمقرر اƅسنوي، غاƅبا ما يمتحن تلميذ شهادة اƅبƄاƅوريا في Ƅل اƅمواد اƅتي يدرسها م     
وƄذا اƅمؤسسات اƅتعليمية  بااهتمام من اƅطلبة وأوƅيائهم ات شهادة اƅبƄاƅوريفترة امتحاناتتميز 
هذا Ƅƅون هذس اƅشهادة حدث اجتماعي مهم يعيشه  ، Ƅلضافة اƅى وسائل اإعام واإتصالباإ

اƅتاميذ باƅدرجة اروƅى في جو من اƅخوف واƅقلق و اإضطراب عند اƅبع  واƅحماس عند 
اƅبع  ارخر رهمية هذا اإمتحان اƅذي يحدد مصير اƅطاƅب ، ويواجهه سواء بإƄمال دراسته 

 .ƅم اƅشغل ومؤسسات اƅتƄوين اƅمهنياƅعليا أو اƅى عا
فإن قلق اامتحان يعتبر مشƄلة Ƅثيرا ما يجربها اƅطلبة، إا   (Jaradat, 2004)و حسب  

أن اƅبع  منهم يعتبر أن اƅقلق يؤثر في تعلمهم و امتحاناتهم إƅى حد يضعف نتائجهم. و 
باƅرغم من أن هؤاء اƅطلبة قد يراجعوا دروسهم بفعاƅية إا أن أداءهم يضعف بسبب خوضهم في 
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ة مثيرة ƅلقلق مثل: اƅخوف من اƅفشل أو اƅرغبة في ارداء اƅمتميز. و في اƅواقع نشاطات فƄري
فإن اƄƅثير من ارفراد ƅديهم اƅقدرة على تحقيق نتائ  جيدة في اامتحانات، Ƅƅن أداءهم يقل 

 بسبب مستويات قلقهم اƅمضعفة.

ϭϬ-  خاصة 
اƅمحور اƅذي تدور حوƅه اƅثانوي يعد اƅحلقة ارساسية و  ذƄرس فإن اƅتعليم قسبمما    

ي بشهادة نهاية اƅدراسة منظومة  اƅتربية و اƅتعليم بƄل أطوارها،  حيث تتو  مرحلة اƅتعليم اƅثانو 
" شهادة اƅبƄاƅوريا " ، وبإجازات مختلفة حسب معدل اƅنجاح اƅذي يحرز عليه اƅتلميذ ،   اƅثانوية

رات عديدة بعضها يعود إƅى اƅفرد واستعداداته و اƅبع  اآخر يتوقف واƅذي يتوقف على اعتبا
و ااقتصادية  و اƅتربوية وƄل هذس اƅعوامل متداخلة ومؤثرة على اƅنجاح  ى اƅعوامل ااجتماعية عل

 أو اƅرسوب في شهادة اƅبƄاƅوريا.
     Ƅننا من تƄذي يمƅوحيد اƅرة حيث تبقى ااختبارات بمختلف أنواعها ااساس اƄوين ف

حقيقية عن مدى استيعاب اƅتلميذ ƅمختلف اƅمعلومات واƅخبرات واستفادته  من اƅبرام  اƅتربوية و 
اƅتعليمة اƅتي صممت خصيصا ƅتƄوين ƅتƄوين هذا اƅتلميذ حتى يؤدي دورس Ƅاما. و إذا Ƅان 

ختبارات اƅتحصيل اƅدراسي عبارة عن مدى احراز اƅتلميذ من  درجات أو معدات بعد اجرائه ا
فصلية أو سنوية، فإنه يبقى من أهم اƅمواضيع اƅتي تثير اهتمام اƅباحثين في مختلف اƅمجاات 
اƅعلمية ، و ذƅك نظرا ƅما ƅه من تأثير في بناء اƅشخص و اƅمجتمع. اا ان هناك عوامل Ƅثيرة 

 ومتنوعة ترتبط باƅتحصيل و تؤثر فيه سلبا او ايجابا

ااختبارات هي اƅسبيل ارمثل ƅترشيح اƅطاƅب، فاƅمفرو  ان تتمتع و إذا Ƅانت هذس     
بدرجة عاƅية من اƅموضوعية و أن تƄون مجردة من Ƅل تدخل ذاتي شخصي أم سياسي حتى 
يتسنى ƅلمتخصصين تƄوين فƄرة دقيقة ƅيس فقط عن اƅطاƅب في مختلف اƅمستويات و خاصة 

ي اƅمتبع و مدى فعاƅيته في تƄوين اƅشخص اƅذي منها ارساسية، و إنما Ƅذƅك عن اƅنظام اƅتربو 
يريدس اƅمجتمع و اƅذي يعƄس قيمه و مبادئه و انتماءس اƅحضاري و مدى فعاƅيته في اƅمساهمة 

 في تطوير اƅمجتمع و تقدمه.
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 تمهيد

    ƅدراسات اƅهامة في مجال اƅموضوعات اƅقلق من اƅنفسية يعتبر اƅوااجتماعية ، تربوية وا
على  تأثيرا سلبيا على قدرة اƅشخصقد يƄون اƅقلق أحد مظاهر اƅشخصية اƅعصابية واƅذي ƅه ف

ممارسة حياة طبيعية مفيدة ، أو يعوقه على أداء واجبه Ƅاما وƄذا ااستمتاع بها. و من انواعه  
 .قلق اامتحان اƅذي ياحظ عند اƅطاƅب قبل اامتحان وخاƅه 

يفقد اتزانه نتيجة Ƅامتحان اƅبƄاƅوريا اƅمصيرية  أثناء إجراء اامتحانات اƅتلميذف    
اƅضغوطات اƅتي حوƅه ، سواء من توقعه ƅأسئلة أو اƅتخويف من مصيرس إذا فشل فيضيع 

انفعال وقلق وخوف ... وƄل هذس ارمور تجعل اƅتلميذ في حاƅة "مستقبله اƅذي خطط ƅه منذ زمن 
 يفهم عبارات يجد صعوبة في استذƄار ما حفظه أو تجعله ا بحيث انه .عليه مما يؤثر

 .". ويفشلون في اجتياز اامتحان.. ، ƅهذا نجد اƅتاميذ يعجزوناامتحان ومقاصدها

 ( 39، ص 1976 ،) محمد أيوب اƅشحيمي 

فرإن قلرق اامتحران يعتبرر مشرƄلة Ƅثيررا مرا يجربهرا اƅطلبرة، إا   (Jaradat, 2004)و حسرب    
أن اƅررربع  مرررنهم يعتبرررر أن اƅقلرررق يرررؤثر فررري تعلمهرررم و امتحانررراتهم إƅرررى حرررد يضرررعف نترررائجهم. و 
باƅرغم من أن هؤاء اƅطلبة قد يراجعوا دروسهم بفعاƅية إا أن أداءهم يضعف بسبب خوضرهم فري 

وف مررن اƅفشررل أو اƅرغبررة فرري ارداء اƅمتميررز. و فرري اƅواقررع نشرراطات فƄريررة مثيرررة ƅلقلررق مثررل: اƅخرر
فإن اƄƅثير من ارفراد ƅديهم اƅقدرة على تحقيق نتائ  جيدة في اامتحانات Ƅƅن أداءهم يقل بسربب 
مسرررتويات قلقهرررم اƅمضرررعفة . و عليررره، فرررإن قلرررق اامتحررران يمƄرررن أن يحرررد مرررن اƅتطرررور اƅتربررروي و 

نررات تررؤثر فرري اƅرردخول فرري اƅبرررام  اƅتربويررة و اƅتدريبيررة فرري اƅمهنرري رن نتررائ  و درجررات اامتحا
 Zeidner, M. 2004) اƅمجتمعات اƅمعاصرة )

   ريف قلق اامتحانتع -1

 Sarason and، أين نشر ( 1952إن تسمية قلق اامتحان تعود في اƅواقع إƅى سنة )    

Mandler  عام شهد أيضاƅصلة بقلق اامتحان و ارداء. نفس هذا اƅمقاات ذات اƅسلسلة من ا
عام قلق اامتحان اƅذي برز  1952تطوير أول أداة ƅقياس قلق اامتحان. و هƄذا يعتبر تاريخ 
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فيه باعتبارس موضوع اهتمام اƅدراسة اƅجادة. و قد تم اƅتحقيق في هذا اƅمفهوم على نطاق واسع 
 اƅوقت، Ƅما عرف تطورا في مجاات اƅتصور و اƅتقييم و اƅعا .منذ ذƅك 

 يعرف Wine, 1971)  ) :قلق اامتحان بأنه 

ااستجابة باƅتوتر اƅنات  عن وضعية اامتحان باƅهموم اƅسلبية و ارفƄار و  ميل شخصي نحو
 اƅتصريحات اƅمتمرƄزة حول اƅذات.  

 ما يعرفهƄ(Spielberger, 1972)  :بأنه 

و اƅهموم )ارفƄار اƅمشحونة باƅهم( و استثارة اƅتوقع حاƅة انزعا  تتميز خاصة بمشاعر اƅتوتر و 
اƅجهاز اƅعصبي اƅاإرادي عندما يواجه اƅفرد متطلبات اƅتحصيل في اƅوضعيات اƅتقييمية ّ . )ص 

29) 

  اما(Sieber, O.Neil and Tobias, 1977) أنه فيعرفه على:  

اƅظاهرية و اƅفيزيوƅوجية و اƅسلوƄية اƅتي تصطحب اانشغال بنتائ  سلبية مجموعة ااستجابات 
 .محتملة أو اƅفشل في اامتحان أو وضعية تقييميه مشابهة

  ( ق، اماƃخاƃى ان ) 1987احمد محمد عبد اƅفيشير ا:  

قلق اƅتحصيل وهو نوع من اƅقلق اƅمرتبط  بموقف اامتحان ، تثير قلق اامتحان يسمى أحيانا 
هذس اƅمواقف في اƅفرد شعورا باƅخوف عند مواجهة اامتحانات ، وقد يوجد بدرجات مرتفعة فيؤثر 
في حسن أدائه ƅامتحان، ويسمى  حينئذ باƅقلق اƅمعطل ، بينما اƅمستوى اƅمعتدل منه أمر 

 (32صطبيعي فا يؤثر Ƅثيرا على أدائه ƅامتحان ، ويسمى عندئذ باƅقلق اƅميسر. )
( فتدور في ذهن اƅقلق مرتبط باƅتحصيل اƅدراسي )بقروب موعد اامتحان اذن هذا اƅنوع من   

اƅتلميذ أفƄار اƅفشل و يعتريه اƅرعب فيخاف اƅرسوب حتى ƅو Ƅان  مستعدا ƅه ، وتƄون ثقته 
بنفسه مضطربة  وا يقوى على اƅعمل ) وقد ذƄر عدد قليل من اƅتاميذ ان مذاƄرتهم Ƅانت جيدة 

Ƅƅخوف وƅى ظاهرة اƅنسيان إƅمعلومات ، ويرجعون هذا اƅن ما إن يدخلوا اامتحان حتى ينسوا ا
 ( 1991موسى إبراهيم حريزي ،)  .ƅعقلية اƅعليا ƄاƅتذƄر واƅتفƄير رن اانفعال يعرقل اƅعمليات ا
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 اƅتلميذ في يعيشه ومحدد نوعي قلق اامتحان قلق أن يتبين اƅسابقة اƅتعاريف خال من   

 من اƅفشل اƅتخوف أفƄار بسيطرة متميزة نفسية بحاƅة خاƅه اƅتقويم، يمر من أو اامتحان ضعيةو 

 وقد أعرا  فيزيوƅوجية، اƅنفسية اƅحاƅة هذس وتصاحب اƅارادي، اƅعصبي اƅنشاط في ارتفاع و

 ƅلتلميذ. اƅدراسية اƅنتائ  في سلبا اامتحان قلق يؤثر
 
 قف اƃتلميذ من اامتحان :مو  -2

ينظرررر أغلبيرررة اƅتاميرررذ ƅامتحررران علرررى أنررره جوƅرررة رياضرررية ، إمرررا أن يخرررر  منهرررا منتصررررا  
بمعنررى نجاحرره فرري اامتحرران أو فاشررا بمعنررى اƅرسرروب، فيجررد اƅتلميررذ نفسرره فرري دوامررة بررين اƅمررد 
واƅجررزر ممررا يزيررد ارتفررراع نسرربة اƅقلررق ƅديرره ، ƅرررذا يجررب إيجرراد طريقررة منظمرررة تمƄنرره مررن مواجهرررة 

 عاƅية : اامتحان بثقة 

* Ƅأن يستغل اƅوقت في اƅقيام بما يجب عليه قبل اامتحان Ƅما أنه على اƅتلميذ أن يƄون 
 في مقعد اامتحان قبل وقته .

 .          صرف اƅدقائق اƅقليلة قبل اامتحان في شيء يبعد عن نفس اƅتلميذ هم اامتحان*

 ااستعداد ƃامتحان : -3

اƅموضوع ا مجرد اإƅمام  به  ثم ااستفادة منه على أƄمل وجره ، ونعني به تمƄن اƅتلميذ من    
 ƅ (، 1976 )ندال دافيدوف. اƅعاطفي بأبعد معانيه  Ƅما أن ااستعداد يدل على اƅراحة واƅهدوء

ونجررد ااسررتعداد اانفعرراƅي واƅجسررمي نتيجررة ƅلحاƅررة اƅنفسررية اƅترري يعيشررها بعرر  اƅتاميررذ وقررت    
اامتحانات ومحاوƅة ƅتفادي اƅنقص  في ااستعداد ƅامتحان ، فقد يحاول اƅتلميذ جاهدا أن يصل 
 نهارس بليله في استذƄار اƅمعلومات وحشوها في ذهنه ، أما اƅبع  ارخر قد يخطرر ƅهرم اسرتعمال
اƅعقاقير واƅمنبهات واƅمنشطات اƅذهنية ƅتفادي اررق و اƅتوتر "...... وعليه فانه من ارفضرل أن 
يستشررير اƅتاميررذ مرشرردا أو طبيبررا عموميررا ، فمثلمررا يحتررا  جسررمنا ƅلراحررة وااسررترخاء فرران اƅررذهن 

                            بحاجة إƅيها أيضا حتى يستعيد اƅتلميذ بهما نشاطه  ويقوي استعداداته ..... " .   

 (  87، ص 1997) عبد اƅرحمان عيسوي،                         
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 اƃيوف اأخير قبل اامتحان : -4

عندما يضبط تاريخ اامتحان وتوزع جداول اƅتوقيت اƅخاصة باامتحان يبردأ اƅعرد اƅتنرازƅي مرن    
وتتررررك  ذسررتوى اƅقلررق ƅررردى اƅتلميررجهررة وصرروا إƅرررى يرروم اامتحرران ، ومرررن جهررة أخرررى يتصررراعد م

فرصررة ƅذهنرره Ƅƅرري يسررتريح ويثبررت مررا قرردم ƅرره مررن معلومررات ومعررارف وأحسررن وقررت ƅتثبيتهررا هرري 
 عندما ينام اƅتلميذ .

 اƃمبادئ اأساسية ƃامتحان: -5

 من اƅمبادئ ارساسية اƅتي يجدر باƅمعلم تطبيقها في اامتحانات اƅمدرسية هي :    

 أ/ تحديد اƃهدف من اامتحان : 

إن تحديررد اƅهرردف مررن اامتحرران يسررهل عمليررة اختيررار ارسررئلة اƅمناسرربة ، فارسررئلة اƅترري يقصررد    
منهررا اƅتعرررف علررى مررواطن اƅضررعف ƅرردى اƅتلميررذ تختلررف عررن تلررك ارسررئلة اƅترري يررراد منهررا تقيرريم 

اƅقررردرة علررى اƅفهرررم ، اƅتحليرررل  معلوماترره اƅسرررابقة ، وهررذس غيرررر تلررك ارسرررئلة اƅتررري ترمرري إƅرررى قيرراس
 ،اƅترƄيب. 

 ب/ مسايرة اامتحان ƃلمƈهج اƃدراسي اƃمقرر : 

إن مسرررايرة اامتحررران ƅلمرررنه  اƅمقررررر يعتبرررر عررراما أساسررريا فررري تحقيرررق اƅهررردف اإجرائررري 
 اƅمرغوب ، ƅذƅك يسعى  اƅمعلم جاهدا ƅجعل اامتحان  يتماشى واƅمنه  اƅمقرر. 

 :ج/ ترتيب أسئلة اامتحان 

ƅعمليررة ترتيررب أسررئلة اامتحرران عرردة أشررƄال منهررا اƅترتيررب اƅتصرراعدي أي اƅبرردء مررن ارسررهل إƅررى 
 ارصعب أو اƅترتيب اƅتسلسلي. 

 د/ إعداد اأجوبة قبل إعطاء اأجوبة :

إن إعداد ارجوبة اƅتي سيعتمد عليها اƅمعلم أثناء اƅتصحيح تبين إذا Ƅان اƅسرؤال صراƅحا ومائمرا 
ا يقررروم اƅمعلرررم بتعرررديل سرررؤال اامتحررران بعرررد ااضرررطاع علرررى جوابررره ، وان إعرررداد أوا ، وƄثيررررا مررر
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ارجوبة وتوزيرع اƅعامرة علرى أجزائره مرن قبرل اƅمعلرم ثرم اƅترزام اƅمعلرم بهمرا أثنراء عمليرة اƅتصرحيح 
ƅل ذƄ هدفƅمنشودة واƅة اƅعداƅمرغوب فيه .ك يحقق اƅا 

ϲ- مظاهر قلق اامتحان 

اƅتمييز بين أربعرة مظراهر مختلفرة عرن اƅى  بدراسة قلق اامتحان اƅمهتموناƅباحثون و توصل    
 ،  بعضررررها اƅرررربع  إا أنهررررا ترررررتبط فيمررررا بينهررررا برررردرجات متفاوتررررة و هرررري: اƅمظهررررر اƅفيزيوƅرررروجي 

 اƅمظهر اانفعاƅي و اƅمظهر اƅسلوƄي. ،  واƅمظهر اƅمعرفي 

 وجيƃفيزيوƃمظهر اƃا 

عبارة عن نشراط يتمثرل فري ااسرتجابة إنرذار اƅررف  أمرام اƅخطرر ، فتظهرر هرذس ااسرتجابة علرى 
شررƄل ارتعرراش اƅيرردين ، صرروت خافررت وحررائر ، إحسرراس برردوار، تعرررق شررديد ، عرردم اƅقرردرة علررى 
اƅسƄون ، اتساع اƅحدقتين ، شحوب اƅوجره ، وقرد يصررل اƅشرخص اƅقلرق ويبƄري ويفرتح فمره طاƅبرا 

حلقه وتنهار قواس وقرد يسرقط علرى ارر  مغمرى عليره فتبردو Ƅأنهرا حاƅرة صررع .      ƅلهواء ، ويجف 
 ( ϭϵϮ، ص ϭϵϴϯ) فخري اƅدباغ ،                                                      

Ƅما نجد عند اƅشخص اƅقلق اضطرابات علرى مسرتوى اƅمعردة وارمعراء واƅردوار وحراات اƅتعرب    
 (ϭϵϳϵ) حامد عبد اƅسام زهران ، اƅبدنية اƅمختلة مثل آام اƅظهر واƅمفاصل.  اƅشديد و اروجاع

  يƃفعاƈمظهر ااƃا 

حيث يشرع اƅتلميذ اƅممتحن في اƅتفƄير في عواقب اƅرسوب اƅمحتمل أو في اƅعامة اƅسيئة أو    
ارداء غير اƅجيد وقدراته فيصبح غير واثق من نفسه ، واƅواقع أن Ƅثير من اƅمشƄات مثل 
اƅتأخر اƅدراسي إنما ترجع في جذورها اƅى ما يسيطر على اƅتلميذ من مخاوف ا شعورية  يعبر 

باƅقلق ، ويبدو هذا قبل اƅدخول في اامتحانات ويثور رتفه ارسباب ويبدي اƅقلق ربسط  عنها 
ارشياء ، فاƅتلميذ اƅذي ينقص في ثقته من نفسه ويحƄم على نفسه مسبقا باƅفشل ويرفع من قلقه 
أثناء اامتحان فيقل ترƄيزس وانتباهه وينشغل باƅقلق أƄثر من انشغاƅه باإجابة على أسئلة 

 امتحان وبذƅك يصبح غير قادر على اإجابة وباƅتاƅي يƄون اƅفشل حليفه .                  ا

 (  ϭϬϲ،ص  ϭϵϳϴاسعد ،  ل) يوسف ميخائي         
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يمƄن اƅتعبير عن اƅعنصر اانفعاƅي من قلق اامتحان عبر مشاعر اƅضيق و اƅشعور حيث    
  . (Rost & Schermer, 1989) باƅوحدة و اƅحزن و خيبة ارمل و اƅعجز

 معر يƃمظهر اƃا 

أول من ميز اƅمƄون اƅمعرفي من قلق  (Liebert and Morris, 1967) يعتبر    
فيما يخص مƄونات قلق  1958باƅرغم من اƅتردد اƅذي ساد بين اƅباحثين منذ وذƅك  اامتحان 

اامتحان و قناعة اƄƅثير منهم أنه يتƄون في اƅحقيقة من أƄثر من مƄون واحد. و منذ ذƅك 
على أنه اƅمƄون اƅمعرفي اƅتقليدي من حاات  (Worry)أصبح ينظر إƅى اƅهم اƅوقت ا

 اƅهم أنه اƅعنصر اƅمعرفي (Liebert and Morris, 1967). يعرف ( (Sarason, 1988اƅقلق
من تجربة اƅقلق مثل اƅتوقعات اƅسلبية و ااهتمامات اƅمعرفية حول اƅذات و اƅوضعية بين أيدينا 
و اƅعواقب اƅمحتملة. يمƄن ƅلهموم أن تبلغ مستوى عال في بداية اامتحان إا أنها ا تختفي 

 . (Liebert & Moris, 1967)بسرعة 

تنطوي استجابات اƅهم و اانشغال على مسارات معرفية معقدة تنت  عن ااهتمامات     
اƅحاƅية بإمƄانية اƅفشل و عواقبه، باإضافة إƅى اƅتجارب اƅسابقة اƅمنطوية على تغذية راجعة و 
تقييما ساƅبين. و يمƄن ƅانشغال اƅمعرفي أو هم ارشخاص اƅقلقين في اامتحان اƅذي يƄون 

بداية اامتحان أن يتضاعف خاƅه إا إذا انخفضت أو أزيحت إشارات إمƄانية  مهيمنا عند
 . Bushman, et al., 2005))اƅفشل 

يمƄن ƅهذا اƅعنصر اƅمعرفي من قلق اامتحان أن  (Rost & Schermer, 1997)حسب و 
 يظهر في أشƄال متعددة مثل: اƅهم و سوء اƅفهم ƅلمهمة و عدم ماحظة ارخطاء و انسداد

قصر اƅسمع و اƅرجوع إƅى نفس ارفƄار و ارفƄار غير  و ضعف اƅترƄيز و اƅنسيان وارفƄار 
ذات اƅصلة باƅمهمة و عدم وضوحها و عدم فهم ارسئلة و نقص اانتباس. و أضاف إƅى ذƅك 

(Deffembacher, 1980)  أداء. قد تظهر هذسƅ سلبيƅتوقع اƅذات أو اƅز اانتباس حول اƄتمر
جتمعة أو متفرعة، و مهما يƄن من أمر فإنها تؤثر سلبا في أداء اƅفرد في اƅمهمة بين اƅمعاƅم م

يديه و تعيقه في تحقيق اƅهدف. و قد بينت اƅعديد من اƅدراسات اآثار اƅسلبية اƅتي يمƄن ƅلمƄون 
اƅمعرفي خاصة أن يسببها، حيث أƄدت في مجملها اƅعاقة اƅسلبية بينه و بين ارداء في 
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 & Deffembacher, 1986 ; Hembree, 1988 ; Ackerman)نات. اامتحا

Heggestad, 1991 ; Cassady. J., 2002.2004 

 يƂسلوƃمظهر اƃا 

يظهر اƅطلبة ذوي قلق اامتحان اƅمرتفع مستويات أضعف بƄثير في مهارات اƅدراسة و    
. إنهم (Wittmaier, 1972)جدارتها مقارنة باƅطلبة ذوي اƅدرجة اƅمنخفضة في قلق اامتحان 

Ƅتابة و تنظيم و يتميزون بمهارات دراسية ضعيفة، بما في ذƅك استغال وقت اƅدراسة في اƅقسم 
رؤوس ارقام و اƅتحضير ƅامتحانات و ااستغال ارقصى ƅلوقت في اامتحانات اƅموضوعية 

(Culler & Holahan, 1980).  مهاراتƅنقص في اƅتعوي  عن اƅون اƅدراسية بزيادة يحاوƅا
، و يبدون Ƅثيرا مشاƄل في اƅترميز و تنظيم و استرجاع اƅمعلومات اƅوقت اƄƅلي ƅلدراسة

(Benjamin et al., 1981) تجنب خالƅيات اƄقلق بشتى أنواع سلوƅما يعبرون عن اƄ .
اƅمراحل اƅمختلفة من مسار اامتحان، وتعتبر اƅمماطلة من أبرز أشƄال اƅتجنب اƅتي تميز 

ƅقلقين في اامتحاناƅطلبة ا. (Zeidner, 1998.2004) 

ϭ- أسباب قلق امتحان  : 

د ينتررراب اƅطاƅرررب اƅممرررتحن  اƅخررروف واƅقلرررق اƅلرررذان يأتيررران مرررن  ناحيرررة عررردم اهتدائررره ƅلجرررواب قررر   
مرن أن تخونره اƅرذاƄرة Ƅمرا يتخروف مرن ويشك في توفيقه ƅلجواب ، ويخراف  اƅصحيح أو اضطرابه

اƅماحرررظ أن اƄƅثيرررر مرررن اƅطلبرررة ممرررن ينتقررردون اامتحانرررات اƅنهائيرررة  سررروء  اƅتقررردير اƅسرررلبي ومرررن
ƅمدة سراعة أو سراعتين  نويفضلون اƅتقديرات اƅدورية واƅمتابعة في Ƅامل اƅسنة ويعتبر أن اامتحا

ا يصور قدرات اƅطاƅب وƅيس من اƅمنطق أن تختصر اƅحقائق اƅتي أخذت في Ƅامل اƅسرنة ƅمردة  
 دقيقة .                                                           ϲϬارها في اامتحان في وقت تقديرس معدƅها ساعة يختصر استحض

 (  Ϯϱ، ص ϭϵϲϳ) جمال زƄي ،                           

متجهمين أو  اوقد يحصل اƅخوف من اƅحراس ومراقبي اامتحانات خصوصا إن Ƅانو     
ƅب اƅممتحن أƄثر إن ƅم يحضر  جيدا ƅامتحان أو اعبوسين أو شديدي اƅلهجة ويزداد خوف اƅط

خاصة إذا سهر  انه سريع اƅنسيان Ƅما انه يخاف أن يسرقه اƅنوم إƅى وقت متأخر في اƅصباح
ƅخوف ود طاب قليلين ا يشعرون باوا يخلو اƅموقف في اامتحان من وج .طويا في اƅمراجعة
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دون على قدرة اه موباƅخصوص اƅذين يتمتعون باƅثقة باƅنفس واƅذƄاء واƅذاƄرة اƅقوية أو اƅذين يعت
 (   ϯϵ)حامد عبد اƅسام زهران، د و ن ت، ص  ومشيئته.

بااضافة اƅى هذا فقد توصل اƅباحثين اƅى اƄƅشف عن اƅعوامل اƄƅامنة وراء قلق     
يتعلق باƅفهم اƅدقيق ƅلخلفيات اƅنمائية ƅلظاهرة و مراحل تطورها. اامتحان ƅما ƅها من أهمية فيما 

و ا شك أن هذس اƅعملية من شأنها مساعدة اƅباحثين و اƅمهتمين بقلق اامتحان على تعميق 
 .Reeve et., al)فهمهم ƅه و باƅتاƅي ضبط إستراتيجيات اƅعا  حتى تƄون أƄثر فعاƅية 

و ضع خطط وقائية تساعد على اƅتقليص من انتشار ، باإضافة إƅى ااجتهاد في (2008
اƅظاهرة خاصة في اروساط ارƄاديمية اƅمختلفة. و فيما يلي عر  ƅبع  ما جاء في هذس 

 سباب اƄƅامنة وراء قلق اامتحان اƅنقطة باƅذات و اƅمتعلقة بار

 دراسيƃمستوى اƃا 

 ا باƅمستوى و اƅتعليمية باƅمرحلة يتأثر ا اامتحان قلق أن اƅى اƅدراسات خلصت بع     

 اƅمستوى في بعد اƅتقدم أƄثر مستواس يزداد وƄƅن اƅتاميذ، جميع عند عامة ظاهرة فهو اƅدراسي,

 وزيادة مستوى أو بƄل مرحلة اƅخاصة اƅمهام تعقد ƅزيادة تبعا   اƅتعليمية اƅمرحلة  وفي سيار اƅد

 قلق ظهور يبدأ ":أنه إƅى( ( 1972هيل Hill دراسة تشير حيث ƅمسؤوƅياته، اƅمتعلم وعي دراكا  

 . " أخرى بعد سنة تدريجيا  ثم يتزايد اابتدائي اƅثاني اƅصف في اامتحان

متوسط مستويات اƅقلق يبقى ضعيفا  بين ان Hembree, 1988)و في دراسة اخرى ل     
سنوات اƅمتوسط ما يتماشى نسبيا خال اƅمراحل اƅمبƄرة من اƅتعليم اابتدائي، و أنه يرتفع خال 

ƅعديد من اƅدراسي عند اƅفشل اƅم اƄناشئة مع تراƅتجارب اƅتاميذ و ما يرتبط بها من انخفا  و ا
في متوسط مفهوم اƅذات ƅلقدرة. و يميل معامل اارتباط بين قلق اامتحان و اƅتحصيل اƅدراسي 

داء اƅفعلي و اƅتجربة اƅعاطفية Ƅما أن يƄون أقوى خال هذس اƅمرحلة، مشيرا إƅى بداية ارتباط ار
ة اابتدائية يبدو أن لتقترحه نماذ  تطور اƅعاقة بين اƅقلق و اƅتحصيل. بعد سنوات اƅمرح
  ((Pekrun, 2001 متوسط مستويات قلق اامتحان يبقى ثابتا خال اƅمرحلة اƅثانوية و اƄƅلية.
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 اءاƂذƃ: 

 حيث اƅمرتبطة و اƅمحددة ƅمستويات قلق اامتحانتعتبر درجات اƅذƄاء من اهم اƅعوامل     

  أهمها ومن  .اƅذƄاء و اامتحان قلق بين سلبي  ارتباط وجود ساتار  اƅدنتائ  اƅعديد من  بينت

 سيار اƅد واƅتحصيل اƅقلق بين اƅعاقةاƅتي تهدف اƅى اƄƅشف عن   Ziv & Dem 1975 سةراد 

 اƅقلق بين عƄسية عاقة هناك أناƅى  خلصت اƅدراسةحيث  اƅذƄاء عامل ااعتبار بعين خذاا مع

   . إحصائية داƅة ذات تƄن ƅم أنها إا واƅذƄاء،

حيث  واƅتحصيل اامتحان قلق بين اƅعاقة معرفة إƅى ( 1969 ) مازي سةار  د هدفت Ƅما    
 وتم مجموعات، أربع إƅى اƅذƄاء درجات حسب تقسيمهم تم طاƅبا ϵϲتƄونت عينة اƅدراسة من 

 قلق اختبار بواسطة اƅقلقƄما تم قياس مستويات  اƅذƄاء، ƅقياس ارمريƄية اƄƅلية مقياس استخدام

 اƅطاب أداء من أعلى Ƅان اƅقلق مرتفعي اƅطاب أداء أن اƅى اƅنتائ فتوصلت   اامتحان،

 اƅطاب ƅمجموعة باƅنسبة صحيح واƅعƄس ، اƅذƄاء مرتفعي اƅطاب مجموعة في اƅقلق منخفضي

              .اƅذƄاء منخفضي

 ضغوطƃمدرسية و اأسرية اƃا : 

ارقران اƅمؤثرة في تلك اƅمعتقدات اƅمرتبطة باƅفشل مثل سلوƄيات اآباء و اƅمعلمين و تت   
اƅتنافس  توقعات تحصيل عاƅية و ضغط ƅلتحصيل؛ ثمة اƅمسببة ƅقلق اامتحان فيما يلي:و من 

اƅعقاب بعد  )Ƅما تقتضيه اƅنتائ  اƅضعيفة على سبيل اƅمثال(؛ اƅتغذية اƅراجعة ƅلفشل في اƅقسم؛
 اƅفشل. 

اƅمعلمين يƄون عامل حماية، إا أنه ثبت مرارا عدم و يفتر  نظريا أن دعم اآباء و 
ارتباطه بقلق اامتحان. و يمƄن أن يرجع اƅسبب في ذƅك إƅى اƅنتائ  اƅمتناقضة آثار اƅدعم 

و يمƄن أن  اƅضغط ƅلتحصيل باإضافة إƅى تقديم اƅمساعدة.اƅذي قد يرسل رسائل خفية من 
تƄون هناك عوامل مهمة تؤدي إƅى اƅقلق على مستوى اƅمؤسسات و ارنظمة اƅتربوية Ƅاƅبنية 

ƅلهدف، و معايير اƅمقارنة ااجتماعية ƅتقديم اƅتغذية اƅراجعة، و بنية اƅمسلك اƅتربوي  اƅتنافسية
و في هذا   .) Pekrun, 2001)تائ  سلبية ƅلفشل اƅمبƄر اƅتي تقتضي على اƅمدى اƅطويل ن

 حيث ارسرية،  اƅتربية أسلوب أثيرفي دراستها اƅى مدى ت ( 1980 ) فهيم Ƅلير اƅسياق توصلت
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 في متƄررة ƅصعوبات أو ƅلفشل يتعر  فقد اƅطفل حياة بداية مع يبدأ باƅقلق اƅشعور" ترى أن 
 اآباء اƅى اسخدام بع  بع  أيلج حيث يشجعه أو يوجهه أو يساعدس من يجد أن دون اƅحياة

 آثا يترك ذƅك أن Ƅهمار  إد دون رغباتهم مع تتفق نتائ  تحقيق بهدف ربنائهم واƅوعيد اƅتهديد أساƅيب

 مطاƅب تلبية إƅى اƅطفل فيتجه . " توافقهم مدى على باƅسلب تنعƄس أبنائهم شخصيات على سيئة ا ر 

 تحصيله بمقارنة اƅطفل يبدأف ƅديه، اƅفشل ƅخبرةاƅرافضة  سلوƄياتهما من خوفا نحوس وتوقعاتهما واƅديه

 أداء من أفضل أداؤس يصبح حتى واƅضغطاƅمنافسة اƅشديدة  إƅى يدفعه ممااقرانه  تحصيل مع

 . اامتحان قلق مشƄلة ƅديه تصبح  وهƄذا ، اآخرين

 تشابهبسببب اƅ اƅمدرسين مواقف تثيرس اامتحان قلق أن( ,Spielberger  ( 1971 ويؤƄد

 ƅذا ، اƅتلميذ أو اƅطفل ويقيم واƅعقاب اƅمƄافأة يمنح واƅمدرس اƅواƅد من فƄل . واƅواƅدين اƅمدرسين بين

 من تتوقعه اƅذي اƅتحصيل ومستوى ƅلتعلم ارسرة ونظرة وبعدها اƅمدرسة قبل بارسرة اƅطفل فعاقة

 ، اامتحانات من اƅتاميذ نفوس في خوف من يبثه وما باƅمعلم اƅتلميذ عاقة وƄذƅك ، اƅطفل
 اƅمدرسة في عليه تمارس اƅتي اƅسلطة ومقدار ، ارحيان بع  في ƅلعقاب Ƅوسيلة واستخدامها

 مستوى فإن واختبار تقويم موضع بأنه اƅفرد شعر إذا أنه بحيث ، ذاتها اƅتقويم مواقف إƅى باإضافة

 . منه تخوفه ومستوى اامتحان من اƅتلميذ موقف على يؤثر ذƅك Ƅل ... ƅديه سيرتفع اƅقلق

 شخصيةƃقلقة اƃا:  

 أنه على إƅيه يشار حيث اƅقلق، سمة تحمل رنها اامتحان ƅقلق عرضة يعتبر هذا اƅنوع ااƄثر   

 منهم Ƅل اƄتسبه ƅما ووفقا اƅقلق، درجة في اƅناس اختاف حيث من اƅشخصية في نسبيا ثابتة سمة

 قلقا، اƅفرد يجعل سلوƄي واتجاس طبيعي استعداد فهي أخرى وبعبارة .سابقة تخبرا من طفوƅته في

 يƄون أن إƅى أقرب اƅحاƅة هذس في اƅمثار اƅقلق أن أي اƅماضية اƅخبرة على أساسية بصورة ويعتمد

 أن ذƅك على يترتب و اƅقلق فيه حدث اƅذي اƅموقف خصائص إƅى منه اƅفرد بشخصية مرتبطا

 .شخصية Ƅسمة اƅفرد عند اƅقلق بمستوى يرتبط اƅقلق هذا درجة في اƅتفاوت

 تƄون ارفراد ƅدى اƅقلق وحاƅة اƅقلق سمة أن( ( Spielberger, 1966 سبيلبرجر أوضح وƅقد   
 منخفضة ƅديهم اƅقلق سمة تƄون اƅذين رادوارف اƅفرد، ƅذات تهديدا تمثل اƅتي اƅمواقف في مرتفعة

  .ƅذƅك تبعا ƅديهم منخفضة اƅقلق حاƅة تƄون
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  اƅخطر اآخرين ƅدرجة من ووعيا تنبها أƄثر يƄون اƅقلق، سمة ƅديه اƅذي اƅفرد أن اتضح Ƅما   
 ما ƅهم عر  إذا " قلق حاƅة " ب يمرون اƅناس Ƅل أن يعني وهذا .اƅقلق يستثير اƅذي واƅتهديد

 ." اƅقلق سمة " ب يتسمون  اƅذين هم فقط وƄƅن بعضهم يقلق،
 قلق على تأثير ƅه اƅسمة قلق أن يؤƄد ما  وجود أن إƅى ( Heinrich, 1979 ) توصلƅقد     

 . اƅحاƅة

  :ƃجƈسا
ف اƅحياة، فقد يحتا  اƅباحثون إذا Ƅان اƅذƄر و اانثى يختلفان في ردود أفعاƅهما  ƅظرو     
اƅجنس في أبحاثهم، رن محاوات تطوير اƅتدخات قد تحتا  أن اƅقلق إƅى ضبط  متغير في 

. و يميل اإناث إƅى اإداء (Reeve et al., 2008)تƄون منسجمة أو على اƅمقاس 
بمستويات أعلى في قلق اامتحان مقارنة باƅذƄور، إا أن هذس اƅفروق بين اƅجنسين ا تترجم إƅى 

ƅفروق إƅى ااختاف في خبرات اƅتعلم و إƅى إمƄانية فروق موضوعية في ارداء. و تعود هذس ا
(. و قد ترجمت اƅعديد من ƄZeidner. M, 2004ون اإناث أƄثر إرادة ƅإداء بقلقهن )

اƅدراسات هذا اƅقول من خال اƅنتائ  ارمبيريقية اƅتي توصلت إƅيها في هذس اƅنقطة، حيث أƄد 
اƅذƄور خاصة في اانفعاƅية، إا أن هذا ااختاف تواترها على أن اإناث أƄثر قلقا مقارنة من 

 .ƅم ينعƄس على ارداء  و اƅتحصيل ارƄاديميين
(Hembree, 1988; Seipp, 1991; Zeidner, 1998 ; Cassady.J &  Johnson,  

2002; Cassady.J. 2004) 
 من هناك Ƅƅن اامتحان، قلق في اƅجنسين بين روقف  وجود ساترا اƅد من اƅعديد أثبتتƄما     

  ) ، اƃطيب محمدحيث تناول  .وخصائصهما اƅجنسين تƄوين طبيعة إƅى وقات اƅفر هذس يرجع
 100 عينة متƄونة من وأخذ طنطا، جامعة Ƅليات طاب بين اامتحان قلق مستوى سة راد ( 1988

خلصت  Spielberger لاامتحان قلق قائمة اƅعينة على وطبق ، Ƅلية Ƅل من طاƅبة 100 و طاƅبا
  . اƄƅلية نفس في اƅذƄور عن Ƅلية Ƅل في اإناث ƅدى اامتحان قلق  متوسط زيادة إƅى سةرا اƅد نتائ 

ϴ- قياس قلق اامتحان 

Ƅان يحدد قلق اامتحان في بداية عهدس مع اƅبحث اإمبريقي على أنه أحادي اƅبعد. و عليه    
 Ƅƅ (Mandler and Sarason, 1952)انت اƅمقاييس اƅمبƄرة مثل استبيان قلق اامتحان 
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أحادية اƅبعد. و مع ذƅك، فإن بنود هذس اƅمقاييس Ƅانت تشير إƅى مƄونات على أنها تفتر  
اظهرت مختلفة ƅقلق اامتحان عاطفية و معرفية و فيزيوƅوجية، و أن اƅتحاƅيل اƅعاملية اƅمبƄرة 

اقترح Ƅل من  هنامن . و مƄونة من أƄثر من متغيرباستمرار أن هذس اƅمقاييس Ƅانت 
(Liebert and Morris, 1967)  تي أسماهاƅوجية اƅفيزيوƅعاطفية و اƅونات اƄمƅتمييز بين اƅا

 )اانفعاƅية( و اƅمƄونات اƅمعرفية )اƅتي أسماها اƅهمّ (. 

 اƅيوم، هناك اتفاق مشترك على أن قلق اامتحان يتأƅف تحديدا مما يلي :   

 شعور باارتبƅا( عاطفيƅتوتر اƅا.)اك وعصبي و متوتر 

 .)... تعرقƅقلب و اƅك أعراضا مثل ارتفاع نبضات اƅوجية )بما في ذƅفيزيوƅااستثارة ا 

  ...شخصيةƅفشل و عواقبه و نقص ارهلية اƅمرتبطة بتهديد اƅمعرفية اƅهموم اƅاانشغال و ا
(Pekrun, R.  2001) 

 اإضافية بما في ذƅك اƅتفريق اƅذي قدمهمنذ ذƅك اƅحين، تم تقديم اƅعديد من اƅتمييزات و     
(Spielberger) قلق اامتحانƅ في مقياسه (TAI)  ذي يعتبرƅمقاييس استخداما اƅثر اƄمن أ

ƅقياس قلق اامتحان عند طلبة اƅثانويات و اƄƅليات، Ƅما ثبت صاحية تطبيقه على تاميذ 
بندا أو تصريحا يدƅي بها  20اƅمدارس اابتدائية و اƅمتوسطة. فهو تقرير ذاتي يتƄون من 

اƅمجيب ƅيعبر عن درجة إحساسه بأعرا  اƅقلق قبل و اثناء و بعد اامتحان. يتبع Ƅل بند أربعة 
درجة(. Ƅما يعطي اƅمقياس  80و  20دائما(، و تتراوح اƅنتيجة بين )-غاƅبا-أحيانا-خيارات )أبدا

بنود و تتراوح  08ة يتƄون Ƅل منهما من نتيجتين فرعيتين تتمثان في اƅهم )اانشغال( و اانفعاƅي
مقياس قلق اامتحان ارƄثر استعماا في  (TAI)و يعتبر (. 32و  08اƅنتيجة فيهما بين )

ƅغة بما فيها اƅلغة اƅعربية و قد بلغت مستويات  20اƅوايات اƅمتحدة حيث ترجم إƅى أƄثر من 
  .Bushman, et al., 1995)81-80)ص . 0.90صدقه و ثباته قي Ƅل هذس اƅثقافات حواƅي 

و طور مقياسا آخرا من منطلق اƅمعارف اƅجديدة اƅتي  Ƅ(Sarason, 1984)ما عاد     
تطورت من خال اƅبحث ارمبيريقي متخليا بذƅك عن مقياسه اƄƅاسيƄي ارحادي اƅبعد اƅذي 

و  (Reactions to tests) ختبارات. ردود اƅفعل على اا(Mandler, 1952طورس رفقة )
 40اƅذي يتƄون من هو ااسم اƅذي يعرف به هذا اƅمقياس  (RTT)اƅمعروف أƄثر باƅمختصر 
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بندا يدƅي بها اƅمجيب ƅيصرح عن مدى تطابق استجاباته في اامتحان مع محتوى اƅبنود. يتبع 
)ا تنطبق علي إطاقا. تنطبق علي إƅى حد ما. تنطبق علي وهي Ƅل تصريح أربعة اختيارات 

ضمنه أربعة أبعاد Ƅاملة تمثلت في اƅهم و اƅتوتر و  اƅتفƄير غير ذات  طبق علي جدا(،تماما. تن
بنود و تتراوح اƅنتيجة فيها بين  10اƅصلة و ارعرا  اƅجسدية. يتƄون Ƅل مقياس فرعي من 

و  40(، Ƅما تتراوح اƅنتيجة اƄƅلية اƅمعبرة عن ردود اƅفعل على اامتحانات بين )40و  10)
160  .) 

 TAI-Gمقياس قلق اامتحان اƅنسخة ارƅمانية في دراسة ƅه  (Stöber, 2004)ذƄر     
مقاييس فرعية و  04بندا مقسمة إƅى  30و هو يتƄون من  (Hodapp, 1991)   اƅذي طورس 
 هي Ƅما يلي:

  هم  10مقياس فرعي منƅبنود يقيس ا(Worry)، .فشلƅر في عواقب اƄمثا أنا أف 

  ية، مثا قلبي يدق بعنف. بنود 08مقياس فرعي منƅيقيس اانفعا 

  ي أنا اس.   06مقياس فرعي منƅتاƅار أخرى و باƄتشويش، مثا أنا مهتم بأفƅبنود يقيس ا 

  ثقة، أنا واثق 06مقياس فرعي منƅشخصي. بنود يقيس نقص اƅمن أدائي ا 

و تقريبا دائما، و  يطلب من اƅمجيب أن يختار من بين أربعة اختيارات تتراوح ما بين تقريبا أبدا
و  0.81بينما قدرت باƅنسبة ƅلمقاييس اƅفرعية بين  0.91قدرت أƅفا Ƅرونبال ƅلمقياس اƄƅلي 

 ، Ƅما Ƅانت Ƅل اƅمقاييس اƅفرعية تتمتع بصدق جيد.  0.92
 ,Cassady and Johnson)قلق اامتحان اƅمعرفي هي تسمية ƅمقياس آخر طورس     

اƅمستمدة من دراسته اƅمعمقة ƅنتائ  اƅدراسات اƅتطبيقية خال أƄثر  مامن قناعته انطاقا (2002
سنة اƅتي أفضت في مجملها إƅى Ƅون اƅبعد اƅمعرفي هو اƅعامل ارƄثر ارتباطا بارداء  50من 

دراسة استطاعية دامت سنتين أجريت بناءا على و اƅتحصيل ارƄاديميين. بني هذا اƅمقياس 
 انصب اهتمامه على اƅنقاط اƅتاƅية:طاƅبا، و  400على عينة من 

  تحضيرƅصلة قي اامتحان و خال مرحلة اƅير غير ذات اƄتفƅخو  في اƅميل نحو اƅا
 ƅه.

 .هƅ تحضيرƅذات باآخرين في اامتحان و خال مرحلة اƅميل نحو مقارنة اƅا 
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  متعلمƅار تلهي انتباس اƄدراسة أو أفƅار طفيلية خال اامتحان و أشواط اƄانية وجود أفƄإم
 خال اامتحان.     

بندا Ƅلها تقيس متغيرا واحدا يتمثل في اƅمƄون  27بعد عدة إجراءات خلص اƅمقياس إƅى    
. يقول صاحب اƅمقياس α. = 91 باƅمعرفي من قلق اامتحان، و قدر صدق اƅمحتوى 

(Cassady and Johnson, 2002):     
يزود هذا اƃمقياس اƃباحثين بوسيلة بديلة أƂثر  عاƃية مقارƈة بمقاييس قلق اامتحان اƃسابقة.  "

دقيقة، و هو  ي  15يمƂن اإجابة على هذا اƃمقياس ذي اƃسبعة و اƃعشرين بƈدا  ي وقت ا يتعدى 
ادق و ثابت ƃلعامل اأساسي من قلق اامتحان اأƂثر ارتباطا باأداء. اƃوقت ذاته يزودƈا بقياس ص

هƂذا  إن سلف قلق اامتحان اƃمعر ي يعطيƈا قياسا صادقا و ثابتا و سريعا ƃقلق اامتحان يمƈƂه 
     ( 287)ص  "..اƂƃشف عن اأ راد ذوي اƃدرجة اƃعاƃية و اƃمƈخفضة  ي اƃقلق..

اƅماحظ من خال هذا اƅعر  اƅبسيط ƅبع  أهم اƅمقاييس اƅتي طورت ƅقياس قلق 
و ها هو  (Sarason and Mandler, 1952)اامتحان أن ارمر بدأ بمقياس أحادي اƅبعد 

يعود إƅى منطلقه، إا أن مراحل اƅبحث اƅتي مر بها هذا اƅمفهوم استطاعت أن تدقق في اƅنتائ  
درجة سمحت باƅتأƄيد على بعد واحد من قلق اامتحان يرتƄز أساسا على و اردƅة اƅعلمية إƅى 

ما ثبت أنه اƅعامل ارƄثر ارتباطا بارداء و اƅتحصيل و ارƄثر تأثيرا فيهما. و قد بينت اƅعديد 
اƅتي استخدم  (Cassady and Johnson,  2002)من اƅدراسات هذس اƅحقيقة بداية من دراسة 

 .ƅ(Hembree, 1988 ; seipp, 1991) و دراسات أخرى   فيها نفس هذا اƅمقياس ارخير
فهل يعني أنه يجب ااƄتفاء بهذا اƅمقياس عندما يتعلق ارمر بقلق اامتحان، أم أن هذا     

ترح اƅمقياس ارحادي اƅبعد ما هو إا واحد من اƅمقاييس اƅعديدة اƅتي بنيت ƅنفس اƅغر ؟ اق
(Stöber, 2004)  كƅدقة في ذƅمختلفة و أن نتحرى اƅأن نتعامل مع قلق اامتحان بأبعادس ا

خاصة إذا أردنا أن ندرس هذا ارخير في عاقته بارداء و اƅتحصيل أو استراتيجيات اƅتعامل، 
يات فحسبه Ƅلما Ƅانت أبعاد قلق اامتحان دقيقة Ƅلما استطعنا أن ندرسها في عاقتها باستراتيج

 ƅو استخدما في دراستهما مقياسا فرعيا  (Cassady and Johnson,  2002)اƅتعامل. رجع 
(Sarason, 1984 ي هو اآخر يرتبطƅبعد اانفعاƅى أن اƅي، و قد خلصا إƅبعد اانفعاƅيقيسا اƅ )

سلبا بارداء و اƅتحصيل عندما يبلغ مستويات عاƅية، ثم استطردا أن اانفعاƅية مهما بلغ مستواها 
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فهي تأتي Ƅنتيجة ƅلعامل اƅمعرفي اƅذي يستثير اƅجانب اانفعاƅي و باƅتاƅي اƅجهاز اƅعصبي 
 دي اƅذي يعطي تلك اƅمظاهر اƅجسدية. اƅاإرا
و اƅنتيجة أننا حتى عندما نعترف باƅتأثير اƅواضح ƅلمƄون اƅمعرفي من قلق اامتحان من     

منطلق ااستنتاجات اƅعديد و اƅمتƄررة اƅتي أثبتته Ƅعامل أساسي، إا أنه ا يمƄن إغفال اƅمƄون 
امل يؤثر Ƅل منها بطريقته اƅخاصة في اانفعاƅي و ا حتى اƅمƄون اƅجسدي، Ƅون هذس اƅعو 

ارداء و اƅتحصيل في اامتحانات و خال مراحل اƅتحضير ƅها. و عليه يمƄن اƅعودة إƅى ما 
اƅذي يرى بأفضلية تفƄيك قلق اامتحان إƅى أبعادس اƅمختلفة إذا أردنا  (Stöber, 2004)اقترحه 

ذا إذا Ƅنا نؤمن أن اƅفهم اƅصحيح و أن نفهم Ƅيف يرتبط بإستراتيجيات اƅتعامل اƅمختلفة. ه
اƅدقيق ƅلمتغيرات و Ƅيفية ارتباطها فيما بينها ا شك سيساعد على بناء إستراتيجيات عاجية 

 أفضل.
 عاج قلق اامتحان -9

حيث ان معظم هذس  ق اامتحانقل بعا  اƅخاصة اƅنفسية ارساƅيب من مجموعة هناك     
 اƅسلوƄية اƅنظرية على مبنية اƅتلميذ عند اامتحان قلق  مستوىف تخفي على تعمل اƅتي ارساƅيب

 هاصنفحيث  .اامتحان يثيرها اƅتي اƅقلق استجابة Ƅف على تعمل ارساƅيب هذسو استجابة،-مثير
  :هي أساƅيباƅى ثاثة Ferry 1982)   يري )
 ااسترخاء تقنية.   
 تحليلƅنفسي اƅا. 
  عاƅي اƄسلوƅا. 
 

 بتعليم فيه اƅمرغوب غير اƅسلوك تغيير إƅى ويهدف اƅتعلم، نظرية على اƃسلوƂي اƃعاج يعتمد   

 هذا تحت تندر  عاجية أساƅيب عدة وهناك، (1994 اƃخاƃق، عبداحمد ) جديدة سلوƄية عادات

 أن إƅى لبرجريسبيشير  اƅذات، إثبات على اƅتدريب اƅنظامية، اƅحساسية إزاƅة  :منها نجد ااتجاس،

 فقط مهتمين Ƅانوا بعدما ƅلباحثين ارساسية ااهتمامات من أصبح اƅتلميذ عند اƅقلق   درجةخف

 أضاف Ƅما ارداء،ن يحس اƅقلق   درجةخف رن ارƄاديمي ارداء في اƅقلق تأثير بدراسة

 تتضمن اƅتي اƅبرام  تلك هي اƅقلق درجة خف  على تعمل اƅتي اƅتدريبية اƅبرام  إƅى سبلبرجر

 …اƅدراسي اإرشاد ااسترخاء، على اƅتدريب
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  أثناءاƅتلميذ  ذهن في تدور اƅتي اƅسلبية ارفƄار عن اƅبحثفيهدف اƅى  اƃمعر ي اƃعاجاما    
 (Spielberger, 1972) .خاطئة أفƄار إثبات على واƅعمل منطقيا ومناقشتها اامتحان وضعية

  .اƅدراسة في أقل وقتا ويقضون سيئة دراسية عادات ƅهم اƅقلق مرتفعي أن اƅدراسات بينت Ƅما    

  على اƅتدريب بواسطة اƅقلق خف  بفاعلية اƅخاصة سبلبرجر نتائ  أƄدت اƅتي اƅدراسات ومن

   ,(Desrusseaux & Deveau  1984) دراسة ااسترخاء
 

 اƃعاج ااƈفعاƃي -
يهدف إƅى اƅتخفيف من اإثارة و ارتفاع ااستجابات اانفعاƅية ƅلشخص ذي قلق     

عند مواجهة وضعيات تقييميه ضاغطة. يمƄن ƅمحاوات اƅتخفيف من أعرا  اƅقلق، اامتحان 
ن تƄون هذس اƅعاجات ناجحة اƅمبنية على أساس اافترا  أن اƅقلق يضم مƄونا فيزيوƅوجيا، و أ

على اƅتخفيف من مستويات اإثارة، ومن جهة أخرى على تغيير اƅطرق رƄزت من جهة إن هي 
اتيجية ارساسية في هذس اƅناس ƅتقييم إثارتهم في اƅوضعيات اƅتقييمية. تهتم اإستر  ااƅتي يتبناه
بتعليم اƅعميل بع  اƅمهارات )خاصة ااسترخائية( حتى إذا واجهته مستقبا اƅعاجات 

 غط يستطيع اƅتعامل معها على نحو مائم.   وضعيات تقييميه مشحونة باƅض
أن اƅعاجات اƅمرƄزة على اانفعال غير فعاƅة  (Zeidner. M, 2004)حسب  يبدو    

في اƅتخفيف من قلق اامتحان إا إذا احتوت على عناصر معرفية. و ƅقد أدى اƅفشل نسبيا 
اƅموثق ƅلعاجات اƅسلوƄية اƅموجهة انفعاƅيا في اƅتحسين اƅملحوظ ƅأداء ارƄاديمي ƅلطلبة ذوي 
 قلق اامتحان مقرونا بعدم اƅتوافق اƅعائقي اƅمعلن بين اإثارة اانفعاƅية و ارداء في اامتحان

 إƅى تأƄيد أƄبر على اƅعامل اƅمعرفي عند اƅتدخل في قلق اامتحان. 
Ƅما استخلصت مراجعة اƅمؤƅفات أن استراتيجيات اƅعا  اƅمعرفية أƄثر قوة من    

اƅعاجات اƅموجهة سلوƄيا في تحقيق تغيرات في قلق اامتحان و ارداء. و ثمة افترا  مشترك 
ق اامتحان مؤداس أن اƅمسارات اƅمعرفية تتوسط استجابات بين اƅنماذ  اƅمعرفية اƅمعاصرة ƅقل

اƅشخص اانفعاƅية و اƅسلوƄية ƅلوضعيات اƅتقييمية اƅضاغطة. و عليه، يحتا  اƅعا  Ƅƅي يغير 
من استجابات اƅعميل ذي قلق اامتحان اانفعاƅية اƅساƅبة ƅلوضعيات اƅتقييمية أن يوجه باتجاس 

و اƅمزاعم و ااتجاهات اƅسلبية اƄƅامنة وراء عدم اƅتوافق إعادة تشƄيل اƅمقدمات اƅخاطئة 
 .اƅمعرفي ƅحاات قلق اامتحان
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اƅداخلي  ميرى أصحاب هذس اƅنظرية أن اƅطلبة اƅقلقين يختلفون عن غير اƅقلقين بحديثه    
 بسلوƄهم وردود فعلهم ونتائ  سلوƄهم وƄل اƅهيƄل اƅمعرفي ƅهؤاء مختلف ، فباƅنسبة ƅر "ميشنيوم"
اƅحديث اƅداخلي نات  عن أفƄار شعورية ممƄن أن تعتبر من طرف شخص آخر هذا اƅحديث 

. خصائصه تزيد من اƅقلق وا توقفه موجه نحو اƅفرد  وƅيس نحو اƅمهمة وهو آƅي وغير مراقب ،
أما على اƅمستوى اƅسلوƄي ƅلطاƅب اƅقلق يحمل اختافات في طريقة دراسته ، في تحضيرس 

جابة عن اامتحان دراسته أƄثر على عواقب اƅرسوب واƅفشل Ƅفقدان اƅتقدير ƅامتحان وفي اإ
 (. 1997فيروا ،من طرف اآخرين . ) ƅو 

 ƈظريات قلق اامتحان -10
عرف قلق اامتحان خال تاريخه اƅقصير مع اƅبحث اƅعلمي اهتماما Ƅبيرا من قبل     

يسببه من تاثير سلبي في ارداء و اƅباحثين واƅمختصين في مجال علم اƅنفس و ذƅك ƅما 
اƅتحصيل عنداƅعديد من اƅتاميذ و اƅطلبة مما نت  عنه اƄƅثير من وجهات اƅنظر حول طبيعته 
و اƄƅيفية اƅتي يؤثر بها في اƅتحصيل، و فيما يلي عر   رهم هذس اƅنظريات اƅتي جاءت 

 مفسرة ƅه.
 اƈƃظرية ااƈفعاƃية : –أ

إن قلق اامتحان ا يختلف عن ارشƄال ارخرى ƅلقلق و اƅفوبيا إا  بموضوع اƅخوف     
وشدة اƅنشاط اƅعصبي ااعاشي ، فقلق اامتحان يظهر Ƅرد فعل انفعاƅي اقل شدة . باƅنسبة 
ƅلنظرية اانفعاƅية قلق اامتحان سببه نشاط Ƅبير ƅلجهاز اƅعصبي ااعاشي فرد فعل اƅجسم 

Ƅمذƅقلقية وارعرا  اƅيات اƄسلوƅعصبي أي بمعنى آخر اƅجهاز اƅورة سابقا هي نتيجة نشأة ا
معتبرة Ƅنتيجة ƅلنشاط اƅعصبي اƅودي ، أما اإحساسات اƅذاتية ƅلقلق فهي نابعة من ارتفاع 
نشاط اƅجهاز اƅعصبي ااعاشي ، فهذا ارخير هو اƅمسؤول عن قلق اامتحان من جهة وعن 

أداء اƅتاميذ ƅلمهام اƅمطلوبة ن من جهة أخرى ، هذا اƅنقص   في نقص أداء اƅتاميذ اƅقلقي
اإجابة في اامتحان(  هي نتيجة مباشرة ƅلنشاط اƅفيزيوƅوجي اƅذي يصبح Ƅمسبب ƅأخطاء )

 (87، ص 1997) عبد اƅرحمان عيسوي ، اƅمعرفية . 
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  اƈƃظرية اƃمعر ية: –ب
حسب هذس اƅنظرية فإن طبيعة قلق اامتحان معرفية ، بحتة فاƅجانب اƅمعرفي  هو     

( باƅرغم من  1984اƅمسؤول عن نقص ارداء عند اƅطاب اƅقلقين في وضعية اƅتقويم ) سارسن 
أن اƅجانب اانفعاƅي  يظهر عند اƅطاب اƅقلقين وغير اƅقلقين وƄƅنه مفسر بطريقة مختلفة ƅدى 

هذا ما يخلق مشƄل يعيق ويشوش اƅسلوك ، فاƅصعوبات اƅتي يواجهها اƅممتحنون في اروائل و 
ارداء اآني من اƅعمليات اƅمعرفية اƅمختلفة Ƅاانزعا ، ارفƄار اƅسلبية ومشاƄل اانتباس ، أƄيد 

تتغير أثناء اامتحانات وعدد اƅعمليات اƅمعرفية يتزايد شيئا  ةأن تƄرار ارفƄار اƅسلبية واايجابي
فشيئا وهذا ما قد يجعل ارفƄار اƅسلبية Ƅتوقع اƅفشل تطغى على تفƄير اƅتلميذ . فاƅتاميذ 

 .اƅقلقون يفƄرون سلبا في أثناء اامتحان عƄس أوƅئك اƅذين ا يشƄون من هذا اƅمشƄل
 (  1984، سارس ،1986) غاƅسي وزمائه                                               

 * وسنعر  فيما يلي بع  اƅنماذ  من اƅنظريات اƅمعرفية اƅتي تناوƅت قلق اامتحان:
 تشويشƃا( تباهيƈمعر ي ااƃموذج اƈƃا) 
أوƅئك اƅتاميذ اƅقلقون يقضون قسطا Ƅبيرا  (1988( و"سارسن" )1980"واين" )حسب        

ن على  مثيرات ƅيس ƅها معنى باƅنسبة ƅلمهمة اƅمطلوب انجازها ، فهؤاء من وقت اامتحا
اƅطلبة يقضون معظم وقت اامتحان في طرح أفƄار جدية ، نقد ذاتي ، اإيمان بفرص ضئيلة  
ƅلنجاح في اامتحان اƅجاري ، فانتباس اƅطاƅب إذن مقسم بين ارفƄار اانتقادية  واƅمهمة اƅواجب 

اƅحقيقة تتطلب Ƅل اانتباس واƅيقظة ƅضمان نجاح أƄيد ونستطيع تقديم اƅنظرية  تأديتها واƅتي في
ƅطاƅتي تخص اƅقلق اامتحان من خال إبراز ثاث محاور أساسية اƅ معرفيةƅب و نجاحه و ا

 هي :
 : اƃوصف اƃذاتي اƃسلبي -1
يئا على عƄس اƅطلبة اƅقلقون يقومون بوصف أنفسهم بإنقاص من قدراتهم ومؤهاتهم شيئا فش   

 اƅطلبة غير اƅقلقين . 
2- : Ɖتباƈتقليص اا 
إن اƅطلبة اƅقلقين يوجهون انتباههم نحو أنفسهم عƄس اƅطلبة غير اƅقلقين اƅذين يوجهون    

بها فاروƅون يستغرقون وقت طويل من وقت اامتحان في  نانتباههم  نحو اƅمهمة اƅمطاƅبي
 انتباس إƅى متطلبات اامتحان .اانغماس  في ماحظة اƅذات عو  توجيه ا
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 : "أي اإجابة على اامتحان" ارتباط ااƈزعاج باƃمهمة  -3
( 1994( وماتيوز وواƅز )1994( وريزون )1985( ستراك)1984إن دراسات Ƅارفير وشييز )   

بينت أن درجة Ƅبيرة من اƅترƄيز حول اƅذات قد يرافق خلل وظيفي معرفي 
"dysfonctionnement cognitif   معرفيةƅموارد اƅذي يسبب صعوبة في استعمال  اƅا "

 ( 56، ص 1984اƅازمة من اجل تحقيق اƅمهمة .    ) فاخر عاقل، 
اذن تتبنى نظرية اانتباس اƅمعرفية اƅتشويش Ƅتفسير ƅتوضيح اƅعاقة بين اƅقلق و ارداء     

(Mandler and Sarason, 1952; Wine, 1971, 1980) ية فيƅعاƅدرجة اƅفارفراد ذوي ا .
قلق اامتحان ƅهم قابلية مفرطة ƅلترƄيز على اƅذات في اƅوضعيات اƅتقييمية، و يفتر  أن هذا 

 ,Wine)ااهتمام اƅذاتي يحول دون ارداء اƅجيد من خال إƅهائهم عن اƅترƄيز على اƅمهمة 

ي و اانشغال اƅذاتي  ƅلمتعلم أو اƅممتحن اƅقلق تسبب اƅمستويات اƅعليا من اƅهم اƅمعرف. (1971
انقسام انتباهه بين اƅنشاطات ذات اƅصلة باƅمهمة و اƅهموم اƅمتمرƄزة حول اƅذات و نوعية 

ƅانتباس اƅمعرفي  Wineأدائهم، ارمر اƅذي يقو  فعاƅية ارداء. و يمƄن اƅتعبير عن فرضية 
 في اƅشƄل اƅبياني اƅتاƅي:

     
 .(Wine( ƈموذج ااƈتباƉ اƃمعر ي حسب )ƈ01ي رقف )اƃشƂل اƃبيا

اƅتشويش اƅمعرفي وسيط عجز ارداء اƅمرتبط بقلق  أن (Sarason, 1980) يرى   
اامتحان، و يعتقد أن Ƅا من اƅعوامل اƅظرفية و اƅفروق اƅفردية في قلق اامتحان تلعب دورا 

. هƄذا، فإن اƅفروق اƅفردية في (7Sarason, 198)أساسيا في إمƄانية حدوث تشوش ارفƄار 

ΔمϬإتاف اأداء في الم 

ΔمϬالم ϰϠر في التركيز عϘف 

Εبالذا Δالمرتبط ΔϠالص Εغير ذا Δالمعرفي Εالنشاطا ϭ ΔمϬاانتباه بين الم ϡانقسا 

Εالذا ϰϠالتركيز ع 

Ύديد لأنϬاأداء كت ΏلΎمط ϙإدرا 

ΔييميϘالت Δضعيϭال 
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وضعيات اامتحان و في تفاعلها مع اƅسياق اƅتقييمي اƅضاغط تحدد ميل بع  ارفراد إƅى 
اƅخو  في اƅنشاطات اƅمعرفية اƅمختلة، و هذا اارتفاع في اانشغال باƅذات هو اƅذي يشوش 

 (Sarason, 1980 ; Sarason et al., 1990) على ارداء اƅجيد في اƅمهمة تحت أيديهم. 

معلوم أن قلق اامتحان يعيق اƅفرد عن استخدام اƅعضات اƅخاصة باƅمهمة و تفعيل و     
اƅمعارف أو اƅمهارات اƅمناسبة، خاصة مع انشغال اƅطاƅب اƅقلق في اامتحان باƅتقييم اƅذاتي 

ات غير . يدعي اƅبع  أن اƅمسار (Sarason, 1972) اƅخاص به و باƅنتائ  اƅسلبية اƅمحتملة
ذات اƅصلة باƅمهمة تستهلك قدرات اƅذاƄرة اƅعملية ƅلحاات ذات اƅدرجة اƅعاƅية في قلق 
اامتحان، إا أنها تبقى حاضرة ƅأداء في اƅمهمة عند ارفراد ارقل قلقا. Ƅما توحي اردƅة من 

ي اƅظروف اƅبحوث اƅعلمية أن اƅحاات اƅقلقة في اامتحان تهتم و تعيش أƄثر انقطاعا معرفيا ف
. يمƄن  Harackiewicz, 1995) (Kurosawa and اƅتقييمية اƅتي بدورها تفسد ارداء 

 ير عن هذس اƅنظرية باƅشƄل اƅتاƅياƅتعب

 

 

 

 

    (.SarasonاƈتباƉ اƃمعر ي )اƃتشويش( حسب )ƈموذج ا (2)رقف اƃشƂل اƃبياƈي 

ƅقد جاءت نتائ  اƅعديد من اƅدراسات ارمبيريقية مدعمة ƅهذا اƅطرح اƅنظري، و أن     
قلق اامتحان عرضة ƅلتشويش اƅمعرفي نظرا انسياق انتباههم  فياƅمستوى اƅعاƅي  واƅطلبة ذو 

بين اƅتي وراء اانشغال باƅذات و بإمƄانية اƅفشل و بعضات أخرى غير ذات صلة باƅمهمة 
أيديهم مما ينت  عنه عدم اƅقدرة على توظيف اƅمعارف اƅتي يƄون اƅطاƅب قد اجتهد في تحضيرها 

فإن اƅعا  اƅذي يهتم بتدريب اƅتلميذ على ترƄيز  ،عليهوباƅتاƅي ضعف ارداء و اƅتحصيل. و 
انتباهه أƄثر على اƅمهمة بين يديه و اابتعاد قدر اƅمستطاع عن اƅهموم أثبت فعاƅيته، مما يدعم 

  ( Zeidner, 1998. 65-69)صصاحية هذا اƅطرح اƅنظري. 

 Δضعيϭال
Δالتقييمي 

ضياع مصادر  اƈخفاض اأداء
 اانتباه

 اانشغال الذاتي/

ϡبالتقيي ϡااهتما 
قϕϠ امتحان 

Δالسم 
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  معر يƃموذج اƈƃمعاصر –اƃدا عي اƃا 

مسارين نموذجيين ƅقلق اامتحان مستمدين من اƅتوجه اƅعام  (Zeidner, 1998)يعر      
اƅضبط اƅذاتي، و نموذ    ƅ (Carver and Scheier, 1991)لدافعية و هما: نموذ 

Covington  ،ذاتيةƅلقيمة اƅ تقييمية وƅقلق في اروضاع اƅية اƄى دينامƅاهما ينظر إƄ أنها على
 تمثيل ƅمبادئ اƅدافعية اƅعامة.

  موذجƈ( ذاتيƃضبط اƃاSelf regulation :) 

Ƅلما تحرك اƅناس نحو اƅقيم اƅمرجعية اƅبارزة اƅتي يستخدمونها ƅتوجيه سلوƄياتهم، يظهرون 
صدعا سلبيا في اƅتغذية اƅرجعية اƅتي صممت ƅسد اƅفجوة بين مميزات اƅسلوك اƅفعلي و 

خال دفع اƅقيمة  اƅمقصود. يعمل نظام اƅضبط على تحقيق اƅتوافق ƅلحد من اƅتفاوت من
Ƅƅن ثمة عقبات تعيق تحقيق  اƅمحسوسة نحو اƅمعيار )مثا: إنهاء اƅمهمة خال اƅمدة اƅمحددة(.

ƅلتوفيق بين اƅسلوك و اƅهدف. تميل هذس اƅعقبات مثل ضعف اƅمهارات أو  ةاƅتعديات اƅمرجو 
 Carver and)اƅقلق  شƄوك جدية في اƄƅفاءة أو اƅفعاƅية اƅذاتية و اƅمعوقات اƅظرفية إƅى إثارة

Scheier, 1990).  معوقات وƅقلق في حد ذاتها تعتبر من اƅغريب في ارمر أن حاات اƅو ا
 باƅتاƅي توƅد اƅمزيد من اƅقلق.

عندما يواجه تحقيق اƅهدف عقبات يتدخل مسار ضبط ثاني، حيث يتخلى اƅفرد مؤقتا     
عن تسيير سلوƄياته اƅحاƅية ƅيخو  في تقييم اƅمتوقع. يصبح اƅشخص أƄثر إدراƄا ƅسلوƄه 

يدخل اƅشخص في توقعات Ƅما اƅحاƅي و Ƅيف يقارن هذا اƅسلوك باƅقيمة اƅمرجعية أو اƅمعيار. 
ف، عندما يقيم ااحتمال اƅذاتي أن يƄون قادرا أم ا على تحقيق اƅعمل اƅفشل في تحقيق اƅهد

اƅمناسب. فاƅتوقعات اƅسلوƄية اƅمواتية تفضي إƅى اƅسلوƄيات اƅموافقة ƅلمعايير اƅبارزة و اƅزيادة 
بينما تفضي  .(Slapion and Carver, 1981)في اƅمجهود و باƅتاƅي سهوƅة ارداء 

واتية إƅى اانسحاب اƅعقلي و ااجترار اƅفƄري غير ذات اƅصلة اƅتوقعات اƅسلوƄية غير اƅم
    باƅمهمة و باƅتاƅي ارداء اƅضعيف. 

يتوقف تأثير قلق اامتحان في ارداء في هذا اƅنموذ  على توقع اƅشخص إمƄانية     
اƅتعامل مع اامتحان و تنفيذ اƅتوقعات و ارفعال اƅمتصلة به. هƄذا فإن اƅتناسق اƅمشترك أو 
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اƅتفاعل بين قلق اامتحان و اƅتوقعات اƅمواتية تؤدي إƅى تطوير اƅتعامل. و عليه، يتوقع ارفراد 
ƅدرجة اƅعاƅية في قلق اامتحان نتائ  جيدة في وضعية تقييمية رن اƅتمرƄز حول اƅذات ذوو ا

سيزيد من ميلهم نحو اامتثال ƅلمعايير اƅظرفية و اƅبقاء في وضع من اƅمشارƄة اƅنشطة مع 
. هƄذا فإن اƅفرد اƅقلق (Carver et al., 1987)اƅمهمة، و باƅتاƅي تيسير ارداء في اامتحان 

متحان ذو اƅتوقعات اƅمواتية يبقى ملتزما باƅمهمة حتى في ظل اƅقلق اƅمرتفع و اƅتمرƄز في اا
حول اƅذات. فاƅتوقعات اƅمواتية تشترك مع اƅجهود اƅمدبرة أو اƅمتƄررة اƅتجدد. في مقابل ذƅك، 
Ƅمدرƅذاتية اƅنقائص اƅزون انتباههم على اƄلفشل يرƅ متوقعونƅقلقون في اامتحان اƅة فارشخاص ا

و اƅشƄوك اƅذاتية اƅبارزة و تشعيبات واسعة بƄونهم غير قادرين على اƅمضي قدما نحو اƅهدف. 
يؤدي اƅتمرƄز اƅذاتي ƅهؤاء ارفراد اƅمتشائمين إƅى اانسحاب اƅعقلي من اانخراط اƄƅلي في 

إذا  اƅمهمة و باƅتاƅي يؤثر عƄسيا على ارداء. هƄذا، فإن اƅتمرƄز اƅذاتي ا يƄون مضعفا إا
 عبر اƅناس اƅحد اƅفاصل بين اƅثقة و اƅشك اƅذاتي. 

 محدودية هذا اƅنموذ  في اƅنقاط اƅتاƅية: (Zeidner, 1998)يلخص 

o  ضبطƅقلق في مسار اƅانة اƄم يوضح مƅ نموذ  غامضا من حيث أنهƅيبقى هذا ا
اƅذاتي. ƅم يوضح ما إذا Ƅان اارتفاع في اƅقلق عاما حاسما في توقف اƅمسار أو 

 نتيجة انفعاƅية مشمئزة ناجمة عن انقطاع اƅضبط اƅذاتي أو Ƅاهما.

o  سلبية في مسار قلق اامتحان غامضةƅذاتية اƅتوقعات اƅذاتي و اƅز اƄتمرƅتبقى أدوار ا
نوعا ما. في حين اعتبرت هذس اƅعوامل في بع  ارحيان خصائص أساسية ƅأفراد 

أوقات أخرى Ƅعوامل خارجية ملطفة تتفاعل اƅقلقين في اامتحان، Ƅما ينظر إƅيها في 
 فيما بينها ƅتؤثر في ارداء.

o  تي يدعى أنها تلطفƅتوقعات اƅانت اƄ ى درجة معينة ما إذاƅواضح إƅيبقى من غير ا
من وقع قلق اامتحان على ارداء استعداديه )مثل: ارمل Ƅميل استعدادي أم سمة(، أو 

 توقعات ناجمة عن سياق محدد.   

o فرضية عامة منبثقة ا يوجƅ دعم اإمبريقي في أدبيات قلق اامتحانƅقليل من اƅد إا ا
من هذا اƅنموذ : أن توقع ارداء اƅجيد يتوسط ااختاف في ااستجابة ƅلتمرƄز اƅذاتي 

 ƅدى اƅحاات اƅعاƅية في قلق اامتحان.



65 

 

o   يقترح نموذ(Carver and Scheier, 1984) قلƅون ارشخاص اƄƅ قين أنه نظرا
اƅتقييمية، فإن تعليمهم  في اامتحان مستعدون ƅلخو  في تقديرات اƅتوقع في اƅظروف

Ƅما  و غير ذƅك يساعد على خف  اƅقلق و يطور ارداء في اامتحان. ƅأسف اƅشديد،
أنه ا يوجد إا اƅقليل من اƅدعم اإمبريقي ƅفعاƅية هذا  (Zeidner, 1998)يبين ذƅك 

اجية في حاات قلق اامتحان و أن اإجراءات اƅمحددة ƅتغيير اƅنوع من اƅتدخات اƅع
    قلق اامتحان في اƅوضعيات اƅتقييمية ƅم توضح بما فيه اƄƅفاية.

 

  ذاتيةƃقيمة اƃموذج اƈ(self value) : 

إذا Ƅانت قيمة اƅفرد ترتبط باƅنجاح اƅذي يحققه في حياته ارƄاديمية، فإن اƅفشل يصبح 
واحدا من اƅمهددات ƅقيمة اƅفرد اƅذاتية، و عليه يجب تجنبه مهما Ƅلف ذƅك. و ƅما Ƅان اƅنجاح 
صعب اƅمنال، أصبح تجنب اƅفشل أو ما ينجم عنه من مقتضيات ضعف اƄƅفاءة من اروƅويات 

(Covington, 1992).  فاءةƄƅجهد عوضا عن انعدام اƅب أن يفشل بسبب قلة اƅطاƅو يفضل ا
أو اإمƄانيات. و اƅحقيقة أن اƅمجهود اƅذي يبذƅه اƅطاƅب يعطي فƄرة واضحة عن قدراته. 
فاƅطاƅب اƅذي ينجح في امتحان صعب بعد جهد قليل ا شك يزداد تقديرس إمƄانياته. Ƅƅن، إذا 

غم من اƅمجهود اƅمبذول خاصة مع سهوƅة اامتحان فإن اƅعزو ا شك Ƅان اƅفشل حاضرا باƅر 
يعود على ضعف اƅقدرات، Ƅما أن اƅعار و عدم اƅرضا يƄونان أƄبر رن ارمر يتعلق بضعف 
اƅقدرات. يƄون اƅعار في أدنى درجاته، باƅرغم من بروز اƅشعور باƅذنب، عندما يبذل اƅطاƅب 

 ه.  اƅقليل من اƅمجهود أو ا شيئا من

مهما Ƅان اƅشƄل اƅذي يأخذس قلق اامتحان فإنه نات  في ارساس عن اƅفشل أو إمƄانية     
تنت  استجابة  .(Covington, 1986, 1992)اƅفشل اƅنابعة من مقتضيات ضعف اƅقدرات 

اƅقلق عندما يدرك اƅطاƅب عدم Ƅفاءته ارƄاديمية بعد تجارب اƅفشل في امتحانات مهمة. هƄذا 
فإن اƅقلق يمثل تهديدا أساسيا باƅنسبة ƅلقيمة اƅذاتية ƅلفرد في اƅوضعيات اƅتقييمية، ما يؤدي إƅى 

  .(Covington, 1986)اƅشƄوك اƅذاتية في قدرته على اƅتحصيل اƅتنافسي 

حسب هذس اƅنظرية فإن اƅمجهود ساح ذو حدين، ففي اƅوقت اƅذي يجازي اآباء و     
ƅه، رن اƅمجهود شرط ƅلتحصيل بذƅه اƅطاƅب و يعاقبون على عدم بذاƅمعلمون اƅمجهود اƅذي ي
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ل اƅجهد يوحي بضعف اƅقدرة. و عليه، فإن بذ ملعون رنه قد يشترك باƅفشل و ، فإن اƅجهداƅجيد
ل اƅطلبة جهدا ƅتجنب عقاب اƅمعلمين تهديدا باƅنسبة ƅلطاƅب. هƄذا يبذ اƅفشل يصبح مع إمƄانية

 ل اƄƅثير من اƅجهد مخافة اƅفشل في اƅنهاية.  اآباء، في نفس اƅوقت يتجنبون بذ و

يستخدم قلق اامتحان عادة ƄتƄتيك دفاعي من قبل اƅطلبة اƅضعفاء في محاوƅة منهم     
ƅحماية أنفسهم من عزو اƅ قلق قبل و خال وƅلتخفيف من استجابات اƅ سياقƅقدرة، و في نفس ا

بعد اƅوضعيات اƅتقييمية. هƄذا تقود اƅمستويات اƅعليا من اƅقلق اƅفرد إƅى استخدام حيل دفاعية 
اƅذي يقلل من إمƄانية اƅفشل فيما بعد. يزود قلق اامتحان  –في محاوƅة ƅتجنب اƅفشل 
اƅب بعزو مستساغ ƅضعف اƅتحصيل. Ƅƅن هذس اإستراتيجيات Ƅإستراتيجية معيقة ذاتيا اƅط

اƅمعيقة تنشئ اإخفاقات اƅتي يحاول ارفراد تجنبها، إا أنها على ارقل إخفاقات بشرف، أي 
 (Covington, 1986, 1992)  إن ƅم تƄن معذورة. مبررة

يبدو اƅنموذ  غير واضح فيما يتعلق باردوار اƅمزعومة اƅتي يؤديها قلق اامتحان في     
اƅمسار اƅتحصيلي. حيث يفشل اƅنموذ  في توضيح متى ينظر إƅى قلق اامتحان على أنه 
مظهر حقيقي ƅعدم اƄƅفاءة اƅعقلية اƅمدرƄة، و عندما يوظف أساسا Ƅحيلة دفاعية. إضافة إƅى 

وذ  ƅماذا يتميز بع  ارفراد بنمط عزو ااختال يعزون اƅفشل ƅضعف ذƅك ا يوضح اƅنم
ويؤƄد . يعزون اƅفشل إƅى ضعف في اƅدافعيةو اƅقدرة، بينما يتميز آخرون بنمط أƄثر وظيفية 

على اƅدور اƅحاسم ƅلتقييمات اƅمعرفية بوصفها عوامل اƅتوسط بين ارشخاص واƅحاات اƅتي 
 (Zeidner, 1998) .تؤثر على حاƅة قلق

 اƈƃظرية اƃتعاملية   .ج

يؤƄد هذا اƅنموذ  على اƅتفاعل بين سمات اƅشخصية و ضغوط اƅوسط في تحديد     
حاات اƅقلق مع اƅتأƄيد على اƅدور اƅحاسم ƅلتقييمات اƅمعرفية بوصفها عوامل وسيطة بين 
ارشخاص و اƅوضعيات في تأثيرها على حاƅة اƅقلق. و يستحسن تقديم ملخص موجز رعمال 

Spielberger   تي ينطلق منوƅنموذ .اƅها هذا ا 

اƅحاات اƅنفسية من ااستجابات اƅمعرفية و اانفعاƅية و اƅفيزيوƅوجية اƅتي تحدث  تتأƅف   
في وقت محدد، و يمƄن أن تتذبذب مع اƅوقت حسب تغير اƅظروف. و على اƅعƄس من 
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اƅحاات اƅنفسية ذات اƅطابع اانتقاƅي، تعƄس سمات اƅشخصية فروقا فردية ثابتة نسبيا بين 
اƅناس ذوي اƅميل أو ااستعداد ƅاستجابة بطرق محددة ƅظروف أو وضعيات خاصة. يحدد قلق 
اƅحاƅة على أنه استجابة انفعاƅية عابرة " تتأƅف من مشاعر واعية مزعجة مدرƄة شعوريا من 

       (Spielberger, 1972) .اƅتوقع مصطحبة بتفعيل ƅلجهاز اƅعصبي اƅمستقل"  اƅتوتر و

يمƄن ƅقلق اƅسمة أن يؤثر في تواتر وقوع قلق اƅحاƅة و مستوى شدته بطريقتين: أوا،     
يعيش ارفراد اƅعاƅين في قلق اƅسمة ارتفاعا أشد في قلق اƅحاƅة في مجموعة أوسع من 

، خاصة في اƅوضعيات اƅتقييمية بارشخاص اƅمنخفضين في هذس اƅسمةاƅوضعيات مقارنة 
صية اƅتي تنطوي على تهديدات ƅتقدير اƅذات. ثانيا، يعيش ارشخاص اƅعاƅين في قلق يشخاƅت

اƅسمة على اƅعموم مستويات أعلى من قلق اƅحاƅة  في وضعيات محايدة أو غير ضاغطة مقارنة 
Ƅانية تحول اانشغاات أو اƅهموم اƅمعرفية اƅمخزنة في بارشخاص اƅمنخفضين فيها، بسبب إم

 Spielberger and)اƅذاƄرة إƅى اƅوعي و تثير بذƅك ارفƄار اƅتي تستدعي مشاعر اƅتوجس.  

Vagg, 1995) 

هذا اƅتمييز اƅتصوري بين اƅضغط و اƅتهديد و اƅقلق من جهة، و قلق اƅسمة  و قد أصبح    
على اƅعموم. و في هذا اإطار اƅتصوري، يشير ضغط اامتحان و اƅحاƅة من جهة أخرى مقبوا 

إƅى خصوصيات اƅمثير اƅموضوعي ƅوضعيات اامتحان اƅمدرƄة من قبل معظم اƅناس على أنها 
" اƃفروق اƃفردية  ي ااستعداد ƃلقلق  ي ضاغطة، و يمƄن أن يحدد قلق اامتحان على أنه 

                                                (Spielberger et al., 1978, p. 174) .وضعيات اامتحان "

يعيش ارفراد ذوي قلق اامتحان اƅعاƅي مقارنة بارفراد اƅمنخفضين فيه خال اامتحان     
أƄثر تفعيا أو استثارة في اƅجهاز اƅعصبي اƅاإرادي، و أƄثر هما أو انشغاا معرفيا متمرƄزا 

يبة عن اامتحان تؤثر في اƅترƄيز و ارداء، رن ارفراد اƅعاƅين في قلق حول اƅذات و أفƄارا غر 
اامتحان يستجيبون ƅضغط اامتحان بزيادات أƄبر في شدة و تردد قلق اƅحاƅة، و عليه يمƄن 

 ,Spielberger and Vagg) )تصور قلق اامتحان على أنه قلق سمة ƅوضعية خاصة. 

1995 

على أساس تحليل  نموذ  اƅمسار اƅتعاملي (Vagg, 1995) Spielberger andاقترح     
 ƅعناصر مسارس ارساسية اƅتاƅية: دقيق ƅطبيعة قلق اامتحان و تحديد
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  ظروف اامتحانƅ طلبةƅتي تؤثر في استجابات اƅظرفية اƅشروط اƅشخصية و اƅمتغيرات اƅا
 اƅتقييمية.

  ةƄمشترƅوسيطة اƅمعرفية اƅية و اƅمسارات اانفعاƅتقييمية.اƅلوضعيات اƅ في ااستجابة 

  .قلق اامتحانƅ مدىƅنتائ  قصيرة اƅاارتباطات و ا 

   نتائƅمساعدة تحسين اƅ مصممةƅمعرفية اƅية و اƅعاجية اانفعاƅمختلف ااستراتيجيات ا
 اƅسلوƄية اƅبغيضة ƅقلق اامتحان.  

اƅبداية وضعية حسب هذا اƅنموذ ، عندما يدخل اƅطاƅب في اامتحان يدرك من     
اامتحان على أنها تهديد شخصي إƅى حد ما ينبع من اƅفروق اƅفردية في قلق اامتحان و 

تتمثل اƅعوامل اƅظرفية ارساسية اƅتي تساهم في إدراك وضعية اامتحان و  اƅعوامل اƅظرفية.
أو ƅغة على أنها مهددة إƅى حد ما في موضوع اƅدراسة اƅذي طرح فيه أسئلة اامتحان )تاريخ 

عربية أو رياضيات أو علوم اƅخ(، باإضافة إƅى اتجاهات و مهارات اƅمراجعة و اجتياز 
اامتحان اƅتي تؤثر في درجة و نوعية تحضير اƅطاƅب ƅامتحان و شعورس باƅقدرة على اƅتعامل 

قل مع أسئلته. فاƅطلبة ذوو اƅمهارات اƅعاƅية في اجتياز اامتحان يدرƄون اامتحانات عموما بأ
 تهديد مقارنة باƅطلبة ارقل مهارة. 

و تتوقف تجربة اƅطاƅب مع ارتفاع قلق اƅحاƅة و مظاهرس اƅمعرفية بما في ذƅك اƅتمرƄز     
حول اƅذات و اانتقاص اƅذاتي و اƅهموم اƅمعرفية و ارفƄار غير ذات اƅصلة باامتحان على 

توقع أن يساهم Ƅل من اƅهم و اانفعاƅية درجة تهديد اامتحان اƅذي يدرƄه أو يقيمه اƅطاƅب. و ي
في تدهور ارداء في اامتحان. و نظرا رن ارشخاص اƅقلقين في اامتحان Ƅانوا قد خزنوا في 
ذاƄرتهم هم اانتقاص اƅذاتي اƅمعرفي، فإن حاƅة اƅقلق اƅمرتفعة اƅمعاشة خال اامتحان تثير 

 .ا تعرقل مباشرة ارداء في اƅمهمةعددا أƄبر من استجابات اƅهم اƅمشوشة اƅتي بدوره
(Spielberger and Vagg, 1995)  

تتمثل إحدى اƅمميزات اƅمرƄزية اتجاس نموذ  اƅمسار اƅتعاملي في استمرار دينامƄية     
اƅتفاعل و اƅتأثير اƅمتبادل بين اƅعناصر اƅمتميزة ƅمسار قلق اامتحان بما في ذƅك مهارات و 

رات اƅمعرفية اƅمجندة قبل و اة(، و اƅتهديد اƅمدرك و اƅتقييمات و اƅمساتجاهات اƅدراسة )اƅمراجع
خال اامتحان، و نوعية ارداء فيه، و حاƅة اƅقلق اƅمعاشة خاƅه. تبعا ƅذƅك، يمƄن ƅلمتازمات 
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اانفعاƅية و اƅمعرفية ƅقلق اامتحان أن تضيف تغذية رجعية سلبية قد تغير تقييم وضعية 
و نقصان في اƅتهديد. على سبيل اƅمثال، اƅشخص اƅذي يستجيب ƅوضعية اامتحان بزيادة أ

امتحان بدرجة عاƅية من اƅتوتر و عرق غزير و تقلصات معدية و أفƄار مزعجة غير ذات 
صلة، يمƄن أن ينظر إƅى اƅوضع أنه خار  اƅسيطرة و أƄثر تهديدا عما Ƅان عليه في اƅبداية، 

يه. في مقابل ذƅك، يمƄن ƅلتغذية اƅرجعية ارتفاع قلق مما يرفع من مستويات قلق اƅحاƅة ƅد
اامتحان أن تؤدي باƅطاƅب اƅقلق في اامتحان إƅى إعادة تقييم اامتحان بأƄثر تهديد ما ينت  
زيادة أƄبر في قلق اƅحاƅة، و يقذف به في حلقة مفرغة من اƅتقييم اƅسلبي و تصاعد وتيرة 

 استجابات اƅقلق.       

خاصة اƅذاƄرة و تخزين اƅمعلومات و استرجاعها هي ارخرى و سارات اƅمعرفية تلعب اƅم    
دورا هاما في هذا اƅنموذ  اƅمعرفي أساسا. هƄذا، فإن تفƄير اƅطلبة في اƅمعطيات اƅمقدمة ƅهم 
في اامتحان، يحفز اƅشروع في اƅبحث عن اƅمعلومات اƅمناسبة ذات اƅصلة باƅمهمة اƅتي 

Ƅصحيحة. يمƅنهم من بناء اإجابات اƄارا و ستمƄمسار أفƅرجعية في هذا اƅتغذية اƅن أن تستثير ا
مشاعر تختلف عن تلك اƅتي حدثت سابقا في سلسلة اإجابات، مما قد يساهم في إعادة تقييم 
وضعية اامتحان بدرجة أƄثر أو أقل تهديدا. و إذا Ƅانت اƅمعلومة اƅضرورية ƅإجابة اƅصحيحة 

 جاعها بنجاح، يقيم اامتحان على أنه أƄثر تهديدا.    على اƅسؤال غير متوفرة أو ا يمƄن استر 

يعتبر بناء اإجابة عن سؤال اامتحان اƅحلقة ارخيرة في مسار اƅنموذ . تتطلب هذس     
اƅمرحلة أن يحور اƅفرد و يجمع اƅمعلومات اƅمسترجعة من اƅذاƄرة بطريقة تمƄن من اإجابة على 

اء في هذس اƅمرحلة أو أي من اƅمراحل اƅسابقة إƅى ارسئلة. يمƄن أن يؤدي اƅضعف في ارد
 استجابات انفعاƅية و هم معرفي يشوش اانتباس و يساهم في ارداء اƅضعيف. 

 ƈموذج ضعف اƃمهارات   د.

 ,Culler and Holahan من اƅباحثين اƅمؤيدين ƅهذا ااتجاس في تفسير قلق اامتحان    

اƅذين يرون أن ضعف ارداء في اامتحانات يرجع أساسا إƅى اƅتحضير غير اƅفعال  ((1980
اƅذي يسببه اƅفقر في اƅسلوك اƅدراسي. فاƅطلبة اƅمتميزون بفقر اƅمهارات و اƅعادات اƅدراسية 
يدرƄون تماما ضعف تحضيرهم ƅامتحان مما ينت  عنه توقعات ذاتية منخفضة ƅلنجاح. هذا ما 
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اƅمرتبط باامتحان اƅذي بدورس يعرقل ارداء. و عليه، عندما يشعر أو يدرك اƅطلبة يزيد في اƅقلق 
أن مهاراتهم اƅدراسية غير Ƅافية، يمƄن أن يعانوا من اƅقلق و باƅتاƅي يضعف أداؤهم. فاƅطلبة 
ذوو اƅدرجات اƅعاƅية في قلق اامتحان ƅهم مهارات دراسية أقل مقارنة بذوي اƅدرجات اƅمنخفضة 

 ق اامتحان، مما ينت  عنه عدم جاهزيتهم ƅامتحانات.    في قل

ƅيس من توجه نظري يستطيع أن يلم باƅطبيعة اƅمعقدة و اƅمتعددة اروجه ƅقلق اامتحان    
بما في ذƅك اƅظاهرية و اƅسوابق اƅنمائية و اارتباطات و اƅنتائ  و اƅتدخات اƅعاجية. يبدو أن 

درة على إخضاع أجزاء فقط من اƅبحوث اƅمتاحة، Ƅƅن ا أحد من اƅنماذ  اƅتفسيرية اƅحاƅية قا
هذس اƅنماذ  قادر على شموƅه ƅجميع اƅبحوث اƅجارية. و نظرا ƅطبيعة تعدد اƅمتغيرات ƅقلق 
اامتحان و تنوع قنواته اƅتعبيرية و Ƅثرة أسبابه و نتائجه، يبدو من اƅمنطقي اƅقول أنه يستلزم عدة 

د حتى نفهم قلق اامتحان. و مع ذƅك، هناك حاجة ماسة ƅنماذ  ميƄانيزمات عوضا عن واح
أƄثر شموƅية و تƄاما ƅقلق اامتحان تغطي عددا أƄبر من جوانب مجاƅه و تجمع اƄƅثير من 

        ( Zeidner. M, 1998)ارطر اƅنظرية اƅتي عرضت في هذا اƅفصل.  
 
 
 خاصة اƃفصل  -10  

وصفهم ƅهذا اƅنفس و اƅتربية  في  و اƅمختصين في مجال علم اتفق Ƅثير من اƅباحثين 
، حيث أضحى اƅقلق عنواناً ƅلعديد من اƅدراسات اƅنفسية سواء تلك اƅتي اƅعصر بأنه عصر اƅقلق

اابتƄار  تهتم منها باƅسلوك اƅمضطرب ƅدى اإنسان أو تلك اƅتي تتصل ƅديه باƅحاجة إƅى
ااهتمام اƄƅبير اƅذي أبداس اƅباحثون باƅقلق اƅعام ، ظهر  باƅرغم منو  .واإبداع وتطوير اƅقيم

ƅقلق أيضاً ااهتمام اƅل محدود من نسبي بدراسة أنواع أخرى من اƄشƄ مثل : قلق اامتحان
 اƅقلق اƅمرتبط بمواقف اƅتقويم و اƅتقدير .

تمرع تظهر أهمية قلق اامتحان من أهمية اƅمواقف اƅتي يتعرر  ƅهرا اƅفررد فري اƅمجحيث     
فاقباƅه على اجتياز امتحان اƅبƄاƅوريا من ااجل ااƅتحاق باƅجامعة واƅحصول على وظيفة مناسبة 
واƅترقي في مجرال اƅعمرل مرا هري إا نمراذ  مرن اƅمواقرف اƅتري قرد يمرر بهرا اƅفررد واƅتري ا يحصرل 

 .عليها إا بعد اجتيازس ƅمجموعة من اامتحانات
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اب فري اامتحانرات هري اƅهردف ارساسري ƅتقيريم وفري وقرت أصربحت نترائ  ودرجرات اƅطر   
اƅتعلرريم وƅتحديررد اƅمسررتقبل اƅعلمرري واƅعملرري ƅهررم ƅدرجررة جعلررت ارمررر يبرردو وƄررأن مسررتقبل وسررعادة 

 ورفاهية ارجيال تعتمد بطريقة مباشرة على اƅدرجات اƅتي يحصلون عليها.

    ƅطاضرررفاƅتجعرررل اƅ افيرررةƄ ررردها ظرررروف اامتحررران وحررردهاƅتررري توƅرررة غوطات اƅرررب يعررريش حاƅ
طربة بغرر  اƅنظررر عررن اƅعوامررل ااخرررى اƅمررذƄورة  انفررا فرري هررذا اƅفصررل و باƅترراƅي ا ضررنفسررية م

يمƄن اعتبار قلق اامتحان مجرد مشرƄلة بسريطة يمƄرن حلهرا بربع  اƅنصرائح و اارشرادات اƅتري 
 ...اƅخ  و اƅتنزس تجنب اƅضغط اƅنفسي او تغيير اƅجوو تقدم ƅلطاƅب من قبل مرشد  

فررااجراءات و ااحتياطررات اƅوقائيررة مررن اƅتعررر  ƅقلررق اامتحرران  ƅلتاميررذ اƅمقبلررين علررى      
امتحان اƅبƄاƅوريا  يمƄن ان تƄون ناجعة مع فئرة مرن اƅتاميرذ اƅرذين ا يعرانون حقرا مرن مشرƄلة و 

علرى مصرير اƄƅثيرر  مرن ذƅرك خطرراو  ابعرد  اƅمشرƄلةف  ،في اƅمقابل ا تجدي نفعا مع فئرة اخررى
فهرررم مشرررƄلة قلرررق  ضررررورة  وجررربا وهرررذا مرررا، ةأو اƅتƄوينيررر ةارƄاديميرررمرررن اƅنررراحيتين اƅطلبرررة مرررن 

و اƅتعامل معها من منطلق اƅفهم اƅدقيق ƅطبيعتها و مختلف اƅعوامل اƅمؤثرة  اامتحان فهما معمقا
 . اƅبحث عن اƅحلول و ااستراتيجيات اƅعاجية ƅهافيها و 
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    تمهيد

تعتبر اƅشخصية من اƅمواضيع ارساسية اƅتي جلبت اهتمام اƄƅثير من اƅباحثين و 
 أسس وضع اƅمختصين في مجال علم اƅنفس اƅحديث حيث قام هؤاء اƅعلماء  بدراستها  ومحاوƅة

اƅبنية ارƄثر تعقيدا منظم، وهي تمثل  إطار منطقي في اإنسان سلوك بتفسير تقوم ƅها نظرية
وتداخا في اƅبناء اإنساني باعتبارها، أي اƅشخصية، نتا  إشباع حاجات بيوƅوجية ونفسية 
فطرية ومƄتسبة خاضعة ƅسيرورة اƅتنشئة ااجتماعية في Ƅل مراحلها بدأ من اƅطفوƅة، ثم اƅمراهقة 

    واƅرشد وأخيرا اƅشيخوخة.

اƅشخصية هي نمط سلوƄي مرƄب ثابت اƅى  Ƅما يتفق علماء اƅنفس اƅمحدثين على ان
حد Ƅبير يميز اƅفرد عن غيرس من ارفراد ويتƄون من تنظيم فريد ƅمجموعة من اƅوظائف واƅسمات 
وارجهزة اƅمتفاعلة معا،اƅتي تضم اƅقدرات اƅعقلية واانفعال واإرادة واƅترƄيب اƅجسمي اƅوراثي 

ياتية واƅتي تحدد طريقة اƅفرد اƅخاصة في واƅوظائف اƅفسيوƅوجية وارحداث اƅتاريخية اƅح
 (                                                      1993ااستجابة وأسلوبه اƅمميز في اƅتƄيف ƅلبيئة. )عبد اƅخاƅق،

فشخصية Ƅل فرد متميزة ومتفردة بسماتها وخصائصها وبذƅك تتصف اƅشخصية اإنسانية 
فها واتجاهاتها وأساƅيب تعاملها وشعورها بهويتها وفي اƅمقابل بنوع من اƅثبات يبدو في مواق

تخضع هذس اƅشخصية ƅلتغير واƅتطور.وهذا ما تحددس مƄونات اƅشخصية من جهة واƅبيئة اƅتي 
تنشأ فيها وتنمو من جهة أخرى. حيث تتمثل سمات اƅشخصية في خمسة عوامل Ƅبرى وهي 

 على اƅخبرة، اƅطيبة، وأخيرا يقظة اƅضمير سمة أو عامل اانبساط، اƅعصابية، اانفتاح 

 تعريف اƃشخصية    1- 

اƅنظر اƅيها  وجهات واختاف وذƅك ƅتعقد دراستها اƅشخصية تعددت واختلفت تعريفات
 يرƄز ƅها تعريف Ƅل فإن واƅسمات، اƅجوانب معقداً متعدد Ƅاً  اƅشخصية Ƅانت فإذا بين اƅباحثين

حيث تعرف اƅشخصية على أنها تلك ارنماط اƅمستمرة  اƅمعقد، اƄƅل ƅهذا معين جانب على
واƅمتسمة نسبيا باإدراك واƅتفƄير واإحساس واƅسلوك اƅتي تبدو ƅتعطي اƅناس ذاتيتهم اƅمميزة. 
واƅشخصية تƄوين اختزاƅي يتضمن ارفƄار، اƅدوافع، اانفعاات، اƅميول، ااتجاهات واƅقدرات 

 (  188، ص 2000واƅظواهر اƅمشابهة. )دافيدوف، 
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   ما يعرفهاƄ ،جبلƃعلى أنها:   (2000) وزي محمد ا 

" مجموع ما ƅدى اƅفرد من استعدادات ودوافع ونزعات وشهوات وغرائز فطرية وبيوƅوجية وما ƅديه 
                                       (                313من نزعات واستعدادات مƄتسبة".  )ص 

  يفويعرفهاƈسيد غƃأيضا على أساس (1978) ا 

مجموعة من اƅصفات وهي: وحدة مميزة خاصة باƅفرد، حتى ƅو Ƅانت هناك سمات مشترƄة بينه 
وبين غيرس من ارفراد. اƅشخصية تنظيم متƄامل، حتى ƅو ƅم يتحقق هذا اƅتƄامل دائما فهو هدف 

تاريخ ما  يسعى اƅفرد دائما إƅى تحقيقه. اƅشخصية تتضمن فƄرة اƅزمن، فاƅشخصية ƅها 
وحاضر ومستقبل راهن و اƅشخصية ƅيست مثيرا وا استجابة، إنما هي مƄون افتراضي. )عبد 

 (                                       25، ص2006اƅمنعم اƅميادي، 

 ح سفيان، يشير  وƃبيل صاƈ(2004) :شخصيةƅى أن اƅإ 

وااجتماعية اƅتي تتفاعل فيما بينها "نظام شامل من ارنظمة اƅجسمية واƅعقلية واانفعاƅية 
 (21، 19وتنعƄس على سلوك اƅفرد وتميزس عن غيرس ." )ص 

  وزيأورد (  ،جبلƃ2000محمد ا)  لشخصية عن عدة باحثينƅ تعريفاتƅمجموعة من ا
 نذƄر بعضها في هذا اƅمقام: 

 يرى Allport نفسيةƅتلك ارجهزة اƅ فردƅشخصية هي تنظيم دينامي داخل اƅأن: "ا 
 واƅجسمية اƅتي تحدد طابعه اƅخاص في توافقه مع بيئته".

  و يعرفهاGilford: ."فردƅون منه سمات اƄذي تتƅفريد اƅنموذ  اƅك اƅعلى انها ذ" 
  أماEysenck  ،فردƅطباع اƅ ى حد ماƅدائم إƅثابت واƅتنظيم اƅفيعرفها على أنها: " ا

 ( 293، ص)ومزاجه وعقله، وبنية جسمه واƅذي يحدد توافقه اƅفريد ƅبيئته". 

أراء اƅباحثين في علم اƅنفس اختلفت في  أنومن خال استقرائنا ƅهذس اƅتعريفات يتبين ƅنا    
ƅجملة اƅعناصر اƅمƄونة  ادينامي اƅشخصية تنظيما أنتعريفهم ƅلشخصية، فمنهم من يرى 

ƅلجهاز اƅنفسي، وتعمل مƄوناتها بتناسق وانسجام، ويظهر ذƅك من خال توافق وتƄيف اƅفرد 
مع ذاته ومعاشه اƅداخلي وƄذا مع بيئته اƅخارجية. و منهم من يرى أنها مجموعة من 
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 ات، وعموما فƄل هذس اƅتعريفااستعدادات واƅقدرات واƅميول تترجم من خال سلوك اƅفرد 
متƄاملة وتجتمع في أن اƅشخصية هي حصيلة مراحل نمو اإنسان في Ƅل ارجهزة 

 واƅوظائف اƅتي تصدعنها.  

 محددات اƃشخصية 2-
نقصد باƅمحددات مجموعة اƅمتغيرات أو اƅمنظومات ارƄثر حسما في تحديد مفهوم وبناء 

 ومن اƅفرد، شخصية بناء في تساهم Ƅلها  اƅعواملمن  مجموعة  ونمو اƅشخصية اذ ان هناƅك

 وهي غيرس، عن وتميزس فرد Ƅل تخص و اƅتي في خبرات اƅفرد اƅمتمثلة  اƅعوامل تلك أبرزها

 اƅمشترƄة اƅخبرات اƅعامة وأيضا اƅشخصية، اƅوراثية و مؤثراتها على باƅعوامل خبرات ترتبط

ƅلفرد ƅذا   اƅشخصي اƅتƄوين على اƅمؤثرة واƅبيئية باƅعوامل ااجتماعية خبرات ترتبط وهي ،ƅأفراد
اƅمحددات  وهذس تفاعات، من بينها وما محددات، أربعة ضوء في ƅلشخصية فا بد ان ينظر

 به يقوم اƅذي اƅدور ومحددات اƅجماعة، عضوية ومحددات اƅتƄوينية، اƅمحددات :هي ارربعة

 .اƅموقف اƅفرد، ومحددات
 
 ƃلشخصية اƃبيوƃوجية اƃمحددات -ا

بها  مزودا اƅفرد يوƅد اƅتي واƅجسمية، اƅعقلية واƅصفات وااستعدادات اƅقدرات مجموع تمثل   
 اƅفرد استعداد في واƅمƄونات اƅصفات تلك بع  وتتمثل فيها، اƅنوع أفراد جميع يتشابه واƅتي

 سامة على Ƅبيرا اعتماداً  بدورها تعتمد اƅتي واƅخارجية اƅداخلية ƅلمثيرات اƅطبيعي ƅاستجابة

 مع اƅتوافق على قدرته وعلى ودوافعه، اƅمزاجية سماته وعلى ƅديه، اƅحس اƅعصبي وأجهزة اƅجهاز

 1996) )اƅقذافي،  .اƅشخصية تƄوين في اƅبيوƅوجية اƅعوامل اƅبيئة وتؤثر
 :أهمها متعددة، مجاات على اهتماماتهم اƅشخصية دراسة في ااتجاس اƅبيوƅوجي أنصار يرƄز   
بغ  اƅنظر  اƅوراثية، اƅعوامل تأثير تحت بع  عن بعضهم يختلفون فارفراد  :اƃوراثة دراسة-

 .بهم اƅمحيطة اƅبيئية واƅتأثيرات اƅظروف عن

 .اƅشخصية وأنماط وظائفها بين واƅعاقة  :اƃعضوية اأجهزة دراسة-

 2003) د، أحم. )ƃلفرد اƃغددي و اƃبيوƂيميائي اƃتƂوين دراسة-
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 ااجتماعية اƃمحددات -ب 
بها اƅمنظومة اƅثقافية اƅتي يعيشها اƅفرد أو ينخرط فيها، Ƅذƅك اƅتراث اƅتاريخي  اƅمقصود   

واƅحضاري ƅه، ويشƄل هذا ارخير إضافة إƅى اƅثقافة اƅمعاصرة ƅلفرد نوع اƅشخصية اƅتي تختلف 
قة مجردة في من مجتمع آخر ومن ثقافة رخرى، وعليه ا يمƄن دراسة اƅشخصية بطري

اƅمجتمعات اƅمختلفة رنها باƅضرورة تعƄس اƅظروف اƅبيئية واƅمادية وااجتماعية اƅتي تحيط 
باƅفرد، إضافة إƅى عنصر اƅتنشئة ااجتماعية اƅتي تتبلور من خاƅها اƅشخصية، وهناƅك 
 مجموعة من مؤسسات اƅتطبع ااجتماعي تتمثل في ارسرة، اƅمؤسسات اƅقانونية، اƅمؤسسات
اإعامية، اƅمؤسسات اƅتربوية، اƅمؤسسات اƅترفيهية، حيث تقوم هذس اƅمؤسسات بطبع شخصية 

   (1991 داوود وآخرون،). اƅفرد بطابع خاص ومميز يختلف من مجتمع آخر ومن بيئة رخرى
 ƅإنسان قدرته ارساسية اƅخصائص فمن اƅوادة، من اƅتغيير يقبل ا ثابتاً  شيئاً  ƅيست فاƅشخصية

شخصية  في اƅخصائص أبرز نفهم وƄƅي وتعلم، خبرات من به يمر ما نتيجة اƅتغيير على
 من فيها نشأ اƅتي وثقافته ببيئته اƅماضية خبرات اƅفرد عن تفصيلية معرفة إƅى نحتا  اإنسان

)غنيم،   واƅثقافية ااجتماعية اƅحياة نموذ  ويؤثر شخصيته، ونمو سلوƄه على أجل اƅحƄم
 وما وقيم، وتقاƅيد عادات من بينهم يشيع وما اƅجماعة، أفراد بين اƅعاقة وأشƄال. (1972

 اƅعامة اƅخصائص بع  تشƄيل في ااجتماعية اƅعاقات هذس نظم تنسق من يعيشونه

 (1989 وآخرون، منصور. )ƅلشخصية
 
 :اƃثقا ية اƃمحددات -ج 

اƅفرد  بها يتعلم واƅتي ااجتماعي اƅتثقيف خال من اƅمجتمع في عضواً  اƅفرد ينخرط حيث   
 نمطاً  يعد اƅذي اƅشخصية نمط تبني إƅى باƅتاƅي ويتجه اƅجماعة تتقبلها اƅتي اƅتصرف أشƄال

 عن اƅمسؤوƅة اƅمؤسسات تلعبه اƅذي اƅدور أهمية اƅدراسات أظهرت حيث .في اƅمجتمع مرغوباً 

      (2004 اƅطفيلي،) .اƅتثقيف في عملية ارطفال تربية طرق
                                                 

 :راƃدو  محددات -د
في  بها اƅقيام أفرادس من يتوقع اƅتي ااجتماعية، اƅحياة في اƅمشارƄة من مشتق نوع هو اƅدور   

 يشير إنما اƅحياة في اƅفرد يؤديه اƅذي فاƅدور ...هƄذا و ارم ودور ارب Ƅدور اƅعادية حياتهم
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 في خصوصاً  تفيد بإدارة تمدنا اƅدور وفƄرة فيه، يوجد اƅذي ااجتماعي واƅمحيط اƅفرد من Ƅل إƅى

 يحتل اƅذي اƅفرد من اƅمجتمع يتوقعه ما هو واƅتثقيف، واƅدور ااجتماعي اƅتطبيع عملية تحليل

 بها اƅقيام أفرادس من يتوقع اƅتي ااجتماعية مجتمع اردوار Ƅل يحدد اƅجماعة، داخل مرƄزا معيناً 

 اƅتي اƅثقافات باختاف ارفراد بها يقوم ااجتماعية اƅتي اردوار وتختلف اƅعادية، حياتهم في

 (2002شقير،) .فيها يحيون
 

 اƃموقف محددات -ه 
 يمƄن اذ ا شخصيته، تاثيرها في أƄثرها وما حياته، في اƅفرد فيها يمر اƅتي اƅمواقف أƄثر ما   

فحتى  فيها، وتوجد بها تمر اƅتي اƅمواقف عن مستقلة Ƅانت ƅو Ƅما اƅشخصية إƅى اƅنظر
 تتحقق ومواقف بيئية عوامل أو داخلية أجهزة وجود تتطلب اƅفسيوƅوجية أو اƅبيوƅوجية اƅعمليات

 خارجي هواء وجود نفسه اƅوقت وفي داخليتين، رئتين وجود تتضمن مثاً  اƅتنفس فيها، فعملية

 نفسه اƅوقت وفي باƅجوع، اإحساس تتضمن ارخرى هي اƅهضم وعملية ƅعملية اƅتنفس، ازم

 إغاق يتم مما واƅخارجية اƅداخلية اƅعوامل وبهذس اƅدوافع هذس إشباع اƅطعام اƅازم وجود تتضمن

 اƅفرد يƄون فقد سلوƄه، في دورا هاماً  يلعب اƅفرد فيه يوجد اƅذي وهƄذا فاƅموقف اƅسلوك، دائرة

 (2003 أحمد،) .اƅحاƅتين Ƅلتا في ƅديه اƅقيادة شروط توافر رغم في آخر وتابعاً  موقف في قائداً 
 
 أƈواع اƃشخصية -3

 قسم اƅعلماء واƅباحثين في مجال علم نفس اƅشخصية إƅى أنواع و هي:
 :cycloidاƃشخصية اƃدورية  -ا

يتميز صاحبها باƅتأرجح أو اƅتذبذب على نحو دوري وتناوب بين اƅهيا  وااƄتئاب أو اƅهوس     
 واƄƅدر.

 :psychopathicاƃشخصية اƃبسيƂوباتية  -ب
حيث يعاني اƅفرد من انعدام ااستقرار اƅعاطفي إƅى درجة اƅحاƅة اƅمرضية وƄƅنها ا تتسم     

بخلل عقلي محدد، بل يقتصر صاحبها عن تحقيق اƅتوافق مع اƅمحيط اƅذي يعيش فيه 
 واƅبسيƄوباتي مصاب باƅفجاجة اƅعاطفية وعدم اƅنض  ارخاقي، عصبي اƅمزا  وسريع اانفعال.
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 neurotic characterاƃعصابية:  اƃشخصية -ج
هي نمط من اƅشخصية يحاول صاحبها أن يعو  عن شيء من نقص عضوي او عاطفي      

 بمختلف اƅطرق واƅوسائل Ƅما يسعى بشƄل عام ƅلتوصل إƅى اƅتفوق  اƄƅامل.
 schizoid personalityاƃشخصية اƃفصامية:  -د

اƅنفس، تجنب اƅتجمعات، حب اƅغرائز  ويتميز هذا اƅنمط من اƅشخصية باانطواء على    
 واƅجدية في اƅتفƄير باإضافة إƅى غرابة ارطوار في معظم ارحيان.

 integrated personalityاƃشخصية اƃمتƂاملة:  -ه
هي تلك اƅشخصية اƅتي تنطوي على اتساق في اƅسمات، وتشتمل على صفات تƄمل اƅصفة     

اƅواحدة منها ارخرى، حيث يتمƄن صاحبها من ممارسة اƅسلوك اƅناجح وااقتصاد في اƅمجهود، 
وتتضافر فيها مختلف اƅعناصر ƅتحقيق اانسجام اƅنفسي واƅوصول إƅى اƅتƄامل في شتى 

 رادة واƅنشاط اƅحرƄي واƅذهني.مجاات اƅشعور واإ
 :cuclothymeاƃشخصية اƃمتقلبة  -و
هي اƅتي تنم عن ميل نحو اƅتأرجح أو اƅتناوب بين ااهتيا  أو اƅهوس وااƄتئاب وتتميز    

 باƅتقلبات اƅفجائية بين حاƅتي اƄƅآبة واƅمرح.
 autistic personalityاƃشخصية اƃمتوحدة أو ااعتزاƃية:  -ي
ذ بنزوع ƅدى صاحبها نحو اƅفرار أو اƅهرب من واقعه ااجتماعي ومن عاƅمه يتميز ه   

اƅحقيقي، يعتبر اƅتقوقع في عاƅم خياƅي من صنع تفƄيرس، رغبته وتخياته اƅذاتية، فهي شخصية 
 تعتز باƅواقع وتتوحد مع ارفƄار  اƅتي ينسجها اƅمرء من صميم ذاته.

 اƃشخصية اƃمحبة ƃلعزƃة:  -ج

صاحب هذس اƅشخصية يتميز وينشد اابتعاد عن اƅناس إƅى درجة اانغاق واƅتقوقع على    
 (.39، ص 2000اƅذات.  )خليل أبو فرجة، 
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 مقومات اƃشخصية -4
 :أهمهامجموعة من اƅمقومات نذƄر  أساستحدد اƅشخصية على 

 اƃوراثة و اƃبيوƃوجيا - أ

وعصبي وعقلي أيضا. واƅوراثة ƅها دخل خلق اإنسان مزودا ببناء تشريحي وفسيوƅوجي 
Ƅبير في تƄوين اƅشƄل اƅعام وطول وقصر اƅقامة ووزنه وأيضا ƅون اƅبشرة وƄل هذس اƅعوامل 

 اƅوراثية تلعب دورا هاما في اƅتƄوين اƅجنسي ƅلفرد، وتنتقل من جيل آخر من خال اƅجينات.
اƅمعرفية وهذس ارخيرة تحدد إضافة إƅى ذƅك يوƅد اإنسان وقد زود باƅمƄونات اƅعقلية و 

 مسارس اƅتعليمي أو اƅمهني وأيضا تحدد سلوƄه اإجماƅي.
هذا، وهناك ااختافات اƅجنسية، اختافات في اƅطول واƅوزن وحجم اƅرأس وƅون اƅبشرة 

 وغير ذƅك من اƅسمات اƅفيزيقية اƅتي توجد داخل اƅنوع اƅواحد، ذƄرا Ƅان أم أنثى.
 اƃبيئة اƃجغرا ية   - ب

عندما نتƄلم عن اƅبيئة اƅجغرافية فنحن ندر  ضمنها: اƅموقع واƅتضاريس واƅمنال 
واƅطبوغرافيا واƅموارد واƅثروات اƅطبيعية واƅسƄان، وتلعب هذس اƅعوامل دورا هاما في تحديد 

 اƅخصائص اƅثقافية واƅحضارية اƅتي تؤثر في سلوك اƅفرد واƅجماعة.
 اƃبيئة ااجتماعية  - 

غيرات ااجتماعية اƅتي يتوقعها اإنسان في بيئة ومثال على ذƅك: اƅتقاƅيد وتتمثل في اƅت
اإمتثاƅية وأنواع اƅقيادة  واƅعادات، مسارات اƅتنشئة ااجتماعية وعمليات اƅتفاعل واƅتأثر و

 واƅسلطة وƄل هذا يؤثر تأثيرا مباشرا في آƅيات اƅتطبع ااجتماعي.
 اƃبيئة اƃثقا ية  -د

ƅشخصية في اƅمجتمعات اƅمختلفة يرجع عادة إƅى تأثير اƅثقافة، فƄل إن اختاف سمات ا
ي، نمط ثقافي يمƄن أن يؤدي إƅى تثبيت سمات معينة في اƅشخصية. )عبد اƅمنعم اƅمياد

ومنه فان اƅشخصية ا يمƄن ضبطها إا من خال هذس اƅمقومات ارربعة، (. 16، ص2006
ي اƅتشريحي واƅوراثي، Ƅما تمثله في جانبه اƅجغرافي فاƅشخصية تمثل اإنسان في جانبه اƅبيوƅوج
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وما يتضمن ذƅك من أصل وتاريخ وحضارة، Ƅذا في جانبه ااجتماعي وما يمثله من انتماء 
 وعادات ودين وأخيرا في جانبه اƅثقافي واƅذي يبين هويته وخصوصياته اƅذاتية وااجتماعية.

 
      أƈماط اƃشخصية -5

" أربعة أنماط ƅلشخصية تقابل اƅسوائل general psychology"وضع أبو قراط في Ƅتابه 
وهذس ارخاط تقابل اƅعناصر ارربعة  .اƅبلغم –اƅسوداء  –اƅصفراء  –دم اƅ ارربعة في اƅجسم :

رربعة فإذا زاد أحد ارخاط ساد أحد ارمزجة ا .اƅتراب –اƅنار  –اƅماء  –اƅهواء في اƅحياة : 
 :ƅدى اƅشخص

: يتميز هذا اƅشخص باƅنشاط ،واƅمرح ،واƅتفاؤل ،وسرعة sequigunineاƈƃمط اƃدموي  - أ
 ااستثارة ،وسرعة ااستجابة 

 : ويتميز باانطواء ،واƅتأمل وبطء اƅتفƄير ،واƅتشاؤم ،mélancholicاƈƃمط اƃسوداوي  -ب
 واƅميل ƅلحزن وااƄتئاب و اƄƅدر. 

وهو شخص شديد اانفعال Ƅما يتميز بسرعة اانفعال  :chqlericاƈƃمط اƃصفراوي  - 
 واƅغضب وحدة اƅمزا  واƅصابة ،واƅعناد ،واƅقوة مع تغلب اƅجانب اƅجدي وقلة اƅسرور.

: وهو شخص متبلد في اƅشعور قليل اانفعال، غير phlegmaticاƈƃمط اƃبلغمي اƃمتبلد  -د
 تجابة واƅميل إƅى اƅشراهة .مƄترث، ومهمل.ويتميز باƅخمول ،وبطء ااستثارة وااس

من خال ارمزجة ارربعة اƅسابقة، قسم اƅعلماء اƅنفس اƅشخصية إƅى أنماط، وعند تفحصها     
نجدها تحتوي على جملة من اƅصفات اƅتي على أساسها  يتمايز ارشخاص ويختلفون إا أن 

ماط  فقط على سمات اانتقاد اƅذي يقدم ƅهذا اƅتصنيف، هوانه استدل في تقديمه ƅهذس ارن
واƅجوانب واƅصفات اƅسلبية مثل اانفعال، اƅتبلد، اƅحزن، اإهمال، ااƄتتاب، متناسيا اƅصفات 

 اايجابية واƅموضوعية .                                          
 

 

 



81 

 

 مƂوƈات اƃشخصية -6

اƅمƄونات  هذس أهم ومن وفقا ƅتعدد اƅنظريات و تباينها اƅشخصية مƄونات صور تتعدد
 :نذƄر
 اƃمƂوƈات اƃجسمية  - أ
اƅجسمية ، و عادة ما  اƅناحية من وصحته ƅلفرد باƅشƄل اƅخارجي واƅداخلي تتعلق اƅتي و هي

يتأثر حƄمنا على اƅفرد بشƄله اƅخارجي ؛ فمامح اƅوجه اƅحادة توحي باƅشدة واƅقسوة ، وبع  
 مامح اƅوجه توحي باƅطيبة واƅرأفة .

اƅخارجي أحيانا مضلا وا يعƄس اƅواقع اƅفعلي ؛ وƅذا نجد بع  اƅمحتاƅين و يƄون اƅمظهر 
 .يستغلون مظهرهم اƅخارجي ) اƅذي يوحى باƅطيبة ( ƅلنصب وااحتيال

  اƃمƂوƈات اƃعقلية و اƃمعر ية -ب
اƅعقلية اƅعليا من ذƄاء وقدرات عقلية خاصة من  باƅوظائف وهي تلك اƅمƄونات اƅتي تتعلق     

دراك إضافة إƅى اƅمهارات اƅلغوية. حيث تتأثر اƅنواحي اƅعقلية ƅلفرد بدرجة ذƄائه تخيل وذ اƄرة وا 
وقدرته على اƅتحصيل وااستيعاب ومواهبه وآرائه ومعتقداته ، ويرجع اƅعلماء اƅقدرات اƅعقلية ƅلفرد 

 إƅى عاملين رئيسيين : 
 ذƅاƄ ( فرد من ابائهƅتحصيلية عوامل وراثية واستعدادات فطرية يرثها اƅقدرات اƅاء واƄ

 واƅمواهب اƅخاصة ( 

  بيئيةƅظروف اƅمعتقدات ( وهى تتأثر باƅار واƄاآراء وارفƄ ( تسبةƄعوامل اجتماعية م
 وااجتماعية اƅمحيطة ، واƅتي تشحن قدرات اƅفرد وتحثه على اƅمعرفة واƅتحصيل .

 اƃمƂوƈات ااƈفعاƃية اƃمزاجية - 
ويقصد بها اƅصفات و اƅسمات اانفعاƅية وارنشطة اƅمتعلقة بها، وعاقة ذƅك بااتزان 

اƅفرد و وطريقة استجابته ƅتصرفات اآخرين  تسلوƄيااانفعاƅي ƅلفرد ومدى انعƄاس ذƅك على 
 اƅمحيطين به ومنها اƅغضب و اانفعال، اƅغيرة، اƅخوف...اƅخ.

 من ارمزجة وهي : ويرى ) شيلدون ( أن هناك ثاثة أنماط

  حشوƅمزا  اƅلياƄشراهة في ارƅتواصل مع اآخرين واƅراحة واƅتساهل وحب اƅيمتاز با  : 
 حيويةƅظهار ا  اƅمزا  اƅجسدي:  يمتاز باƅنشاط اƅعضلي  واƅقوة اƅجسدية وا 
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  بعد عن اآخرينƅداخلية واƅمشاعر اƅى إخفاء اƅميل إƅبت واƄƅدماغي:  يمتاز باƅمزا  اƅا 
 :  اƃمƂوƈات اأخاقية -د

يقصد بها مجموعة اƅسمات واƅصفات ارخاقية اƅتي يتميز بها اƅفرد سواء Ƅانت ايجابية أو 
سلبية  مثل ارمانة أو اƅخيانة، اƅصدق أو اƄƅذب، واƅرحمة أو اƅقسوة ... اƅخ، وهذس اƅصفات 

 تعر  ƅه. اƅتي ةشئاƅتنتنشأ من خال  تأثر اƅفرد ببيئته ااجتماعية واƅثقافية وأسلوب 
 اƃمƂوƈات ااجتماعية -ه

تتمثل في اƅصفات اƅتي يƄتسبها اƅفرد في مجتمعه من خال عملية اƅتنشئة ااجتماعية 
Ƅاƅقيم وااتجاهات وذƅك بداية من ارسرة ومرورا باƅمدرسة وجماعة ارقران ووسائل اإعام حتى 

اƅنظامية ƅيصل إƅى ƅعب  وارجهزةاعية تتسع عاقاته في اƅمجتمع بما فيه  اƅمؤسسات ااجتم
شباع حاجاته وتحقيق أهدافه.  (. 26، ص 2008)أحام حسن محمود،  أدوارس في اƅمجتمع وا 

 
 اƃعوامل اƃمؤثرة  ي تƂوين اƃشخصية  -7

تلعب مجموعة من اƅعوامل دورا هاما في تƄوين اƅشخصية وتحديدها ومن أهم هذس 
 واƅعضوية و اƅعوامل اƅبيئيةاƅعوامل هي: اƅعوامل اƅبيوƅوجية 

 
  ي اƃعوامل اƃبيوƃوجية و اƃعضوية أوا

 .اƅعوامل اƅبيوƅوجية و اƅعضويةتتمثل 
 اƃوراثة:  .أ 

فاƅوراثة هي مجموعة اƅخصائص واƅصفات اƅتي تنتقل من اآباء إƅى اربناء عن طريق    
اƅجينات، ويبدأ تأثير اƅوراثة في تƄوين اƅشخصية وتحديد معاƅمها منذ اƅلحظة اƅتي تتƄون فيها 

ƅمخصبة اƅبويضة اƅرومو  23تي تحتوي على اƄƅجنين  ،وماتز زوجا من اƅزو  واحد يحدد جنس ا
Ƅƅروموسومات تحمل اƅخصائص اƅجسمية اƅمادية Ƅاƅطول، ƅون اƅبشرة، ƅون اƅعين ،وقد ،وبقية ا

ومن أمثلة ما يتنقل  .لها عن طريق اƅجينات من جيل ƅجيلتحمل ااستعدادات اƅمرضية اƅتي تنق
سمات اƅشخصية اƅمختلفة ومنها اƅسمات اƅمزاجية اƅتي  إƅى إضافةنجد اƅذƄاء  أيضاباƅوراثة 

 تلعب دورا هاما في تفاعل اƅفرد مع اƅبيئة وتشƄيل اƅشخصية.
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 اأجهزة اƃعضوية: ب.

من أهم ارجهزة اƅتي ƅها تأثير باƅغ في تƄوين شخصية اƅفرد، نجد اƅجهاز اƅعصبي 
بي اƅسمبتاوي )اإرادي( واƅجهاز اƅمرƄزي وما يتفرع منه من أجهزة واƅمتمثلة في اƅجهاز اƅعص

 إرادي(.اسمبتاوي )اƅا اƅعصبي اƅبار 
إن حدوث أي خلل في إحدى هذين اƅجهازين يؤثر سلبا على اƅوظائف اƅفيزيوƅوجية 

 واƅعضوية اƅشخصية ƅلفرد وسلوƄه وƄذا توافقه.
 :يƃغداƃتƂوين ا. ج

اƅجسمية واƅعقلية تؤثر اƅغدد اƅصماء في اƅوظائف اƅحيوية ƅلشخصية من اƅناحية 
واانفعاƅية وااجتماعية، فاƅزيادة أو اƅنقصان في إفرازات هذس اƅغدد، يؤدي اƅى حدوث خلل في 
اƅوظائف و اƅذي يؤثر بدورس على سلوك اƅفرد، ومن أهم هذس اƅغدد نجد اƅغدة اƅنخامية 

، 2008محمود،  واردريناƅين واƅدرقية واƅحسية                                 )أحام حسن
اضطراب جوانب مختلفة من  إƅىيؤدي اضطراب اƅغدد اƅتي تفرز اƅهرمونات  إذن (.44ص 

راب إفراز اƅغدد يؤثر في و اƅتأثير بين سمات اƅشخصية واƅغدد تأثير متبادل ،فاضط .اƅشخصية
 واضطراب اƅشخصية يؤثر في إفراز اƅغدد . ،اƅشخصية
  اƃشخصيةأهف اƃغدد وأثرها  ي  (3اƃشƂل رقف )

Γلغد΍ Ύهί΍ήإف 

Δقيέلد΍ Γلغد΍ 

: Ύهί΍ήإف ΓΩΎيί 
 ΔيϮلحي΍  ΕΎيϠϤلع΍ ρΎنش ΓΩΎيί 

عد΍ ϡاسΘق΍ έ΍ήلحήكي ΍ϭانϔعΎلي _تجعل 
ΝΎيΘاه΍ يعήس ΎقϠق Ωήϔل΍ 

 

:Ύهί΍ήنقص إف 
 ΍ل΍ϭ ϝϮϤΨلΒاϭ ΓΩسήع΍ ΔلΘعب  -
-  Δكήلح΍ϭ ήيϜϔΘل΍ بطء 
-  ΔيϬلش΍ ϥ΍فقد 

 يΩ΍Ωΰ إفί΍ήهΎ في حΎل΍ Δانϔع΍ ϝΎلعنيف ل΍ϮϤج΍ ΔϬلέ΍Ϯτئ  έΩينΎلي΍ϥΎΘلغدت΍ ϥΎأ

 قش΍ Γήلغدتين ΍لήψϜيΘين
 

 ΍ ϥلاϡί لϤقϭΎم΍ Δلعدϭΰ  ϯϭتϥ΍ίήϔ هήم΍ ϥϮلέϮϜتي

: Ύهί΍ήإف ΓΩΎيί 
 ΙΎإن΍ عند ΓέϮكάل΍ ئصΎμم خΨπت

 έϮكάل΍ عند ΔثϮأن΍ ئصΎμم خΨπتϭ، 
 

: Ύهί΍ήنقص إف 
-  ϡΎلع΍ عفπلΎب έϮلشع΍ 
 ضعف ΍لد΍فع ΍لجنسي  -
 ΍نνΎϔΨ عϠϤي΍ Δأيض  -
-  ΝΎيΘاه΍ Δعήس 
- ϕέأ΍ϭ ΏΎΌΘاك΍ 

ΔيϠسΎنΘل΍ Γلغد΍ 
-  ΔيϠسΎنΘل΍ ءΎπأع΍ جπن 
 ΍ έϮϬυلΎμΨئص ΍لΎΜنϮيΔ عند ΍لجنسين  -

ΔميΎΨلن΍ Γلغد΍ 

: Ύهί΍ήإف ΓΩΎيί 
-  Δني΍ϭلعد΍ 

 خشϮن΍ ΔلجϠد 

ήϜΒϤل΍ لجنسي΍ جπلن΍ 

: Ύهί΍ήنقص إف 
 Δم΍ΰلق΍ 

 ضعف بني΍ Δلجسم 

ΔيϠسΎنΘل΍ ءΎπأع΍ ϮϤل نτتع 
  ωϮπΨل΍ 
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  ثاƈيا: اƃعوامل اƃبيئية  ي اƃشخصية

 تتضمن اƅعوامل اƅبيئية ثاثة أنواع :
 عوامل جغرافية . -ا
 عوامل اجتماعية وتشمل: -ب
 اإطار اƅثقافي اƅعام ويشمل اƅقيم واƅعادات واƅمعايير ااجتماعية . -
 عوامل ثقافية فرعية :خاصة باƅطبقة ااجتماعية و ارسرة واƅمدرسة وارصدقاء واƅنوادي  -
 عوامل ثقافية فردية مثل اƅدور اƅجنسي ƅلفرد، واƅدور اƅمهني. -
 عوامل اتفاقية اƅتي تطرأ على حياة اƅفرد. - 
 

 أثر اƃعوامل اƃجغرا ية  ي اƃشخصية -ا

وتؤثر  .ومنع صفات أخرى من اƅظهور ƅصفات،ا ƅلبيئة اƅطبيعية أثر في تنمية بع 
رفراد اƅذين تتƄون منهم في شخصيات ا و ،ƅطبيعية في شخصية اƅجماعة بأسرهااƅبيئة ا
 .اƅجماعة

  أثر اƃعوامل ااجتماعية  ي اƃشخصية  - ب
 :دورƃمجتمع .   اƅز معين في اƄمرتبط بمرƅسلوك اƅهو نمط ا 

 ،اƅجنس واƅمهنة .اƅسن  ،اƅثقافة :وهو يختلف باختاف -
 واƅدور اƅذي يلعبه اƅفرد ينمي سمات معينة في شخصيته ،ويمحو سمات أخرى . -

وعجز اƅفرد عن اƅقيام بدورس يمس عاطفة احترامه ƅذاته مما قد يعر  شخصيته  -
 ƅاضطراب .

ويندر أن يقوم اƅفرد بدور واحد بل إنه في اƅغاƅب يلعب عدة أدوار في نفس اƅوقت، وقد  -
 بين هذس اردوار . يحصل صراع

وانتقال اƅفرد إƅى دور جديد من شأنه أن يجعله يتنازل عن عادات مأƅوفة ويأخذ بممارسة  -
زمة نفسية عنيفة في بع  عادات جديدة غير مأƅوفة ،وهذا قد يجعله يصاب بأ

  .اƅحاات
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 : شخصيةƃتغير ا 

 تتغير اƅشخصية بتغير اƅعادات وااتجاهات واƅخبرات وطرق اƅتفƄير . -

ويƄون اƅتغير في اƅشخصية سريعا في اƅسنوات اروƅى من اƅحياة ثم يأخذ في اƅبطء  -
 حتى ا يƄاد يظهر تغير ملحوظ في مرحلة اƅرشد .

 وتغير اƅشخصية قد يحدث بقصد من اإنسان ،أو دون قصد منه . -

                  .اƅعصابية وسمات اƅطفوƅة اƅمبƄرة  و يصعب على اƅراشد تغيير سماته اƅمزاجية و

 أثر ثقا ة اƃمجتمع . ج

تؤثر ثقافة اƅمجتمع في عادات و اتجاهات أفرادس وأساƅيب تفƄيرهم وقيمهم ومعاييرهم وتعبيرهم 
 عن دوافعهم وانفعااتهم ...

 وتتفرع من اƅثقافة اƅعامة ƅلمجتمع ثقافات فرعية ،تزيد من اختاف افراد اƅمجتمع اƅواحد .
  واƅمدرسة ،من هذس اƅعوامل ارسرة اƃفرعية  ي اƃشخصية :أثر عوامل اƃثقا ات  -

 : اأسرة 

ارسرة هي اƅمنظمة ااجتماعية اروƅى في عملية نقل اƅتراث ااجتماعي واƅتطبيع ااجتماعي 
 رن:

 اƅطفل في اƅبداية ا يƄون خاضعا ƅتأثير جماعة أخرى غير ارسرة . -     
حياته يƄون سهل اƅتأثر واƅتشƄيل ،شديد  رن اƅطفل في اƅخمس سنوات اروƅى من -

 اƅقابلية ƅإيحاء .
اƅطفل يƄون قليل اƅخبرة ،ضعيف اإرادة وفي حاجة دائمة ƅمن يشبع حاجاته اƅعضوية  -

 واƅنفسية .
 رن اƅتطبيع ااجتماعي يƄون مرƄزا في هذس اƅفترة . -

 : مدرسةƃا 

 ،ويƄلفه بواجبات جديدة ،يدةوتفاعات جدخرو  اƅطفل إƅى عاƅم جديد يحتم عليه تƄوين عاقات 
 Ƅل ذƅك ƅه أثرس على شخصية اƅطفل:  ،يخضع ƅنظام اƅمدرسة وسلطة اƅمعلمويجعله 
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 تجعله يشعر بقدر من ااستقال . -
 توسع دائرة عاقاته ااجتماعية . -
 تجعله أƄثر واقعية ،وتخلصه من اƅتمرƄز حول ذاته . -
 توسع مدارƄه بمناهجها . -

ما ƅديه من واتجاهاته اƅسليمة ،وتƄسبه عادات واتجاهات جديدة ،وتقوم  تدعم عاداته -
 (.1421)راجح: .عادات واتجاهات خاطئة

  

 ƈظريات اƃشخصية: -8

 اƅنظرية اƅنظريات هذس ضمن ومن نظريات حاوƅت تفسير نشأة اƅشخصية وتطورها عدة هناك

 أيزنكنظرية  ، اƅسلوƄية اƅنظرية ،  اƅمعرفية ، اƅنظرية اƅتحليلية

 ƈظرية اƃتحليل اƈƃفسي ) رويد(: - أ

تعتبر نظرية اƅتحليل اƅنفسي من أشهر اƅنظريات اƅتي تهتم بدراسة وتفسير اƅسلوك 
اإنساني ، حيث تبدأ جميع اƅنظريات اƅتي فسرت اƅشخصية بدراسة اƅسلوك وذƅك ƅتحديد أنواع 

ااتجاس اƅتحليلي بأنه يتجاوز مجرد اƅسلوك اƅتي تميل إƅى اƅترابط في شƄل نماذ  محددة. ويمتاز 
وصف اƅشخصية بل يهتم بطبيعتها اƅدينامƄية من اجل معرفة اƅدوافع اƄƅامنة وراء اƅسلوك، 

 (136، ص 2005بهدف اƅتمƄن من اƅتنبؤ بسلوك اƅفرد مستقبا. )عبد اƅرحمان محمد عيسوي، 
ة اƅشخصية واƅعوامل اƅذين اهتموا بدراس اروائليعتبر )سيجموند فرويد( من اƅعلماء 

حيث يؤƄد )فرويد( على أن شخصية اƅفرد  اƅمؤثرة فيها ويطلق عليه ) أبو اƅتحليل اƅنفسي (.
تتƄون في اƅسنوات اروƅى فقط من حياته ، أما ما يتعر  ƅه اƅفرد فيما بعد من مواقف و خبرات 

رحلة اƅطفوƅة ؛ فتأثيرها ثانوي في تشƄيل اƅشخصية ، فعناصر اƅشخصية تعود برمتها اƅى م
واƅتي قد تهدد استقرار  إشباعها إƅىفاƅطفل يوƅد وƅديه مجموعة من اƅغرائز واƅنزوات اƅتي يسعى 

اƅمجتمع ، وهنا تأتى أهمية اƅتنشئة ااجتماعية واƅتي تعمل على تحقيق اƅتوازن بين هذس اƅنزوات 
ااجتماعية تعرف بأنها  مقبوƅة اجتماعيا . وƅذا فان اƅتنشئة  أشƄال إƅىواƅمجتمع وتحوƅها 



87 

 

اƅعملية اƅتي يستطيع بمقتضاها ارفراد من Ƅبح نزواتهم وتنظيمها وفق متطلبات ونظم  اƅمجتمع 
 .وبسامة اƅمجتمع باآخريننزواتهم ƅإضرار  إشباعاƅسائدة وحتى ا يؤدى 

ƅهذس  فمفهوم اƅشخصية في نظرية اƅتحليل اƅنفسي عند فرويد هو أحد اƅقواعد ارساسية     
اƅنظرية واƅتي تتمثل في مƄونات ثاث ƅلشخصية وƄƅل مƄون خصائصه ومميزاته إا أنها في 

 وارنا ارعلى، وارنا، اƅهو،  :اƅنهاية تƄّون وحدة واحدة تُمثل شخصية اƅفرد وهذس اƅمƄونات هي
  وأن  اƅشخصية هي محصلة اƅتفاعل بين هذس ارنظمة اƅثاثة.

 

 ƈCognitive Developmentظرية اƈƃمو اƃمعر ي ƃبياجيه  . أ

.  ... اƅخ واإدراك، ، اانتباسوترƄز هذس اƅنظرية على اƅعمليات اƅمعرفية اƅشعورية ؛ Ƅاإحساس   
، وباƅذات اƅتفƄير اƅمثاƅي ƅدى اƅطفل وƄيفية ( على طبيعة تفƄير ارطفالحيث رƄز )جان بياجيه

اƅنمو اƅمعرفي هو نتيجة طبيعية ƅتفاعل اƅفرد  أنيرى بياجيه . ƅأشياء وƅلصواب واƅخطأ إدراƄه
عنه فحسب بل  اƅناجمةيتعلم اƅطفل من خال اƅخبرات اƅمباشرة  ا إذمع اƅبيئة اƅتي يعيش فيها 

وفي عملية اƅتفاعل هذس . حيث يلعب عامل اƅسن  أيضاانه يتعلم Ƅيفية اƅتفاعل مع هذس اƅبيئة 
 2008هما اƅنض  واƅخبرة .) اƅقيسي ارهميةفي غاية  آخريندورا هاما من خال تأثرس بعاملين 

 ) 

 معر ي مراحلƃمو اƈƃد اƈبياجيه ع: 

 :هي ƅلنمو اƅمعرفي مراحل بين أربعة بياجيه يميز

 . اƃمرحلة قبل ااجرائية-2                       .اƃمرحلة اƃحس حرƂية-1

   .مرحلة اƃعمليات اƃصورية-4         .(اƃحسية )اƃماديةمرحلة اƃعمليات -3

 ƈظرية ايزƈك  ي اƃشخصية  -ج

يعرف ايزنك اƅشخصية على أنها اƅمجموع اƄƅلي رنماط اƅسلوك اƅفعلية أو اƄƅامنة ƅدى اƄƅائن    
اƅحي ونظرا رنها تتحدد باƅوراثة واƅبيئة إا أنها تتطور من خال اƅتفاعل اƅوظيفي رربع قطاعات 
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ƅقطاع اƅمزا (، اƅا( وجدانيƅقطاع اƅية: اƄسلوƅرئيسية تنتظم فيها تلك ارنماط ا ،)اءƄذƅمعرفي )ا
 (406، ص2007)سهير Ƅامل أحمد،  اƅقطاع اƅنزوعي )اƅخلق( واƅقطاع اƅبدني )اƅتƄوين(.

 باعتبارها اƅسمة يعرف فهو ƅلسلوك، ايزنك نظرية في مرƄزيا مƄانا اƅطراز و اƅسمة تحتل Ƅما   

  ملحوظة سمة أو ملحوظ تجمع بأنه فيعرف اƅطراز أما ƅلفعل، اƅفردية اƅنزعات من تجمعا ملحوظا
اƅشخصية  أنماط اƅهرم هذا قمة علي يوجد بحيث ƅلشخصية اƅهرمي تصورس آيزنك وضع قد و

 .اƅسواء/اƅذهانية ، ااتزان/اƅعصابية اانطواء، و/اانبساط هي و وضعها اƅتي
حيث تواجد هذس اƅسمات  تماما انعدامها يمƄن ا اƅناس، و جميع ƅدى متواجدة اƅسمات هذس و   

 ƅذƅك اƅدرجة، في فرق يƄون إنما سمات اƅشخصية في اƅناس بين اƅفرق أن أي متفاوتة، بنسب

 يسميها اƅتي اƅمنطقة هي و اƅمنحنى اإعتداƅي منتصف في يتواجدون اƅناس من ارسوياء فإن

 اƅطرفين. اƅذهانيون في و اƅعصابيون يتواجد بينما اƅسواء، منطقة اƅنفس علماء
 صحيحة بأنها عليها اƅحƄم يمƄن اƅسمات ا و ارنماط ا أنه على آيزنك يؤƄد Ƅما

 فاƅدرجات حدة، علي منها واحدة Ƅل في وسيئة جيدة نقاط يوجد إذ سيئة، أو حسنة أوخاطئة،

 في سواء عدم و اختاا تعƄس اƅسمات هذس من سمة أي في جدا اƅمنخفضة جدا أو اƅعاƅية

 اƅشخصية.
 

 :كƈد ايزƈشخصية عƃاء اƈب 

ايزنك في نظريته على مفهوم اƅنمط في تƄوين شخصية اƅفرد ويرى أن اƅنمط ينشأ يؤƄد 
من اارتباط بين ارشخاص ومن ثم يصبح اƅنمط مجموعة من ارشخاص اƅمرتبطين واƅنمط هو 

ويرى أن هناك ثاثة أبعاد رئيسية  مجموعة من اƅسمات أو مستوى أرضي تنظم فيه اƅسمات.
 ƅلشخصية وهذس اربعاد هي:

 .اانطواء ويقابلها اانبساط 

 .اعصابيةƅعصابية ويقابلها اƅا 

 .اذهانيةƅذهناية ويقابلها اƅا 

وحسب ايزنك يجب اعتبار أن Ƅل فرد موجود في نقطة معينة في أي من اربعاد اƅثاثة 
ذهانيون( يختلفون عن ارسوياء في  -وƅذƅك فإن ارفراد اƅمنحرفين وهم يوصفون )عصابيون
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ونجد أن اربعاد ارساسية ƅلشخصية ما هي إا ارطر اƅتي تنتظم  فقط وƅيس في اƅنوع.اƅدرجة 
داخلها مظاهر اƅسلوك في مجموعات متماسƄة إƅى حد Ƅبير يجتمع ارفراد في Ƅل منها، ااتفاق 

 في سرعة اƅنض  واتجاهه، فهي تزداد معا وتنقص معا وتثبت على قدر معين معا.
 

  دƈشخصية عƃكأبعاد اƈإيز 

 اƃمƈطوي: -1
اƅمنطوي اƅخاƅص هو هادئ ومتروي، مغرم باƄƅتب أƄثر من غيرس من اƅناس، محافظ، متباعد    

إا باƅنسبة رصدقائه اƅمقربين، وهو يميل إƅى اƅتخطيط مقدما، يأخذ أمور اƅحياة بجدية ويخضع 
يل إƅى اƅتشاؤم مشاعرس ƅلضبط اƅدقيق ويقدر أن يسلك سلوƄا عدوانيا، ا ينفعل بسرعة، يم

 ويعطي أهمية ƅلمعايير ارخاقية.
 اƃمƈبسط: -2
اƅمنبسط اƅخاƅص هو اجتماعي يحب اƅحفات وƅه أصدقاء Ƅثيرون يحتا  إƅى أناس حوƅه،    

يتحدث معهم وا يحب اƅقراءة أو اƅدراسة منفردا، يسعى وراء ااستثارة ويتصرف بسرعة دون 
دة، متفائل، غير مƄترث، يحب اƅضحك واƅمرح، يميل تروي وهو شخص مندفع، يحب اƅتغيير عا

 ƅلعدوان وينفعل بسرعة.
 اƃعصابي: -3
ارفراد اƅذين يتسمون باƅعصابية، يميلون ƅلتعر  ƅلقلق ويسهل استثارتهم ويحتمل أن يشƄون    

من اƅصداع واررق وفقدان اƅشهية ويقومون بدورهم ارسري واƅمجتمعي على نحو مناسب، وهم 
 أقل قدرة على اƅرؤية في اƅظام من ارسوياء وƅديهم حافز ذو مستوى عال.

 اƃذهاƈي: -4
ƅذهانيون أقل طاقة من اƅناحية اƅلغوية وترƄيزهم أقل وذاƄرتهم أضعف، هم بطيئون في إن ا   

ارعمال اƅعقلية واإدراƄية، وقليلو اƅحرƄة وغير قادرين على اƅتƄيف مع اƅبيئة. )سهير Ƅامل 
 (.412، ص 2007أحمد، 
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تنمو مع نمو اƅفرد  إن هذس ارنماط ما هي إا مجموعة من اƅعناصر اƅبنائية  واƅوظيفية اƅتي   
وتظهر على شƄل استعدادات وصفات تميزس وتعمل على ظهور اƅسمة اƅتي تميز شخصيته 

 وتحددها في سياق تفاعله مع ذاته وƄذا مع اƅعاƅم اƅخارجي.
  
 :ƈظرية اƃسمات اƃبورت -د

يؤƄد اƅبورت أن بناء اƅشخصية يتم أساسا على سمات تدفع وتحرك اƅسلوك وهو يعرفها على    
 أنها "ميل محدد واستعداد مسبق ƅاستجابة.

ويرى أن Ƅل صفة تميز اƅشخص على غيرس من اƅناس تؤƅف جانبا من شخصيته، فذƄاءس    
ر اƅتي تƄون شخصيته وتحدد ومواهبه اƅخاصة وثقافته وعادته وتفƄيرس ومعتقداته هي اƅعناص

 مزاجه وتوجه نضجه اانفعاƅي.
 

 :ظريةƈƃتي تقوف عليها اƃمبادئ اƃأهف ا 

 مبدأ اƃعمومية: -1
يعد تمييز اƅبورت بين اƅفرد واƅسمات اƅمشترƄة من ارمور اƅجوهرية ƅفهم نظريته، وهو يؤƄد    

أنه ا يوجد أبدا في اƅواقع شخصان ƅهما نفس اƅسمة باƅضبط رن اƅطريقة اƅتي تعمل بها أية 
سمة باƅذات ƅدى شخص معين تƄون ƅها دائما خصائص فريدة تميزها عن جميع اƅسمات 

ƅ مشابهةƅدى ارشخاص اآخرين.ا 
واƅسمة اƅفردية في نظر اƅبورت هي سمة حقيقية Ƅƅونها توجد دائما في أفراد وƅيس في    

اƅجماعة بشƄل عام، إضافة إƅى أنها تتطور وتعمم إƅى استعدادات دينامية بطرق فريدة وفقا 
ق، بل أنها ƅخيارات Ƅل فرد. ويرى اƅبورت أن اƅسمة اƅمشترƄة، ƅيست سمة حقيقية على اإطا

فقط مجرد جانب صاƅح ƅلقياس من اƅسمات اƅفردية اƅمعقدة. ويقدم اƅبورت تعريف ƅلسمة 
اƅمشترƄة، بأنها فئة تصنف أشƄال اƅسلوك اƅمتƄافئة وظيفيا ƅدى اƅمجموعة اƅعامة من اƅناس، 

ر من فاƅسمة اƅمشترƄة تعƄس إƅى حد ما ااستعدادات اƅحقيقية واƅتي يمƄن مقارنتها ƅدى اƄƅثي
 اƅشخصيات وهي ناتجة عن اƅطبيعة اƅبشرية اƅعامة واƅثقافة اƅمشترƄة.

ويعتقد اƅبورت بوجود تشابهات بين اƅشخصيات اƅمختلفة وهو يردها إƅى أثر اƅثقافة ومراحل    
اƅنمو اƅمختلفة واƅظروف اƅمحيطة باƅشخص وهذس اƅتشابهات هي مجرد نواحي تقريبية وƅيس 
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س اƅبشري رن اƅفردية هي ارساس بفي نظريته، وفردية Ƅل Ƅائن حي بمثابة قانون عام ƅلجن
 (.353، ص2007)سهير Ƅامل أحمد،  اƅزاوية في منظور أƅبورت ƅلشخصية. إنساني هي حجر

 

 مبدأ اƃدا عية: -2
يرى اƅبورت أن أƄثر نظريات اƅدوافع تقوم على فر  أساسي مشترك هو أن اƅفرد يتجه إƅى    

اƅتخلص من حاƅة اإثارة واستعادة اƅتوازن، أي أن اƅسلوك يعمل على نمط اƅتوتر فإذا حققنا هذا 
اإنقاص ƅلتوتر بنجاح ملنا إƅى إعادة نفس اƅنمط من اƅسلوك اƅخاف  ƅلتوتر ومن ثمة نقول أن 

دوافع خف  ودوافع نمو، اروƅى تتطلب خف  اƅتوتر واƅثانية تتطلب اإبقاء : ƃدوا ع ƈوعانا
بعيدة، وهƄذا تتميز سيرورة اإنسان ونموس عن نمو اƅحيوان، ويختلف نمو  ƅاهتمام بأهداف

 اƅراشد عن نمو اƅطفل.
مو نموا جسميا إن اإنسان من خال مراحل نموس من اƅطفوƅة إƅى اƅمراهقة إƅى اƅرشد ين   

وعقليا وانفعاƅيا ووجدانيا وƅغويا واجتماعيا، وأيضا يتبع هذا اƅنمو باƅضرورة نمو اƅشخصية في Ƅل 
مرحلة من اƅمراحل اƅعمرية، ويتبع هذا اƅنمو تغير في دوافع اإنسان وحاجاته، إذن فاƅدوافع 

ية، فيما يرتƄز معظمها تتغير خال مراحل اƅنمو حيث ترتƄز في اƅطفوƅة على اƅدوافع اƅبيوƅوج
 على اƅدوافع ااجتماعية في اƅمراحل اƅعمرية ارخرى.

 مبدأ ااستقال اƅوظيفي: -3
يعرف ااستقال اƅوظيفي على أنه نزعة قوية ƅنمو نظام دفاعي ما مستقل به عن اƅحافز    

ارول اƅذي أحدثه في اƅبداية، وقد حدد اƅبورت اƅصفات اƅتي بها قانون ااستقال اƅوظيفي واƅتي 
عن نظم يربطها بدوافع اƄƅبار واƅتي يرى أنها دوافع متغيرة تؤƄد ذاتها، ونظم حاضرة تنمو وتنبثق 

سابقة وƄƅن أصبحت اآن مستقلة عنها وهي ƅذƅك تشبه اƅطفل اƅصغير اƅذي ينمو تدريجيا 
معتمدا على واƅديه، وحينما يƄبر ينشغل وظيفيا عنهما محددا ذاته مع انفصام اƅرابطة مع 

 اƅماضي اƅتي أصبحت رابطة تاريخية وƅم تعد رابطة وظيفية.
 ي:وهناك نوعين من ااستقال اƅوظيف   

  تي يرميها طفلهاƅملعقة اƅتي تلتقط اƅك ارم اƅمستمر: ومثال على ذƅوظيفي اƅااستقال ا

 على ارر  مرات عديدة ويجد اƅطفل ƅذة Ƅبيرة في اƅقيام بهذا اƅسلوك.
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  شخصية نحو مستوياتƅبورت هام في تسيير اƅجوهري: ويعتبرس اƅوظيفي اƅااستقال ا

 عاƅية من اƅسلوك.

 ذات:ميدان ارنا أƅو ا 
إن هذان اƅلفظان )ارنا واƅذات( ƅفظان مترادفان، حيث يرى اƅبورت أن اƅمعيار اƅصادق 
ƅوجودنا اƅشخصي يƄمن في إحساسنا باƅذات، ويؤƄد اƅبورت أنه باƅرغم من صعوبة وصف 
طبيعة اƅذات فإن مفهوم اƅذات مفهوم جوهري في دراسة اƅشخصية، ويرى اƅبورت أن "ارنا" توجد 
بداخلها عملية دينامية ذات قوة إيجابية Ƅبيرة موحدة ƅجميع اƅعادات واƅسمات وااتجاهات 

 واƅمشاعر ونزعات اƅهو.
 :خاصةƅسمات وااستعدادات اƅا 

استقر اƅبورت على اتخاذ مفهوم اƅسمة Ƅوحدة أساسية ƅلشخصية ويمƄن استخدامه Ƅأداة 
ƅ معاييرƅبورت بع  اƅناس، وقد وضع اƅسمةفي مقارنة اƅتحديد ا:  

 .عادة فقد تجمع عادتان في صورة صفةƅثر عمومية من اƄسمة أƅا 

 .ثر من وجود أسميƄها أƅ سمةƅا 

 .سمة تجريبيا أو إحصائياƅن تحديد اƄيم 

 .ل منها على ارخرىƄ سمات مستقلة نسبياƅا 

 .مفهوم ااجتماعيƅسمة قد تتفق أو ا تتفق مع اƅا 

 ةƄون عامة، مشترƄن أن تƄسمات يمƅخاصة. اƅأو فردية مثل ااستعدادات ا 

 .فردƅسمة دينامية تحرك سلوك اƅا 

  سمة، فقد تظهر سماتƅيا على عدم وجود اƅيست دƅ مستبقةƅعادات غير اƅارفعال وا
(                                         356، ص 2000متناقضة ƅدى اƅشخص Ƅاƅنظافة واإهمال.  )فوزي محمد اƅجبل، 

 إƅى معايير أخرى أجملها اƅبورت فيما يلي: إضافة 

 .مناسبƅسلوك اإنساني اƅقدرة على تحريك أو إيقاف أو اختيار اƅها اƅ سمةƅا 

 .لسلوكƅ عناصر ارساسيةƅمتوافقة معا هي اƅسمات اƅا 

 .قياسƅسمة إا عن طريق اƅن ماحظة اƄا يم 

 .حقيقية، وسمات عامة شبه حقيقيةƅفردية اƅسمات اƅهناك ا 
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 .سمة تبدأ بنظام نفسي عصبيƅا 

 .سمةƅون مستقلة عن هذس اƄى خلق عادات جديدة بحيث تƅشخص إƅسمات تدفع اƅا 

 .هƄذي يجب أن يسلƅطريق اƅى اƅفرد إƅسمات توجه اƅا 

 ديها سمة مضادةƅ ونƄل سمة موجودة قد ا يƄ. 
 

 بورتƃد اƈسمات عƃيف اƈتص 

 أن اƅشخصية تتƄون من مجموعة من اƅسمات اƅثابتة نسبياً وهي: ىويؤƄد اƅبورت عل   

: اƅتي تتواجد ƅدى جميع ارفراد وتؤثر في سلوك اƅفرد واƅسمات اƅخاصة اƃسمات اƃعامة -1
 .اƅتي تميز اƅفرد داخل اƅجماعة

: وهي اƅتي تشƄل أساس اƅشخصية و اƅسمات اƅمƄتسبة: هي اƅتي تؤثر اƃسمات اƃوراثية -2

 .تƄوينها ياƅبيئة ف

: هي سمات قوية يتميز بها بع  ارفراد وتحدد و تسيطر على اƃسمات اƃرئيسية -3

سلوƄهم و اƅسمات اƅمرƄزية : اƅتي تنعƄس فى اƅسلوك و اƅسمات اƅثانوية : أقل وضوح 

 .وأقل اتساق باƅرغم من أن Ƅل فرد يتمتع بها

 ياتهم.تسيطر على ارغلبية اƅعظمى من اƅناس وتشƄل شخص : سمات بسيطة -4

وعلى اƅعموم فإن اƅبورت قدم تفسيرا ملما ƅلشخصية من خال اƅسمات اƅتي تƄونها وتعطيها 
تميزها وتفردها من شخص آخر وقد حاول ااقتراب من جل اƅعوامل اƅتي تساهم في ظهور هذس 
اƅسمات منها اƅنفسية، اƅعقلية، وحتى ااجتماعية، Ƅما توصل Ƅذƅك  إƅى اختبار هذس اƅسمات 

  وقياسها.

 سمات اƃشخصية:  -9
 عريف اƃسمةت - أ

إƅى نوع معين من اƅسلوك  تعرف اƅسمة على أنها: هي استعداد دينامي أو ميل ثابت )نسبيا(   
                                (                                                             461، ص 1979يبدو أثرس في عدد Ƅبير من اƅمواقف اƅمختلفة.  )أحمد عزت راجح، 
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 بورت ويرىƃا Allport   أن 
اƅسمات جميعها سمات فردية وفريدة وا تناسب سوى اƅفرد اƅمنفرد بذاته وأنه ا يوجد أبدا في 

 (351، ص ƅ1991ندزي،  اƅواقع شخصان ƅهما نفس اƅسمة باƅضبط . )ك.هول،   .
 اتل  أماƂCattel د على أنهاƄفيؤ: 

ردود ارفعال وااستجابات اƅتي تربطها نوع من اƅوحدة اƅتي تسمح ƅهذا ااستجابات " مجموعة 
 أن توضع تحت اسم واحد.

  ستازي وفي نظرƈأAnastasi سƅفرد، ومفهوم: ترى أن اƅسلوك اƅ مة وصف منظم  
اƅسمة يتعلق بتنظيم اƅسلوك وما يعنيه من عاقات، وعلى هذا يمƄن اƅتعرف على اƅسمة 

 أو قياس مظاهر سلوƄية مختلفة ƅدى اƅفرد.بماحظة 
  قويذهبƃخاƃسمة هي خصلة أو خاصية أو صفة  أحمد محمد عبد اƅه أن اƅفي قو

 ذات 

دوام نسبي، يمƄن أن يختلف فيها ارفراد ويتميزون بعضهم على بع ، وقد تƄون اƅسمة وراثية 
 ينة . ويمƄن أن تƄون جسمية أو انفعاƅية أو متعلقة بمواقف اجتماعية مع

                 (.301، ص 2000)فوزي محمد اƅجبل،                                                    
  دƄسمة هي عاقة أو صفة جسمية أو عقلية أو مزاجية أو  علىسيد خير ا  ويؤƅأن ا

 خلقية أو اجتماعية أو حرƄية شعورية أو ا شعورية، فطرية أو مƄتسبة، تطبع سلوك
 اƅفرد بطابع خاص، وتشƄله وتعين نوعه وƄيفيته، وتميزس عن غيرس من ارفراد.

  جاتيبينما يرىƈ ية عامة ودائمة وثابتة محمد عثمانƄسمات هي أنماط سلوƅأن ا :
نسبيا، تصدر عن اƅفرد في مواقف Ƅثيرة، وتعبر عن توافقه مع اƅبيئة، وا يمƄن 

من ماحظة سلوك اƅفرد خال فترة من ماحظتها مباشرة وƄƅن يستدل على وجودها 
 (302، ص 2000)فوزي محمد اƅجبل،  اƅزمن. 

بأنها : "نظام نفسي عصبي  يتميز باƅتعميم واƅتمرƄز يختص ( 1921اƃبورت )ويعرفها   
)محمد محمد نعيمة،   باƅفرد وƅديه اƅقدرة على نقل اƅعديد من اƅمنبهات اƅمتعادƅة وظيفيا."

 (                                             45، ص2002

  لفعل أو ااستجابة بطريقةƅ ى نزعاتƅسمة أيضا على أنها: "مفاهيم تشير إƅوتعرف ا
معينة ومن اƅمفتر  أن اƅشخص ينقل ااستعدادات اƅسيƄوƅوجية من موقف آخر وأنها 
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، 1984)ريتشارد ازاروس،  .ص بطرق معينة" تتضمن قدرا من اƄتمال سلوك اƅشخ
 (                                               54ص

  سمة فيƅقاموس وتعرف اRobert:  فرد تستطيع أنƅهي أي صفة أو ميزة ثابتة في ا"
تقدم تفسيرا في تعليل ااتساقات اƅماحظة في اƅسلوك بمعنى أن اƅسمة هي تƄوين 

 نظري مفتر  وتƄوين داخلي يستخدم ƅتفسير ثبات واتساق اƅسلوك بين ارفراد". 
(Robert, 1978, p 78)                                                                

وعموما فان اƅسمة هي بناء منظم ƅمجموعة من اƅصفات اƅجسمية واƅعقلية واƅنفسية واƅوجدانية    
اƅتي تميز اƅشخص واƅتي يستدل عنها من خال اƅسلوك ونوعية ااستجابات ƅلمثيرات اƅداخلية 

 واƅخارجية. 
 
 أƈواع اƃسمات: -ب
 : اƅسمات عموما إƅى ثاثة أنواع جيلفورديقسم    

 هي جملة اƅقدرات اƅمعرفية وطريقة ااستجابة ƅلمواقف. اƃسمات اƃمعر ية: -1
وƅديها اتصال مباشر بإصدار ارفعال اƅسلوƄية وتتمثل عموما في  اƃسمات اƃديƈامية: -2

 ااتجاهات اƅعقلية أو اƅدافعية أو اƅميول.

واƅمثابرة فقد يتسم اƅفرد مزاجيا باƅبطئ أو : وتخص اإيقاع واƅشƄل اƃسمات اƃمزاجية -3
 (37، ص 2006اƅمرح أو اƅتهي  أو اƅمƄافأة. )عبد اƅمنعم اƅميادي، 

 

 معايير تحديد اƃسمة: -ج

 عدد اƅبورت ثمانية معايير ƅتحديد اƅسمة وهي Ƅاƅتاƅي:
 .)ثر تعقيداƄثر من وجود أسمي )بمعنى أنها عادات على مستوى أƄسمة أƅإن ا 

  وين أنƄتƅ ثر تنضمان وتتسقان معاƄعادة )عادتان أو أƅثر عمومية من اƄسمة أƅا
 سمة(.

 .ن أن يتحدد عمليا أو إحصائياƄسمة يمƅإن وجود ا 
 .يست مستقلة بعضها عن بع  بل هي مرتبطةƅ سماتƅإن ا 
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  سمةƅى اƅخلفية إƅة اƅداƅها اƅ ونƄوجيا قد ايƅوƄيها سيƅسمة شخصية إذا نظرنا إƅإن ا
 قد تتفق أو ا تتفق واƅمفهوم ااجتماعي اƅمتعارف عليه ƅهذا اƅسمة(. )فهي

  سمةƅيا على عدم وجود هذس اƅيست دƅ متسقة مع سمة ماƅعادات غير اƅإن ارفعال وا
)فقد تظهر سمات متناقضة أحيانا ƅدى اƅفرد على نحو ما نجد في سمتي اƅنظافة 

 واإهمال.

 دينامية أي أنها تقوم بƅسمة اƅل سلوك.أن اƄ دور واقعي في 

  تي تحتويها أو في ضوء توزيعهاƅشخصية اƅيها في ضوء اƅسمة ما قد ينظر إƅإن ا
باƅنسبة ƅلمجموع اƅعام من اƅناس أي أن اƅسمات قد تƄون فريدة أو عامة أو مشترƄة 

 بين اƅناس.

 خصائص اƃسمات: -د
 سمات وصدقهاƃوجي حقيقة اƅسمة نظام فسيوƅه أن اƅد بقوƄفرد ذاته.: وأƅعصبي داخل ا 
 :سماتƃنما  ااستدال على ا من اƅمستحيل أن تاحظ اƅسمة أو اƅميول بقصد مباشر وا 

 نستطيع فقط أن نستدل على وجودها أو نستنبط غيابها.
 تغييرƃسلوك على اƃسمة وقابلية اƃلسمات صادقة إا إذا وضعت في اƅ ا توجد نظرية :

 في سلوك اƅفرد إضافة إƅى توظيفها أسباب ذƅك.اعتبراها اƅبداية قابلية اƅتغيير 

 :سماتƃية بين اƃتبادƃعاقة اƃمرتبطة بصورة إيجابية  اƅسمات اƅعديد من اƅهناك ا
ببعضها اƅبع ، فإذا حصل فرد ما على قدر عال أو منخف  في سمة ومثال على 
ل ذƅك اƅمثابرة عندئذ يمƄننا اƅتوقع أن يحصل على نفس اƅقدرة في سمة أخرى مث

اƅصابة، إضافة إƅى أن هناك سمات أخرى مرتبطة بصورة عƄسية أي أن درجة عاƅية 
 في سمة تنبئ بدرجة منخفضة في سمة أخرى.

 يƈزمƃعمر اƃسمة واƃنمو حتى يحدث اƅسمات تتغير وتتبدل في سياق عملية اƅإن ا :
ا ƅدى تغيير في اƅشخصية ƄƄل، ومع ذƅك هناك سمات معينة تƄون أƄثر استقرارا وثبات

 اƅمراهقين مما هي عليه ƅدى ارطفال مثل اƅسلوك ااجتماعي.

 تعلفƃسمات باƃمثيرتعديل اƅفاية مبدأ اƄ بورت على عدمƅد اƄتأثير على -: أƅاستجابة وا
مبدأ اƅمشارƄة ƅلƄائن اƅحي في عملية اƅتعلم رن اƅسمات ƅيست نتا  إجماƅي ƅعملية 
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نما هناك عوامل أخرى مثل اƅذƄاء واƅحاƅة اƅمزاجية واانفعاƅية وبنية  اƅتعلم فحسب وا 
 اƅجسم ووظائفه اƅحيوية اƅداخلية.

 سماتƃدا عية واƃسمات يجب أن تدرك على أنها اƅشخصية أي اƅ بنائيةƅوحدات اƅإن ا :
، 1979دينامƄية أي دافعية بحيث أن اƅسمات ƅها قوة دافعية.   )أحمد عزت راجح، 

 (461ص 
 

 مƈظور علف اƈƃفس:مراحل ظهور اƃسمة  ي  -10

 اƅمراحل اƅتي يجب أن يمر بها ƅلوصول إƅى مفهوم اƅسمة:   
 :ىƃمرحلة اأوƃفرد وتصرفاته  اƅذي يقوم به اƅسلوك اƅى ارفعال واƅسمة إƅتعرف فيها ا

في عديد من اƅمواقف ومن هذس اƅماحظات قد تستدل على وجود بع  اƅخصائص 
 اƅمشترƄة فيها.

 :يةƈثاƃمرحلة اƃأن تقول عنه أن  وفيها اƄ سلوكƅذي يقوم باƅشخص اƅى اƅسمة إƅتعرف ا
 .حذر وواثق بنفسه أو متسرع ومن اƅطبيعي أن ينتقل اƅوصف من اƅسلوك إƅى اƅشخص

 :ثةƃثاƃمرحلة اƃه على فترة  اƄسلوƅ شخص بصفة ما نتيجة ماحظةƅفبعد أن نصف ا
 وتعطيها اسمها، فتقول هذاطويلة من اƅزمن فإننا نشير إƅى هذس اƅصفة Ƅثير ما  تتƄرر 

                                          باƅنفس.  سمة معينة هي سمة اƅحرص أو اƅثقةاƅشخص ƅديه 

 (. 1975)سيد محمد غنيم،                                                           

نها متنوعة Ƅƅون أن اإنسان وما يمƄن أن نستنتجه من خال استعراضنا ƅتعريف اƅسمات أ   
يتأثر باƅفروق اƅفردية، وتحمل مجموعة من اƅخصائص واƅمعايير، Ƅما انها تمر بمراحل ثاث 

 على أساسها تثبت وتصبح مازمة ƅلشخص.
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 ى ƃلشخصية:ت  ي مƈظور اƃعوامل اƃخمسة اƂƃبر اƃسما -11

 
 اإطار اƃتاريخي ƃقائمة اƃعوامل اƃخمسة اƂƃبرى ƃلشخصية: - أ
إستند اإطار اƅتاريخي ƅنموذ  اƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية في بداية ظهورس على    

اƅفرضية اƅعجمية، اƅتي أوردت أن "اƅفروق اƅفردية اƅداƅّة على اƅتفاعات اƅتي يتحدث بها 
 ارشخاص أحدهم مع اآخر، تصبح ذات شƄل مسجل في اƅلغات اƅتي يتحدثون بها.

 .  (61، ص2007)اƅفايز،                                                                
وقد مر نموذ   اƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية بمجموعة من اƅمراحل يمƄن إدراجها من    

 خال أهم اƅمنّظرين اƅذين ساهموا بصورة مباشرة في تطوير هذا اƅنموذ  ونجد ما يلي:
  دوجولƂذين اهتموا بعوامل (1932)ماƅمنّظرين اƅدوجل من بين أوائل اƄيعتبر ما :

اƅشخصية وأبعادها وقد اقترح خمسة أبعاد أو سمات ƅلشخصية وهي بعد اƅفهم واƅفƄر، 
 بعد اانفعال. ابعد اƅشخصية، بعد اƅمزا ، بعد ااستعدادات وأخير 

 ( كƈ1948ايز)ثانية قام ايزنك مƅمية اƅعاƅحرب اƅعاملي : خال اƅتحليل اƅن خال ا
ƅاستبيان اƅهادف إƅى تقييم ارشخاص اƅمصابين باƅحاات اƅعصابية اƅمختلفة وذƅك من 

واقترح ايزنك نموذجين ƅبعدين أساسيين يقّيمان اƅشخصية « أبعاد اƅشخصية»خال Ƅتابه 
له بعد وهما: بعد اƅعصابية اƅذي يقابله بعد اƅثبات اانفعاƅي وبعد اانطواء اƅذي يقاب

اانبساط واƅمطبق سواء على اƅشخصية اƅعادية أو اƅمريضة، احقا  أضاف ايزنك من 
    خال أبحاثه بعدا ثاƅثا ƅهذا اƅنموذ  تمثل في بعد ااختال اƅعقلي.   

                                  (Rolland, 2004)                
 ( 1949 يسك) اعتمد فيسك في بناءس :( شخصية علىƅمقياس اƅ22 مقياس من )

مقاييس Ƅاتل وباستخدامه اƅتحليل اƅعاملي توّصل إƅى خمسة عوامل أساسية ƅلشخصية 
 داني أو اانفعاƅي، بعد  وهي: بعد اƅتƄيف ااجتماعي، بعد اƅمسايرة، بعد اƅتحƄم اƅوج

   (Jean and Srivasta, 2001) أخيرا بعد اƅفƄر  اƅعقلي. وعن اƅذات ير اƅتعب
                                  

  كƈاتل و ايزƂ(1950) لشخصيةƅ خمسةƅعوامل اƅنموذ  اƅ تاريخيةƅخلفية اƅمن خال ا :
واƅمقترحة من طرف جيلفورد، نجد اƅتأثر اƄƅبير Ƅƅل من اƅخلفية اƅتاريخية ƅنموذ  
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أساسية Ƅبرى اƅعوامل اƅخمسة ƅلشخصية منطلقا ƅلوصول إƅى استخرا  خمسة عوامل 
 ƅلشخصية.

 ( 1961تبس:)  ية علىƅاتل طبقها  30اعتمد في دراسته  اروƄ مقياسا من مقاييس
على عينة من اƅجنود ارمريƄان وتوصل من خال نتائجه إƅى وجود خمسة عوامل 

 أساسية ƅلشخصية.

 ( 1964بورجاتا:)  ى خمسة عوامل أساسيةƅريستال وتوصل إƄاعتمد على نتائ  تبس و
صية وهي: بعد اƅحزم، بعد اƅمسؤوƅية، بعد اƅذƄاء، بعد ااجتماعية، وبعد ƅلشخ

    (Goldberg, 1993, 28-29)اانفعاƅية. 
 ( اريƂوستا ومƂ1980) دراسات استخرا  اربعاد أوƅباحثين بمجموعة من اƅقام ا :

اƅعوامل اƅخمسة ƅلشخصية، حيث قاما في أول ارمر باستخرا  ثاث أبعاد  ƅلشخصية 
( أن اƅمقياس 1983وهي اانبساطية، اƅعصابية، اانفتاح على اƅخبرة، وأدرƄا في سنة )

اƅذي قاما ببنائه ا يمثل إا ثاث أبعاد أو عوامل من بين خمسة عوامل مما استلزم 
ضافة بعدي أو عاملي اƅطبية ويقظة اƅضمير.  عليهما تطويرس وا 

 ( ريستالƂدر 1992تبس وƅمن خال مجموعة من ا :) ى مراجعةƅتي قادتهما إƅاسات ا
مجموعة من اƅدراسات اƅخاصة باƅشخصية وجمع معامات اارتباط ƅهذس اƅدراسات في 
مصفوفة واحدة مع إجراء تحليل عاملي، من خاƅه توصا إƅى وجود خمسة أبعاد أو 
 عوامل أساسية ƅلشخصية وهي: بعد اانبساطية، بعد اƅطبية، بعد ااعتمادية واإتƄاƅية،

    (Tupes and Christal, 1992) بعد اƅثبات اانفعاƅي وأخيرا بعد اƅثقافة.

( 1996( وأعمال Ƅاتل )1995ومن خال ما ورد واستنادا رعمال Ƅوستا ومƄاري )   
(، واƅتي بينت أن مجموع هذس اƅنماذ  وااستخبارات 2002وƄذا أعمال اƄنور )

في نموذ  ƅخمسة عوامل Ƅبرى اƅموضوعة ƅتقييم اƅشخصية يمƄن أن نلخصها 
ƅلشخصية واƅمتمثلة في اƅعصابية، اانبساطية، يقظة اƅضمير، اƅتفتح على اƅخبرة وأخيرا 

 (   (Jean pierre Rolland, 2004 اƅطبية.
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 :اƃتعريف باƃعوامل اƃخمسة اƂƃبرى ƃلشخصية  - ب

  :بساطيةƈاا 

اƄƅبرى ƅلشخصية وقد عرفها معجم  تمثل أحد اربعاد ارساسية في نموذ  اƅعوامل اƅخمسة    

 (.224، ص 2008بير على أنها "اƅتوجه نحو اƅخار ، أي خار  اƅذات.   )بير وبير، 

أما إيزنك فقد عرّفها على أنها "سمة تحمل في طياتها معنيين أساسيين وهما ااجتماعية 
 وااندفاعية".

صية مقدار اƅعاقة اƅتي يربطها وتمثل اانبساطية في نموذ  اƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخ   
اƅفرد أو اƅشخص مع اƅبيئة اƅخارجية، وتشير Ƅذƅك إƅى اƅميل واƅسعي إƅى بناء اƅعاقات 

 ااجتماعية واƅتعامل مع اƅخبرات واƅتجارب  بشƄل إيجابي.
 وتتمثل فيما يلي:   وتضم اانبساطية في مفهومها اƅشامل ستة أوجه أو أبعاد   

إƅى اƅعاقات اƅحميمية واƅلطيفة مع اآخرين واƅمرونة في اƅتفاعل اƅود اƅدفء : ويشير  -ا
 واƅحب بصدق.

ااجتماعية: وهي سمة تخص ارشخاص اƅذين يحبون ااجتماعات، اإثارة، مقاسمة  -ب
     اآخرين اƅنشاطات وتفضيل اƅرفقة واƅتواجد مع اآخرين.

اƅمسؤوƅية، اتخاذ  اƅقرارات اƅصعبة، تأƄيد اƅذات: هؤاء ارشخاص يمتازون بتحمل  - 
 اƅتعبير اƅسهل واƅبسيط عن مشاعرهم ورغباتهم.

اƅنشاط أو اƅفعاƅية: يتميز هؤاء ارشخاص بنشاط مرتفع، اندفاعيون، رد فعلهم سريع،  -د
 ويعملون بنشاط.

اƅبحث عن ااستثارة: هؤاء ارشخاص يفضلون ااستشارة، يبحثون عن ارضواء،  -ه
 اƅسيارات اƅسريعة، اƅمابس اƅمبهرجة، اƅمشاريع اƅخطيرة. 

 اانفعاات اإيجابية: يميل هؤاء ارشخاص إƅى اƅمتعة واƅبهجة، اƅسعادة اƅمزاح.  -ك

(Beck, 1992,130)  
طية من أƄثر اƅسمات تفتحا على ااجتماعية واإحاطة وعموما نجد أن سمة اانبسا   

باهتمامات اƅفرد واƅقرب من اƅفعاƅية واƅنشاط إضافة على استثمار اانفعاات اƅموجبة بهدف 
 تحقيق اإشباع واإحساس باƅرضي.
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 :عصابيةƃا  

نا أن إذا تفحصنا اƅمقاييس وااستخبارات وƄذا اƅنماذ  اƅمختلفة اƅتي تقيس اƅشخصية ƅوجد   
بعد اƅعصابية تتƄرر في اƄƅثير منهم، وتعّرف اƅعصابية على أنها: "نظام إدراƄي ƅلتهديدات 
اƅحقيقية أو اƅوهمية واƅيقظة اƅشديدة ƅهذس اƅتهديدات، أي أنها نظام ƅمراقبة اإنتا  اانفعاƅي 

 (Jean pierre Rolland, 2004, 47)واƅمعرفي اƅسلبي وغير اƅمقبول". 
 جه اƅعصابية حسب Ƅوستا ومƄاري في ستة أوجه أو أبعاد أساسية وهي:وتتمثل أو    

اƅقلق: يتصف هؤاء ارشخاص باƅعصبية واƅخوف، اƅقيام بسلوƄات خاطئة، واƅفشل  -ا
 في تأدية اƅمهام واƅتوتر اƅمرتفع.   

اƅعدائية واƅغضب: ويتصفون هؤاء ارشخاص بسرعة اƅغضب وهم من أصحاب  -ب
 م أƄثر تعرضا ƅإحباط..     اƅمزا  اƅسيئ، وه

ااƄتئاب: ويتصفون هؤاء ارشخاص بتدني مفهوم اƅذات ƅديهم، اƅشعور باƅذنب  - 
 واƅوحدة.    
ااندفاعية: هؤاء ارشخاص يتصفون باƅميل ƅإغراء، اƅصعوبة في اƅسيطرة على  -د

 م.   اƅرغبات اإفراط في ارƄل، اإنفاق على اƅمغامرات وƄثرة اƅشعور باƅند
اƅقابلية ƅإنجراح: يتصفون هؤاء ارشخاص  بسرعة اƅتأثر باƅضغوط،، Ƅثرة  -ك

 ( ,2003McCrae and Costaاƅقلق،اارتباك واإحباط. )
وعموما فإن سمة اƅعصابية تمثل اƅجانب اƅسلبي ƅنفسية وسلوك اƅشخص وعدم اƅقدرة على    

مواجهة اƅواقع واستثمار اƅمجال اانفعاƅي أƄثر من اƅمجال اƅعقلي في اƅعاقات ااجتماعية وحل 
 اƅمشƄات.

 

 طبيةƃا : 

تعتبر اƅطيبة مرادف ƅلتƄيف ااجتماعي واƅتوافق وهي من اربعاد ارساسية في نموذ  اƅعوامل    
 اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية.

( أن اƅطيبة تخص طبيعة اƅعاقات مع اآخرين، اƅعطف اƅحب 2004ويرى جونبيار روƅون )   
        وااحترام، اƅمبادرة على مساعدة اآخرين واƅتسامح.               
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 وتتمثل أوجه اƅطبية في إطار نموذ  اƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية فيما يلي:   
اƅثقة: هؤاء ارشخاص يميلون ƅمساعدة اآخرين وهم ذوي نوايا طيبة، ويمƄن اƅوثوق  -ا
 فيهم.  

اإيثار: يتميز هؤاء ارشخاص بمراعاة مشاعر اآخرين، اƅرغبة في تقديم  -ب
 بادرة في تقديم اƅعون. اƅمساعدة واƅم
ااستقامة: ويمتاز هؤاء ارشخاص باƅصراحة وااستقامة في اƅتعامل، اإخاص  - 
 واانضباط.
اإذعان: هؤاء ارشخاص يميلون على اƅحلم، تجنب اƅصراع، ƅديهم رغبة في  -د

 اƅمساعدة واƅتعاون.  
انياتهم وقدراتهم، ا اƅتواضع: يتسم هؤاء ارشخاص باƅتواضع في تقديرهم إمƄ -ك

 يفƄرون في أنفسهم يهتمون باآخرين، ويقتسمون معاشات اآخرين.    
ه_ اƅرأي اƅمعتدل واƅرقة: هؤاء ارشخاص يتصرفون وفق مشاعرهم، جد متعاطفين مع 

 اآخرين ويهتمون باƅمحيطين بهم.                                          
رها أوجهها اƅستة تشير إƅى أن ارشخاص اƅذين يتسمون بها إن سمة اƅطيبة Ƅما تظه   

يرتبطون  Ƅثيرا باآخرين ويعملون جاهدين على مساعدتهم يؤمنون باƅعطاء ويقدمون أحسن ما 
 ( 31، ص2006عندهم إرضاء اƅمحيطين بهم. ) عبد اƅعاƅي، 

 

  :)خبرةƃفتاح على اƈصفاوة )ااƃا 

   ƅاانفتاح على ا( صفاوةƅخمسة تعتبر اƅعوامل اƅمن بين اربعاد ارساسية في نموذ  ا )خبرة
 اƄƅبرى ƅلشخصية.

ويعرف بعد اƅصفاوة  على أساس مجموعة من اƅمواصفات وهي اƅسعي ƅلتحرر، اارتباط     
 باƅقيم واƅعادات، احترام اآخرين مرونة ااتصال وااعتدال في اƅرأي.

رة ( في منظور اƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية وتتمثل أوجه اƅصفاوة )اانفتاح على اƅخب   
 بما يلي: 
 اƅخيال: يتميز هؤاء ارشخاص بخيال واسع، بحيوية Ƅبيرة واستثمار أحام اƅيقظة. -ا
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اƅجمال: هؤاء ارشخاص يقدرون اƅجمال، اƅشعر، اƅفنن Ƅثيرو اƅرومانسية  -ب
 واƅرهافة.

على اƅتعبير عن انفعااتهم بشƄل قوي، اƅمشاعر: يمتازون هؤاء ارشخاص باƅقدرة  - 
 مرهفي اإحساس، يتقبلون بشƄل إيجابي اƅمحيطين بهم.

اƅنشاط: يمتاز هؤاء ارشخاص باƅمثابرة واƅتƄيف مع Ƅل اƅوضعيات واإتقان  -د
 واƅتفاني في أعماƅهم. 

ر، ارفƄار: يمتاز هؤاء ارشخاص باƅفضول اƅفƄري، واƅذهن اƅمتفتح، واƅوعي اƄƅبي -ه
دراك اƅوضعيات اƅمحيطة بهم.   وا 

اƅقيم: يمتاز هؤاء ارشخاص باحترامهم ƅلقيم واƅمعايير اƅمتفق عليها، وƅهم  -ك
 استعدادا Ƅبير في إعادة اƅنظر في اƅقيم اƅتي يسلƄونها، إضافة إƅى اƅمرونة في اƅتعامل. 

اعر فياضة، حب أن اƅشخص اƅمتفتح على اƅخبرة يتميز بخيال واسع عاق ƅلجمال ذو مش   
تقان ƅلعمل مع احترام ƅلقيم اƅموجودة.  ااستطاع وا 

 

  :ضميرƃيقظة ا 

يحمل بعد يقظة اƅضمير مجموعة من اƅمفاهيم منها، ااعتمادية، اإنجاز، ضبط اƅذات،    
 اƅتعقد، اƅتأني، اƅمرونة.

إنجاز، اƅقدرة وعموما فهي تعرف على أنها "ااƅتزام في أداء اƅواجبات، بذل جهد من أجل ا   
على اƅعمل وااستمرارية، اƅتفƄير قبل اإقدام على أي إنجاز أو عمل واƅتروي.   )جاد محمود، 

2006.) 
 وتتمثل أوجه يقظة اƅضمير في إطار نموذ  اƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية فيما يلي:  

، جد حساسين اƄƅفاءة: ويمتاز هؤاء ارشخاص باƅبراعة في أداء اƅنشاطات اƅمختلفة -ا
 وƅديهم فاعلية Ƅبيرة في اƅتفاعل مع اƅوضعيات اƅمحيطة بهم.

اƅنظام: يتسم هؤاء ارشخاص بااƅتزام باƅقوانين ارخاقية، اانضباط، واƅعمل  -ب
 وفق ما يمليه عليهم ضميرهم.
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اإحساس باƅواجب:  يمتاز هؤاء ارشخاص باحترام اآخرين، اƅمبادرة في تقديم  - 
 ة، اƅتضحية، وهƄذا اƅشعور باƅمسؤوƅية واƅمواطنة. اƅمساعد

اƅسعي ƅإنجاز: هؤاء ارشخاص يتسمون باƅدافعية ƅإنجاز، اƄƅفاح من أجل  -د
 اƅتميز، اƅعمل بجهد ƅتحقيق ارهداف.

ضبط اƅذات: ويتميز هؤاء ارشخاص بااستمرار في اƅقيام بارعمال باƅرغم من  -ه
 فعاات اƅسلبية.اƅضغوطات وƄبح جماح جل اان

اƅتروي: ويتصف هؤاء ارشخاص باƅجدية واƅميل إƅى اƅتخطيط واƅتفƄير قبل  -ك
 اإقدام على أي نشاط أو فعل. 

إن يقظة اƅضمير تحمل في طياتها مميزات عقلية وانفعاƅية وƄذا سلوƄية مبنية على اانضباط    
على تحقيق اƅتوازن في Ƅل مجااته  واƅعمل وبذل اƅجهد Ƅبير من أجل اƅنجاح إضافة إƅى اƅقدرة

 Mac Crae and) واستثمار Ƅل اƅطاقات بهدف اƅوصول إƅى ما هو أسمى ويخدم اƅجماعة.

costa, 2003, 51) 
إن اƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية تعتبر منطلقا هاما ƅلدراسة اƅشخصية وتفسير أهم    

ينا صورة واضحة عن أهم اƅخصائص اƅسلوƄات وردود ارفعال اƅصادرة من ارفراد وهي تعط
مع واƅميزات اƅتي تجعل من اإنسان يتفرد في تفƄيرس وانفعاƅه وƄذا في معايشة مع ذاته وتعامله 

 .اƅمحيطين به
 

 خاصة: -12

 اهتم حيث اƅحديث، اƅنفس علم مجال في اƅهامة اƅمواضيع من اƅشخصية موضوع يعتبر    

 في اإنسان سلوك بتفسير تقوم ƅها نظرية أسس وضع ومحاوƅة بدراستها اƅنفس علماء Ƅثير من

ويعرفها جل اƅعلماء واƅباحثين على أنها تنظيم متناسق ƅلوظائف اƅنفسية  .منظم إطار منطقي
  .صول باƅفرد إƅى اƅتوازن واƅتوافقواƅجسمية واƅعقلية خال مراحل اƅنمو اƅمختلفة ƅلو 

 يزال مثيرا ا اƅتنظيم هذا أن إا اƅشخصية تناوƅت اƅتي واƅبحوث راساتداƅ تعدد رغم

اƅتي  ارساسية اƅمƄونات و طبيعتها تحديد في اƅعلماء اختلف بحيث اƅغمو ، ويƄتنفه ƅلجدل
 أعاق مما اƅنظرية؛ منطلقاتهم اختاف تبعاً  قياسها وƄيفية فيها، اƅمؤثرة اƅعوامل و  تشتملها،

 عدد حيث من اƅشخصية نفس علماء وجهات تختلف Ƅما ƅلشخصية، متƄاملة ظهور نظرية
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 ستة " Ƅاتل " عند اƅعوامل هذس عدد بلغ فقد شخصية، أية وصف ضوئها في اƅتي يمƄن اƅعوامل

 وماƄري وƄوستا جوƅدبير  نموذ  في بينما أبعاد، ثاثة أيزنك وعند سمات، عاماً اعتبرت عشر

عوامل ومن خال دراسة اƅسمات وارتباطها اƅوثيق باƅشخصية، توصل اƅباحثون إƅى بناء  خمسة
نموذ  ƅسمات اƅشخصية على أساسه يمƄن قياسها واختبارها، ويتمثل في قائمة اƅعوامل اƅخمسة 
اƄƅبرى ƅلشخصية، وقد مر هذا اƅنموذ  بعدة مراحل حتى يصل إƅى صغته اƅنهائية بدءا بأعمال 

وقد توصلت أبحاثهم  أعمال تيبس وƄوستا وماك Ƅاريوصوا إƅى  سك، Ƅاتل، ايزنك،مƄدوجل، في
إƅى تحديد خمسة سمات Ƅبرى ƅلشخصية وهي سمة اƅعصابية، اانبساطية، اƅطيبة، اƅصفاوة، 
وأخيرا يقظة اƅضمير، وƄل واحدة من هذس اƅسمات تحوي ستة سمات ثانوية تحددها وتشملها 

 وهي تمثل اƅسمات اƅخمسة  اƄƅبرى ارساسية. 
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ƃفصل اƃسماخا 

 اƃتفاؤل واƃتشاؤف                
 تمهيد

ϭ- تشاؤفƃتفاؤل واƃتعريف ا 
Ϯ- تشاؤفƃلتفاؤل واƃ مفسرةƃظريات اƈƃا 

ϯ- عواملƃمحددة اƃلتفاؤل اƃ تشاؤف وƃا  

ϰ- تشاؤفƃتفاؤل واƃواع اƈأ 

ϱ-  متشائمينƃلمتفائلين و اƃ مميزةƃخصائص اƃا 

ϲ-  تفاؤلƃمتغيراتاƃتشاؤف وعاقتهما ببعض اƃوا  

ϳ- تشاؤفƃتفاؤل واƃقياس سمتي ا 

ϴ- خاصة 
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         تمهيد :

ƅقد شغل اƅتفاؤل و اƅتشاؤم اهتمام اƅعديد من اƅباحثين و اƅمختصين في مختلف مجاات علم     
حيث  فردƅل واƅجسمية اƅنفسية باƅصحة اƅسمتين اƅنفس في اƅفترة ارخيرة،  وذƅك ارتباط هاتين

 مظلمة رؤية اƅتشاؤم يمثل حين في اƅمواقف، معظم في اامتياز و اƅتقدم اƅنجاح، بؤرة اƅتفاؤليعتبر 

 ؤل ويرتبط مفهوم اƅحزن باƅتشاؤم .  باƅتفا اƅسعادة مفهوم يرتبطف . اƅمواقف Ƅل في واƅحزن ƅليأس

 و اƅنفسية صحته ااجتماعية، وعاقاته اƅفرد سلوك تشƄيل في واƅتشاؤم تفاؤلƅا من Ƅل يؤثر   
 .عيااجتماو  اƅنفسي اƅتوافق تحقيق في ينجح ح Ƅمااƅنجا اƅسرور، اƅخير، يتوقع فاƅمتفائل اƅجسمية،

 بصحة يتمتع حوƅه، بما و باƅمستقبلاستبشارا  واشراقا  أƄثر يƄون ،ةإيجابية بنظرة اƅحيا إƅى ينظر

 .ةسلبيبنظرة  اƅحياة إƅى ينظر و اƅفشل اƅيأس، اƅشر، يتوقع اƅمتشائم بينما .جيدة وجسمية نفسية

فهناك أفراد اتخذوا اƅتفاؤل ساحا ƅهم ƅمواجهة تحديات اƅحياة اƅمستمرة، فƄان واقيا ƅهم من    
 إƅى اƅفصل هذا في سنتعر  تأثيراتها اƅسلبية، ومنهم من اتخذ اƅتشاؤم Ƅنه  يسير به اƅحياة .

 .ƅهما اƅمفسرة واƅنظريات إƅيهما اƅمؤدية اƅعوامل أنواعهما، اƅتشاؤم، و اƅتفاؤل مفهوم

 

ϭ- :تشاؤفƃتفاؤل واƃتعريف ا 
 :تعريف اƃتفاؤل - أ

يعتبر اƅتفاؤل من اƅمتغيرات اƅنفسية اƅتي جلبت اهتمام اƅعديد من اƅباحثين ، اƅذين قاموا بعدة    
دراسات من خال ارتباطه باƅعديد من اƅمتغيرات ارخرى، وهذا ما ادى اƅى وجود تعريفات 

 متعددة ومختلفة ، اا انها تدور حول معان مترابطة. وفيما نذƄر بعضا من هذس اƅتعريفات 

 بأنه:  Dember( ϭϵϴϵديمبر" )Ƅما يعرفه "   

  ه بطريقة إيجابية، ومن ثمƅفرد يجعله يدرك ارشياء من حوƅدى اƅ استعداد شخصي"
 يƄون توجهه إيجابيا نحو ذاته وحاضرس ومستقبله". 

 (ϯϭϰ،صϮϬϬϮ)بدر محمد ارنصاري ونجوى اƅيحوفي ،                              

  :اƅتفاؤل هو بأن  1998صاريƈ اأ بدريعرف    
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 مستقب نحو إستبشار نظرةƅفردل  تجعل اƅاايجابية ارشياء ر حدوثوينتظفضل اا يتوقع ا 
 .ذƅك عدا ما ويستبعد

  :بأنه اƅتفاؤل فيعرف "تايلور"اما 
 ية نزعةƅى تشير تفاؤƅلنتائ  عام توقع إƅ ثر ايجابية أنها علىƄونها من أƄ أن على سلبية 

 (.اƅنجاح مسعود اƅديار، أبو                                       ( نسبيا ثابتة سمة تƄون

 أن اƅتفاؤل يعني: Golman( ϮϬϬϬ)" جوƃمانويشير "

" أن يتوقع اƅفرد توقعات قوية و أن ارمور عموما سوف تتحول في اƅحياة دائما إƅى ما هو سليم 
جانب من اƅذƄاء اƅعاطفي يحمي اإنسان من على اƅرغم من اƅنƄسات واإحباطات، واƅتفاؤل 

اƅوقوع في اƅامبااة مجريات اƅحياة اƅقاسية، واƅتفاؤل مثل ارمل يعلي حصة اإنسان من 
اƅمƄاسب في حياته على أن يƄون بطبيعة اƅحال تفاؤا واقعيا، أما اƅتفاؤل اƅمفرط في اƅسذاجة فقد 

 (ϭϯϬ،ص ϮϬϬϬ)دانيال غوƅمان،   .يسبب اƄƅوارث"

 بأنه:   Sheier & Carver( ϮϬϬϭشاير و Ƃار ر" )Ƅما يعرفه "   

  ،مستقبلƅرغبات في اƅانية تحقيق اƄحياة، واإعتقاد بإمƅنظرة اإيجابية واإقبال على اƅا"
باإضافة إƅى ااعتقاد باحتمال حدوث اƅخير أو اƅجانب اƅجيد من ارشياء بدا من 

 (                    ϴϵ،صϮϬϬϴد حسين اƅشافعي،اƅجانب اƅسيء".    )أحمحدوث اƅشر أو 

 اƅتفاؤل بأنه:  Selgman( ϮϬϬϮ"سيلƂمان" )Ƅما يرى يعرف  

  تفاؤلƅشخصي، ويعتقد بأن اƅم اƄتحƅزيادة اƅ فردƅتي يستخدمها اƅطريقة اƅارسلوب أو ا"
 ، وهو ميل أو توجه نحو اƅجوانب اإيجابية في اƅحياة".Hopeيعد تحت مستوى ارمل 

 (ϴϱ،صϮϬϭϭ)سامة يونس مرعي،                                                 

 بأنه:  Baldwin et al( ϮϬϬϳ" )و يعرفه "باƅدوين وآخرون   

  مزا  أقل اضطرابا في ااستجابةƅما يرتبط باƄ ،لحياةƅ جوانب اإيجابيةƅاتجاس يشمل ا"
 نحو أحداث اƅحياة".                                                     
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من خال استقراء هذس اƅتعاريف يتضح ƅنا مدى إتفاق اƅباحثين، في إعتبار ان مفهوم اƅتفاؤل،    
رحداث اايجابية وانه  يساعد اƅفرد في اƅتغلب على ارحداث اƅتي قد تعيق يدل على توقع ا
 تحقيق أهدافه.

 : لتشاؤفتعريف ƃ - ب

 بأنه:  Dember( ϭϵϴϵديمبر" )يعرفه "   

"استعداد شخصي ƅدى اƅفرد يجعله يدرك ارشياء من حوƅه بطريقة سلبية، ومن ثم 
 (ϮϬϬϮ ،اƅيحوفي ) ارنصاري ويƄون توجهه إيجابيا نحو ذاته، وحاضرس ومستقبله".

 هأناƅتشاؤم بƈ  1998صاري اأيعرف    

 ا بيلس توقعƅقادمة حداثƅفردعل يج ، اƅشر ويتوقع ااسوأ حدوث ينتظر اƅف اƅبة وخيشل وا
 (ϭص ،2000، اƅخاƅق عبد أحمد.  ) عداس  ما ويستبعداامل  

 على أنه: ,.Marshale et al( ϭϵϵϮ"مارشال وآخرون" )يعرفه    

  ."أحداثƅ سلبيƅتوقع اƅى اƅفرد تؤدي به إƅامنة داخل اƄ استعداد شخصي أو سمة " 

 (ϭϯϰ،ص ϮϬϬϮ)نجوى اƅيحوفي،    

 هبأن  (Carver and Scherier, 2000 )  هعرفƄما ي   
 دى نزعةƅ فراد ارƅس توقعلƅا بيلاƅمستقب حداثƅيةلا.    

 اƅتشاؤم بأنه: (ϮϬϬϭأحمد إسماعيل" )و يرى    

  ،ية تجاس اآخرينƅاعتقاد أو استجابة انفعاƅ ي ومعرفي مصمم ونزعةƅاستعداد انفعا "
وتجاس اƅمواقف، وتجاس ارحداث بطريقة سلبية، وتوقع نتائ  مستقبلية سيئة وضارة ويميل 
اƅمتشائم إƅى ااعتقاد بأن اƅحاضر واƅمستقبل سلبيان بأحداثهما، وأن تلك ارحداث 

 بية تفوق اإيجابية".اƅسل

 بأن اƅتشاؤم: ( ϮϬϬϭ"صاح مراد ومحمد عامر" ) و يشير Ƅل من   
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  ،سلبياتƅبحث عن اƅشك واƅوسواس واƅتئاب واƄدى ارفراد ويسودها ااƅ ة وجدانيةƅحا"
بغ  اƅنظر عن اƅماضي واƅحاضر واƅخوف من اƅمستقبل، ƅما يحمله من مفاجآت 

مة اعتمادا على ارحداث اƅسابقة وارحداث اƅحاƅية مفجعة وهي حاƅة مؤقتة أو مستدي
 وعلى خبرات اƅفرد".

يتضح ƅنا من خال هذس اƅتعاريف اƅتي تدور حول مفهوم اƅتشاؤم أن  اƅفرد اƅمتشائم ينظر    
ƅأحداث اƅمستقبلية نظرة دونية وسلبية، بحيث يتوقع اƅفشل في حياته Ƅما أن اƅتشاؤم قد يؤدي 

 طرابات اƅنفسية، اƅى حدوث بع  ااض

Ƅما نستخلص اƅقول من خال تعريفات اƅتفاؤل و اƅتشاؤم ان اƅمفهوم ااول أي اƅتفاؤل يساعد    
اƅفرد على تحقيق إنجازات فردية أو جماعية، في شتى اƅمجاات، أما اƅتشاؤم يثبط عزيمة اƅفرد 

 نحو تحقيق ارفضل، مما قد يسبب اƅمزيد من ااضطرابات اƅنفسية نتيجة استسامه ƅلواقع.

Ϯ- :تشاؤفƃلتفاؤل واƃ مفسرةƃظريات اƈƃا 

قدمت بع  اƅنظريات في علم اƅنفس تفسيرات مختلفة حول اƅتفاؤل و اƅتشاؤم ،من خال     
ارطر اƅتي تتبناها Ƅل منها، و هي نظرية اƅتحليل اƅنفسي، و اƅنظرية اƅسلوƄية، و اƅنظرية 

 اƅمعرفية.

 

    ƈظرية اƃتحليل اƈƃفسي: - أ

Ƅل نظرية تفسر اƄƅثير من اƅسمات اƅنفسية واƅظواهر على أساس اƅمبادئ اƅتي ترتƄز عليها      
فيرى فرويد ƅلتفاؤل بأنه اƅقاعدة اƅعامة ƅلحياة، وأن اƅتشاؤم ا يقع في حياة اƅفرد إا إذا تƄونت 

فسية ƅديه أمرا ƅديه عقدة نفسية، ويعتبر اƅفرد متفائا إذا ƅم يقع في حياته ما يجعل نشوء اƅعقد اƅن
ممƄنا، وƅو حدث اƅعƄس ƅتحول إƅى شخص متشائم، Ƅما اعتبر فرويد أن منشأ اƅتفاؤل واƅتشاؤم 
من اƅمرحلة اƅفمية، وذƄر أن هناك سمات وأنماطا شخصية فمية مرتبطة بتلك اƅمرحلة ناتجة عن 

أو إƅى اإحباط  عملية اƅتثبيت عند هذس اƅمرحلة واƅتي ترجع إƅى اƅتدƅيل واإفراط في اإشباع
واƅعدوان، ويتفق ارƄسون مع فرويد في أن اƅمرحلة اƅفمية اƅحسية قد تشƄل ƅدى اƅرضيع 
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اإحساس باƅثقة أو عدم اƅثقة واƅذي يظل اƅمصدر اƅذاتي Ƅƅل من ارمل واƅتفاؤل، أو اƅيأس 
 (ϮϬϭϮ :ϱϯ -ϵϯواƅتشاؤم بقية اƅحياة )عو ، 

 اƅفرد، حياة في يقع ا اƅتشاؤم أن و ƅلحياة اƅعامة اƅقاعدة هو اƅتفاؤل أن نظريته في فرويد يعتقد      

 اƅتماسك و اƅتعقد شديد سلبي وجداني ارتباط ƅها اƅتي ،ةنفسي Ƅونت ƅديه اضطراب و عقد إذا إا

 حياته في تقع ƅم إذا متفائا اƅفردفيعتبر   اƅداخلية، أو اƅخارجية اƅموضوعات من موضوع حيال

 شخص إƅى ƅتحول اƅعƄس حدث وƅو ممƄنا، مراأ ƅديه اƅنفسي بطراضاا نشوء تجعل حوادث

 اƅخمس اƅسنوات خال ديناميا اƅمتواصلةاƅمراحل  من سلسلة عبر يمر اƅطفل أن يرى Ƅما .متشائم

قرار ااست و اƅثبات من قدر فيتحقق اƄƅمون مدة سنوات، ست أو خمس تستمر مدة تليها اروƅى،
 اروƅى، ارساƅيب حيث من اروƅى اƅخمس اƅسنوات خال اƅنمو من مرحلة Ƅل تتحدد اƅدينامي،

 قرابة تستمر اƅتي اروƅى اƅمرحلة الفخ  .اƅجسم من محددة منطقة جانب من ااستجابة Ƅأسلوب

 .اƅدينامي ƅلنشاط اƅرئيسية اƅنقطة هو اƅفم يƄون اƅعام

 تتسم  )اƅشرب و ارƄل( ƅلبيدو ƅزائدا اإشباع ذات اƅفمية اƅشخصية أن إƅى فرويد يشير Ƅما     

 في مفرط بشƄل شبع فاƅذي اƅخارجي، اƅعاƅم على ااعتماد نحو اƅمتجهة واƅمواقف اانفعال باƅتفاؤل،

 فإن اƅفمية، اƅلذة أحبطت إذا أما اآخرين، على ااعتماد و اƅمفرط ƅلتفاؤل عرضة سيƄون طفوƅته

 و اƅعداء اƄƅرس، اƅتشاؤم، اƅخوف، اƅجدل، إثارة إƅى يميل اƅذي باƅسلوك ستتسم اƅفمية اƅشخصية
 هذس في نحوس، يتوقف اƅذي اƄƅرس، و اƅحب من بمزي  اƅشعور أي ارصدقاء، ي ازاءاƅوجدان اƅتناق 

 .اƅمرحلة هذس في اƅقاسيةلخبرات ƅ يرجع اƅذي اƅتشاؤم هذا في طافراƅ عرضة يƄون اƅمرحلة
  (2113 عرفات، فضيلة                                                                           ( 

و فيما يتعلق بعامات أو هاديات اƅتفاؤل، أƄد "فرويد" أن ثمة إرتƄاسات متصفة باƅقلق قليا    
هاب اƅزائف يتغذى أو Ƅثيرا، تقترن في اƅوجدان اƅمشترك باإشارات و رموز اƅتشاؤم،و هذا اƅر 

بمجموع اƅرموز في قصص اƅشعوب و أساطيرها،و فلƄلورها، وعاداتها ارخاقية و أعرافها و 
أمثاƅها،و في اƅلغة اƅشعرية اƅمشترƄة، و هذا اƅتفسير قريب من اƅاشعور اƅجمعي ƅرر يون  ، 

صادفة أو فاƅفرد اƅمتشائم يثبت على حدث أو موضوع نشأ بفعل خبرات ماضية، أو بفعل اƅم
بفعل قراءة،أو بفلƄلور مأساوي، أي أن بع  هذس اƅموضوعات يحددها اƅرأي اƅجماعي على أنها 

 (  ϮϬϬϲ عبد اƅمحسن درويش، )زينب  تثير اƅتشاؤم .
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 اƈƃظرية اƃسلوƂية: -ب

أن اƅتفاؤل واƅتشاؤم يمƄن أن ينشر من مƄان إƅى  (ƈϭϵϴϲجيب يوسف اƃبدوي" )ذƄر "     
آخر باƅتقليد واƅمحاƄاة وقد يفسر هذا اانتقال في بع  رموز اƅتفاؤل واƅتشاؤم وعامتهما اƅتي 
نجدها في أماƄن متباعدة وأزمان مختلفة، ومن ناحية أخرى يمƄن أن يƄون ƅرموز اƅتفاؤل 

ارب اƅفصل اƅمنعƄس اƅشرطي إمƄانية تƄوين اƅشرطي إمƄانية تƄوين من نشأة فقد أثبتت تج
استجابة معينة ƅلرموز أو اƄتساب اƅتفاؤل واƅتشاؤم من اƅرموز بطريقة تجريبية متى توفر اƅدافع 

 (                               ϮϬϬϲ)هيلة سليم عبد اه،أو اƅمنبه اƅطبيعي أو اƅمثير اƅصناعي أو اƅرموز واƅثواب واƅعقاب. 

    Ƅتشاؤم على أساس ااقتران أو على أساس ويمƅتفاؤل واƅثير من عامات اƄ ن تفسير
اƄتساب اƅفعل اƅمنعƄس اƅشرطي ويمƄن اعتبار عملية اƅتفاؤل واƅتشاؤم من رموز اƅمنبهات 
اƅداخلية من قبيل ااستجابات اƅمƄتسبة اƅشرطية ويترتب على ذƅك تƄرار ظهور رمز معين 

وأن يعير هذا اƅفصل اƅمنعƄس اƅشرطي رمزا ƅلتشاؤم، في حين مرتبط بحادث شيء ƅشخص ما، 
يترتب على تƄرار ارتباط اƅرمز أو اƅمنبه باƅنتيجة اƅسارة أن يصبح بمجرد ظهور رمز أي اƅمنبه 
اƅشرطي داعيا أو مثيرا ƅلتفاؤل عند شخص ما بينما قد يرتبط هذا اƅرمز نفسه عند شخص آخر 

 ز مثيرا ƅلتشاؤم.                بحوادث غير سارة فيصبح هذا اƅرم

ومن بين اآراء اƅتي قدمها أصحاب نظرية اƅتعلم ااجتماعي أن بناء شخصية اƅفرد يتƄون     
من اƅتوقعات وارهداف واƅطموحات وفعاƅية اƅذات، حيث تعمل هذس اربنية بشƄل تفاعلي عن 
طريق اƅتعلم باƅماحظة واƅذي يتم على ضوء مفاهيم اƅمنبه وااستجابة واƅتدعيم، وƅذƅك فإن 

اƅفرد يرتبط بتاريخ اƅتدعيم وذƅك ƅبع  اƅمواقف، وبناء على ذƅك فقد ينجح بع  ارفراد  سلوك
في أداء بع  اƅمهمات في بعضاƅمواقف، وباƅتاƅي تتƄون ƅديهم توقعات إيجابية ƅلنجاح في 
اƅمستقبل إزاء هذس اƅمواقف، على حين قد يفشل بع  ارفراد في أداء بع  اƅمهمات وباƅتاƅي 

هم توقعات سلبية تجاس هذا اƅموقف، وبهذا يختلف ارفراد في توقعاتهم ƅلنجاح أو اƅفشل تتƄون ƅدي
ى إزاء ارحداث اƅمستقبلية، ومن تم تظهر اƅرابطة اƅواضحة بين اƅتوقعات اƅمستقبلية واƅتفاؤل عل

 (  1998 )ارنصاري،أساس نظرية اƅتعلم ااجتماعي. 
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 اƈƃظرية اƃمعر ية : -ج

في سنوات اƅسبعينات و اƅتسعينات أخذ اƅتوجه نحو اƅتفاؤل واƅتشاؤم يتغير،       
، بعد مراجعة مئات stany   & Multin( ϭϵϳϴحيث أشار Ƅل من "موƅتان و ستاني" )

اربحاث إƅى أن اƅلغة اƅذاƄرة واƅتفƄير تƄون إيجابية بشƄل انتقائي ƅدى اƅمتفائلين، إذ يستخدم 
ن نسبة أعلى من اƄƅلمات اإيجابية مقارنة باƄƅلمات اƅسلبية سواء Ƅانت في ارفراد اƅمتفائلو 

                                            اƄƅتابة أو اƄƅام أو اƅتذƄير اƅحر فهم يتذƄرون ارحداث اإيجابية قبل اƅسلبية.  
 (                                           ϮϬϬϮ)نجوى اƅيحوفي ،

ƅلتفاؤل نقطة تحول ƅدى   greenwold( ϭϵϴϬإضافة إƅى ذƅك فقد شƄلت نظرة "Ƅرونوƅد" )    
اƅباحثين، فقد شبه اƅطبيعة اإنسانية بنظام Ƅلي يتمثل باƅنظر إƅى اƅذات Ƅتنظيم معرفي يتعلق 
 بتاريخ اƅفرد وهويته ويخضع ƅتوجيه إستراتيجيات ضبطه، Ƅما بينت مراجعة تيلور وبراون باتجاس

 اإيجابية عدا بع  ااستثناءات اƅمتمثلة في ارفراد اƅذين يعانون من اƅقلق أو ااƄتئاب.

أن أنشطة اƅفرد اƅسلوƄية واƅفƄرية يمƄن توجيهها في اتجاس معين من  ƄKellyما يرى "Ƅيلي"     
 خال ترƄيباته اƅشخصية اƅتي يستخدمها في توقع ارحداث، ويرى أن اƅطريقة اƅتي بواسطتها
يتنبأ اƅفرد بارحداث اƅمستقبلية مهمة وحاسمة ƅتحديد سلوƄه، ويشير إƅى أن اƅناس يبحثون عن 
طرق وأساƅيب ƅلتنبؤ بما سيحدث Ƅما أنهم يوجهون سلوƄياتهم وأفƄارهم حول اƅعاƅم وجهة تميل 

اضر إƅى اƅتنبؤات اƅدقيقة واƅصحيحة واƅمفيدة من Ƅل هذا وبناء على آرائه فاƅمستقبل وƅيس اƅح
 (ϮϬϬϲ)هيلة سليم عبد اه،   هو اƅمحرك اƅرئيسي ƅلسلوك.

إƅى أن اƅتفاؤل يتضمن عنصر يسمى اƅتخطيط،  Smyateur"سمياتور" في حين يذهب    
واƅذي يقوم على حقائق منطقية مجردة واƅتي تتضمن نوعا من اƅنشاط اƅمعرفي في حين يرى 

أن اƅمتفائلين يميلون ƅلترƄيز على اƅمعلومات ذات اƅعاقة اƅقوية  Anatreu( ϮϬϬϯ"أنترو")
باƅشخصية فيƄونون أƄثر اقتناعا باƅرسائل اإيجابية اƅمتعلقة باƅشخصية وأقل اقتناعا باƅمعلومات 

 (ϮϬϬϮ)نجوى اƅيحوفي،    اƅسلبية. 

سة اƅعمليات إƅى مفهومي اƅتفاؤل واƅتشاؤم من خال درا Macleod"ماƂليود" وقد تعر     
اƅمعرفية في أحƄام ااحتمال اƅذاتية حول ارحداث اƅشخصية، ويستخدم ارفراد عملية اƅتحري 
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اƅموجودة ƅلحƄم على ارحداث اƅمستقبلية اƅمتفائلة أو اƅمتشائمة، باعتبارها سهلة اƅحضور 
تي Ƅعمليات عقلية ƅتصبح ماثلة في ارذهان ويضيف أنه على اƅرغم من أن ظهور حدث حيا

حقيقي يƄون فريدا وƅيس ƅه أي احتمال ذاتي اƅظهور، فإن اƅتحري اƅمتاح يمƄن أن يستخدم 
ƅلحƄم على أرجحية ارحداث اƅسلبية اƅمتشائمة، يحدث ذƅك عن طريق استدعاء ارحداث من 
اƅذاƄرة بعيدة اƅمدى، ومن ناحية أخرى هي سهوƅة ااستدعاء، على أنها تحدد اƅحƄم على مدى 

ومن هنا يتم بناء مجموعة من اƅسيناريوهات أو اƅتصورات اƅتي تقود إƅى ظهور اƅحدث  ااحتمال
 (ϴϮ،ص ϮϬϬϱ) ناهد شريف سعود،  اƅسلبي.

إن وجود هذس اƅتصورات وسهوƅة وجودها يمƄن أن تقدم أساسا ƅبناء ارحƄام اƅتشاؤمية أو    
ى عمليات معرفية من خال " أنه رƄز علMacleodاƅتفاؤƅية حول اƅمستقبل ناحظ من خال "

استرجاع ارحداث من ذاƄرة طويلة اƅمدى في تفسير ارحداث اƅمستقبلية بتوقع حدوث مواقف 
 إيجابية متفائلة، أو بتوقع مواقف سلبية متشائمة

من خا اƅنظريات اƅمقدمة ياحظ أن نظرية اƅتحليل اƅنفسي، تؤƄد على أن اƅتفاؤل هو 
فاؤل واƅتشاؤم يقع في اƅمراحل اƅحياتية اƅمبƄرة، وƄذƅك نتيجة اإرث جزء من هذس اƅحياة، وأن اƅت

اƅتاريخي ƅذƅك اƅمجتمع، واƅتي قد يƄون متوشحا باƅتفاؤل و اƅتشاؤم، واƅذي ينتقل من جيل إƅى 
آخر، باإضافة إƅى اƅعقد اƅنفسية اƅتي قد تنشئ نتيجة ااعتقادات اƅنفسية أو نتيجة اƅتنشئة 

 Ƅون غير سليمة.ااجتماعية ربما ت

أما فيما يخص اƅنظرية اƅسلوƄية فتؤƄد على دور اƅتقليد و اƅمحاƄات في اƅتفاؤل 
واƅتشاؤم، وباƅتاƅي فإن Ƅان اƅمنبه سلبيا، تƄون استجابة اƅفرد متشائمة، أما إذا Ƅان اƅمنبه 

اƅعاقة من إيجابيا، فإن ااستجابة تƄون مثيرة ƅلتفاؤل، وعلية يرى اƅباحث أنه يمƄن تفسير هذس 
 خال اƅشƄل اƅتاƅي :
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 : يوضح تأثير اƅمنبه في استجابة اƅفرد اƅتفاؤƅية أو اƅتشاؤمية.(ϬϰشƂل رقف )

  

 

 

 

 

 

اƅتشاؤم، وبدرجة Ƅبيرة اƅتفاؤل أما فيما يخص اƅنظرية اƅمعرفية فهي ترى أن اƅتفاؤل و 
اƅذي يساعد اƅفرد على اƅتخطيط بدقة نحو اƅمستقبل يعتمد على استحضار Ƅƅل اƅخبرات 

 اƅشخصية اƅتي مرت على اƅفرد.

وتعتبر Ƅل من نظرية "شاير وƄارفر" و "سيلƄمان" ضمن اƅنظريات اƅمعرفية اƅمفسرة 
 مجموعة من ارفƄار واƅمعارف واƅمعتقداتƅلتفاؤل حيث أن اƅفرد اƅمتفائل هو شخص يمتلك 

واƅتوقعات اƅخاصة باƅمواقف وارحداث سواء اƅحاƅية أو اƅمستقبلية، واƅتي يستخدمها في تفسير 
 ارحداث ومدى إمƄانية تحقيق رغباته اƅمستقبلية.

ويتفق Ƅل من "شاير وƄارفر" و "سيلƄمان" في أن اƅتفاؤل واƅتشاؤم سمة شخصية إا أن       
ذا ارمر نراس بشƄل واضح وصريح عند Ƅل من "شاير و Ƅارفر"، أما عند "سيلƄمان" فارمر قد ه

يختلف بع  اƅشيء، حيث يرى أن اƅتفاؤل واƅتشاؤم يعتمد على طريقة اƅتفƄير في ارسباب أو 
 .Style  explanatouyما يسمى أسلوب اƅتفسير

أن ارشياء اƅجيدة ستحدث في اƅمستقبل ن اƅشخص اƅمتفائل عند "شاير وƄافر" يعتمد با      
على اƅرغم من افتقارس إƅى اƅمعارف واƅمعتقدات اƅهامة اƅمتعلقة باƅطرق واƅوسائل ƅلوصول رهدافه 

 ƈوع اƃمثير )اƃمƈعƂس(

 إيجابي سϠبي

Δتشاؤمي Δاستجاب Δاؤليϔت Δاستجاب 
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اƅمستقبلية، أما اƅشخص اƅمتشائم يعتقد بأن ارشياء اƅسيئة ستحدث ƅه في   اƅمستقبل على اƅرغم 
 ك ارحداث سوف تحدث.من افتقارس ƅلمعلومات اƅتي تؤƄد ƅه بأن تل

ϯ- : تشاؤفƃتفاؤل واƃمؤثرة  ي اƃعوامل اƃا 

هناك اƅعديد من اƅعوامل اƅتي تؤثر في اƅتفاؤل واƅتشاؤم Ƅغيرها من اƅسمات ارخرى، ومن أهم    
 هذس اƅعوامل اƅمؤثرة نجد ما يلي:

 وجيةاƃبيوƃعوامل اƃ : 

وهي تتضمن ااستعدادات اƅموروثة، حيث افتر  بع  اƅباحثين أن ƅها دورا في اƄتساب     
ن Ƅانت اƅبيئة فيما بعد مسؤوƅة على إمƄانية تعزيز وجودها أو خفضه  اƅفرد اƅتفاؤل واƅتشاؤم، وا 

 ƅدى ارفراد.

ƅمتمثل في غزارة وقد أƄد علماء ارنثروبوƅوجيا أن ƅلوراثة أثرا Ƅبيرا في اƅتفاؤل اƅفمي ا    
اƅرضاعة واƅفطام اƅمتأخر واƅتشاؤم اƅفمي اƅمتمثل في قلة اƅرضاعة واƅفطام اƅمبƄر، فاƅتفاؤل 
بشƄل عام قد ينشأ عن نشاط وقوة اƅفرد اƅعقلية واƅعصبية، أما اƅتشاؤم فقد ينشأ من ضعف 

في جامعة  اƅنشاط وضعف اƅقوة اƅعصبية، وهي في اƅرقابة اƅعقلية، ومن دراسة ƅفريق علمي
ستانفورد ارمريƄية قد بينت أن هناك بع  اƅتغيرات في طريقة عمل اƅدماغ يمƄن من خاƅها 
اƅفصل بين اƅشخصية اƅمتفائلة واƅشخصية اƅمتشائمة، وذƅك من خال دراسة ƅمجموعة من 

سنة وقسمت هذس اƅمجموعة إƅى مجموعتين، اƅمجموعة  ϰϮو ϭϵاƅنساء تراوحت أعمارهن بين 
تضم اƅنساء اƅمتفائات واƅمجموعة اƅثانية اƅمتشائمات واƅعصبيات اƅقلقات، وقد عر   اروƅى

اƅعلماء على اƅمجموعتين صورا ƅمشاهد مفرحة وصورا رحداث محزنة وعند اƅعر  قام اƅعلماء 
بقياس نشاط اƅنساء في عدة أماƄن من اƅدماغ، فاحظوا عند اƅعر  ارول )اƅصورة اƅمفرحة( 

قوة ااستجابة عند اƅنساء اƅمتفائات Ƅانت أقوى مما ƅدى اƅنساء اƅقلقات اƅمتشائمات أن اƅنشاط و 
بينما احظوا أن في أدمغة اƅنساء اƅمتشائمات نشاطا غير عادي موجود في أدمغة اƅنساء 

 (ϮϬϬϵ)فضيلة عرفات اƅسبعاوي،    اƅمتفائات عند عر  اƅصور اƅمحزنة.

تمت اإشارة إƅى قابلية توريث اƅتفاؤل واƅتشاؤم  Stoulmen( ƃ"ϭϵϵϯستوƃمان" )وفي دراسة    
يمƄن أن تƄون غير مباشرة، أي يمƄن ƅلتفاؤل أن يƄون مبنيا بشƄل جزئي على أسس وراثية ذات 
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عاقة بسمة اانبساط، وأن اƅتشاؤم ذو عاقة باƅمورثات اƅخاصة باƅعصاب وأشار "زƄرمان" 
(ϭϵϵϭ-ϭϵϵϯ)Zakrman   ن أن تدرس فيƄتشاؤم يمƅتفاؤل واƅاƄ شخصيةƅى أن  سمات اƅإ

مستويات عدة، من مستوى اƅسمة اƅعام إƅى مستوى وراثي ويبين هذين اƅمستويين مستويات 
أخرى: من اƅتعبير اƅسلوƄي ومن فيزيوƅوجيا اƅتعلم، واƅمعرفة وعلم ارعصاب، وحاول " زوƄرمان" 

اؤل واƅتشاؤم ضمن اƅسمات اƅشخصية واانفعاƅية، في مناقشات حول اƅسمات أن يضع اƅتف
وأقترح تبعية اƅتشاؤم ƅلسمات اƅبيوƅوجية اƅتي يتضمنها اƅعصاب، ومساهمة ارسس اƅبيوƅوجية 

 ƅلتفاؤل بسمات ااهتمام بغير اƅذات وااندفاعية.

ت تتشƄل انطلق " زƄرمان" في دراسة مفهومي اƅتفاؤل واƅتشاؤم من إمƄانية تفيد في أن اƅسما   
تحت اƅسمات ارƄثر اتساعا وارƄثر شموƅية Ƅاانبساط واانطواء واƅعصاب واƅتي تشƄل مجاات 
مستقلة وأدى به إƅى فحص اƅعاقة اƅعاملية بين اƅسمات اƅتأثيرية واƅدافعية واƅسمات اƅشخصية 

س اƅتي تضمنت اانبساط واƅعصاب واƅذهان، ويذهب إƅى اƅقول .بأن Ƅل أشƄال علم اƅنف
اƅمرضي تتضمن حساسية متأثرة وراثيا، وخبرات اƅحياة ضاغطة، ويشير إƅى أن موضوع اƅعقاقير 
اƅتي تƄون فاعلة في معاƅجة بع  ااضطرابات، اƅتي يمƄن أن تزود بمفاتيح ƅأسس اƅبيوƅوجية 

من  ƅتلك ااضطرابات وأعراضها اƅبارزة، فاƅتفاؤل واƅتشاؤم هما سمتان معرفيتان مهمتان في Ƅثير
ااضطرابات، وأن هناك قابلية وراثية ذات قيمة ƅلتفاؤل واƅتشاؤم، قد يƄون بع  هذس اƅقابلية 
بسبب ترابط هذس اƅخواص اƅمعرفية بخواص اƅشخصية ارهم: اƅتفاؤل باانبساط واƅتشاؤم 
باانطواء، ويمƄن أن تؤثر اƅمورثات نفسها اƅتي تؤثر على خواص اƅشخصية على اƅجانب 

 (  ϯϬ-ϯϮ،ص صϮϬϬϴ)نعيمة غزال ،   ƅقابلية اƅتفاؤل واƅتشاؤم.اƅوراثي 

 :عوامل ااجتماعيةƃا 

تتمثل في اƅتنشئة ااجتماعية واƅتي ƅها دور فعال في تعليم اƅفرد )اƅلغة واƅعادات واƅقيم    
ة وااتجاهات اƅسائدة في اƅمجتمع(، وهذس بدورها ƅها ارثر في تحديد اƅسمة اƅتفاؤƅية أو اƅتشاؤمي

ƅلفرد، وƄذƅك اƅمواقف ااجتماعية اƅمفاجئة اƅتي يواجهها اƅفرد في حياته Ƅاƅمواقف اƅسارة منها 
توƅد ƅديه معنوية عاƅية وأما في اƅحياة فبذƅك يميل إƅى اƅتفاؤل، أما اƅمواقف اƅصعبة فتوƅد حاƅة 

 (ϭϵϵϴري،) بدر محمد ارنصا   من اإحباط واƅيأس فتجعل منه شخصا مياا إƅى اƅتشاؤم.
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في أن  Macleod, & Conway( ϮϬϬϱوهذا ما توصلت إƅيه دراسة "ماƄلويد وƄونواي" )   
اƅمتفائلين تزداد شبƄاتهم ااجتماعية، Ƅما أن توقع نتائ  إيجابية في اƅمستقبل يساعد على تƄوين 

 شبƄات واسعة اƅنطاق، Ƅما أن اƅتفاؤل يلعب دورا مهما في اƅرفاس ااجتماعي.

   ƅفي ا("ارفر وآخرونƄ" رƅ مقابل توصلت دراسةϮϬϬϯ )Carver et al   تشاؤم يساهم فيƅأن ا
 انسحاب اƅفرد من ارنشطة ااجتماعية.

Ƅما أن ƅنظرة اƅمجتمع أثر فعال في حاƅة اƅتفاؤل واƅتشاؤم ƅلفرد، فمثا نظرة اƅمجتمع وتعامله    
اب اƅعاهات اƅذين يجدوا أنفسهم واƅتشرد، أصح مع اƅطفل اƅمضطهد واƅذي يعاني من اƅتعذيب

معزوƅين من اآخرين ƅيس بمقدورهم ممارسة نشاطاتهم في اƅمجتمع، وارشخاص محدودي اƅذƄاء 
غير قادرين على مسايرة اآخرين من أقرانهم، اƅغير متزنين انفعاƅيا اƅذين ا يستطيعون اƅتƄيف 

عي أن يƄونوا متشائمين، وعلى مع اآخرين، ماذا يƄون موقف هؤاء من اƅمجتمع ؟ من اƅطبي
عƄس هذس ارمثلة ارشخاص ارصحاء ارذƄياء اƄƅبار اƅذين يمارسون نشاطاتهم وياقون 
اƅمعاملة اƅحسنة من اآخرين تزداد اƅثقة ƅديهم فيƄونوا جميعا متفائلين في اƅحياة. )فضيلة عرفات 

 (ϭϱ، صϮϬϬϵاƅسبعاوي، 

 :عوامل ااقتصاديةƃا 

 أن اƅتراجع ااقتصادي يشƄل عاما مؤثرا سلبيا Rosseel (1989) بين "روسل"    

على ارهداف واƅتطلعات اƅحياتية اƅتي يرسمها اƅشباب ƅمستقبلهم، فاتجاهات اƅشباب تƄون    
متأثرة بهذا اƅعامل، فيصبحوا مترددين في اƅتخطيط ƅمستقبلهم )اƅمجال اƅمعرفي، ااجتماعي، 
ي اƅمهنة واƅعمل(، وهذا بدورس يؤثر على معدات اƅتفاؤل واƅتشاؤم ƅديهم، فااستقرار ااقتصاد

يتأثر بااستقرار اƅسياسي، فعدم ااستقرار اƅسياسي يؤدي إƅى اقتصاد هزيل، وهذا بدورس يؤثر 
على اƅفرد وطموحاته هذا من ناحية ومن ناحية أخرى ƅه تداعيات Ƅبيرة على أفراد اƅمجتمع من 

ƅفرد عوامل اƅصراع وااضطرابات اƅنفسية، فƄل هذا يؤدي إƅى حاƅة فقدان اƅتوازن اƅنفسي عند ا
ƅيجعله عاجزا ضعيفا مهددا ا يجد من يحميه فيƄون عرضة ƅلقلق اƅنفسي اƅذي ا يلبث أن 
يترسم على سلوƄه ƅيصبح جزء من مظاهرس اƅسلوƄية Ƅاƅخوف من اƅمستقبل واƅتشاؤم واƅشعور 

 (      ϮϬϬϵبعدم اƅثقة واƅتردد واƅشك.)فضيلة عرفات اƅسبعاوي،
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 جاح وƈلƃ يوميةƃخبرات اƃفشل اƃا: 

تؤثر اƅحاƅة اƅمزاجية على اƅتفƄير فاƅناس عموما يميلون إƅى اƅتفƄير اإيجابي ƅما يƄونون في    
حاƅة نفسية جيدة، واƅمتفائل سواء Ƅان يرسم خططا أو يتخذون قرارات وهذا يحدث جزئيا رن 

داث اƅذاƄرة اƅتي تحددها اƅحاƅة اƅمزاجية تجعلنا ونحن في حاƅة نفسية جيدة نتذƄر أƄثر ارح
اإيجابية فذاƄرتنا وقتئذ تتجاوز إƅى تقييم اƅحدث في اتجاس إيجابي ارمر اƅذي يجعلنا أƄثر رغبة 
في اƅقيام بعمل ما يتصف مثا باƅمغامرة أو اƅمخاطرة، Ƅما أن ƅلنجاح واƅفشل دور تفاؤƅنا أو 

ƅمتواصل تشاؤمنا، حيث أن اƅفشل يؤدي بصاحبه إƅى اƅتشاؤم وعلى اƅعƄس من ذƅك فاƅنجاح ا
يدفع به إƅى اƅتفƄير بتفاؤل اتجاس صعوبات اƅحياة، فاƅنجاح يعزز ƅدى اƅفرد ااعتقاد بقدرته على 
مواجهة ما يقابله من تحديات، وهذا يجعل اإنسان أƄثر رغبة في اƅسعي إƅى اƅمزيد من 

 (ϮϬϬϬ)غوƅمان دانيال،            اƅمغامرات واƅتجارب وباƅتاƅي تتسع رقعة أهدافه.

 :ديةƃواƃمعاملة اƃا 

ƅأبناء  تعتبر ارسرة اƅحضن اƅرئيسي إشباع اƅحاجات اƅبيوƅوجية واƅنفسية وااجتماعية     
ومن ثم اƅتƄامل اإشباعي Ƅƅل أفرادها، فإذا حدث خلل في اƅبناء ارسري وأسلوب اƅمعاملة من 

ناء اƅفرصة ƅلبحث عن اƅواƅدين فإن ذƅك سيترتب عليه زيادة اƅمشƄات ارمر اƅذي يتيح ƅأب
اƅحب واƅقبول خار  نطاق ارسرة، خاصة في مرحلة اƅمراهقة وما تتطلبه هذس اƅمرحلة من 

 تحديات، فأساƅيب اƅتنشئة اƅمتبعة تنعƄس إيجابا وسلبا وفقا ƅنمط ارسلوب اƅمتبع. 

 (ϮϬϬϲ)حسن مصطفى عبد اƅمعطى،                                                    

وقد أوضحت عدة دراسات وجودا ارتباطات بين أساƅيب معاملة اƅواƅدين رطفاƅهما وتعزيز أو    
 .Mesteen( ϭϵϵϳإضعاف سمة اƅتفاؤل ƅديهم منها دراسة"ميستن" )

أن صراع اربوين من اƅعوامل اƅتي تساعد على  Seligman( ϭϵϵϱويرى "سيلƄمان" )   
فاآباء يمƄنهم اƅتأثير على ارسلوب اƅتفسيري رطفاƅهم اƄتساب ارسلوب اƅتفسيري اƅتشاؤمي، 

من خال اƅنمذجة واƅصفات اƅتي يصفون بها ارحداث في حياتهم، Ƅما اقترح Ƅل من "شاير 
، أن تطور اƅنزوع ƅلتفاؤل يتأثر باƅخبرة واƅنجاح واƅفشل Scheier & carver( ϭϵϵϯوƄارفر" )

( ϮϬϬϬاƅتي يدرسها ƅهم اآباء وتؤƄد دراسة"بروك" )وتفاؤل اآباء وتشاؤمهم، وطرق اƅمواجهة 
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Bruke( "و دراسة"هاسن وباور ،ϮϬϬϮ )Hasan & Power  "وزينسƄ"ودراسة(ϮϬϬϰ) 
Cousins ( "ودراسة"هيموننϮϬϬϲ )Heimonen تفاؤل عند اربناء يتأثر بعدةƅأن حس ا ،

 عوامل من أبرزها اƅتنشئة ارسرية.

اƅسنوات اروƅى من حياته، Ƅما ناء إƅى اƅنظرة اƅتفاؤƅية في Ƅما يعود اƅتفاؤل ƅدى ارب   
إحساس ارم باƅتشاؤم يرتبط بحس اƅتشاؤم ƅدى اƅطفل إضافة إƅى سوء اƅمعاملة اƅعاطفية اƅتي أن

ƅها آثار سلبية، واƅتشاؤم اƅذي يبديه اربناء ينت  عن عدم مقدرة اƅواƅدين على اƅتƄيف مع 
)حسان منال، بمثابة مرآة عاƄسة ƅما يصدر إƅيها من صور.  أوضاعهم اƅحاƅية، رنه يعتبر

ϮϬϬϳ)                                                                                            

 :سياسيةƃثقا ية واƃعوامل اƃا 

يلعب اƅوسط اƅثقافي واƅسياسي اƅذي يعيش فيه اƅفرد دورا في اƅتفاؤل واƅتشاؤم، فقد أشارت إƅى    
( أن اƅطلبة اƄƅويتيين أƄثر تفاؤا من اƅطلبة ϮϬϬϱذƅك دراسة "بدر ارنصاري ونجوى اƅيحوفي" )

، Abed el khalek & lasire( ϮϬϬϳاƅلبنانيين، Ƅما دƅت دراسة "أحمد عبد اƅخاƅق و اسير" )
أن اƅطلبة ارمريƄان أƄثر تفاؤا من اƄƅويتيين، Ƅذƅك دراسة "بدر ارنصاري وعلي Ƅاظم" 

(ϮϬϬϴ،يونس سامة مرعي(  .ويتيينƄƅثر تفاؤا من اƄعمانيين أƅطلبة اƅأن ا )ϮϬϭϭ ) 

 & Ronaldfisher( ϮϬϬϴومن Ƅل ما ذƄر حاول فيه Ƅل من "روناƅدفيش واشاƅمرز" )   

chalumers  توƅتشاؤم بين اƅتفاؤل واƅفروق في اƅى معرفة اƅتي هدفت إƅيه في دراستهما اƅصل إ
ϮϮ  ى دراسة متغيرات تمثلت فيƅك إƅخمس مستندين في ذƅقارات اƅل اƄ م، شملتƅعاƅة حول اƅدو

)اƅحƄم مقابل اائتاف، اƅمساواة مقابل اƅطبقية، اƅجانب ااجتماعي وااقتصادي، وقد استقرت 
اسة إƅى أن هناك ارتباطا إيجابيا بين اƅتفاؤل واƅدول اƅمصنفة بااستقال اƅذاتي، نتائ  هذس اƅدر 

Ƅما ارتبط اƅتفاؤل إيجابيا مع اƅدول اƅتي تتسم باƅتساوي ااجتماعي، في حين ارتبط اƅتشاؤم سلبيا 
 ,Fischer, R. chalmers)مع اƅدول اƅتي تتسم باƅتسلط واƅطبقية، وسوء اروضاع ااقتصادية. 

A. 2008)  
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وتشير هذس اƅنتائ  أن Ƅل مجتمع قد يƄون ƅه طابعه اƅخاص فإما أن يتسم باƅتفاؤل بوجه عام    
ما أن يƄون أميل إƅى اƅتشاؤم، فلƄل مجتمع ظروفه اƅتاريخية وااقتصادية وااجتماعية  وا 

 واƅسياسية واƅتي قد تƄون أثرت في تشƄيل شخصية أفرادس.

 تدينƃعامل ا : 

نين يميلون إƅى أن يƄونوا أƄثر تفاؤا من غير اƅمتدينين فقد يƄون نقص اƅتدين إن اƅمتدي   
عاما مسهما في اƅتشاؤم، وقد حاوƅت بع  اƅدراسات، أن تتخذ من درجة تدين اƅفرص متغيرا 
هاما في اƄƅشف عن اƅتفاؤل واƅتشاؤم، فقد Ƅشفت نتائ  هذس اƅدراسات عن وجود عاقة داƅة 

(، و "أحمد ϮϬϬϬل واƅتدين وسلبية بين اƅتشاؤم واƅتدين Ƅدراسة "عبد اƅخاƅق" )إيجابية بين اƅتفاؤ 
، Ƅذƅك أظهرت دراسة "بايلي" Abed el khalak & besler( ϮϬϬϲعبد اƅخاƅق و باسلر")

(ϮϬϬϱ)Baily  .متدينينƅثر تشاؤما من اƄمتدينين أƅيوسف محيسن عو  ،  أن غير ا(ϮϬϭϮ) 

 فسيةƈƃصدمة اƃعامل ا : 

 في درجة اƅتأثير،فمثا يشير"بروس و ااختافتؤثر اƅصدمة اƅنفسية على اƅفرد مع    
أن طلبة اƅجامعة اƅلذين يجابهون صدمة قوية )حاƅة وفاة   Bruce&Peters(ϭϵϵϱباترز")
جسدي قوي،....(في مرحلة اƅطفوƅة يتسمون باƅتشاؤم باƅمقارنة مع  اعتداءجنسي،  اعتداءقريب ،

 يواجهوا مثل هذس ارحداث. اƅطلبة اƅلذين ƅم

إƅى أن اƅنساء اƅلواتي تعرضن ƅاعتداء اƅجنسي   Gold (ϭϵϴϲوبشƄل خاص يشير "غوƅد")   
ونفس اƅنتائ  توصل إƅيها  اƅصغر ƅديهن مستويات عاƅية من اƅتشاؤم، في

هانات اƅبدنية تعرضن ƅمدة عامين على ارقل ƅإ اƅلواتيحول اƅنساء  Grego(ϭϵϵϵ"غريغو")
تشيران إƅى |أن هذس اƅنتائ  واضحة مقارنة  اƅدراستانواانفعاƅية في مرحلة اƅطفوƅة، وهاتان 

باƅنساء اƅلواتي ƅم يتعرضن ƅمثل هذس ااعتداءات ،Ƅما تشير "بيترسون و 
إƅى أنه من اƅمؤƄد أن ارحداث غير اƅمتحƄم بها بشƄل  Peterson & Steen(ϮϬϬϮستين")

اƅتشاؤم وذƅك ƅلنساء واƅرجال على حد سواء ،وهو يسبب صعوبات ƅلفرد واƅتي  مستمر توƅد
)يونس سامة  اƅسلبية في ظهور ارعرا  ااƄتئابية. ارحداثبدورها تقوي من مقدرة تلك 

 (ϴϴ،صϮϬϭϭمرعي،



122 

 

من خال ما ذƄر يعتقد اƅباحث أن هذس اƅعوامل ƅها تأثير في إƄساب اƅفرد سمة اƅتفاؤل و    
اƅتشاؤم، إا أن هناك عوامل أخرى، يعتقد اƅباحث أن ƅها تأثير في اƅتفاؤل واƅتشاؤم، ومن بينها 
ة اƅمدرسة، بما فيها من معلمين ومدراء متفائلين أو متشائمين، ومدى انعƄاس ذƅك على شخصي

اƅطلبة، Ƅما أن اƅتعليقات اƅتي يقدمها مثا اƅمدرس على أداء أو سلوك اƅطاƅب يمƄن أن تساعد 
في تعزيز اƅتفاؤل أو اƅتشاؤم، وƄذƅك من بين اƅعوامل اƅتي يعتقد اƅباحث أن ƅها دور هي وسائل 

ؤم، من خال اإعام، اƅتي ƅها تأثير باƅغ في تشƄيل وجدانيات ارفراد وصبغها باƅتفاؤل أو اƅتشا
اƅبرام  اƅتي تقدمها اƅوسائل اƅمرئية واƅمسموعة، وا نستثني Ƅذƅك وسائل اإعام اƅمقروءة، اƅتي 

 ربما تهتم بنشر Ƅل ما هو سلبي وتجاهل Ƅل ما هو إيجابي.

ϰ- تفاؤل وƃواع اƈتشاؤف : أƃا 

يم اƅتي اشتملت نظر مختلف اƅباحثين إƅى اƅتفاؤل واƅتشاؤم من زوايا مختلفة ومن بين اƅمفاه   
عليها اƅدراسات اƅنزوع نحو اƅتفاؤل واƅنزوع نحو اƅتشاؤم، ومن هذس ارنواع أيضا، اƅتفاؤل غير 

 اƅواقعي، اƅتشاؤم غير اƅواقعي اƅتفاؤل اƅدفاعي، اƅتشاؤم اƅدفاعي.

 :Unrealiste optimismاƃتفاؤل غير اƃواقعي  - أ

اƅتفاؤل غير اƅواقعي بأنه: "اعتقاد اƅفرد بأن  Weinstein( ϭϵϴϬيعرف "واينشتاين" )   
ارحداث اƅسلبية يقل احتمال حدوثها ƅه، واعتقادس بان اƅحوادث اإيجابية يزداد احتمال حدوثها ƅه 
نما أيضا اƅوقوع في اƅخطأ عند إطاق  مقارنة بغيرس، وا يتضمن اƅنظرة اƅمملوءة بارمل فقط وا 

 ارحƄام".

إƅى إعتبار  أن اƅتفاؤل غير اƅواقعي يحدث عندما  Mackenna( ϭϵϵϯويذهب "ماƄينا" )   
يخف  ارفراد تقديراتهم أو توقعاتهم اƅشخصية ƅمواجهة ارحداث اƅسيئة وأيضا عندما يزيدون من 

                 (                           Ϯϯ،ص ϭϵϵϴ)ارنصاري،  توقع اإيجابية، وهذا يمƄن أن يرجع إƅى اƅشعور اƅزائف باƅقدرة.

أن شعور اƅفرد بقدرته على  Tayler & Broun( Ƅϭϵϵϴما يعتبر Ƅل من "تايلور وبراون" )   
اƅتفاؤل إزاء ارحداث دون مبررات منطقية أو وقائع أو مظاهر تؤدي إƅى هذا اƅشعور، مما قد 

ط مما قد يتسبب أحيانا في حدوث نتائ  غير متوقعة، وباƅتاƅي يصبح اƅفرد في قمة اإحبا
 (ϵص ،ϮϬϬϮ )عويد سلطان اƅمشعان، يعرضه ƅلمخاطر واإصابة بارمرا .
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( أن اƅتفاؤل غير اƅواقعي يعني اƅتفاؤل اƅمتحيز، أو اƅتفاؤل اƅذي ϭϵϵϴويرى "أحمد عبد اƅخاƅق")
ا تسوغه مقدمة أو وقائع مما يعر  اƅفرد ƅمخاطر صحية، ويحدث عندما يخف  ارفراد 
ا تقديراتهم أو توقعاتهم اƅشخصية أو اƅذاتية ƅمواجهة ارحداث اƅسيئة، Ƅما أنه ا يحدث فقط عندم

نما أيضا عند زيادة توقع ارحداث اإيجابية.   يقلل ارفراد من إحتماات حدوث ارسوأ، وا 

فإنه عندما يمثل اƅتفاؤل غير  Peterson&Bossio(ϮϬϬϭووفقا ƅررر" بيترسون وبوسيو")   
من مجرد حاƅة عابرة فإن حياة اƅفرد تتأثر بذƅك خاصة إنه يرتبط  أƄثراƅواقعي سمة ƅلشخصية 

 اƅيب اƅخاصة باƅسلوك مثل اƅعدوان واƄƅماƅية اƅعصابية واƅنرجسية واƅمجازفة .بارس

 (ϭϮص ،ϮϬϬϲ )زينب عبد اƅمحسن درويش،

بدراسة اƅتفاؤل غير اƅواقعي رحداث اƅحياة في اƅمستقبل،  Weinstein وقد قام"وانشتاين"   
مقياس أحداث اƅحياة،  ( طاƅب وطاƅبة مستخدماϭϮϱϳحيث طلب من أفراد اƅعينة اƅباƅغ عددها )

( حدثا سلبيا، وأن يختاروا اإجابة اƅتي تمثل موقفهم من بين: ا فرصة ϭϴواƅذي يحتوي على )
(، وƄشفت اƅنتائ  أن تقدير ارفراد ƅأحداث اإيجابية %ƅϴϬلحدوث، فرصة حدوث أƄبر من )

     من اƅمتوسط. Ƅان بمعدل فوق اƅمتوسط، في حين Ƅان تقديرهم ƅأحداث اƅسلبية بمعدل أقل
 (ϭϵϵϴ) حسن عبد اƅلطيف وƅوƅوة حمادة،

 اƃتشاؤف غير اƃواقعي : -ب

،  Dolinski & Zawisza( ϭϵϴϳ) "دوƅينسƄي و زويزا" قدم هذا اƅمفهوم من طرف Ƅل من   
حيث عرفوس على أنه "اعتقاد اƅفرد بان ارحداث اƅسيئة يمƄن أن تحدث ƅه بدرجة أƄبر من 
حدوثها ƅآخرين ويذƄرون أن Ƅل فرد يواجه حتما خطرا في أن يصبح ضحية ƅحادث أو ƅمر  

 (ϭϵϵϴمستعص غير قابل ƅلشفاء. )بدر محمد ارنصاري، 

ستويات اƅقلق إƅى مستويات معقوƅة Ƅافية ƅبدل وهو ا يستند ري خبرة سابقة مما يزيد من م   
 اƅمزيد من اƅجهد ƅمواجهة اƅمهام وارحداث اƅمحيطة به.
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 اƃتفاؤل اƃد اعي : -ج

أن أحد اƅمبادئ ارساسية ƅلدافعية هو اƅتفاؤل، اƅذي أشار إƅيه  More( ϮϬϬϱيذƄر "مور" )   
على أنه اتجاس عقاني إيجابي نحو إمƄانياتنا اƅفردية أو اƅجماعية ونظر إƅى اƅتفاؤل اƅدفاعي 
على أنه يهيئ اƅظرف ƅلنجاح من خال اƅترƄيز على اƅقدرات واƅفرص، وهو يفسر اƅخبرات 

ƅما يؤثر على اƄ ،ل إيجابيƄهيلة سليم عبد اه، بش( .نتائ  بصورة إيجابيةϮϬϬϲ) 

أن اƅتفاؤل اƅدفاعي يعد إستراتيجية فعاƅة يستخدمها  Schweitzer( ϮϬϬϮويرى"شويتزر" )   
اƅفرد بغر  اƅتƄيف مع موقف معين، وخاصة في اƅمواقف ارƄاديمية مثل ااستعداد ƅامتحان، 

نما يستطيع أن يستخدمها أي وأن هذس اإستراتيجية ا يتم استخدامها من  قبل اƅمتشائمين فقط، وا 
 فرد Ƅوسيلة ƅحماية اƅذات عندما يƄون اƅنجاح غير مؤƄد.

 :اƃتشاؤف اƃد اعي -د

 & Voren( ϭϵϴϲاستخدم هذا اƅمصطلح في منتصف اƅثمانينات من قبل "فرون و Ƅنتور" )   

gantor  سيئƅتوقع اƅى اƅدى ارفراد إƅ مستقبلية عليهم" ،و رغم أن ويعرفه بأنه: "نزعةƅأحداث اƅ
هؤاء ارفراد يعترفون بأن أداءهم Ƅان جيدا في مواقف مشابهة في اƅماضي، Ƅما أن هؤاء 
ارفراد يتخذون دائما موقف اƅشخص اƅمدافع عن اƅتشاؤم، أي أن اƅفرد اƅذي يعتنق اƅتشاؤم مذهبا 

هم أو في مستوى أدائهم نتيجة اتجاههم ومنهجا في سلوƄه ا يبدو وأنهم يعانون من ضعف قدرات
 (ϭϵϵϴاƅسلبي هذا. )بدر محمد ارنصاري، 

Ƅما اختلف اƅباحثون حول Ƅون اƅتشاؤم اƅدفاعي يقدم وظائف إيجابية ƅلناس اƅذين    
يستخدمونها، وهذا اافترا  يناق  اربحاث اƅتي يرتبط فيها اƅتشاؤم بنتائ  سلبية ويختلف 

ƅتفاؤل واƅتشاؤم على اƅرغم من أن اƅتشاؤم اƅدفاعي يرتبط بسمة اƅتفاؤل اƅتشاؤم اƅدفاعي عن ا
 حتى أنه يقاس باختبار اƅتوجه نحو اƅحياة إا أن هذس اارتباطات ƅيست عاƅية بما يƄفي.

إƅى أن اƅمتشائمين دفاعيا ا يبدو   Norem & cantor( ϮϬϬϭوتشير"نروم و Ƅنتور" )   
ي مستوى أدائهم نتيجة اتجاههم اƅسلبي هذا، وغاƅبا ما يƄون عليهم اƅضعف في قدراتهم، أو ف

أدائهم في اƅواقع على مستوى جيد وƄƅن من اƅمحتمل أن ينخف  مستوى أدائهم في بع  
ارعمال وتزداد حدة ومدة مشاعر اƅقلق نتيجة ƅنظرتهم اƅمتشائمة إƅى ارمور، ومن اƅناحية 
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ƅى إدارة اƅقلق، ومما يؤيد ذƅك دراستها اƅتي قامت بها، اƅنظرية يتحفز اƅتشاؤم اƅدفاعي باƅحاجة إ
إذ اظهرت إرتباط اƅتشاؤم اƅدفاعي سلبيا بعامل اانبساطية واƅوداعة واانفتاح على اƅخبرة 

عاقة اƅذات.  واƅتفاؤل، بينما إرتبط بشƄل موجب مع عامل اƅعصابية واƅقلق وا 

 (         ϮϬϬϲ )هيلة سليم عبد اه،                                                    

 .Yamawaki( ϮϬϬϰوهذا ما أƄدت عليه Ƅذƅك دراسة "ياماواƄي، فيƄند و تشانز")   

Feickand & tschanz   دفاعيƅتشاؤم اƅذي يلعبه اƅدور اƅرغم من أهمية اƅعلى أنه وعلى ا
لى أداء اƅفرد وذƅك رن ƅلفرد إا أن ااستخدام طويل اƅمدى ƅهذس اإستراتيجية قد يؤثر ع

اƅتوجهات اƅسلبية اƅمتƄررة تنعƄس باƅسلب على أداء اƅفرد وتجعله عرضة ƅلقلق وااƄتئاب، وعدم 
 (ϳϭ،صϮϬϭϭ)سوزان بن عبد اƅعزيز،     اƅرضا عن اƅحياة.

نعتقد أن أنواع اƅتفاؤل و اƅتشاؤم يمƄن أن تظهر عندما ا يتحقق اƅهدف، أو عندما يقف    
ق ما، أو أنها تظهر عندما يƄون اƅفرد يسير بتحفظ حتى ا يتفاجئ، وربما هي تظهر أمامه عائ

حسب طبيعة اƅهدف اƅمراد تحقيقه، أو نتيجة اƅخبرات اƅماضية اƅتي مر بها أو نتيجة نقص 
 اƅخبرة، أو نتيجة اƅقدرة أو عدم اƅقدرة.

ϱ- : متشائمينƃمتفائلين واƃخصائص اأ راد ا 

ين واƅمتشائمين خصائص يمƄن من خاƅها اƅتنبؤ باتجاهاتهم نحو اƅمستقبل، Ƅƅل من اƅمتفائل   
 وƅرررررررررƄن هذس اƅخصائص، ا يشترط أن تƄون ظاهرة على اƅفرد في وقت واحد، Ƅما

 أن ƅها درجات مختلفة بحسب ارفراد وهذس اƅخصائص هي:

 اƃخصائص اƃمميزة ƃلمتفائلين: - أ

على أن اƅتفاؤل يعد جزءا أساسيا في حياة اƅفرد اانفعاƅية، وأننا   More(ϮϬϬϱيؤƄد"مور")   
إذا أردنا أن نعيش حياة نشطة فعاƅة فعلينا أن نبتعد عن اƅتشاؤم وأن نحل محله تفاؤا منطقيا 
نشطا، وƄƅي يƄون اƅفرد متفائا فعاا، فإن ذƅك يتطلب أƄثر من مجرد توقعه رفضل اƅنتائ  إذ 

تجاهات اايجابية اƅمتفائلة، وأن يؤمن بقدرتها على اƅتأثير بإيجابية في تفƄيرس، عليه أن يتبين اا
 وسلوƄه وانجازاته وفي شعورس باƅسعادة.
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 ( سمة يمƄن أن تتميز اƅمتفائل اƅفعال و هي:ϭϮاثني عشر) More( ϮϬϬϱويحدد "مور")   

ϭ.  ماƄ ،حياة اإيجابيةƅدا على أوجه اƄز على ما يريد إنجازس مؤƄار يرƄز على ارفƄير
 وارحداث واƅتفسيرات اƅتي تƄون سببا في سعادته.

Ϯ.    .تحقيق إنجازات بناءةƅ تحديات ويعتبرها فرصةƅو أو يتذمر من اƄا يش 

ϯ.  حلولƅى اƅتي تواجهه، ونادرا ما يلجأ إƅات اƄمشƅير اإبداعي عند حله اƄتفƅيستخدم ا
 اƅتقليدية.

ϰ. ى نجاح اآخرين على أنه يزودس بنماذ  يشعر بقدرته على تحقيق ما يريدس، ويƅنظر إ
 إيجابية يمƄنه اƅتعلم منها.

ϱ. .ريƄفƅجمود اƅدعابة، واابتعاد عن اƅيتميز بحس ا 

ϲ.  عمل على تحقيقها بدا من أنƅتقييم ارهداف واƅ مناسبةƅطرق اƅمنطق إيجاد اƅيوظف ا
 ينساق ƅلمخاوف وارفƄار اƅاعقانية.

ϳ.  دائمة يجتهد من أجل تحسين صورتهƅك من خال محاواته اƅذاتية أمام نفسه، وذƅا
 ƅلتطور واƅسعي نحو ارفضل.

ϴ. .يهƅعواقب بهدف تحقيق ما يصبوا إƅمخاطر محسوبة اƅخو  في اƅى اƅيميل إ 

ϵ.  ةƅلمحاوƅ مثابرة وتدفعهƅقدرة على اƅفرد باƅذات تشعر اƅثقة باƅيثق بذاته وقدرته، فا
 اƅمستمرة ƅمقاومة اƅعقبات.

ϭϬ. تحسين يشعر بأنƅ قيام بمحاوات هادفةƅسعادة، وهذا ما يدفعه نحو اƅنجاح واƅه يستر ا
 حياته.

ϭϭ.  ن تحقيقها من خال بدلƄيها يمƅتي يصبو إƅية، ويدرك أن ارهداف اƅمسؤوƅيتحمل ا
 اƅجهد وااعتماد على اƅنفس.

ϭϮ.  ك في إطار بحثه عمن يشجعه ويدعمه ويبعث فيƅمتفائلين، وذƅى ارفراد اƅينجذب إ
 سه اƅثقة.نف

 : اƃخصائص اƃمميزة ƃلمتشائمين -ب

 (، على أن اƅشخصية اƅمتشائمة تتصف بأنها:ϮϬϬϭأƄدت دراسة سيد صبحي )   

ϭ. .جماعةƅتفاعل مع اƅعاجزة عن ااندما  وا 



127 

 

Ϯ. .ثر مما ينبغيƄى تضخيم ارمور أƅتميل إ 

ϯ. .اتƄمشƅا تستطيع مواجهة ا 

ϰ.  رياتƄمها من ذƅوأحداث.تحاول دائما استرجاع ما يؤ 

ϱ. .منالƅسعادة أمر بعيد اƅها أن تحقيق اƅ مرح وتبدوƅا تتسم با 

ϲ. .قدرتها على تحمل اإحباط ضعيفة 

ϳ. .ا تثق باآخرين وتعاملهم بشك وخوف 

ϴ. .هم مظلمƅ نسبةƅمستقبل باƅا 

وعلى اƅرغم من اآثار اƅسلبية اƅتي يترƄها اƅتشاؤم على شخصية اƅفرد، يرى "بدر ارنصاري"    
(ϮϬϬϮأ ):يةƅتاƅوظائف اƅن أن يقوم باƄتشاؤم يمƅن ا 

ϭ.  ىƅتشاؤم إستراتيجية تهدف إƅي يعد اƅتاƅسيئة، وباƅمواجهة ارحداث اƅ فرد أو يعدسƅيهيئ ا
 حماية اƅذات.

Ϯ.  ناتجة عنƅسيئة اƅى تجنب ارحداث اƅجيد، ويدعمه إƅي يعزز أداءس اƄƅ فردƅيزيد من جهود ا
 تعرضه ƅخبرة فاشلة.

ϲ- تشƃتفاؤل واƃمتغيرات:اƃاؤف وعاقتهما ببعض ا 

قامت عدة بحوث بدراسات حول عاقة اƅتفاؤل واƅتشاؤم باƅعديد من اƅعوامل اƅمؤثرة على    
اƅصحة اƅنفسية واƅجسمية على اƅفرد من قبل تقدير اƅذات اƅمساندة ااجتماعية، جودة اƅحياة 

 وغيرها من اƅعوامل ونذƄر فيما يلي بعضا منها:

 ؤم وعاقتهما بتقدير اƅذات :اƅتفاؤل واƅتشا - أ

عن حاƅة اƅترابط  Flasher & leitenberg (1986)أƄدت دراسة "فاشر و ƅيتنبرغ"    
 اإيجابية بين اƅتفاؤل وتقدير اƅذات واارتباط اƅسلبي بين اƅتشاؤم وتقدير اƅذات. 

 (ϱϯ-ϱϰ،ص صϭϵϵϴ)بدر محمد ارنصاري،                                  

ويعتبر تقدير اƅذات من اƅعوامل اƅمهمة وارساسية في بناء اƅشخصية وارƄثر تأثيرا في    
اƅسلوك اإنساني وƅه دور فعال في تفاعل اƅفرد مع اƅمجتمع واستجاباته اƅتي قد تواجهه وƄذƅك 
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% من اƅبشر ƅديهم ϲϲأن نسبة  Malhi(ϮϬϬϲفي تحقيق اƅصحة اƅنفسية ƅه، وقد بين "ماƅهي" )
وى متدني من تقدير اƅذات، وهي نسبة عاƅية فاƅشخص اƅذي يتميز بتقدير إيجابي ƅذاته مست

يƄون أƄثر تفاؤا في اƅحياة وأسعد حاا من اƅذين يƄون تقدير ذاتهم متدنيا، فلتقدير اƅذات اƅقدرة 
 (ϮϬϬϲ)ماƅهي و أخرون، على تعديل وتغيير اƅسلوك اƅفردي نحو ارفضل.

 عاقتهما باƃفعاƃية اƃذاتية : اƃتفاؤل واƃتشاؤف و -ب

إن ااعتقاد بان أمور اƅحياة سوف تتطور نحو ارفضل يمƄن أن يخفي في طياته حسنات    
نفسية إا أنه ا يدفع ƅلتعرف اƅوقائي إا إذا Ƅان هذا ااعتقاد يستمد طاقته من اامتاك 

 يجة.اƅشخصي ƅلموارد اƅذاتية، تتمثل في توقعات اƄƅفاءة وتوقعات اƅنت

وقد أثبتت اƅدراسات في علم نفس اƅصحة أن ƅفعاƅية اƅذات في اƅتعرف اƅصحي تأثيرا مرƄزيا    
على اƅدافع اƅذي يساهم في تحديد أي تصرف يختارس اƅمرء وفي Ƅمية اƅجهد اƅموظف، وينبغي 

ا فإن ا واقعيته سوف تقودس إƅى تصرفات خ طيرة، اƅفعاƅية اƅذاتية أا يƄون غير واقعي جدا، وا 
يمƄن معها أن يصاب بسهوƅة باƅفشل، وƄƅن من ناحية أخرى ينبغي ƅإدراك اƅذاتي إمƄانية 
اƅتعرف اƅخاصة أنه يحتوي على مرƄب تفاؤƅي رنه بهذا فقط يستطيع اƅمرء أن يندفع إƅى 
مواجهة اƅتحديات صعبه، ومن هنا فإن اƅتفاؤل مفهوم أساسي ƅفعاƅية اƅذات، وهذا ارخير عنصر 

ال في اƅتخلي عن أنماط اƅسلوك اƅخطر واƅمحافظة على سلوƄات صحية ƅفترات طويلة. فع
(Dolson Dozois, 2008) 

خلصت نتائجها إƅى  Fezrnandez et al( ƄƅϮϬϬϱن في دراسة أجراها "فيرنونديز وآخرون")   
قا من تأثيرهم أن ƅفعاƅية اƅذات واƅتفاؤل تأثيرات إيجابية مختلفة على إستراتيجيات اƅتوافق انطا

على اانفعاات، فعند مقارنة تأثير Ƅل من اƅتفاؤل و فعاƅية اƅذات على اƅضغط اƅناجم عن 
اامتحانات، توضح أن فعاƅية اƅذات ترتبط بمستويات مرتفعة من اانفعال اإيجابي، في حين أن 

ل يحول دون اƅتفاؤل يرتبط بمستويات منخفضة من اانفعاات اƅسلبية، مما يؤƄد أن اƅتفاؤ 
اƅشعور اƅسلبي، وأن اƄƅفاءة اƅذاتية ترتقي بمستوى ذƅك اƅشعور إƅى انفعال إيجابي ƅه تأثيرات 

       (castro & Doval, 2009)مختلفة على نواحي حياة اƅشخصي. 
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 اƃتفاؤل واƃتشاؤف وعاقتهما باƃقلق -ج

تتوافر اردƅة أن اƅحاƅة اƅمزاجية يمƄن أن يƄون ƅها تأثيرا Ƅبيرا على أحƄامنا، فقد طلب من    
اƅمفحوصين في إحدى اƅدراسات أن يقرؤا أخبارا أو تقارير في صحيفة يومية تصف سلسلة من 
اƅحوادث اƅتي أدت إƅى موت غير متوقع، بعد ذƅك طلب منهم أن يقدروا خطر احتمال اƅموت 

مختلف ارسباب )Ƅاƅنار أو اƅلوƄيميا... وغيرهما(، فقام هؤاء ارشخاص بتقدير معدل  نتيجة
مرتفع ƅأخطار باƅمقارنة إƅى أفراد آخرين ƅم يقرؤا أخبار اƅصحيفة اƅيومية تلك واستنت  من ذƅك 

، بحيث أدت هذس اƅحاƅة Negative Affectأن قراءة هذس اƅتقارير قد أنتجت عاطفة سلبية 
ية إƅى أحƄام متشائمة باƅنسبة ƅتقدير خطر اƅموت أو احتماƅه، وقد افتر  أن اƅعاطفة اƅمزاج

اƅسلبية يصاحبها جملة من اƅمشاعر اƅمختلفة بما في ذƅك اƅتوتر واإحساس باƅذنب واƅقلق، ومن 
تم افتر  أن اƅقلق يرتبط باƅتشاؤم وسلبا باƅتفاؤل، وهذا ما أشارت إƅيه دراسات عديدة من بينها 

 أن منخفضي اƅقلق أƄثر تفاؤا. Mayers( ϭϵϵϵدراسة مايرز )

 اƃتفاؤل واƃتشاؤف وعاقتهما بااƂتئاب -د

 في ارسلوب Seligman( ϭϵϵϭتندر  عاقة اƅتفاؤل واƅتشاؤم حسب "سليƄمان" )   

 اƅتفسيري حيث يرتبط أسلوب اƅتفسير اƅتشاؤمي ƅأحداث بأعرا  ااƄتئاب فاƅغزو اƅسلبي

ƅأحداث يقود إƅى انزاق اƅفرد في حلقة مفرغة من توقع ارحداث اƅسلبية واƅتشاؤم قد يسهل 
 (Dobson and dozois, 2008)حدوث اƅيأس فااƄتئاب. 

% من ϭϳدراسته، وتبين أن  Abramson et al( ƄϮϬϬϬما أجرى "أبرامسون وآخرون" )   
تشاؤمي طوروا اƄتئابا أساسيا في مدة  طلبة اƅتعليم ارساسي اƅذين يستخدمون أسلوب تفسير

% فقط من اƅذين Ƅانوا يستخدمون أسلوب تفسير تفاؤƅي ϭسنتين ونصف من فترة اƅدراسة وأن 
تعر  مثلهم ƅإصابة بااƄتئاب في حين أنهم ƅم يتعرضوا فيما بعد ƅنƄسة اإصابة مرة ثانية 

ة إƅى أن اƅتفاؤل يحمي ارفراد من Ƅغيرهم من ذوي اƅتفسير اƅتشاؤمي، وبهذا توصلت هذس اƅدراس
 (Voblarth, 2006)تطوير ااƄتئاب. 
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 اƃتفاؤل واƃتشاؤف وعاقتهما باƃمزاج: -ه

هناك أحداث ربما تƄون صغيرة وبسيطة ƅتحدث حاƅة من اƅتغير في مزا  اƅشخص سلبا أو    
عديل في اƅمزا  إيجابا حسب طبيعة ذƅك اƅحدث، فاإيجابي منها يؤدي إƅى اƅشعور باƅتفاؤل وت

اƅعام ƅلشخص مما يجعله يشعر بأن هذا اƅيوم هو يوم تفاؤل ومسرة وسعد ويƄون تصرفه طول 
هذا اƅيوم هو اآخر يتجه نحو اƅتفاؤل، وقد تتحقق Ƅثير من ارشياء اإيجابية ƅه، وفي نفس 

تباط بأي اƅوقت يعرف هذا اƅشخص بقرار نفسه إن هذا اƅحدث اƅبسيط اƅذي مر به ƅم يƄن ƅه ار 
شƄل من ارشƄال بمزاجه وتفاؤƅه بل هناك اقتران قد حدث بين اƅحدث اƅبسيط واƅمزا ، إن 
اƅمزا  يتأثر ويتغير سريعا بفعل هذا اƅحدث سلبا أم إيجابا وƅو Ƅانت أشياء بسيطة. )إبراهيم عبد 

 (ϭϵϵϴاƅستار، 

ريقة تجعل من رؤيتنا ويرى اƅباحث أن اƅذي تغير هنا هو أسلوب اƅتفƄير، إذ يتغير بط   
ƅلحاضر اƅقريب وƅلمستقبل نفس اƅنظرة اƅمتوƅدة ƅحظة تغيير اƅمزا  بفعل تأثير ذƅك اƅحدث سلبا 
أم إيجابا، ويƄون شعورنا هو شعور تلك اƅلحظات، إن ارحداث اƅصغيرة اƅمؤثرة هذس ƅيس ƅها 

ƅسار عند شخص نفس اƅتأثير عند ارشخاص جميعا فهناك اختاف من شخص آخر، فاƅحدث ا
قد ا يمثل حدثا سارا عند آخر، وƄذƅك ارحداث اƅسلبية عند اƅبع  تجدها ƅيس ƅها نفس اƅتأثير 

  .ƅدى اƅبع  اآخر

(  توضح هذس اƅعاقة، حيث جعا طاب ϭϵϴϵوفي دراسة Ƅل من "ساƅوفي وبيرنباوم"  )   
وسأƅوهم أثناء ذƅك حول مجموعة  أصيبوا بتوهم باƅزƄام يمرون بحاƅة مزا  إما حزينة أو مبتهجة،

من اƅتقديرات اƅصحية، وقد اعتقد اƅطاب اƅذين جعل مزاجهم مبتهجا بأنهم يمتلƄون اƅقدرة على 
اƅبقاء أصحاء أو Ƅي يصبحوا أصحاء أما اƅطاب اƅذين Ƅان مزاجهم حزينا فقد قاموا بخف  

وا: ذƅك يصعب على Ƅثيرا، وقد تقديرات اƅشفاء بعبارات مثل ƅماذا يجب علي إتباع اƅتعليمات أ
فسرت تلك في حاƅة حزينة فإنه يميل إƅى تذƄر ارحداث اƅسلبية، وتوقع حدوثها، وعلى عƄس 
اƅذي يƄون في مزا  جيد فيميل إƅى اƅتفاؤل أƄثر وتذƄر Ƅل اإنجازات وتوقع حدوث ارفضل. 

 (ϭϵϵϰ)راƅف شفارتزر، 

 



131 

 

 اƃتفاؤل واƃتشاؤف واƃصحة اƃجسمية : -و

تشير اƅعديد من اƅدراسات اƅنفسية بوجه عام إƅى أن اƅتفاؤل واƅتشاؤم ƅهما تأثيرا على اƅصحة    
اƅجسمية، وأن هناك جانبا مهما يمƄن أن يميز بين مري  وآخر أا وهو توقع اƅشفاء، وتوضح 

 أن ƅلتفاؤل مزايا Ƅثيرة على عƄس من اƅتشاؤم تماما.

على أفراد  Fitzgerald et al( ϭϵϵϯوهذا ما دƅت عليه دراسة "فينزجيراƅد وآخرون" )   
مصابين بمر  اƅشريان اƅتاجي، حيث قاموا بقياس درجة اƅتفاؤل قبل اƅقيام باƅعملية اƅجراحية 
وثمانية أشهر بعد اƅعملية وتوصل أن اƅمتفائلين Ƅانوا أقل استغاثة في وقت مبƄر Ƅما أظهروا 

 (ϭϵϵϴمة ƅلمر  وأƄثر رضا على اƅحياة.) بدر ارنصاري،مقاو 

وهذا ما عبر عنه اƅعاƅم "بيترميداوار" اƅحائز على جائزة نوبل في اƅطب واƅفيسيوƅوجيا عام    
(ϭϵϲϬ :م فقالƅعاƅمتفائلة حول تقدم اƅمقابات عن سبب طبيعته اƅحيث سئل مرة في إحدى ا )

ين Ƅبيرتين في حياتي، وƅم يخطر على باƅي وƅو ƅلحظة "ƅقد Ƅان على أن أواجه أزمتين قلبيت
واحدة أنني ƅن أتحسن يوما أو على ارقل ƅن أƄون بحاƅة تسمع ƅي باƅعمل مرة أخرى. )زياد 

 (ϭϵϵϴبرƄات، 

في دراسته إƅى أن اƅتفاؤل يرتبط  Segrstrom et al( ϭϵϵϴويضيف "سƄستروم وآخرون")   
سم بفروق جوهرية عن اƅمتشائمين، و هذا ما أƄدت عليه بزيادة Ƅفاءة جهاز اƅمناعة في اƅج

أن اƅتفاؤل يجعلنا نشعر بدنيا بحال أفضل، فاƅمتفائلون يعيشون بصحة   Grig(Ƅ"ϮϬϬϱريغ" )
أفضل من سواهم، رن أجهزة اƅمناعة ƅديهم تعمل بشƄل أفضل ƅحمايتهم.)أمال جودة وحمدي 

 (ϮϬϭϭأبوجراد،

فذهبت إƅى أبعد من ذƅك، وذƅك  Peterson & Avila( ϭϵϵϱأفيا" ) أما دراسة "بيترسون و   
باƅقول بأن ارفراد اƅمتشائمين تزداد احتماƅية وفاتهم اƅمبƄر ووجدوا أن ارفراد اƅمتشائمين Ƅانوا 

 (ϮϬϬϲأƄثر ميا ƅلوفاة اƅمرضية أو اƅعنيفة.)هيلة سليم عبد اه،

 د اƅصحة بأربع طرق وهي:أن اƅتفاؤل يفي More( ϮϬϬϱويذƄر "مور" )   

 .مناعةƅسيطرة وتقوية جهاز اƅعجز بشعور اƅاستبدال شعور ا 
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  ثر منƄصحية أƅبرام  اƅتزام باƅطبية وااƅلحصول على ااستشارة اƅ متفائلونƅيسعى ا
 اƅمتشائمين.

  لمر  عند مواجهة ارحداث، رنهم ا يتخذونƅ متفائلينƅثر عرضة من اƄمتشائمون أƅا
ع حدوثها، وعندما تحدث فإنهم يجعلونها أƄثر سواء من خال اƅتفƄير أي إجراء ƅمن
 بسلبية وعجز.

  مساندةƅمر  ودرجة اƅبحوث وجود ارتباط موجب دال بين مقاومة اƅأظهرت ا
 ااجتماعية.

ϳ- : تشاؤفƃتفاؤل واƃقياس سمتي ا 

تزيد عن ثاث أو  رغم حداثة اƅعهد ƅسمتي اƅتفاؤل واƅتشاؤم في اƅدراسات اƅنفسية واƅتي ا   
أربع عقود ارخيرة، إا هناك عدة مقاييس ظهرت تهدف إƅى قياس هاتين اƅسمتين، وسوف نذƄر 

 من بينها:

 مقياس اƃتفاؤل واƃتشاؤف اƃمشتق من قائمة ميƈوسوتا: - أ

( بند من بنود قائمة Ϯϵϴباشتقاق ) Colligen( ϭϵϵϰقام Ƅل من"Ƅوƅيجان و أخرون")   
( عبارة تصف أحداث اƅحياة اƅجيدة ومثال ذƅك "أنا شخص مهم" ϭϬϲمينوسوتا ƅلشخصية بواقع )

( عبارة تصف ارحداث اƅسيئة في اƅحياة "أخاف عندما أنظر إƅى مƄان مرتفع" ϭϵϮوبواقع )
على عينة أمريƄية قوامها ويجاب على Ƅل عبارة على أساس سبعة اختيارات، وقد طبق اƅمقياس 

ϭϰϬϴ ( جنسين تراوحت أعمارهم بينƅفرد من اϭϴ  وϵϵ سنة وقد استخر  معامل ثبات )
( أما صدق اƅمقياس فƄان عن Ϭ.ϵϬ( وبطريقة إعادة ااختبار )Ϭ.ϵϯبطريقة ااتساق اƅداخلي )

قياس طريق حساب معامات اارتباط بمقاييس فرعية أخرى في قائمة مينوسوتا، وƄشف اƅم
( وبمقياس اانطواء ااجتماعي Ϭ.ϲϰاƅجديد عن اƅصدق اƅتمييز حيث ارتبط بمقياس ااƄتئاب )

(Ϭ.ϲϴ ه يحدد علىƅ يةƄمقياس واستخرجت معايير أمريƅهذا اƅ عامليةƅونات اƄمƅباحثون اƅوحدد ا )
 (ϭϵϵϴضوءها مستويات ƅلتفاؤل واƅتشاؤم ƅدى اƅراشدين ارمريƄيين. )بدر محمد ارنصاري، 
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 : Lotمقياس اƃتوجه ƈحو اƃحياة  -ب

و  .Scheier , M & carver, Ch( ϭϵϴϱهو مقياس Ƅƅل من "ميشال شاير، وشارل Ƅارفر")   
من أƄثر اƅمقاييس استعماا ƅقياس اƅتفاؤل واƅتشاؤم، وقد Ƅان يتƄون في صورته اروƅى من  هو
(ϭϭ موافقةƅك باƅانت إيجابية أم سلبية، وذƄ حياة سواءƅمستقبلية في اƅتوقعات اƅبندا يعبر عن ا )

( )أرى على اƅبند أو رفضه، على سبيل اƅمثال )في اروقات اƅعصبية أترقب دائما اƅحلول اƅممƄنة
دائما اƅجانب اƅجيد من ارمور(، أما اƅبنود اƅسلبية فقد Ƅانت من قبيل )نادر ما انتظر حدوث 

 (Dobson et al., 2008)   أمور جيدة ƅي(، )ا تجري ارمور مثلما أتمنى على اإطاق(.

( فأصبح يتƄون من ϭϵϵϴعدة مرات حتى وصل إƅى أهم صورة ƅه سنة ) Lotتم تطوير    
(Ϭϲب )( نود منهاϬϯ( بنودا إيجابية )Ϭϯ مقياس علىƅسلبية، وقد تبين من خال تطبيق ا )

عينات مختلفة أنه يتميز بصدق وثبات معتبرين، حيث Ƅشفت نتائ  حساب اƅصدق اƅمتقارب 
واƅتمييزي ƅلمقياس مع عدد من اƅمقاييس ارخرى، أن معامل ارتباطه ضعيف مع Ƅل من مقياس 

ب، وƄذا اƅقلق، وعلى اƅعƄس من ذƅك، فقد سجل ارتباطا عاƅيا مع Ƅل اƅضعف اƅمدرك وااƄتئا
                                                               (Schweitzer,2002)من مقياس تقدير اƅذات ومرƄز اƅضبط اƅداخلي. 

 & Chang( ϭϵϵϳبعد ذƅك من طرف Ƅل من "شاين  و إدوارد" ) ƄLotما تم تطوير    

Edward  ىƅإ(lot) ( ون منƄذي يتƅواϬϲ( ،تفاؤلƅعبارات تقدر ا )Ϭϵ ،تشاؤمƅعبارات تقدر ا )
، غير أن هذا ارخير يتمتع بخصائص سيƄومترية Lotوقد سجل هذا ااختبار ارتباطا عاƅيا مع 

 ,Anderson)أفضل مما يعني أنه يتميز باƅتجانس اƅداخلي وعاقة أƄثر وضوحا وتميزا. 

2004) 

 اƃمقياس اƃمعدل ƃلتوقعات اƃعامة ƃلƈجاح : -ج

ويتƄون   fidler & cochean( ϭϵϵϮقام بوضع هذا اƅمقياس Ƅل من" فيلدƅر و Ƅوشران")   
( فقرة تقيس توقعات اƅفرد إزاء بع  اƅمواقف وارمور ااجتماعية، ومن أمثلة بنودس ϯϱمن )

أعماƅي اƅخاصة في اƅمستقبل، ويجاب على Ƅل فقرة على أساس خمسة  )أتوقع اƅنجاح في معظم
( فردا من طاب ϭϵϵاختيارات أو بدائل ƅإجابة، وقد طبق هذا اƅمقياس على عينة بلغت )

طاƅب(، واستخر  معامل ثبات اƅمقياس بطريقة  ϭϮϬطاƅب و ϳϵإحدى اƅجامعات ارمريƄية )
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Ƅإعادة تطبيق ااختبار بعد ستة أسابيع و( ثبات يساويƅان معامل اϬ.ϵϮ ما استخر  معاملƄ ،)
اƅصدق اƅتمييزي بحساب اارتباطات بمقاييس أخرى تقيس اƅمفهوم ذاته مثل مقياس اƅتوجه نحو 

 (ϭϵϵϴ(. )بدر محمد ارنصاري، Ϭ.ϳϰاƅحياة وƄان معامل اارتباط بينهما يساوي )

 : optiاختبار اƃتفاؤل واƃتشاؤف  -د

عام ، ويهدف  Stipek. lamp & zigler( ϭϵϴϭبيك و امب وزيجلر")صمم من طرف"ستي   
إƅى قياس اƅتفاؤل واƅتشاؤم عند ارطفال وهذا عن طريق تحديد اƅتوقعات اإيجابية أو اƅسلبية 

( بندا حيث يتمثل اƅبند اƅواحد في قصة قصيرة عن ƅϮϬأحداث، ويتƄون هذا ااختبار من )
لى آƅة اƅناي، وفي اƅضد ينوي جون اƅتسابق في اƅعزف مع ارطفال مثل )تعلم جون اƅعزف ع

زمائه، هل تعتقد أن جون سوف يفوز باƅجائزة غدا أو سوف يخسر ؟( وتتمثل اƅدرجة اƄƅلية 
 ƅ    (Anderson, 2004)لتفاؤل في مجموع اƅنتائ  اإيجابية اƅمختارة. 

 : The  plotمقياس اƃتفاؤل واƃتشاؤف ƃأطفال  -د

إƅى قياس ويهدف et al   Sakari lemolaetol أعد من طرف"ساƄاري ƅيموا وآخرون"    
( عبارات أو بنود منها Ϭϴمن ) Plotاƅتوقعات اƅعامة اƅسلبية واإيجابية ƅدى ارطفال ويتƄون 

(Ϭϰ( تفاؤل، وƅتعبر عن ا )Ϭϰ( تشاؤم ويجاب عليها بواسطةƅأخرى تعبر عن ا )Ϭϰ بدائل )
ر ، معار  جدا، موافق جدا، موافق(، وقد تم ااعتماد في بناء هذا اƅمقياس ƅإجابة )معا

، ويتميز هذا اƅمقياس بقصرس وسهوƅة تطبيقه على عينات Ƅبيرة، ويعتمد LOT Rو LOTعلى 
على أجوبة اروƅياء عليه ومن ارمثلة على اƅبنود اƅمعبرة عن اƅتفاؤل: )إذا بدأ اƅيوم سوء حظ، 

تغير نحو ارحسن(، أما عن اƅتشاؤم : )عندما يƄون Ƅل شيء بخير يتوقع يتوقع إبني أنه سي
 bemola et)ابني بأن شيئا ما سيئا سيحصل(، وقد أظهر هذا اƅمقياس صدقا وثباتا عاƅيين. 

all, 2010) 

 : Life Events Scalمقياس أحداث اƃحياة  -ه

مقياس حيث، يهدف إƅى بوضع هذا اAnderson et al  ƅ(ϭϵϵϮقام "أندرسون و أخرون")   
( حدثا، وƅأحداث ϮϮ( عبارة، رحداث اإيجابية )ϱϮقياس اƅتفاؤل واƅتشاؤم بقائمة تحتوي على )

إƅى  Ϭ( حدث، ويجاب على Ƅل بند منها على أساس مقياس متدر  من )+ϯϬاƅسلبية وعددها )
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-Ϭ( مقياس على عينة قوامهاƅوقد طبق هذا ا )ϲϴجامعات بنƅب في إحدى اƅيويورك بهدف ( طا
اƅتنبؤ بأثر ااƄتئاب اƅنفسي على توقعات ارحداث اƅمستقبلية، حيث ƅوحظ أن اƅمƄتئبين عادة ما 
يختارون ارحداث اƅسلبية، في حين يختار غير اƅمƄتئبين ارحداث اإيجابية. )بدر محمد 

 (ϭϵϵϴارنصاري، 

 اƃقائمة اƃعربية ƃلتفاؤل واƃتشاؤف : -و

( بتأƅيف اƅقائمة ƅتتناسب مع اƅبيئة اƅعربية، وتشتمل على ϭϵϵϲقام "أحمد عبد اƅخاƅق" )   
( بندا واآخر ƅلتشاؤم وتتƄون من ϭϱمقياسين فرعيين منفصلين، أحدهما ƅلتفاؤل وتتƄون من )

(ϭϱ ونƄل عبارات يجاب عنها على أساس مقياس خماسي، وتƄبنود على شƅبندا، ووضعت ا )
( Ƅƅل مقياس، وقد طبق مقياسا اƅتفاؤل واƅتشاؤم على عينة من ϳϱ( واƅقصوى )ϭϱنيا )اƅدرجة اƅد

( طاƅبا، حيث استخرجت اƅخصائص اƅسيƄومترية ƅلمقياس ϭϬϮϱطاب جامعة اƄƅويت شملت )
( Ϭ.ϵϭواƅتي بدت جيدة، حيث بلغ ثبات اƅمقياس واƅمحسوب بطريقة أƅفا Ƅرونباح بين )

وƄان  Lotب بواسطة اƅمحك واƅمتمثل في اƅصيغة اƅعربية من (، أما اƅصدق فقد حسϬ.ϵϱو)
 (ϮϬϬϬ( Ƅƅا اƅمقياسين. )أحمد عبد اƅخاƅق، Ϭ.ϲϵ( و)Ϭ.ϳϴمرتفعا إذ وصل إƅى )

 مقياس جامعة اƂƃويت ƃلتفاؤل واƃتشاؤف: -ي

( حيث، يشمل اƅمقياس على مقياسين فرعيين ϮϬϬϮوضع "بدر محمد ارنصاري" )    
ƅ منفصلين، أحدهما( ون منƄلتفاؤل ويتϯϬ( ون منƄلتشاؤم ويتƅ بندا وآخر )ϯϬ بندا، ووضعت )

( ϯϬاƅبنود على شƄل عبارات يجاب عنها على أساس مقياس خماسي وتƄون اƅدرجة اƅدنيا )
( طاƅب بجامعة اƄƅويت، وقد ϵϭϬ( Ƅƅل مقياس، وطبق اƅمقياس على عينة بلغت )ϭϱϬواƅعليا )

(، وهو Ϭ.ϳϬرية جيدة حيث بلغ معامل ثبات اƅمقياس )أبان اƅمقياس على خصائص سيƄومت
 (ϮϬϬϮ)بدر محمد اانصاري،     معامل مقبول في مقاييس اƅشخصية.
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ϴ-  خاصة 
من خال اƅفصل اƅسابق،اتضح ƅنا مدى أهمية وتأثير Ƅل من اƅتفاؤل و اƅتشاؤم على حياة     

ارفراد يختلفون في امتاƄهما فهو يرجع إƅى اƅفرد، سواء في اƅحاضر و اƅمستقبل، Ƅما تبين أن 
خبرات اƅفرد وقدرته على تحليل ارحداث تحليا منطقيا،من خال اƅعوامل اƅمتداخلة اƅتي يستند 
إƅيها اƅفرد في توقعه ƅلتفاؤل و اƅتشاؤم،إضافة إƅى هذا فإن سلوك اƅفرد إƅى ااتجاس اƅمتفائل أو 

عتقاداته، إذ ا يمƄن فصل جانب عن آخر رن اƄƅل مرƄب اƅمتشائم يؤثر في نفسية اƅفرد وفي ا
ومتداخل،رن Ƅل جانب من جوانب اƅشخصية يؤثر ويتأثر، ومن بينها مرƄز اƅضبط، اƅذي 
يعتبر من متغيرات اƅنفسية اƅتي تبرز قدرات اƅفرد في ضبط مختلف جوانبه اƅنفسية وااجتماعية 

 اƅمواƅي. واƅبيئية، وهذا ما سوف نتطرق إƅيه في اƅفصل
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 اƃجاƈب اƃتطبيقي
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 اƃفصل اƃسادس

 خطوات اƃبحث اƃميداƈي
 تمهيد

ϭ-    دراسة ااستطاعيةƃا 

Ϯ-    بحثƃهج اƈم 

ϯ-    بحثƃة اƈعي 

ϰ-    اتƈبياƃيات جمع اƈتق 

ϱ-   ƃدراسةإجراءات ا    
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 تمهيد 

و  باإشƄاƅية و حيثياتها،ينقسم اƅبحث اƅعلمي عادة إƅى جزأين، اƅجزء اƅنظري اƅذي يهتم 
يعتبر مرجعاً أساسياً يعتمدس اƅباحث Ƅخلفية هامة ƅجمع اƅمعلومات وارطر اƅمتبناة في اƅذي 

اƅذي  و اƅجزء اƅتطبيقي ،اƅدراسات ارجنبية واƅمحلية بهدف حصر موضوع دراسته وتحديدها
 إتباع يتطلباƅذي  و ƅلتقرب من ميدان اƅبحث اƅباحث اƅمحك اƅفعلي اƅذي يستعين به يعتبر

جراءا خطوات اختبار فرضياتها واƅتأƄد من  قصدمناسبة ƅطبيعة اƅدراسة  منظمة ت منهجية ووا 
بمعنى آخر ƅإجابة تطبيقيا على أسئلة اƅدراسة و اƅتأƄد من فرضياتها.  صاحيتها أو غير ذƅك.

 و فيما يلي عر  ƅخطوات اƅبحث اƅتطبيقية اƅمختلفة اƅتي اتبعت في هذس اƅدراسة.  
 

 :اƃميدان استطاعية -1

ميدان  من باƅتقرب ƅلباحث تسمح اƅتي اƅميدانية اإجراءات من ااستطاعية اƅدراسةتعتبر     
و  .بحثه متغيرات ضبط على تساعدس Ƅما اƅمتوفرة، واإمƄانيات اƅظروف على واƅتعرف اƅبحث

تعرف على مدى صاحية أدوات اƅبحث باإضافة إƅى اƅاƅتعرف على عينة اƅبحث وضبطها، 
طاعية تƄان اƅقصد من هذس اƅدراسة ااسو عليه،  وتطابقها مع خصوصيات اƅمجتمع ارصلي.

 :تاƅيةاƅتحقيق ارهداف 
  ذي ييسرƅان اƄمƅمفرو  أن نحدد اƅان من اƄ بحث، حيثƅان اختيار عينة اƄتحديد م

عملية اختيار اƅعينة اƅتي تتƄون أصا من تاميذ اƅمرحلة اƅنهائية من اƅطور اƅثانوي، وتƄون 
ممثلة إƅى أقصى حد ƅلمجتمع ارصلي اƅمتƄون من تاميذ اƅثانوية. وƄان من اƅطبيعي أن 

وƅم يتم ااختيار اƅفعلي ƅمƄان  اƅثانوية هي اƅمƄان اƅمثاƅي اختيار عينة  هذا اƅبحث.تƄون 
مع اإجراءات اƅتطبيقية ƅلدراسة اƅحاƅية،  اإدارة و اƅتاميذبعد اƅتأƄد من تجاوب اƅبحث إا 

 . و ذƅك بقصد تذƅيل Ƅل اƅصعوبات اƅتي يمƄن أن تواجه اƅطاƅبة اƅباحثة
 معلومات  و اƅان من جمع اƄ تيƅصعوبات اƅميدان و استباق اƅضرورية عن اƅبيانات اƅ

اƅممƄن أن تعتر  طريق اƅتطبيق، خاصة و أن اƅدراسة اƅفعلية Ƅان يفتر  أن تجرى في 
حدود زمنية معينة نظرا ƅطبيعة اƅموضوع، حيث ا يتسنى تطبيق مقاييس اƅدراسة خاصة 

أجواء اامتحان و ذƅك بقصد رصد تفاعلهم مقياس قلق اامتحان إا بعد دخول اƅتاميذ في 
و ردود أفعاƅهم. و نظرا Ƅƅون اƄƅثير من اƅتاميذ يغادرون مقاعد ارقسام اƅدراسية بفترة زمنية 
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قبل نهاية اƅسنة اƅدراسية بقصد اƅتحضير ƅامتحانات، فƄان على اƅطاƅبة أن تتƄيف مع 
ورية بقصد تذƅيل هذس اƅصعاب و اƅوضع و باستباق ارحدات و اتخاذ Ƅل اإجراءات اƅضر 

 اƅتحضير ƅفترة اƅتطبيق اƅفعلية بإحƄام، حيث يجتمع أƄبر عدد ممƄن من اƅتاميذ. 
 حصول على نتاƅد من اƄتأƅباحثة اƅبة اƅطاƅان على اƄ وريا بعد إجرائه، حيثƅاƄبƅئ  امتحان ا

ƅتاميذ بعد صدورها رسميا. اƅحصول على نتائ  اƅانية اƄد من إمƄحصول على نتائ  أن تتأ
اƅباƄاƅوريا ƅلتاميذ ƅيس أمرا هينا بدون تجاوب اإدارة، و ذƅك بقصد تحصيلها Ƅاملة و 

  صحيحة. 
  د منƄتأƅمقاييس تجاوباƅتاميذ على تطبيق اƅبرى  ،)قلق اامتحان اإدارة و اƄƅعوامل اƅا

بنود اƅمقاييس اƅتي . و اƅتأƄد من إمƄانيات اƅتاميذ على فهم (، اƅتفاؤل واƅتشاؤمƅلشخصية
 Ƅانت اƅباحثة تنوي تطبيقها.

اƅطاƅبة اƅباحثة على اƅتمهيد ƅلتطبيقات اƅفعلية إجراءات  هذس اƅعمليةƅقد ساهمت 
اƅدراسة، و ما اƅحقيقة أن مساعدة إدارة اƅثانويات اƅتي تم اƅتطبيق فيها Ƅانت متجاوبة جدا و 

ƅبحث إƅلمساهمة في إيصال هذا اƅ ان أبدت استعدادهاƄ ذيƅجانب اƅى نهايته على ارقل ا
ƅها دور دقيق فيه. إن استباق ارحداث بوقت واسع قبل اƅمضي قدما في اƅتطبيق اƅفعلي 
ساعد Ƅثيرا على تخطي اƄƅثير من اƅعقبات و اƅمشƄات اƅتي Ƅانت من اƅممƄن جدا أن 

 تعرقل اƅباحثة في اروقات اƅجادة أي عند اƅتطبيق اƅفعلي. 
    
 اƃدراسة مƈهج -2

معينة على نوع اƅبحث خر أثناء دراسة ظاهرة دون آيتوقف اختيار اƅباحث ƅمنه  معين 
اختبار اƅفرضيات ، واƅمنه  هو اƅطريقة اƅتي يتبعها اƅباحث في دراسته ƅلمشƄلة و اƅهدف منه

قصد اƅوصول إƅى  يجب ااƅتزام بها، أي أنها مجموعة من اƅقواعد اƅتي اƅتي انطلق منها
ستخدم في هذس اƅدراسة اƅمنه  اƅوصفي اƅذي يقوم على جمع اƅبيانات و تصنيفها و ا اƅنتيجة.

تبويبها و محاوƅة تفسيرها و تحليلها من أجل قياس و معرفة أثر أو تأثير اƅعوامل على أحداث 
اƅظاهرة اƅمدروسة بهدف استخاص اƅنتائ  و معرفة Ƅيفية ضبط و اƅتحƄم في هذس اƅعوامل و 

 ( 1992اƅتنبؤ بسلوك اƅظاهرة في اƅمستقبل. ) سعودي و اƅخضيري، Ƅذا 
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و من ارهداف اƅتي يسعى إƅى تحقيقها هذا اƅمنه  حسب )عو  صابر و خفاجة على،    
2002:) 

  ها وƄبحث بدراستها حتى يتيسر إدراƅتي يهتم اƅظاهرة اƅمامح اƅ عر  صورة دقيقة
تتƄون منها و ارتباط بعضها ببع  و دور Ƅل فهمها فهما دقيقا بتبيين اƅعناصر اƅتي 

 منها في أداء وظيفتها.

  مزيد منهاƅطريق أمام إجراء اƅبحوث و تمهيد اƅموضوعات اƅ نظريةƅخلفية اƅشف اƄ
ƅيسير اƅباحث بخطى ثابتة في بحثه و يƄون على بينة من أمرس قبل وضع تصميمات 

 اƅبحوث اƅاحقة.

  ظواهرƅباحث بدراستها استخاص جمع معلومات و بيانات عن اƅتي يقوم اƅوقائع اƅو ا
 دااتها مما يفيد وضع تعميمات عن اƅظاهرة أو اƅظواهر محل اƅدراسة. 

اعتمدت اƅدراسة باƅضبط أسلوب اƅبحث اارتباطي اƅذي يهتم مبدئيا بدراسة اƅعاقات بين 
بات اƅتي تمƄن من اƅفهم اƅمتغيرات اƅتي يفتر  أنها تؤثر في اƅظاهرة اƅمعنية، فهو من اƅمقار 

اƄƅامل ƅلسلوك اإنساني. اƄƅثير من اƅبحث ااجتماعي و خاصة اƅتربوي يعتمد على اƅبحث 
اارتباطي Ƅخطوة أساسية ƅفهم طبيعة اƅعاقة اƅقائمة بين اƅمتغيرات اƅمعنية. تهدف اƅتقنيات 

ين من اƅمتغيرات. أوا، اإرتباطية عموما ƅإجابة على ثاثة أسئلة تتعلق بمتغيرين أو مجموعت
هل هناك عاقة بين اƅمتغيرين أو اƅمجموعتين من اƅمتغيرات؟ إذا Ƅانت اإجابة " نعم"، يتبع 

إƅى اƅفصل اƅعاشر يمƄن اƅعودة إƅى بسؤاƅين آخرين: " ما هو توجه اƅعاقة؟ و ما هو حجمها؟ 
 ƅلمزيد من اƅتفاصيل. et al., 2005) (Cohen, L من Ƅتاب

 
ϯ-  بحثمجتمعƃة اƈو عي: 

شهادة امتحان يتƄون اƅمجتمع ارصلي ƅلعينة من تاميذ اƅثانوية اƅمقبلين على  
أƅف تلميذا و تلميذة  750، و يقدر عددهم على اƅمستوى اƅوطني في Ƅل سنة حواƅي ااƅباƄاƅوري

سنة على اƅعموم، إا أن اƅدراسة اƅحاƅية قد اقتصرت على  19و  16تتراوح أعمارهم ما بين 
واية واحدة و هي واية بشار )منطقة صحراوية(. يتعر  هؤاء اƅتاميذ إƅى امتحان نهائي 

( و هو من أشهر اامتحانات في اƅجزائر حيث يستطيع اƅناجح فيه أن ينتقل إƅى ا)اƅبƄاƅوري
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اƅدراسة اƅجامعية. يدرس اƅتاميذ برنامجا موحدا على اƅمستوى اƅوطني أي في Ƅل وايات اƅقطر 
  زائري، ضمن منظومة تربوية موحدة تلتزم Ƅل اƅمؤسسات اƅتربوية بتطبيقها. اƅج

  :ثانويتينتاميذ نسخة من مقاييس اƅدراسة على  600وزع أƄثر من  

  " حسن اأشعريثانويةƃ( تلميذا و تلميذة300) هاتامذت" و بلغ عدد أبي ا.  

 " عقيد عثمانثانويةƃو تلميذة.تلميذا  600و بلغ عدد تامذتها "  ا 

على اƅتاميذ بعلم و إشراف تƄفل بتوزيع اƅمقاييس مستشاري اƅتوجيه اƅعاملين في تلك اƅمدارس 
إƅى طلب اƅمساعدة منهم رسباب منهجية تتعلق خاصة بما  ة اƅطلبةاƅباحث تاإدارة، و قد ƅجأ

 يلي :

 .مقاييسƅذي تطبق فيه اƅواقع اƅمسبقة باƅتوجيه اƅمعرفة مستشار ا 
  طلب.معرفةƅلتجاوب مع اƅ تاميذ ومدى استعدادهمƅتوجيه بنوعية اƅمستشار ا 

  مؤسسة و تناسب طبيعةƅتي يؤديها في اƅمهام اƅتوجيه و اƅمستشار اƅ تاميذƅمعرفة ا
ارسئلة اƅمطروحة في اƅمقاييس مع طبيعة عمل اƅمستشار Ƅما يعلمها اƅتلميذ ما يوحي 

 بتجاوب اƅتاميذ معه أƄثر.    

 تي معرفة اƅمهام اƅونها جزء من اƄ مƄمطلوب تطبيقها بحƅمقاييس اƅمستشار بطبيعة اƅ
 يفتر  أنه يؤديها في اƅمؤسسة مع اƅتاميذ.

   بƅطاƅمدرسية مقارنة باƅونه عضوا من أعضاء ارسرة اƄƅ مستشارƅتاميذ في اƅثقة ا
 تهم.اƅباحث اƅذي يعتبر غريبا باƅنسبة ƅهم، ما يمƄن أن ينعƄس سلبا على إجابا

  تاميذƅذي يعلم أن عدد اƅيوم اƅثانوية اƅتنسيق مع إدارة اƅتوجيه باƅاختيار مستشار ا
 سيƄون Ƅافيا إجراء اƅتطبيق.   

رغم هذس ااحتياطات ذات اƅبعد اƅمنهجي اإجرائي فإن عدد اإجابات اƅمسترجعة بلغ  
Ƅد من صاحية إجاباته و اƅعدد اƅنهائي اƅذي تيسر اƅترأ 246إجابة، ثم تقلص إƅى غاية  450

 انضباطها، و اƅسبب في ذƅك يعود إƅى اƅعوامل اƅموضوعية اƅتاƅية :

  أن يجاب على سؤال واحد بإجابتين بصفةƄ" :شروطƅم تتوفر فيها اƅ تيƅل اإجابات اƄ غاءƅإ
 متƄررة تتنافى و طبيعة اƅمقياس".
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 Ƅبƅد فيها من نتيجة اƄرتأƅم يتم اƅ تيƅل اإجابات اƄ غاءƅرسوب.إƅنجاح أو اƅوريا باƅا 

( أنثى، من 117( ذƄرا و )129تلميذا ) 246بعد Ƅل هذس اإجراءات  بلغ اƅعدد اƅنهائي ƅلعينة
، تم معاينتهم بطريقة عرضية أي حسب 2017-2015اƅمستوى اƅنهائي ƅلسنة اƅدراسية  تاميذ

ا تسمح بااتصال بأƄثر  اƅممƄن اƅوصول إƅيه و اƅميسر، على اعتبار أن اإدارة في ارƄاديمية
 .من ثانويتين في نفس اƅوقت

ϰ- اتƈبياƃيات جمع اƈتق 

باإضافة إƅى تقنية  دات امتحان شهادة اƅبƄاƅررروريااعتمدت اƅباحثة في هذس اƅدراسة على مع
أساسية ƅجمع اƅبيانات اƅمتعلقة بمختلف متغيرات اƅدراسة واƅمتمثلة في مجموعة من اƅمقاييس، و 

 هي Ƅما يلي: 
 

 مقياس قلق اامتحان  - أ

اƅذي  TAI ( ƅSpielberger, 1980)استخدم في هذس اƅدراسة مقياس قلق اامتحان 
اامتحان عند طلبة اƅثانويات و اƄƅليات، Ƅما ثبت يعتبر من أƄثر اƅمقاييس استخداما ƅقياس قلق 

 20صاحية تطبيقه على تاميذ اƅمدارس اابتدائية و اƅمتوسطة. فهو تقرير ذاتي يتƄون من 
بندا أو تصريحا يدƅي بها اƅمجيب ƅيعبر عن درجة إحساسه بأعرا  اƅقلق قبل و خال و بعد 

 20دائما(، و تتراوح اƅنتيجة بين )-غاƅبا-حياناأ-اامتحان. يتبع Ƅل تصريح أربعة خيارات )أبدا
درجة(. Ƅما يعطي اƅمقياس نتيجتين فرعيتين تتمثان في اƅهم اƅذي يعبر عن اƅمƄون  80و 

-17-14-7-6-5-4-3)بنود و هي على اƅتواƅي  08اƅمعرفي من هذا اƅمقياس و يتƄون من 
بنود هي ارخرى و هي  08ن من ، و اانفعاƅية اƅتي تعبر عن اƅمƄون اانفعاƅي و تتƄو (20

 (. 32و  08و تتراوح اƅنتيجة فيهما بين ) (18-16-15-11-10-9-8-2)على اƅتواƅي: 

مقياس قلق اامتحان ارƄثر استخداما في اƅوايات اƅمتحدة و ترجم إƅى  (TAI)يعتبر 
هذس اƅثقافات ƅغة بما فيها اƅلغة اƅعربية و قد بلغت مستويات صدقه و ثباته قي Ƅل  20أƄثر من 
. و قد بلغ معامل اارتباط بين  .Bushman, et al., 1995)81-80)ص  0.90حواƅي 
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تلميذا من تاميذ اƅثانوية اƅعامة  50قياسين قدر اƅفاصل اƅزمني بينهما بأسبوعين على عينة من 
 (  2010. )آيت حمودة. ح، 0.01و مستوى داƅة  0.79

 ,McCarthy and Goffin)نموذجين من قلق اامتحانفي مقارنة ƅلقوة اƅتنبؤية بين 

نموذ  اƅمƄونين )اƅهم و اانفعاƅية( و نموذ  اƅمƄونات ارربعة )اƅهم و اانفعاƅية   (2005
إضافة إƅى ارفƄار غير ذات اƅصلة باامتحان و ارعرا  اƅجسدية(، و ما إذا Ƅان اƅمƄونين 

ت )ارفƄار غير ذات اƅصلة باامتحان و اإضافيين اƅمحددين في نموذ  ارربعة مƄونا
ارعرا  اƅجسدية( تضيف في اƅقوة اƅتنبؤية بارداء و اƅتحصيل أƄثر من نموذ  اƅعاملين ƅقلق 

 اامتحان )اƅهم و اانفعاƅية(؟ 
تبين أن اƅعاملين اإضافيين ƅم يضيفا في اƅتنبؤ بارداء اƅمعرفي في اامتحان أƄثر من 

قلق اامتحان اƅهم و اانفعاƅية. على اƅعƄس من ذƅك، فإن اƅعاملين  اƅمƄونين ارصليين من
اƅسابقين أضافا في اƅقوة اƅتنبؤية بارداء بدرجة أƄبر مقارنة باƅعاملين اƅمضافين في نموذ  
ارربعة مƄونات )ارفƄار غير ذات اƅصلة و ارعرا  اƅجسدية(، مما يوحي Ƅما يؤƄد ذƅك 

 (287تدعم أƄثر أفضلية نموذ  اƅعاملين. )ص  اƅباحثان أن هذس اƅتحليات

 ƃتطبيق ا  
، Ƅما يقدم على أنه ويمƄن تطبيقه بطريقة جماعية أيضا، ƅلتطبيق اƅفردي تم تصميمه

مقياس ƅاتجاس نحو ااختبار وعلى اƅرغم من عدم وجود وقت اانتهاء من ااختبار، فإن 
 دقائق.  10إƅى  8في مدة تتراوح من يملؤونه اƅمفحوصين 

ويجب إعطاء اƅتاميذ تعليمات موحدة ƅتطبيق ااختبار وهي تتمثل في وضع دائرة على 
ذا واجهوا أي صعوبة في أحد اƅبنود أو عجزوا عن اإجابة عنه  اƅبند اƅذي يمثل ما يشعرون به وا 

 فيجب أن نحثهم على اإجابة على جميع اƅبنود .
أن نقول ƅهم أعط أفضل إجابة تصف شعورك بصفة عامة وتƄون استجابات اƅقائم وينبغي       

 باƅتطبيق مشجعة دون إعطاء أي معنى .
 تصحيحƃا  

اƅى  1اختيارات توافقها درجاتها من  4في اƅخانة اƅمخصصة ƅتسجيل ااستجابات هناك 
على  1اƅى  4ول من دائما . ويƄون معيار اƅتصحيح ƅلبند ار -3أحيانا  -2أبدا  -1وهي :  4
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يسار Ƅل بند في استمارة ااختبار وتأخذ استجابة ) دائما( فإنها تدل على قلق امتحان شديد و 
ƅتحديد اƅدرجة اƄƅلية ƅاختبار ، ونظرا رن Ƅل  20درجات،  وتستخدم Ƅل اƅبنود اƅر  4تأخذ 

درجة  20ة ƅلمقياس درجات فإن اƅحد اردنى ƅلدرجة اƄƅلي 4اƅى  1استجابة يمƄن أن تقاس من 
 درجة . 80واƅحد ارعلى 

درجة  32اƅى  8بنود واƅدرجات اƅتي تقاس تتراوح بين  8ويتƄون Ƅل مقياس فرعي من 
 Ƅƅل مقياس فرعي .

  20-17-14-7-6-5-4-3اƅبنود اƅتي تقيس اانزعا  هي : 
  18-16-15-11-10-9-8-2اƅبنود اƅتي تقيس اانفعاƅية هي : 

 اإجماƅية ، توزع درجات ااختبار Ƅما يلي :ƅحساب اƅدرجة 
 * تحديد اƅمتوسط ƅلبنود اƅتي استجاب ƅها اƅمفحوص .

 * تقريب اƅدرجة اƅى أƄبر عدد Ƅامل يليه .
 و تتبع نفس اƅخطوات ƅحساب مقاييس اانزعا  واانفعاƅية .

 : ثباتƃصدق و اƃا 
نية امتدت من ر خال فترة زمتم حساب معامل ثبات اƅمقياس اƄƅلي بطريقة إعادة ااختبا

وانخفضت إƅى  0.70اƅثبات ƅلفترات اƅقصيرة اƅصدق و ، وƄان معامل أشهر 6أسبوعين إƅى 
 أشهر.  ƅ6لذين طبق عليهم بعد  0.63

 
، ترجمة ( 92McCrea and Costa, 19) لاƃعوامل اƃخمسة اƂƃبرى ƃلشخصية قائمة  -ب

 (1997، اأƈصاري بدر محمدو تƂييف )
 McCrea and) لاƅباحثة قائمة اƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية اƅطاƅبة استخدمت     

Costa, 1992 ) عداد  ،ارنصاري بدر محمد) ها باƅلغة اƅعربية من طرفاƅتي تم اقتباسها وا 
أول أداة موضوعية  (NEO-FFi-s) ة اƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية، وتعد قائم(1997

بندا، Ƅما استخدمت هذس اƅقائمة  60تهدف إƅى قياس اƅعوامل، وذƅك بواسطة بنود وصلت إƅى 
منه  ااستخبارات اƅذي يعتمد على مجموعة من اƅعبارات في قياسها ƅلشخصية، وظهرت 

بندا، أجريت عليها دراسات عدة  وعلى  180وتƄونت من  1989اƅصيغة اروƅى ƅلقائمة عام 
من  سنة، ثم أدخلت عليها مجموعة 65ى إƅ 21عينات متنوعة تراوحت أعمارهم ما بين 
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واƅتي  1992اƅتعديات بغية اختزال عدد اƅبنود إƅى أن صدرت اƅصيغة اƅثانية ƅلقائمة عام 
 فرعية. سماتخمسة  تقيسبندا  60تƄونت من 

ا مقسمة  بند ƅ60لشخصية تتƄون من قائمة اƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى و عليه يمƄن اƅقول أن      
 و اƅصفاوة. اƅعصابية، اانبساطية، اƅطيبة، يقظة اƅضمير و هي: مقاييس فرعية و على خمسة

عبارة، يجاب عن Ƅل منها باختيار بديل من خمسة اختيارات متدرجة  12يضم Ƅل مقياس فرعي 
 فق جدا.Ƅاƅتاƅي: غير موافق على اإطاق، غير موافق، محايد، موافق، موا

تشتمل اƅمقياس اƅفرعية اƅتي تمثلها قائمة اƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية على 
 خمسة مقاييس تتمثل في:

 (: يةƅتاƅبنود اƅعصابية وتشمل اƅ56، 51، 46، 41، 36، 31، 26،21، 16، 11، 6، 1ا) ، و
 (.46 ،31، 16، 1اƅبنود اƅمعƄوسة هي: )

  :يةƅتاƅبنود اƅ(57، 52، 47، 42 ،37 ،32 ،27 ،22 ،17 ،12 ،7 ،2)اانبساطية وتمثل ا ،
 .(57 ،42 ،27 ،12) :اƅمعƄوسة هيو اƅبنود 

 بنودƅصفاوة وتضم اƅا ( :يةƅتاƅ58، 53، 48، 43، 38، 33، 28، 23، 18، 13، 8 ،3ا) ،
 (48 ،38 ،33 ،23 ،18 ،8 ،3اƅمعƄوسة هي: )و اƅبنود 

 ( :يةƅتاƅبنود اƅطيبة وتشمل اƅ59، 54، 49، 44، 39، 34، 29، 24، 19، 14، 9، 4ا)  و ،
 (59 ،54 ،44 ،39 ،29 ،24 ،14 ،9اƅبنود اƅمعƄوسة هي:)

 ( :يةƅتاƅبنود اƅضمير وتشمل اƅ50، 45، 40، 35، 30، 25، 20، 15، 10، 5يقظة ا ،
 (.55، 45، 30، 15اƅبنود اƅمعƄوسة هي: )، و (60، 55

 تطبيقاƃ: 
ƅلشخصية ذاتيا، حيثتم  تطبيق قائمة اƅ خمسةƅبحث  عوامل اƅباحثة من عينة اƅطلبت ا

 و ذي يراس مناسبا ƅشعورس أو تصرفهاƅ اƅخيار( أو دائرة على Xاإجابة على اƅبنود بوضع إشارة )
من )غير موافق على اإطاق، غير موافق، محايد، موافق،  تدر يتفق مع رأيه وذƅك على سلم ي

 موافق جدا(. إضافة إƅى ضرورة Ƅتابة ااسم واƅلقب ورقم اƅفو  على ظهر اƅقائمة.
 دقيقة. 15إƅى  10وقد استغرق وقت اإجابة على Ƅل بنود اƅمقياس من 
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 :تصحيحƃتعليمات ا 

، 2، 1بندا وبدائل خمسة ƅإجابة من ) 60اشتملت قائمة اƅعوامل اƅخمسة ƅلشخصية على 
تتمثل في اƅمقاييس اƅفرعية (، يبدأ اƅتصحيح باستخدام خمسة مفاتيح تصحيح ƅلقائمة و 5، 4، 3

رجة يبدأ تصحيح Ƅل مقياس فرعي على حدة بإعطاء Ƅل بند في Ƅل مقياس فرعي د .Ƅبنود ƅها
اƅتي  وسة في Ƅل مقياس فرعي وجميع اƅبنود ما عدا اƅبنود اƅمعƄ( وذƅك في 5-1تتراوح بين )

ثم بعد ذƅك يتم جمع اƅدرجة اƄƅلية على اƅمقياس اƅفرعي  ،(1-5) تصحح في ااتجاس اƅعƄسي
 هذا اƅمقياس مناسب ƅجميع اƅفئات اƅعمرية وƄƅا اƅجنسين. اƅواحد.

( ϡل رقϭجدϭ ΔشخصيϠالكبرى ل Δامل الخمسϭالع ΔئمΎϘص بΎخ ΕΎثبϠل Ύϔمل الΎيمثل مع :) 
(McCrea and Costa)  

 معΎمل الΎϔ لϠثبΕΎ العΎمل
ΔبيΎالعص Ϭ.ϵϰ 

ΔطيΎاانبس Ϭ.ϵϰ 
 Ϭ.ϵϰ الصϭΎϔة

Δالطيب Ϭ.ϵϰ 
 Ϭ.ϵϲ يϘظΔ الضمير

 
يتضح من خال اƅجدول اƅسابق أن جميع اربعاد اƅتي تضمنتها اƅقائمة تتمتع بدرجة عاƅية من 

 اƅثبات وباƅتاƅي فهو مقبول. 
  لشخصيةƃ برىƂƃخمسة اƃعوامل اƃصدق مقياس قائمة ا 

أما فيما يخص صدق اƅمقياس فقد اعتمد معد اƅمقياس بدر محمد ارنصاري في حسابه 
أما  .ƅMMPIلصدق على صدق اƅمحك مع مقاييس أخرى مثل مقياس اƅشخصية اƅمتعدد اƅوجه 

على صدق اƅمحƄمين،  في اƅبحث اƅحاƅي، فقد اعتمدت اƅباحثة في قياسها ƅصدق اƅمحتوى
بحيث تم عر  اƅمقياس على سبعة أساتذة محƄمين عاملين في مجال علم اƅنفس واƅقياس 

 اƅنفسي وطلب منهم تحديد:
 ما إذا Ƅانت اƅفقرة تنتمي إƅى اƅمقياس أو ا. -

 قدرة فهمها من طرف أفراد اƅعينة. و مدى بساطة اƅلغة -
أن Ƅافة اƅبنود تنتمي ƅلمقياس وتتوافق معه.  تم اƅتوصل إƅى أن تقديرات اƅمحƄمين تدل على و

 %95وقد أجمعوا Ƅذƅك على بساطة  اƅلغة وفهمها من طرف اƅعينة وذƅك بنسبة مئوية مقدرة بر 
 وهي نسبة Ƅافية ƅأخذ به.
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     فاƃتشاؤ  مقياس اƃتفاؤل و. ج

 :مقياسƃوصف ا 

و قام بترجمته و تقنينه على ، ,.ϭϵϴϵ (Dember et alأعد مقياس اƅتفاؤل واƅتشاؤم )         
( ϭϴ( عبارة تشمل )ϱϲ(. يتƄون اƅمقياس من )ϮϬϬϭاƅبيئة اƅعربية )اƅدسوقي. مجدي محمد، 

( عبارة مƄررة بصيغ أخرى Ƅƅي يتم ϮϬعبارة ƅقياس اƅتفاؤل، ومثلها ƅقياس اƅتشاؤم إƅى جانب )
ة من بين أربعة إخفاء اƅغر  من اƅمقياس، ويجيب اƅمبحوث على Ƅل عبارة بإجابة واحد

 اختيارات أوافق تماما، أوافق، ا أوافق، ا أوافق مطلقا.

بترجمة  (ϮϬϬϭ)اƃدسوقي. مجدي محمد، وإعداد اƅمقياس في صورته اƅعربية قام       
عباراته، و Ƅان حريصا على أن تتم اƅترجمة إƅى اƅلغة اƅعربية بأƄبر درجة من درجات اƅحياد 

 اƅمعنى بأي حال من ارحوال. واƅموضوعية بحيث ا يتغير

يحتوي اƅمقياس على مقياسين فرعيين ƅقياس اƅتفاؤل و اƅتشاؤم، و تقسم اƅعبارات اƅتي       
 تدل على اƅتفاؤل و اƅتشاؤم Ƅما يلي:

  :لتفاؤل هيƅ فرعيƅمقياس اƅتي تمثل اƅعبارات اƅ21 – 19 – 17- 15 – 12 – 11 -7ا 
– 23 – 28 – 29 – 33 – 37 – 38 - 43 – 46 – 47 – 52 – 56. 

  : لتشاؤم هيƅ فرعيƅمقياس اƅتي تمثل اƅعبارات اƅ20 -14 – 10 – 8 – 5 – 4 -2ا – 
24 - 26 – 31 – 34 – 36 – 39 – 42 – 44 – 49 – 51 – 54. 

 :تصحيحƃطريقة ا 

تعليمات بسيطة ƅلمقياس تتضمن أن يجيب  (ϮϬϬϭ")اƃدسوقي. مجدي محمد، وضع 
 اƅمعني على Ƅل عبارة من عبارات اƅمقياس تبعا ƅبدائل أربعة هي:

 : إذا Ƅان مضمون اƅعبارة أو اƅبند ينطبق على اƅمبحوث تماما.أوا ق تماما

 : إذا Ƅان مضمون اƅعبارة ينطبق على اƅمبحوث بدرجة Ƅبيرة أو أعلى من اƅمتوسط.أوا ق

 ذا Ƅان مضمون اƅعبارة ينطبق على اƅمبحوث بدرجة قليلة أو اقل من اƅمتوسط.إا أوا ق: 

 إذا Ƅان مضمون اƅعبارة ا ينطبق على اƅمبحوث Ƅلية.ا أوا ق مطلقا: 
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(، ا أوافق ϯ(، أوافق )ϰوضعت ƅهذس ااستجابات أوزان متدرجة Ƅاآتي أوافق تماما )         
(Ϯ( ا أوافق مطلقا ،)ϭويستخدم ا ،) تي يحصل عليهاƅلية اƄƅدرجة اƅجبري في حساب اƅجمع اƅ

( و ϭϴاƅمفحوص على Ƅل مقياس فرعى على حدة، و ƅما Ƅانت عبارات Ƅل مقياس فرعي )
 (.ϳϮ(، واƅدرجة اƅعليا )ϭϴااختيارات هي أربعة اختيارات فتƄون اƅدرجة اƅدنيا )

 ƅخصائص اƅسيƄومترية ƅلمقياس : 

( بتطبيق اƅمقياس على عينة مبدئية من تاميذ 2001قام )اƅدسوقي. مجدي محمد، 
(، وعلى عينة من 69(، وعلى طاب وطلبات اƅجامعة )ن = 81اƅمرحلة اƅثانوية )ن = 

( وذƅك ƅلتأƄد من وضوح جميع اƅعبارات واƅوقوف 21اƅعاملين في اƅمصاƅح اƅحƄومية )ن = 
أو باƅتصحيح، وقد تبين من  بشƄل دقيق على أي مشƄات تتعلق بفهم اƅعبارات أو باƅتطبيق

خال هذس اإجراءات أن اƅمقياس مناسب ƅلتطبيق على تاميذ وتلميذات اƅمرحلة اƅثانوية، 
وطاب وطاƅبات اƅجامعة، وƄذƅك اƅراشدون واƅراشدات، وأن عباراته على درجة عاƅية من 

 ن.اƅوضوح، وأنه ا توجد عبارات غامضة، و أن عباراته تناسب ارشخاص اƅعاديي
Ƅما استخدم مبحوثين يتقنون اƅلغتين اانجليزية واƅعربية وذƅك بهدف اختبار تƄافؤ 

( طاƅبا 50اƅمقياس عبر اƅلغتين، حيث قام بتطبيق اƅصيغتين اانجليزية واƅعربية )اƅمعربة( على )
وطاƅبة من بين طاب وطاƅبات اƅفرق اƅثاƅثة شعبة اƅلغة اانجليزية بƄلية اآداب جامعة 
اƅمنوفية، وتم تطبيق في موقف قياس جمعي باƅتبادل مرة ƅلصيغة اانجليزية ومرة أخرى ƅلصيغة 
اƅعربية أو اƅمعربة، وتم استخرا  معامل اارتباط بين درجات اƅمفحوصين على اƅصيغتين فبلغ 

(، و هو معامل مرتفع ويشير إƅى تƄافؤ اƅمقياس عبر اƅلغتين، ويعد ذƅك مؤشرا جيدا 0.938)
ى أن اƅصيغة اƅعربية أو اƅمعربة تنقل اƅمعنى ارساسي اƅذي تشير إƅيه اƅصيغة ارجنبية عل

ƅلمقياس. Ƅما استخدم نفس اƅباحث معيارا آخرا ƅاستدال على تƄافؤ اƅصيغتين اانجليزية 
واƅعربية، حيث قام باستخرا  اƅمتوسطات اƅحسابية واانحرافات اƅمعيارية ƅدرجات اƅمفحوصين 

ƅصدد.على اƅيه من نتائ  في هذا اƅتوصل إƅجدول رقم )( يوضح ما تم اƅصيغتين، وا 
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(ϡل رقϭالجدϮ الصيغتين ϰϠع ΕΎلبΎالطϭ Ώالطا ΕΎلدرج ΔريΎالمعي ΕΎاانحرافϭ ΔبيΎالحس ΕΎسطϭضح المتϭي:)
ϡ΅Ύالتشϭ ل΅Ύϔس التΎيϘلم ΔيزيϠاانجϭ Δالعربي 

αΎيϘϤل΍ 
 ΍لϤعي΍ϱέΎانح΍ήف  ΍لϮΘϤسط ΍لحسΎبي

ΔϤقي  "Ε" ϕήϔل΍ ΔالΩ  Δيغμل΍
Δبيήلع΍ 

ΔيΰليΠان΍ Δيغμل΍  Δيغμل΍
Δبيήلع΍ 

ΔيΰليΠان΍ Δيغμل΍ 

ϝ΅ΎϔΘل΍ 8,11 6,95 3,18 3,34 0,24 ϝ΍Ω ήغي 
 غي΍ 8,03 8,91 2,98 2,76 0,21 ϝ΍Ω ήلΎθΘ΅م

 ( عدم وجود فرق دال إحصائيا بين اƅمتوسطات اƅحسابيةϮجدول رقم )اƅيتضح من 
ƅلدرجات اƅتي حصل عليها اƅطاب واƅطاƅبات على اƅصيغتين اƅعربية واانجليزية ƅمقياس اƅتفاؤل 

على  Ϭ.Ϯϭو  Ϭ.Ϯϰواƅتشاؤم، حيث Ƅانت قيمة "ت" اƅخاصة باƅمقارنة بين Ƅل متوسطين تبلغ 
اƅترتيب مما يشير إƅى أن استجابات اƅمفحوصين على اƅصيغتين اƅعربية واانجليزية ƅمقياس 

 فاؤل واƅتشاؤم تƄاد تƄون واحدة.اƅت

 :مقياسƃين اƈتق  

تم تقنين اƅمقياس وذƅك بحساب معامات اƅصدق، واƅثبات، وƄذƅك حساب اƅمعايير، وتمت 
 عملية اƅتقنين وفقا ƅلخطوات اƅتاƅية:

 : ينƈتقƃة اƈمقياس على عينة قوامها  أوا: عيƅجنسين، و قد شملت  1000تم تطبيق اƅفردا من ا
عاما وتضم تاميذ  17 – 15اƅعينة ثاثة مستويات عمرية اروƅى امتدت أعمارها اƅزمنية من 
عاما وتضم طاب  61 – 18وتلميذات اƅمرحلة اƅثانوية، واƅثانية امتدت أعمارها اƅزمنية من 

عاما وتضم اƅعاملين في  ƅ23 – 55ثة امتدت أعمارها اƅزمنية من وطاƅبات اƅجامعة، واƅثا
اƅمصاƅح واƅهيئات اƅحƄومية وتمثل عينة اƅراشدين واƅراشدات، واƅجدول اƅتاƅي يوضح توزيع اƅعينة 

 اƅمستخدمة في تقنين مقياس اƅتفاؤل واƅتشاؤم.

 
 :  مقياسƃيا: صدق اƈطرق اآتية ثاƅمقياس باستخدام اƅتم حساب صدق ا: 
تم حساب اƅصدق اƅتازمي ƅلمقياس بحساب معامات اارتباط بين  اƃصدق اƃتازمي: .1

اƅدرجات اƅتي حصل عليها أفراد عينة اƅتقنين على اƅمقياس اƅحاƅي، ودرجاتهم على اƅقائمة 
واƅجدول رقم )( يوضح اƅنتائ   (1996أحمد عبد اƃخاƃق )اƅعربية ƅتفاؤل واƅتشاؤم إعداد 

   اƅتي تم اƅتوصل إƅيها في هذا اƅصدد.  
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(ϡل رقϭالجدϯنينϘالت Δلدى أفراد عين ϡ΅Ύالتشϭ ل΅Ύϔس التΎيϘالتازمي لم ϕيبين الصد :) 

ΔΌϔل΍ ϥ م΅ΎθΘل΍ϭ ϝ΅ΎϔΘلل Δبيήلع΍ ΔϤئΎϘل΍ 
ϝ΅ΎϔΘل΍ αΎيϘم م΅ΎθΘل΍ αΎيϘم 

ΔيϮنΎΜل΍ ΔحلήϤل΍ Ε΍άيϤتلϭ ά0,614 0,621 121 تامي 
ΔمعيΎΠل΍ ΔحلήϤل΍ ΕΎΒلΎρϭ Ώاρ 117 0,592 0,533 

Ε΍Ϊش΍ήل΍ϭ ϥϭΪش΍ήل΍ 97 0,607 0,618 
 .0,01جميع معΎماΕ اارتبΎط دالΔ عند مستϭى 

 0,01( أن معامات اارتباط اƅناتجة موجبة وداƅة إحصائيا عند مستوى ϯيتضح من جدول )
 مما يشير إƅى صدق تازمي مرتفع ƅلمقياس.

Ϯ. :يƈويƂتƃائي أو اƈبƃصدق اƃك بحساب  اƅلمقياس وذƅ وينيƄتƅبنائي أو اƅصدق اƅتم حساب ا
ارتباط درجة Ƅل بد من بنود اƅمقياس باƅدرجة اƄƅلية على بقية اƅبنود بعد استبعاد قيمة هذا 
اƅبند من اƅدرجة اƄƅلية )مرة ƅلمقياس اƅفرعي ƅلتفاؤل، ومرة أخرى ƅلمقياس اƅفرعي ƅلتشاؤم(، 

 توصل إƅيه من نتائ .( ما تم اϰƅويوضح اƅجدول رقم )
 

ϡل رقϭجد  (ϰ مع ϡ΅ΎتشϠرعي لϔس الΎيϘالمϭ ل΅ΎϔتϠرعي لϔس الΎيϘد المϭبن ΕΎط بين درجΎاارتب ΕماΎضح معϭي :)
 الدرجΔ الكϠيΔ مع بϘيΔ البنϭد

 ΩϮ
Ϩب

 α
ΎيϘ

Ϥل΍
 

ϝ΅ΎϔΘعي للήϔل΍ αΎيϘϤل΍  

α
ΎيϘ

Ϥل΍
 ΩϮ

Ϩب
 

ϝ΅ΎϔΘعي للήϔل΍ αΎيϘϤل΍ 

έϮكΫ 
 = ϥ94 

ΙΎن· 
 = ϥ117 

ΔليϜل΍ ΔϨلعي΍ 
 = ϥ211 

 έϮكΫ 
 = ϥ94 

ΙΎن· 
 =ϥ117 

ΔليϜل΍ ΔϨلعي΍ 
 =ϥ211 

7 0,721 0,693 0,405  2 0,703 0,654 0,532 

11 0,742 0,615 0,499  4 0,564 0,445 0,396 

12 0,647 0,235 0,511  5 0,681 0,594 0,4 

15 0,696 0,524 0,415  8 0,732 0,691 0,527 

17 0,696 0,657 0,515  10 0,645 0,591 0,462 

19 0,694 0,515 0,435  14 0,754 0,641 0,439 

21 0,734 0,652 0,526  20 0,692 0,580 0,379 

23 0,523 0,422 0,341  24 0,715 0,656 0,434 

28 0,626 0,534 0,419  26 0,647 0,524 0,379 

29 0,716 0,646 0,507  31 0,601 0,538 0,495 

33 0,735 0,649 0,519  34 0,742 0,631 0,594 

37 0,696 0,613 0,464  36 0,694 0,581 0,442 

38 0,785 0,712 0,621  39 0,592 0,482 0,326 

43 0,664 0,591 0,452  46 0,696 0,524 0,440 

46 0,681 0,712 0,429  44 0,730 0,651 0,424 
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47 0,724 0,632 0,519  49 0,662 0,551 0,449 

52 0,660 0,579 0,328  51 0,676 0,509 0,482 

56 0,735 0,671 0,590  54 0,574 0,492 0,346 

         

مما  Ϭ.Ϭϭ( أن جميع معامات اارتباط داƅة إحصائيا عن مستوى ϰيتضح من جدول)      
يعني أن يشير إƅى اتساق اƅمقياس وصدق محتواس )بنود( في قياس ما وضع ƅقياسه، وهذا 

 اƅمقياس يتسم باتساق داخلي مرتفع.

تم حساب معامات اارتباط بين درجات أفراد عينة اƅتقنين )تاميذ  اƃصدق اƃتقاربي: .3
وتلميذات اƅمرحلة اƅثانوية، وطاب وطاƅبات اƅمرحلة اƅجامعية، واƅراشدون واƅراشدات( على 

)أحمد عبد س اƅقهري إعداد اƅمقياس اƅحاƅي وبين درجاتهم على اƅمقياس اƅعربي ƅلوسوا
، Ƃ( ،1984)ا ي عاء اƃدين، ومقياس ااستحسان ااجتماعي إعداد (1992اƃخاƃق، 

، ومقياس اƅقلق اƅمتضمن في (1997)عبد ا  محمد عادل، ومقياس اƅثقة باƅنفس إعداد 
واƅجدول رقم )( يوضح ما تم  ،(1997)حƈورة. مصري، استخبار وصف اƅشخصية إعداد 

      إƅيه من نتائ .  اƅتوصل 
( ϡل رقϭجدϱ ،ϡ΅Ύالتشϭ ل΅Ύϔس التΎيϘم ϰϠنين عϘالت Δأفراد عين ΕΎط بين درجΎاارتب ΕماΎيبين مع:) 

Δييس الشخصيΎϘبعض م ϰϠع ϡϬتΎدرجϭ 

ΔϨلعي΍ αΎيϘϤل΍ 
ρΎΒتέا΍ ΕماΎمع 

ϝ΅ΎϔΘل΍ αΎيϘم م΅ΎθΘل΍ αΎيϘم 

ϱϮنΎΜل΍ άتامي 
 = ϥ(121 ) 

 ϱήϬϘل΍ α΍ϮسϮل΍ - 0,325 0,469 
 ΍ 0,419 - 0,314اسΘحس΍ ϥΎاجΎϤΘعي

 ΍ 0,634 - 0,589لΔϘΜ بΎلϔϨس 

 ΍ 0,703 0,792لϘلق

ΔمعΎΠل΍ Ώاρ 
 =ϥ(115 ) 

 ϱήϬϘل΍ α΍ϮسϮل΍΍ - 0,417 0,487 
 ΍ 0,423 - 0,432اسΘحس΍ ϥΎاجΎϤΘعي

 ΍ 0,546 - 0,439لΔϘΜ بΎلϔϨس 

 ΍ - 0,693 0,458لϘلق

ϥϭΪش΍ήل΍ 
= ϥ ( 97 ) 

ϱήϬϘل΍ α΍ϮسϮل΍ - 0,521 0,541 
 ΍ 0,334 - 0,446اسΘحس΍ ϥΎاجΎϤΘعي

 ΍ 0,451 - 0,581لΔϘΜ بΎلϔϨس 

 ΍ - 0,573 0,523لϘلق

( وجود ارتباط سلبي بين اƅتفاؤل وƄل من اƅوسواس اƅقهري، ϱيتضح من جدول )         
واƅقلق، وبين اƅتشاؤم وƄل من ااستحسان ااجتماعي واƅثقة باƅنفس، ووجود ارتباط إيجابي بين 
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اƅتفاؤل وƄل من ااستحسان ااجتماعي، واƅثقة باƅنفس، وبين اƅتشاؤم وƄل من اƅوسواس اƅقهري، 
عينة اƅتقنين، وتبرهن هذس اƅنتائ  على اƅصدق اƅتقاربي ƅمقياس واƅقلق، وذƅك ƅدى جميع أفراد 

 اƅتفاؤل واƅتشاؤم.

 :مقياسƃثا: ثبات اƃطريقتين اآتيتين:     ثاƅمقياس باستخدام اƅتم حساب ثبات ا 
طبق اƅمقياس على أفراد عينة اƅتقنين )تاميذ و تلميذات اƅمرحلة  طريقة إعادة اƃتطبيق: .1

ت اƅمرحلة اƅجامعية، واƅراشدون واƅراشدات( ثم أعيد تطبيقه مرة اƅثانوية، وطاب وطاƅبا
أخرى بفاصل زمني قدرس ثاثة أسابيع على نفس ارفراد، وبعد ذƅك تم حساب معامل اارتباط 
بين درجات أفراد Ƅل مجموعة في اƅتطبيقين ارول واƅثاني، واƅجدول اƅتاƅي يوضح ما تم 

 .     اƅتوصل إƅيه من نتائ  في هذا اƅصدد
( ϡل رقϭجدϲϕدة التطبيΎإع ΔϘبطري ϡ΅Ύالتشϭ ل΅Ύϔس التΎيϘم ΕΎثب ΕماΎمع ϰيشيرإل :) 

ΔϨلعي΍ ϥ ϝ΅ΎϔΘل΍ αΎيϘم م΅ΎθΘل΍ αΎيϘم 
ΔيϮنΎΜل΍ ΔحلήϤل΍ Ε΍άيϤتلϭ ά0,697 0,763 121 تامي 

ΔمعيΎΠل΍ ΔحلήϤل΍ ΕΎΒلΎρϭ Ώاρ 115 0,691 0,711 
Ε΍Ϊش΍ήل΍ϭ ϥϭΪش΍ήل΍ 97 0,721 0,665 

 .0,001جميع معامات اارتباط داƅة عند مستوى         

مما  0,01( أن معامات اارتباط اƅناتجة موجبة وداƅة عند مستوى ϲيتضح من جدول)         
 يشير إƅى توافر شرط اƅثبات باƅنسبة ƅلمقياس.

تم استخدام أسلوب Ƅرونبال في اƅتحقق من ثبات اƅمقياس، واƅجدول رقم )(  طريقة Ƃروƈباخ: .2
 يوضح معامات اƅثبات ƅدى أفراد عينة اƅتقنين.

(: يوضح معامات ثبات مقياس اƅتفاؤل واƅتشاؤم بطريقة Ƅرونبال ƅدى أفراد عينة 7جدول رقم)
 اƅتقنين.

ΔϨلعي΍ ϥ 
Ύϔل΃ ملΎمع 

ϝ΅ΎϔΘل΍ αΎيϘم م΅ΎθΘل΍ αΎيϘم 
ΔيϮنΎΜل΍ ΔحلήϤل΍ Ε΍άيϤتلϭ ά0,90 0,92 121 تامي 

ΔمعيΎΠل΍ ΔحلήϤل΍ ΕΎΒلΎρϭ Ώاρ 115 0,88 0,91 
Ε΍Ϊش΍ήل΍ϭ ϥϭΪش΍ήل΍ 97 0,91 0,89 

مما يشير  0,01أن جميع معامات اƅثبات مرتفعة وداƅة عند مستوى  (ϳيتضح من جدول)
 (ϮϬϬϮ ،محمدمجدي  ..) اƃدسوقيإƅى تمتع اƅمقياس بقدر طيب من اƅثبات
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 رابعا: اƃخصائص اƃسيƂومترية ƃلمقياس  ي اƃدراسة اƃحاƃية :

من اƅضرورة إعادة اƅتحقق من صاحية اƅمقياس، خاصة وأن هذا اƅمقياس يطبق رول مرة 
 ( بعدة خطوات يمƄن تلخيصها فيما يلي:ϮϬϭϮفي اƅجزائر، و قد قام )شويعل. يزيد، 

ϭ. :مينƂمحƃمحتوى عن طريق اƃصدق ا Ƅهدف منه هو معرفة مدى دقة ان اƅ عبارات
لى مجموعة من ارساتذة هل هي تقيس ما وضعت ƅقياسه وتم ذƅك بعرضه ع اƅمقياس، و
ماحظاتهم على اƅمقياس، وقد تم في هذس اƅخطوة حساب نسبة اتفاق  ااƅذين أبدو اƅمحƄمين 

 اƅمحƄمين باƅنسبة ƅلمقاييس اƅفرعية، وعدƅت بع  اƅعبارات.
 

 : اƃمحƂمينƈسبة اتفاق  . أ
 :تفاؤلƃمقياس ا 

( ϡل رقϭجدϴ. ل΅Ύϔس التΎيϘلم ΔلنسبΎالمحكمين ب ϕΎϔات Δضح نسبϭي :) 

 نس΍ ΔΒات΍ ϕΎϔلع΍ ΓέΎΒلέ ΩϮϨΒقم
07 ΔيلϤج ΓΎلحي΍ لي ϭΪΒت ΔمΎع Δϔμ100 ب ℅ 
 ℅ ΍ 62.5لΨΘلص من حΎلΔ م΍ΰجيΔ سيΔΌ ا يسΘغϕή مϨي ϭقϮρ ΎΘيا 11

م΍ϭ ،ΎجΕΪϬΘ فسϮف ΃حϘق هΪفي في ·΍Ϋ كϨت έ΃غب في تحϘيق شيء  12
ΔيΎϬϨل΍ 87.5 ℅ 

 ℅ 87.5 بΎإي΍ϭ ϥΎϤل΃ ΔϘΜسΘطيع تήϘي΃ ϥ΃ ΎΒفعل ϱ΃ شيء 15
17 ΡΎΠϨل΍ قعϮت΃ ΪيΪل شيء جϤفي ع ΃Ϊب΃ ΎمΪϨ100 ع ℅ 
19 ΓΎلحي΍ من ϕήθϤل΍ نبΎΠل΍ ϯέ΃ ΔمΎع Δϔμ100 ب ℅ 
 ℅ 75 بΔϔμ عΎمΔ فإنϨي ΃قلل من حΠم مΎθكلي 21
23  ΎϤϨيقحيήلط΍ ΪجϮي ΓΩ΍έإ΍ ΪجϮ100 ت ℅ 
28 ωΎΘϤΘاس΍ قعϮت΃ Ύم Δلϔح ϰهب ·لΫ΃ ΎمΪϨ100 ع ℅ 
29 ήϤΘمسϭ ئم΍Ω ف في تحسنϭήψل΍ 87.5 غن ℅ 
33 ΓΎلحي΍ في ΎهΪيέ΃ يΘل΍ ءΎشيϷ΍ مψق معϘح΃ ϥ΃ قعϮت΃ 100 ℅ 
37 ΎϨحس ήتسي έϮمϷ΍ ϥ΃ في ΓΩΎثق ع΃ 87.5 ℅ 

38  Ύم ϥΎعήن سϜلϭ ،ΔπϔΨϨم ΔيϮϨعϤل΍ حيϭέ ϥϮϜت ϥΎحيϷ΍ في بعض
 ΩϮع΃·ΔيعيΒلط΍ يΘلΎح ϰ100 ل ℅ 

43 ΡΎΠϨلل ΔΒيρ Δصήيه فΪل ΪΠي ΩΎϬΘج΍ϭ ΪΠل بϤص يعΨش ϱ΃ 100 ℅ 
 ℅ ΃ 87.5تΎΠهل ع΍ ΓΩΎانΎϜΘس΍ ΕΎلΒسيط΍ ΔلΘي تحΙΪ لي 46
 ℅ 100 بΔϔμ عΎمΔ تϬΘϨي Ϸ΍مέϮ علϰ مΎ ي΍ήم 47
52  Δϔμب΍Ϊسعي ϥϮϜنه سي΃ ϰعل Ϊلغ΍ ϰل· ήψن΃ ΔمΎ100 ع ℅ 
56 ΍ήيس ήلعس΍ Ϊبع ℅ 
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(، أن نسبة اتفاق اƅمحƄمين حول عبارات مقياس اƅتفاؤل Ƅانت عاƅية ، حيث ϴيتضح من اƅجدول)
، مما يدل على صاحية عبارات اƅمقياس و أنها تقيس ما ( %ϭϬϬ( و ) %ϲϮ.ϱتراوحت مابين )
 وضعت ƅقياسه.

  تشاؤف :مقياسƃا 

( ϡل رقϭجدϵ. ϡ΅Ύس التشΎيϘل مϭالمحكمين ح ϕΎϔات Δيبين نسب : ) 
 نس΍ ΔΒات΍ ϕΎϔلعέ ΓέΎΒقم
 ℅ 100 من Ϸ΍فπل ΃ا ΃حΩΪ آمΎا ΩέϭيΔ، حيث ΃نه من ΍لϤحϤΘل ΃ ϥ΃صΏΎ بΨي΃ ΔΒمل 02
04 )ΔΒق ΔΒلح΍ ل منϤع΃ ϱ΃( لغ في كل شيءΎب΃ 100 ℅ 
 ℅ ρ 87.5يΔΒ لين΍έΩΎ م΃ ΎتϮقع ح΃ ΙϭΪشيΎء  05
 ℅ 100 عΪϨمΎ يΘعلق Ϸ΍مή بΨططي ϭتطلعΎتي ΍لϤسΒϘΘليΔ في ΍لحي΃ ΓΎتϮقع ϥ΃ تسيϷ΍ ήمέϮ في ΍ات΍ ϩΎΠلϤعΎكس 08
10 ϱήθΒل΍ سϨΠل΍ من Ϯجήمل م΃ ΪجϮنه ا ي΃ ΪϘΘع΃ 87.5 ℅ 
14 ΍ءϮس Ω΍Ωΰت ϥ΃ ΎϬقع لϮت΃ Ύم ϥΎعήس ،ΎϨحس ΍ήتي سيΎحي έϮم΃ ΕέΎس ΍Ϋ· 87.5 ℅ 
20  ΍Ϋ·ΎΌρΎخ ΍έ΍ήنه ق΃ Ϊبع ΎϤح فيπΘسي Ύم έ΍ήق ΕάΨت΍ 87.5 ℅ 
 ℅ ΃ 100ميل غلϰ تΨπيم مϜθاتي لέΪجΔ تϕϮϔ ح΍ ΎϬϤΠلحϘيϘي 24
 ℅ ΃ 100تϮقع ϥ΃ تϷ΍ Ω΍ΩΰمέϮ سϮء΍ ب΍ έϭήϤلϮقت 26
31 ΎϬعϮقϭ ΪϨع ΓΪθم بΪص΃ ا ϰΘح ΔϤيΰϬل΍ قعϮت΃ ϥ΃ لπفϷ΍ 100 من ℅ 
 ℅ 100 تέΎϔقϨييϥ΃ ϭΪΒ مΎμئب ΍لحيΓΎ لن  34

36  ήطϤل΍ ρϮϘس ϝΎϤΘح΍ ΔΒنس ϥ΄ب ΔيϮΠل΍ ΩΎصέϷΎب ϥϮملΎلع΍ ΄ΒϨΘي ΎمΪϨ50ع  ℅ ήطϤل΍ ρϮϘس ϥفإ
΍ΪكΆم ϥϮϜ62.5 سي ℅ 

39 ΓΩΎج Ύضع خططϭ طيعΘس΃ ϰΘح ϥϮϤπم ήل غيΒϘΘسϤل΍ ϥ΃ ϭΪΒ100 ي ℅ 
42 ΓέΎسΨل΍ قعϮت΃ Ύم ΔΒمائي في لعί مع ϙήΘش΃ ΎمΪϨ100 ع ℅ 
 ℅ ΍ 100لϤسΒϘΘل كΌيΎΒيϭΪΒ لي  44

49  ΕΎبΎإج΍ ΎϤئ΍Ω έΎΘي س΄خϨفإن Ύم ϝ΍Άلس ΔيϭΎسΘسب مϨب ΔΌρΎخ ϯήخ΃ϭ Δصحيح ΕΎبΎعطيت ·ج΃ ΍Ϋ·
ΔΌρΎΨل΍ 100 ℅ 

51 ϝϭϷ΍ ليسϭ نيΎΜل΍ ϥϮك΃ ϥ΃ قعϮت΃ يϨفإن ،ήص آخΨشϭ يϨبي ϕΎΒلس΍ ήμنح΍ϭ Ύم ΔϘبΎت في مسϨك ΍Ϋ· 100 ℅ 
 ℅ 100 في ΃عϷ΍ ΏΎϘح΍ Ι΍ΪلسϷ΍ΓέΎح΍ Ι΍ΪلΆϤلΔϤ غΎلΎΒ مΎ ت΄تي  54

( أنه تم تسجيل نسبة قبول شبه تام من طرف ارساتذة ϵيتبن من اƅجدول رقم )         
، و ( باƅمائةϭϬϬ( و )ϲϮ.ϱت مابين ،)، حيث تراوحƅعبارات اƅتي تقيس اƅتشاؤماƅمحƄمين حول ا

ƅعبارات من حيث  معناها وسامتها اƅلغوية.هذا يعتبر مؤشر على صاحية ا 

تم حساب صدق اƅمقياس بحساب صدق اƅمحتوى :  ي اƃدراسة اƃحاƃية صدق اƃمقياس  . ب
 اƅداخلي، حيث تم اƅتوصل إƅى اƅنتائ  اƅتاƅية:  
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 ( : يبين صدق اƅداخلي ƅلمقياس اƅفرعي ƅلتفاؤلϭϬاƅجدول رقم )
 = ϥ ϝؤΎϔΘل΍ αΎ84مقي 

 مس΍ ϯϮΘلدالΔ  معΎمل ΍اέتρΎΒ بيήسέ ϥϮقم ΍لΒند 
07 ,518** ,000 

11 ,295** ,003 

12 ,776** ,000 

15 ,740** ,000 

17 ,776** ,000 

19 ,518** ,000 

21 ,399** ,000 

23 ,761** ,000 

28 ,537** ,000 

29 ,183* ,048 

33 ,546** ,000 

37 ,420** ,000 

38 ,665** ,000 

43 ,646** ,000 

46 ,571** ,000 

47 ,535** ,000 

52 ,805** ,000 

56 ,740** ,000 

( Ƅحد أعلى، 805,( أن ااتساق اƅداخلي ƅلبنود تراوح مابين )ϭϬناحظ من خال اƅجدول )
 (.ƄϮϵحد أدنى، وقد Ƅانت معظم اƅبنود داƅة ، ما عدا اƅبند رقم ) (183,و)

 
 ( : يبين صدق اƅداخلي باƅنسبة ƅلمقياس اƅفرعي ƅلتشاؤم ϭϭجدول رقم )

 αΎمقي = ϥ ϡؤΎشΘل΍84 
 مس΍ ϯϮΘلدالΔ معΎمل ΍اέتρΎΒ بيήسέ ϥϮقم ΍لΒند

02 -,071 ,260 

04 ,431** ,000 

05 ,428** ,000 

08 ,507** ,000 

10 ,605** ,000 

14 ,518** ,000 

20 ,353** ,000 

24 ,477** ,000 
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26 ,580** ,000 

31 ,115 ,150 

34 ,389** ,000 

36 ,466** ,000 

39 ,341** ,001 

42 ,391** ,000 

44 ,571** ,000 

49 ,375** ,000 

51 ,564** ,000 

54 ,065 ,278 

( أن صدق اƅمقياس عن طريق ااتساق اƅداخلي قد تراوح 11يتضح ƅنا من اƅجدول )        
 ϬϮ .ϯϭ)  :بنود اƅتاƅيةماعدا اƅ ،يث Ƅانت معظم اƅبنود تقريبا داƅة(، ح605,و  065,مابين )

.ϱϰ.) 

( بحساب ثبات اƅمقياس عن ϮϬϭϮقام )شويعل. يزيد،  . ثبات اƃمقياس  ي اƃدراسة اƃحاƃية:ج
عادة اƅتطبيق بفاصل زمني قدرس ) ( طاƅب و طاƅبة ϴϰ( على عينة بلغت )ϭϱطريق اƅتطبيق وا 

 ، و قد بلغ اƅثبات باƅنسبة ƅمقياس اƅتفاؤل بحساب بطريقة "أƅفا ƄرونبالϬϮمن جامعة اƅجزائر 
(Ϭ.ϵϳ( ثباتƅلتشاؤم فبلغ معامل اƅ فرعيƅمقياس اƅأما فيما يخص ا ،)Ϭ.ϵϱ و هو ثبات ، )

عاƅي يدل على صاحية اƅمقياسين اƅمستعملين، Ƅما تم حساب ثبات اƅمقياس بمعامل بيرسون، 
( باƅنسبة ƅمقياس اƅتشاؤم، وƄل Ϭ.ϵϱ( باƅنسبة ƅمقياس اƅتفاؤل، وبر )Ϭ.ϵϳحيث قدر اƅثبات بر)

 )شويعل. ي،  ( (.Ϭ.Ϭϭئ  اƅمتوصل إƅيها داƅة عند مستوى اƅداƅة )اƅنتا

 ƈتائج اƃباƂاƃوريا: . د

اƅمتمثل في اƅمعدل اƅعام اƅذي يحصل اƅتلميذ في هذا اامتحان  ااعتمد في جمع نتائ  اƅباƄاƅوري

في مجموعة من اƅمواد اƅعلمية و اردبية حسب ااختصاص على اƅقوائم اƅرسمية ƅلمدارس اƅتي 

 .اختيرت منها اƅعينة و ارمر يتعلق بثانوية ارشعري و ثانوية اƅعقيد ƅطفي
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 إجراءات اƃدراسة .3

اƅتعليم  ةاƅلتين اجري فيهما اƅبحث من قبل اإدارة )أƄاديميبعد تحديد اƅمدرستين 
اƅثانوي(، اتصلت اƅباحثة باƅمؤسسات اƅمعنية و اتفقت معها على طريق اƅتطبيق بعد إطاع 

من مقياس قلق اامتحان على  600مسؤوƅيها على طبيعة اƅبحث و أهدافه و أهميته. وزعت 
استرجاع اƅمقاييس و اƅمبادرة بتفريغ اƅنتائ  ƅم يصلح اƅتاميذ بمساعدة مستشاري اƅتوجيه. بعد 

تلميذا من اƅمستوى اƅنهائي  267منها إا اƅعدد اƅذي مثل عينة اƅدراسة اƅحاƅية و اƅذي قدر ب 
يوما قبل اامتحان  15أي اƅمقبلين على امتحان شهادة اƅباƄاƅوريا. و قد طبق اƅمقياس حواƅي 

لوا فعا في أجواء اامتحان مما ييسر رصد حاƅتهم اƅنفسية اƅمصيري حيث يƄون اƅتاميذ قد دخ
 من خال تقريرهم اƅذاتي على اƅمقياس. 

انتظرت اƅباحثة مدة أربعين يوما تقريبا ثم ƅجأت إƅى اƅمدرستين اƅمعنيتين استƄمال إجراءات  2
شروط تلميذا اƅذين توفرت اƅ 267حيث Ƅان عليها أن تجمع معدات أفراد اƅعينة ) ،اƅدراسة

في إجابتهم على مقياس قلق اامتحان(. ƅم تواجه اƅباحثة أية صعوبات خال بحثها حيث 
ساهمت اإدارات اƅمعنية مساهمة فعاƅة في استƄمال إجراءات اƅدراسة نظرا إدراƄها اƅعميق 
رهمية اƅموضوع خاصة و أنه يهتم باƅدرجة اروƅى باƅمجتمع اƅصحراوي اƅذي يتميز 

 وساط ااجتماعية ارخرىبمميزات عن ار

طبقت اƅمقاييس بمساعدة مستشاري اإرشاد و اƅتوجيه و أعوان اإدارة اƅذين يعملون في 
واقعية، على اعتبار أن اƅمستشار أقرب من اƅتاميذ  اƅثانويات اƅثاث ƅلحصول على نتائ  أƄثر

خيرة من اƅسنة اƅدراسية و يتمتع بمصداقية أƄبر ƅديهم. و قد حدد موعد اƅتطبيق في اƅمراحل ار
أي خال اƅشهر ارخير قبل امتحان اƅبƄاƅوريا، حيث Ƅان اƅتاميذ يعيشون أجواء  2015-2016

اƅتحضيرات و اامتحانات اƅسنوية ارخيرة اƅتي تجرى عادة في شƄل امتحان يشبه امتحان 
اƅحاƅة اƅنفسية اƅتي اƅبƄاƅوريا اƅفعلي و يسمى اامتحان اربي . Ƅان اƅقصد من وراء ذƅك رصد 

(، و خاصة اƅضغط اƅنفسي اƅتفاؤل و اƅتشاؤميƄون عليها اƅتاميذ في اƅمتغيرات اƅنفسية ƅلدراسة )
 قلق اامتحان ببعديه و ، Ƅما جمعت نتائ  اƅبƄاƅوريا احقا.
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اعتمدت هذس اƅمرحلة )خال اƅشهر ارخير قبل امتحان اƅبƄاƅوريا( من منطلق اƅنتائ  
( اƅتي بين فيها أنه يمƄن Cassady, 2001إƅيها بع  اƅدراسات خاصة دراسة )اƅتي توصلت 

من منظار اƅمنهجية اƅتطبيقية استعمال بيانات قلق اامتحان اƅتي جمعت خار  أوقات اامتحان، 
على اعتبار أن اƅنتائ  تƄون قد جمعت خال وقت يƄون فيه اƅمجيب قد دخل في أجوائه، ارمر 

ƅذي حرصت هذس اƅدراسة على مراعاته. ا 
تم اƅتعامل في هذس اƅدراسة بصرامة و موضوعية مع اإجابات اƅتي استرجعت عند تفريغ  

اƅنتائ ، حيث تم إسقاط Ƅل اإجابات اƅتي ƅم تتوفر فيها شروط معينة )مثا: اƅمقاييس اƅتي 
...( مما ريال إƅى نتيجة اƅبƄاƅو ، أو أسقط بعضها، أو تعذر اƅوصو ةوردت فيها إجابات متƄرر 

، اƅعدد اƅنهائي ƅلعينة. أفرغت 267إجابة مسترجعة إƅى  600جعل عدد أفراد اƅعينة يتقلص من 
اƅبيانات من طرف مجموعة من اƅطلبة اƅمتطوعين بطلب من اƅباحثة، و بعد مراجعة عينة منها 

اƅعينة بعد  اضطر اƅباحث إƅى تƄرار عملية تفريغ اƅنتائ  مما أسفر على إقصاء اƅمزيد من أفراد
 تفريغها من طرف اƅطلبة و أدى إƅى اƅعدد اƅنهائي اƅمذƄور أعاس. 

)اƅحزمة اإحصائية ƅلعلوم ااجتماعية( ƅتحليل اƅنتائ . استخدم  spssاستخدم برنام   
، و على وجه اƅخصوص معامل اارتباط اƅثنائي،  ƅدراسة اƅعاقة اƅثنائية بين متغيرات اƅدراسة

  .فةاانحدار باإضا
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ƃفصل اƃسابعا 

 عرض و تحليل اƈƃتائج
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 تمهيد

خصص هذا اƅفصل ƅعر  نتائ  اƅدراسة و تحليلها و استخاص ااستنتاجات اƅتي 
اƅنتائ  وفقا ƅلتسلسل اƅذي عرضت به أسئلة و توصلت إƅيها. و حفاظا على اƅوضوح تعر  

فرضيات اƅدراسة سابقا. Ƅما تعر  اƅنتائ  و تحليلها اƅخاص بƄل فرضية على حدا، ثم عر  
 اƅتحليل اƅعام و استخاص ااستنتاجات.

ϭ.  تائج و و تحليلعرضƈ اقشةƈى  مƃفرضية اأوƃا 

 McReaاƅسمات اƅخمسة اƄƅبرى )اهتمت اƅفرضية اروƅى من هذس اƅدراسة باƅعاقة بين 

and Costa, 1989 ةƅمحاوƅ فرضيةƅوريا. جاءت هذس اƅاƄبƅدراسي في امتحان اƅتحصيل اƅو ا )
تأƄيد نتائ  اƅدراسات اƅسابقة اƅتي توصلت في مجملها إƅى عاقة سلبية ضعيفة على اƅعموم بين 

اƅضمير في اƅمرƄز ارول ثم اƅعصابية و اƅتحصيل اƅدراسي، و عاقة إيجابية بين حيوية 
اانبساطية. نشير هنا أن مشروعية إعادة طرح هذس اƅفرضيات نابع من Ƅون اƅدراسة قد أجريت 
على عينة من بيئة مختلفة )اƅبيئة اƅصحراوية منطقة بشار( اƅتي ا شك تميزها مميزات تجعلها 

سة اƅحاƅية إƅى اختبار تختلف عن اƅبيئات اƅمدنية ارخرى، و من هذا اƅمنطلق تسعى اƅدرا
 اƅفرضيات اƅتي جاء نصها Ƅما يلي:

في امتحان شهادة  هناك عاقة ارتباطية بين اƅسمات اƅخمس اƄƅبرى و اƅتحصيل اƅدراسي .1
 . اƅبƄاƅوريا

أ.  هناك عاقة ارتباطية موجبة بين سمتي حيوية اƅضمير و اانبساطية و اƅتحصيل  - ت
 اƅدراسي في امتحان شهادة اƅبƄاƅوريا.

ϭ-  دراسي في امتحانƅتحصيل اƅعصابية و اƅب.  هناك عاقة ارتباطية سلبية بين سمة ا
 شهادة اƅبƄاƅوريا.
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 عرض و تحليل اƈƃتائج . أ

( يعر  نتائ  معامل اارتباط بين اƅسمات اƅخمسة اƄƅبرى و اƅتحصيل 12اƅجدول رقم )
 اƅدراسي في امتحان شهادة اƅبƄاƅوريا

Ε΍ήغيΘϤل΍ ΔبيΎμلع΍ ΔيρΎسΒان΍ ΓϭΎϔμل΍ ΔΒلطي΍ ήيϤπل΍ ΔيϮحي 
 ΍ 0.024 0.184 0.007- 0.158 0.160لΘحμيل ΍ل΍έΪسي

ΔالΪل΍ ϯϮΘ0.006 0.007 0.456 0.002 0.356 مس 
 =ϥ246  

 

( أن ثمة عاقات ارتباطية متفاوتة بين اƅسمات اƅخمسة اƄƅبرى 12يبين اƅجدول رقم ) 
على اƅتجربة أو اƅصفاوة و اƅطيبة و حيوية اƅضمير(، حيث )اƅعصابية و اانبساطية و اانفتاح 

Ƅانت أعلى درجة ƅمعامل اارتباط بين اانبساطية و اƅتحصيل اƅدراسي حيث بلغت Ƅما هو 
تعبر عن  Ϭ.Ϭϭو Ƅانت إيجابية و داƅة عند مستوى  Ϭ.ϭϴϰ( ر= 12ظاهر في اƅجدول رقم )

ƅتحصيل مع زيادة اانبساطية. من جهة أخرى، عاقة طردية بين اƅمتغيرين يتزامن فيها زيادة ا
بينت اƅنتائ  أن اƅعاقة بين حيوية اƅضمير و اƅتحصيل اƅدراسي Ƅانت هي ارخرى تقريبا في 

و Ƅانت هي  Ϭ.Ϭϭو هي داƅة عند مستوى  Ϭ.ϭϲنفس درجة اƅعاقة اروƅى حيث بلغت ر= 
ƅتحصيل اƅدراسي مع ارتفاع سمة ا عارخرى إيجابية تعبر عن عاقة طردية يتزامن فيها ارتفا

 حيوية اƅضمير.
Ƅما بينت اƅنتائ  أن اƅعاقة اإرتباطية بين سمة اƅطيبة و اƅتحصيل اƅدراسي Ƅانت هي  

و هي  Ϭ.ϭϱϴحيث بلغ معامل اارتباط فيها ر=  Ϭ.ϬϬϳارخرى إيجابية و داƅة عند مستوى 
يتزامن فيها زيادة اƅتحصيل اƅدراسي تعبر على غرار اƅعاقات اƅسابقة على وجود عاقة طردية 

 مع زيادة سمة اƅطيبة.
في مقابل ذƅك بينت اƅنتائ  اƅحاƅية أن اƅعاقة بين سمتي اƅعصابية و اƅصفاوة و 
اƅتحصيل اƅدراسي في امتحان اƅبƄاƅوريا Ƅانت ضعيفة و غير داƅة حيث بلغ معامل اƅرتباط فيهما 

فإن سمة حيوية اƅضمير Ƅانت هي ارقوى من  . و ƅلتذƄيرϬ.ϬϬϳو  Ϭ.ϬϮϰعلى اƅتواƅي ر= 
 .ϰϮ /ϲϬبين اƅسمات اƅخمسة اƄƅبرى عند هذس اƅعينة حيث بلغت 
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 مƈاقشة اƈƃتائج . ب

اƅسابقة Ƅما رأينا أن هناك شبه إجماع على Ƅون سمة حيوية اƅضمير بينت نتائ  اƅدراسات 
اسي، بينما ترتبط اƅعصابية من اƅسمات اƅخمس اƄƅبرى هي ارƄثر ارتباطا إيجابا باƅتحصيل اƅدر 

به سلبا. Ƅما بينت نتائ  دراسات أخرى أن اانبساطية هي ارخرى ترتبط إيجابا باƅتحصيل 
اƅدراسي. و يبدو من نتائ  اƅدراسة اƅحاƅية أنها ا تختلف Ƅثيرا عما توصلت إƅيه نتائ  اƅدراسات 

ارقوى ارتباطا باƅتحصيل  اƅسابقة، مع بع  ااختافات اƅبسيطة حيث Ƅانت اانبساطية هي
 اƅدراسي مقارنة بحيوية اƅضمير. 

ƅيس من اƅصعب أن يستنت  اƅمطلع اƅمدقق في أدبيات اƅعاقة بين سمات اƅشخصية اƄƅبرى 
و اƅتحصيل ارƄاديمي و بƄل وضوح أن سمة حيوية اƅضمير هي اƅتي ترتبط ارƄثر باƅتحصيل 
ارƄاديمي مقارنة باƅسمات ارخرى من اƅسمات اƅخمس اƄƅبرى. و ƅقد أورت اƅدراسة اƅحاƅية 

 راسات اƅتي اتفقت على هذا ااستنتا  نذƄر منها دراسة: اƅعديد من اƅد

)Busatoa et al., 2000; Chamorro-Premusic and Furnham, 2003a, 2003b;  
Laidra et al., 2007 ; Conard, 2006 ; Furnham and Chamorro-Premuzic, 

2004;  O’Connor and Paunonen, 2007 ; Wagerman and Funder, 2007( 
قد Ƅرست اƅدراسة اƅحاƅية هذس اƅنتيجة حيث Ƅانت اƅعاقة بين هذس اƅسمة و اƅتحصيل اƅدراسي و 

إيجابية و داƅة إا أنها ضعيفة، حيث ƅم تبلغ Ƅما هو مشار إƅيه في اƅجدول رقم )( سوى 
. و اƅسؤال اƅذي نود اإجابة عليه في هذا اƅمقام نظرا رهميته اƅباƅغة هو: ماذا يعني 0.16ر=
تƄون سمة حيوية اƅضمير من اƅسمات اƅخمسة اƄƅبرى ارƄثر ارتباطا باƅتحصيل اƅدراسي؟  أن

قبل اإجابة على هذا اƅسؤال يبدو من اƅضروري اƅتذƄير باƅمميزات اƅدقيقة ƅهذس اƅسمة Ƅما 
 (:McCrea and CostaيذƄرها أصحاب هذس اƅنظرية )

ƅعوامل اƅضمير في إطار نموذ  اƅلشخصية فيما يلي:تتمثل أوجه يقظة اƅ برىƄƅخمسة ا 
: ويمتاز هؤاء ارشخاص باƅبراعة في أداء اƅنشاطات اƅمختلفة، جد حساسين وƅديهم اƂƃفاءة -ا

 فاعلية Ƅبيرة في اƅتفاعل مع اƅوضعيات اƅمحيطة بهم.
: يتسم هؤاء ارشخاص بااƅتزام باƅقوانين ارخاقية، اانضباط، واƅعمل وفق ما يمليه اƈƃظاف -ب

 عليهم ضميرهم.
:  يمتاز هؤاء ارشخاص باحترام اآخرين، اƅمبادرة في تقديم اƅمساعدة، اإحساس باƃواجب -ج

 اƅتضحية، وهƄذا اƅشعور باƅمسؤوƅية واƅمواطنة. 
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: هؤاء ارشخاص يتسمون باƅدافعية ƅإنجاز، اƄƅفاح من أجل اƅتميز، اƅعمل اƃسعي ƃإƈجاز -د
 بجهد ƅتحقيق ارهداف.

: ويتميز هؤاء ارشخاص بااستمرار في اƅقيام بارعمال باƅرغم من بط اƃذاتض -ه
 اƅضغوطات وƄبح جماح جل اانفعاات اƅسلبية.

: ويتصف هؤاء ارشخاص باƅجدية واƅميل إƅى اƅتخطيط واƅتفƄير قبل اإقدام على اƃتروي -ك
 أي نشاط أو فعل. 

وانفعاƅية و سلوƄية مبنية على إن يقظة اƅضمير تحمل في طياتها مميزات عقلية 
إضافة إƅى اƅقدرة على تحقيق اƅتوازن في  ،Ƅبير من أجل اƅنجاحاƅاانضباط واƅعمل وبذل اƅجهد 

       Ƅل مجااته واستثمار Ƅل اƅطاقات بهدف اƅوصول إƅى ما هو أسمى ويخدم اƅجماعة.

(MacCrea and costa, 2003)      
ƅو اعتبرنا Ƅل هذس اƅسمات اƅجزئية اƅتي يوصف بها اƅشخص اƅذي يتميز بسمة حيوية 

يتفق اƅضمير ƅوجدنا أن هذا اƅشخص مؤهل دائما ƅأداء اƅمتميز و اƅتحصيل اƅناجح. مثا، 
اƅباحثون في ميدان دافعية اإنجاز على أنها اƅمحرك اƅرئيس ƅلسلوك بشتى أنواعه حسب 

ا اƅفرد، و أنها هي اƅتي تحرك اƅقدرات اƅعقلية و تحافظ على استمراريتها اƅظروف اƅتي يƄون فيه
يمƄن ƅلدافعية أن  (Locke and Latham, 2004)و توجهها نحو ارهداف اƅمرجوة. و حسب 

تؤثر ƅيس فقط في قدرات و مهارات اƅتحصيل ƅلناس و إنما Ƅذƅك Ƅيف و إƅى أي مدى يمƄنهم 
اƅتحصيل، -ارفئدة-اƅعاقة اƅثاثية: ارهداف (Covington,  2000)و قد بين  استخدامها.

اƅتي يثبت فيها أن ارهداف هي اƅمحرك ارƄثر تأثيرا في اƅتحصيل حيث يؤدي إƅى بدل اƅجهد 
 ƅلتحصيل و اƅمثابرة و اانضباط في توظيف اƅوقت و اƅقدرات اƅعقلية.

( اƅذي Zimmerman, 1999مفهوم ضخم و هو اƅضبط اƅذاتي )Ƅما يرد في اردبيات 
يعبر عن سمة جزئية من اƅسمة اƄƅبرى حيوية اƅضمير، و يمثل اƅتحƄم اƅذاتي فيه اƅقلب اƅناب  

 ,Oaten and Cheng)إƅى درجة أن بع  اƅباحثين يستخدمون اƅمفهومين بصفة متبادƅة 

، و اƅتحƄم . هƄذا فإن دافعية اإنجاز هي اƅمحرك اƅذي يعطي اƅطاقة ƅلحرƄة و اƅسلوك(2006
 اƅذاتي يلعب دور اƅضابط ƅهذا اƅنشاط و اƅموجه ƅه وفقا ƅتطلعات اƅفرد. 
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و منه يمƄن اƅقول أن اƅرغبة في اƅنجاح في امتحان اƅبƄاƅوريا ينشط اƅقدرات اƅعقلية و 
اƅمهارات اƅدراسية اƅمناسبة، و اƅتحƄم أو اƅضبط اƅذاتي يضمن اانطاق و اƅمحافظة على وتيرة 

اƅعمل ارƄاديمي: Ƅم من اƅمجهود اƅعقلي ينفقه و Ƅم من ساعة يدرس في اƅيوم و ما  معينة من
هي اروƅيات اƅدراسية اƅموافقة ƅطبيعة ااختصاص و متى يلتقي بارصدقاء و متى يمارس 

يصور ، (Barber, et al., 2009)فاƅفرد ذو اƅتحƄم اƅذاتي اƅعاƅي، Ƅما يوضح اƅرياضة... 
اƅضبط اƅذاتي أƄثر ƅلتحƄم في أفƄارس و سلوƄياته و انفعااته. و يƄون هذا  على أنه يملك موارد

مفيدا خاصة في اƅوضعيات اƅصعبة ذات اƅمعايير اƅسلوƄية اƅغامضة مثل اƅجهود اƅدراسية. 
فاƅتعرف على هذس اƅمعايير من قبل اƅفرد ا يƄون Ƅافيا رن عليه باإضافة إƅى ذƅك أن يمارس 

 حيث استغال اƅوقت و اƅمثابرة و تأجيل اإشباع. اƅتحƄم اƅذاتي من 

دراسات توحي اƅمن جهة أخرى، يعتبر بدل اƅجهد من اƅسمات اƅجزئية ƅحيوية اƅضمير. 
 ,Jedrychowski and  Lindemann) عني أƄثر من مهارات اƅدراسةيأنه  هذا اƅمفهوماƅتي اهتمت ب

أن اƅدافعية و   ,Bernard and Schuttenberg)1995) اƅباحثان على سبيل اƅمثال يقترح .(2005
اإرادة تندرجان تحت مفهوم ااجتهاد و توصله بƄل من اƅمجهود اƄƅمي و اƅنوعي. فاإرادة تعبر 

 عن مسار عقلي ƅلضبط اƅذاتي تدفع باƅنفس ƅتحول ارهداف و اƅنوايا إƅى عمل.

 اƅمهام على اƅدءوب اƅعمل بأنه ااجتهاد ارƄاديمي (Galla et al., 2014)عرف 
 مع باƅمقارنة خاصة ƅحظة، في مملة وƄƅن اƅطويل، اƅمدى على باƅفائدة تعود اƅتي ارƄاديمية

 بوصفه ارƄاديمي ااجتهاد تصور إن متعة، و اƅملهيات اƅتي تتطلب أقل جهد. طات ارƄثرااƅنش
 في و اƅسلوƄيات اƅعواطفو  ارفƄار إƅى ضبط اƅعموم على يشير مظهرا محددا ƅلتحƄم اƅذاتي،

و اƅملهيات اآنية. بهذا اƅمعنى فإن بدل اƅجهد يصبح اƅشغل اƅشاغل باƅنسبة  اإغراءات مواجهة
ƅلتلميذ من حيث أنه ا بد عليه أن يتخلى عن اƄƅثير من اƅنشاطات اƅتي تعود فعلها في أوقاته 

إا أنها ضرورية إذا أراد اƅتلميذ اƅفارغة و اƅعطل ƅتأخذ مƄانها نشاطات أƄاديمية قد تƄون مملة 
 أن يرتقي في اƅسلم ارƄاديمي و يحقق اƅنجاح اƅمتوقع منه.

فا غرابة أن يƄتب بع  اƅباحثين أن أهمية بدل اƅجهد ƅلنجاح في اƅقسم و خارجه يتفق   
 (Oliver et al., 2007مع اƅحƄم اƅشعبية، Ƅما أثبتته اƅعديد من اƅدراسات اإمبيريقية. بين )

    أن اƅمراهقين اƅذين تم تقييمهم من طرف آبائهم على أنهم عاƅين في بنود مثلفي هذا اƅصدد 
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اƅمتوسط اƅتراƄمي ƅلدرجات " يبقى مع اƅمهمة حتى ينتهي منها "، تنبئوا بمستوى عال في 
(GPA ).عامƅاء اƄذƅلية بمستويات تناهز اƄƅمدرسة و اƅفي ا 

أن هناك اختاف بين ارفراد فيما   ,Korman)1974(( عن 2000ذƄر )خليفة.ع.م، 
يحقق ƅهم اإنجاز من خبرات مرضية، حيث يميل ارفراد ذوي اƅحاجة اƅمرتفعة ƅإنجاز إƅى بدل 

 اƅمزيد من اƅجهد مقارنة بارفراد اƅمنخفضين فيها خاصة في اƅمواقف اƅتاƅية:

  متوسطة: حيث تقل مشاعر اإنجاز في حااتƅمخاطر اƅمحدودة أو مواقف اƅمخاطرة اƅا
 اƅضعيفة، Ƅما يحتمل أن ا يحدث اإنجاز في حاات اƅمخاطرة اƄƅبيرة.

  عائد من ارداء: حيث أنه مع ارتفاعƅنتائ  أو اƅمسبقة باƅمعرفة اƅتي تتوفر فيها اƅمواقف اƅا
 اƅدافع ƅإنجاز يرغب اƅشخص في معرفة إمƄانياته و قدرته على اإنجاز.

  وƄتي يƅمواقف اƅموجه نحو اإنجاز اƅشخص اƅك أن اƅفرد مسؤوا عن أدائه: و منطق ذƅن ا
 يرغب في تأƄيد مسئوƅيته عن اƅعمل.

  ثر منƄمبادرة أƅى اانجذاب نحو اردوار اƅإنجاز إƅ مرتفعةƅحاجة اƅيميل ارفراد ذوو ا
 (190)ص  غيرها.

إƅى أن هناك في معر  حديثها عن دور دافعية اإنجاز  Ƅ(Dweck, 2002)ما أشارت 
عدة باحثين دƅلوا على أنها اƅمƄون ارساسي ƅيس باƅنسبة ƅإنجازات اƅمتميزة فحسب، و إنما 
Ƅذƅك في ااستثنائية منها. و تقترح أعماƅهم أن اƅعبقرية اƅمبدعة نفسها تƄبر بفضل قدرة 

و أن اƄƅثير اƅمحافظة على بدل اƅجهد و ااƅتزام اƅقوي ƅمراحل زمنية طويلة في وجه اƅعراقيل. 
من اƅعباقرة اƅمعروفين Ƅانوا في اƅحقيقة أطفاا عاديين و أصبحوا حينها شغوفين بشيء ما، و 

 بسبب هذا اƅشغف، خلصوا إƅى تحقيق مساهمات ضخمة. 
هذا بع  ما جاء في اƅدور اƅذي يمƄن ƅحيوية اƅضمير Ƅسمة في شخصية اإنسان أن 

تلعبه سواء في اƅميدان ارƄاديمي و حتى اƅمهني. و قد وصل اƅحد ببع  اƅباحثين مثل   
(Wagerman and Funder, 2007)  قولƅى اƅمؤشر إƅضمير هي اƅأن سمة يقظة ا
هناƅك عاقة ارتباطيه قوية بين سمة يقظة اƅضمير  ارساسي على اƅتحصيل ارƄاديمي، أي أن

( اƅذي استنت  أن سمة يقظة  ,2006Conardواƅتحصيل ارƄاديمي. و يدعمه في ذƅك )
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اƅضمير تنبأت بثاث نتائ  أƄاديمية )اƅتحصيل اƅتراƄمي و ارداء في اƅدروس و اƅحضور( 
   بزيادة على اƅقدرة ارƄاديمية و سمات أخرى.

إضافة إƅى ذƅك، أطلعتنا نتائ  اƅدراسة اƅحاƅية على أن سمة اانبساطية هي ارخرى ترتبط 
. 0.184إيجابا باƅتحصيل اƅدراسي و Ƅانت هي ارقوى مقارنة باƅسمات ارخرى حيث بلغت ر= 

جاءت نتائ  اƅدراسات اƅسابقة في هذس اƅسمة في عاقتها باƅتحصيل اƅدراسي متضاربة و غير 
 ; Ciorbeaa and Pasaricaa, 2013)يث توصل اƅبع  على غرار واضحة، ح

(1996DeFruyt and Mervielide,  .ى عاقة إيجابية بينهماƅما توصل  ريق ثان  إƂ
(Bhagat, 2013 ; Ramyashilpa,  2016 ; Sanchez-Marin et al., 2001;  Farsides and 

Woodfield, 2003 ; Rolf-Hus and Ackerman, 1999)   ى عدمƅو خلص وجود عاقة بينها. إ
  ,.Petrides et  al) سمة اانبساطية و اƅتحصيل اƅدراسفريق ثاƅث إƅى عاقة سلبية بين 

و اƅحقيقة أن عديد اƅدراسات استنتجت أن ا داعي ƅلحديث عن اƅعاقة بين   . (2005
 Heaven, et al., 2002 ; Ackerman and Heggestad, 1997) )اƅمتغيرين. 

رغم هذس اƅنتائ  اƅمتضاربة فإن نتيجة اƅدراسة اƅحاƅية قد ماƅت إƅى Ƅفة اƅفريق اƅذي 
أثبت وجود عاقة إيجابية بين سمة اانبساطية و اƅتحصيل اƅدراسي. فƄيف يمƄن ƅهذس اƅسمة 
اƅمثيرة ƅلجدل في عاقتها باƅتحصيل اƅدراسي أن تساعد عليه؟ يستحسن في هذا اƅمقام أن 

ƅما يلي:نعر  هذس اƄ جزئية و هيƅل مميزاتها اƄسمة ب 
 يميز ارشخاص ذوي سمة اانبساطية عن مميزات اƅسمات ارربع ارخرى حسب

(1992McCrea and Costa, معاشرةƅصداقة و حسن اƅى اƅميل إƅلطف و اƅود و اƅا )، 
أناس باإضافة إƅى ااجتماعية أي يحبون اƅحفات، و ƅديهم أصدقاء Ƅثر و يحتاجون إƅى 

حوƅهم ƅلتحدث معهم. يسعون وراء اإثارة و يتصرفون بسرعة دون تردد، Ƅما يتصفون بحب 
اƅسيطرة و اƅسيادة و اƅخشونة و حب اƅتنافس، يتƄلمون دون تردد واثقين من أنفسهم. أيضا 
مغرمين باƅبحث عن اƅمواقف اƅمثيرة ااستفزازية، Ƅما يحبون ارماƄن اƅمزدحمة و اƅصاخبة، و 

ون باانفعاات اايجابية حيث يشعرون باƅبهجة و اƅسعادة و اƅحب و اƅمتعة و سرعة يتسم
 اƅضحك و اابتسام و اƅتفاؤل.

في هذس اƅمميزات يستنت  على اƅفور أن اƅتلميرذ اƅرذي يتميرز بهرذس اƅسرمة يجرد إن اƅمتمعن 
ل اƅدراسرري و سررهوƅة Ƅبيرررة فرري مخاƅطررة اآخرررين و بنرراء عاقررات معهررم. يرررد فرري أدبيررات اƅتحصرري
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معلرررم Ƅواحرررد مرررن أهرررم اƅعوامرررل اƅتررري تسررراعد اƅتلميرررذ علرررى -اƅعوامرررل اƅتررري تررررتبط بررره اƅعاقرررة تلميرررذ
اارتباط باƅمدرسة من خال اƅعاقات اƅطيبة اƅتي يبنيها ƅيس فقط مرع ارقرران و إنمرا خاصرة مرع 

 اƅمعلمين و أفراد اإدارة اƅمدرسي. 
معلرم هري مرن اƅعوامرل ارساسرية فري اƅنشراط  -يرذا أحد يسرتطيع أن ينƄرر أن اƅعاقرة تلم

اƅدراسررري ƅلتلميرررذ و مرررا يرررنجم عنررره مرررن نترررائ ، ƅرررذƅك Ƅانرررت هرررذس اƅعاقرررة و ا ترررزال محرررل اهتمرررام 
اƅبرراحثين فرري اƅميرردان اƅتربرروي ƅاطرراع علررى خباياهررا و اƅوقرروف عنررد حقيقررة آثارهررا علررى اƅتاميررذ 

فرري هررذا  (Wentzel and Asher, 1997)بررين  .فيمررا يتعلررق بررأدائهم و تحصرريلهم اƅدراسرري
منبرئ مهرم بسرلوك اƅطلبرة و Ƅفراءتهم اƅدراسرية فري اƅمدرسرة معلم -تلميذأن نوعية اƅعاقات اƅصدد 

تبررين أن تƄرروين اƅتلميررذ ƅعاقررة إيجابيررة و مدعمررة مررع اƅمعلمررين يررؤثر Ƅمررا  اابتدائيررة و اƅمتوسررطة.
 . ((Wentzel, 2004في نجاح اƅتاميذ 

-تلميذعاقة اƅمتأزمة اƅأن   (Pianta and Hamre, 2001)أوضح من جهة أخرى،
اعتبارا أن و . ترتبط سلبا باƅتحصيل في اƅرياضيات و اƅلغة من اƅسنة اروƅى إƅى اƅتاسعةمعلم 

عاقة مفتاحيه في اƅوسط اƅمدرسي و أن اƅطلبة يمضون قسطا مهما من معلم -تلميذاƅعاقة 
سي ƅلتاميذ. اأن تƄون هذس اƅعاقة مهمة باƅنسبة ƅلتوافق اƅدر وقتهم في اƅمدرسة، فليس مفاجئا 

(Rang. R, 2005) 

حتى يتعلم اƅطلبة ما يقدم ƅهم في هذا اƅسياق أنه  (Klem & Connell, 2004) أوضح
و ا يمƄن ƅلطاƅب أن  م معلميهم.عا بد عليهم أن يجدوا مدخا إƅى د، من مناه  اƅتعليم اƅفعاƅة

يصل إƅى هذا اƅمنفذ إا من خال عاقة متميزة مع اƅمعلم، هذس اƅعاقة اƅتي تفتح اآفاق أمام 
اƅتلميذ ƅيس فقط من ناحية ااندفاع نحو اƅدراسة و تحقيق اƅذات ارƄاديمية و اƄتساب اƅثقة في 

مع اƅمدرسة من اƅناحية اإدارية اƅنفس، و إنما Ƅذƅك من حيث تحقيق هذا اƅطاƅب ƅلتوافق اƅعام 
و اƅبيداغوجية و مع ارقران، ارمر اƅذي يجعل اƅطاƅب يتحمل مسؤوƅية نفسه في اƅوسط 

 اƅمدرسي و يƄون حلقة إيجابية تساعد على اƅسير اƅحسنة ƅلمدرسة. 
أنه عندما تشبع حاجات اƅطلبة ƅاعتبار و اƅقيمة فإن  (Hallinan, 2008)أشارت 

ƅمدرسة يزداد. وقد بينت أبحاث ارتباطهم با(Montalvo et al., 2007)  ونƅطلبة سيبدƅأن ا
اƅمزيد من اƅجهد و يظهرون درجة عاƅية من اƅمثابرة إذا أحبوا معلميهم، و أنهم يحققون نتائ  
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دراسية أفضل في ارقسام إذا أحبوا اƅمعلمين اƅذين يدرسون فيها. إذا Ƅانت اانبساطية تساعد 
قات إيجابية مع اƅوسط اƅمدرسي خاصة مع اƅمعلمين فإن هذس اردƅة اƅعلمية على بناء عا

إمƄانية أن تƄون هذس اƅسمة مساعدا مهما ƅيس فقط على بناء اƅعاقات على اإمبيريقية تبرهن 
مع اآخرين و إنما Ƅذƅك على بناء عاقة إيجابية مع اƅمدرسة و ما تعنيه من احترام ƅلقيم 

  اƅجهد و اƅتحصيل اƅجيد.بدل  وارƄاديمية 
أن Ƃفاءة " معلم بقوƅه:  -على اƅعاقة تلميذفي هذا اƅسياق  (Pianta, 1999)يؤƄد 

معلف عوامل ضبط  - إن اƃعاقة تلميذ ،اƃتلميذ Ƃثيرا ما تتضمƈها و تمتلƂها اƃعاقات مع اƃراشدين. بتعبير آخر

اƅعاقة اإيجابية بƄون هذس فسر بع  اƄƅتاب  .(17)ص،  " مهمة ƃلتطور، إƈها تƂوƈه و تشƂله
اƅمنبسطين نشطون أƄثر و يسأƅون اƄƅثير من ارسئلة ما يساعدهم على اƅتعلم أƄثر. في اƅمقابل 
فإن حياتهم ااجتماعية نشطة جدا و ƅديهم عاقات اجتماعية Ƅثيرة ما يلهيهم على اƅدراسة و 

 (Ciorbeaa and Pasaricaa, 2013)  اƅحضور إƅى أقسامها، مما ينعƄس عليهم سلبا.

إضافة إƅى ذƅك، فقد توصلت اƅدراسة اƅحاƅية إƅى أن اƅطيبة هي ارخرى ترتبط إيجابا 
. جاءت هذس اƅنتيجة موافقة ƅبع  0.16باƅتحصيل اƅدراسي، و قد بلغ معامل اارتباط فيها ر= 

ƅعلمية اƅمتصلة بعاقة اƅطيبة نتائ  اƅدراسات اƅسابقة و معاƄسة رخرى، على اعتبار أن اردƅة ا
. (Furnham  et al., 2013)و اƅتحصيل اƅدراسي عرفت هي ارخرى جدا و عدم اتفاق 

 ; Gray and Watson, 2002)حيث ارتبطت اƅسمة بتراƄم متوسط اƅدرجات إيجابا 

Furnham et al., 2013)ΎΒسل ϭ ، (Rothstein et al. 1994). ى  تجدرƅأن اإشارة إ
اƅسمات اروƅية ƅلطيبة مثل اإيثار و اƅود و اƅتعاطف... ا ترتبط اƅبتة باƅنجاح ارƄاديمي 

(Furnham  et al., 2013) إا أن ،Poropat (2009)  في دراسة تجميعية تحليلية وجد أن
 .باƅتحصيل اƅدراسيفعا اƅطيبة ترتبط 

( مجموعررة مررن اƅسررمات  ,1992McCrea & Costaتضررم سررمة اƅطيبررة حسررب نمرروذ  )
تƄرار ذƄرها هنا ƅمصلحة اƅتحليل، حيث تعبر اƅدرجة اƅعاƅية أو اƅعاƅية جردا فري  يستحسناƅجزئية 

سرررمة اƅطيبرررة علرررى تميرررز ارشرررخاص بمرررا يلررري: أهرررل ثقرررة و وديرررون و متعررراونون و أهرررل إيثرررار و  
 تعاطف مع اآخرين. يتميزون باƅتواضع و احترام مشاعر وعادات اآخرين.  

مرن أنفسرهم و اجتمراعيون و ( فرإن هرؤاء واثقرون  ,1992McCrea and Costaحسرب )و 
مخلصرون. Ƅمرا أنهرم يمترازون باƅمباشررة  و اƅصرراحة و اإبرداع، يشرعرون باإيثرار نحرو  أƄفراء و
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اƅغيرر و يرغبررون فري مسرراعدتهم، متعرراونون و يشرارƄون اآخرررين أحررزانهم و أفرراحهم، Ƅررذƅك ƅررديهم 
قمعررون مشرراعرهم اƅعدوانيررة و يعفررون و ينسررون اعتررداءات اآخرررين ƅهررم، Ƅمررا سررمة اƅقبررول حيررث ي

يتمتعررون بررراƅلطف و اƅتررروي فررري معاملررة اƅمعتررردين أثنرراء اƅصرررراعات، و يتصررفون باƅتواضرررع غيرررر 
متƄبرررين و ا يتنافسررون مررع اƅغيررر. و يتصررفون Ƅررذƅك باعترردال اƅرررأي حيررث يرردافعون عررن حقرروق 

 ماعية و اƅسياسية. اآخرين و باƅذات اƅحقوق ااجت
أن تؤثر إيجابا على أن اƅطيبة يمƄن  (De Raad and Schouwenburg, 1996)برهن 

ت اƅتي اارداء ارƄاديمي من خال تسهيل اƅتعاون مع مسارات اƅتعلم. جاء هذا موافقا ƅلدراسفي 
وجدت أن اƅطيبة ترتبط باإذعان مع توجيهات اƅمعلمين و بدل اƅجهد و اƅبقاء مرƄزا على اƅمهام 

أن ضعف في هذا اƅسياق أƄدت بع  اƅدراسات  .(Vermetten et al., 2001)اƅتعلمية 
اإذعان يعتبر من اƅمشƄات ارƄثر خطورة على اƅتلميذ و مستقبله ارƄاديمي و اƅسير اƅحسن 

( أن من بين اƅمشƄات ارƄثر 2009مدرسة على اƅعموم. حيث بين )اƅسرطاوي، و آخرون.، ƅل
تأثيرا على اƅتوافق اƅدراسي ƅلتلميذ عدم انصياعه ƅلقوانين اƅمدرسية و انعدام اƅمسؤوƅية عندس، أي 

( في هذا اƅسياق أن 2012ضعف أو عدم اإذعان. في مقابل ذƅك، أƄدت دراسة )عنو. ع، 
 إذعان ƅدى اƅتلميذ من اƅعوامل ارساسية ƅحل مشƄات اƅتوافق اƅدراسي.تحقيق ا

ƅيس من شك أن اƅتاميذ اƅذين يفشلون في اانضباط مع اƅقوانين اƅمدرسية و قواعدها 
أي ا يحترمون هذس اƅقوانين و يميلون إƅى معاƄستها يتسببون في اƄƅثير من اƅمتاعب باƅنسبة 

و اƅقسم خاصة من جهة، و يحققون نتائ  دراسية ضعيفة من جهة ƅلسير اƅحسن ƅلمدرسة عامة 
أن نماذ  اƅمشارƄة اƅصفية اƅسلبية )مثل: اƅفشل في  (Ladd et al., 1999)أخرى. أورد 

معلم متأزمة، و ضعف -احترام اƅقواعد اƅصفية، عدم قبول سلطة اƅمعلم( Ƅانت وراء عاقة تلميذ
  اƅتحصيل. 

ثمة اƅعديد من اƅمظاهر اƅسلوƄية اƅمعروفة و اƅواسعة اانتشار في اƅمدارس، يمƄن أن 
نذƄر منها على سبيل اƅمثال، اƅعنف اƅمدرسي. يعبر اƅعنف اƅمدرسي عن تلك اƅسلوƄيات 
اƅعدوانية اƅتي توجه ضد اƅذات و اآخرين، و يمƄن أن تلحق اƅضرر باƅتاميذ اآخرين 

ة و اƅمعلمين و حتى اإداريين. تعبر هذس اƅسلوƄيات أƄثر ما تعبر عن اƅمتواجدين في اƅمدرس
عدم قدرة اƅتلميذ على اƅتوافق مع اƅمجتمع اƅمدرسي فهو ا شك يعاني من مشƄات تحول دون 
قدرته على تحقيق اƅتوافق مع اƅمقتضيات اƅمدرسية اإدارية منها و ارƄاديمية و اƅعائقية. Ƅما 
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ƅتلميذ على استيعاب قوانين و قواعد اƅتسيير اƅمدرسية اƅتي هي ضرورية و تعبر عن عدم قدرة ا
ملزمة Ƅƅل تلميذ ƅتحقيق ارمن داخل اƅمدرسة و باƅتاƅي تحقيق اƅشروط اƅمناسبة ƅلسير اƅحسن 

Ƅل هذس اƅسلوƄيات تسير في ااتجاس اƅمعاƄس تماما  ƅلمدرسة و اƅقسم حيث يتعلم اƅتاميذ.
 ع اƅمتسامح اƄƅاظم ƅغضبه و غيظه.ƅلتلميذ اƅطيب اƅودي

من جهة أخرى، يعبر اإذعان أƄثر ما يعبر عن قدرة اƅتلميذ على احترام و تثمين  
سلطة اƅمعلم. إن احترام سلطة اƅمعلم داخل اƅقسم و أحيانا خارجه هي من صميم اإذعان. 

سمة اƅطيبة فيهم  عنفي حقيقة ارمر  بروناƅتاميذ اƅذين ا يجدون مشƄلة مع هذس اƅسلطة يع
عاقتهم باƅراشد على اƅعموم، فاƅتاميذ اƅذين يبدون صعوبات في تقبل اƅسلطة اƅمدرسية في 

ضعف اإذعان اƅذي أي  ضعفا في سمة اƅطيبة فيهمخاصة سلطة اƅمعلم في اƅقسم إنما يعانون 
عدها ارخاقية و يعتبر محورا أساسيا باƅنسبة ƅلتوافق مع اƅمدرسة و تنظيماتها اƅقانونية و قوا

اƅمدنية، و Ƅذƅك باƅنسبة ƅلعاقة مع ارقران اƅذين من خاƅهم يثبت اƅتلميذ ذاته و يحترمها و 
 يتعلم اƄƅثير من ارشياء اƅتي يجهلها، ثم سلطة اƅمعلم اƅتي هي بوابة اƅعاقة ارƄاديمية.

بع  اƅتاميذ اإذعان ƅيس خضوع ƅلمعلم أو إدارة اƅمدرسة Ƅما يمƄن أن يتأول ذƅك 
صميم شخصية اƅتلميذ و سمة مما يحملهم على اƅتمرد، و إنما هو احترام و اƅتزام إرادي نابع من 

أن ذƅك يساعد على تحقيق ارمن و ارمان باƅنسبة Ƅƅل اƅمشارƄين  اƅطيبة فيه، و باƅتاƅي قناعته
لية ا يمƄن أن تتم في في اƅعملية اƅتعليمية و باƅدرجة اروƅى اƅتلميذ، فضا عن أن هذس اƅعم

ظروف مواتية إا إذا استطاع اƅتلميذ احترام قوانين تسيير اƅمدرسة و قواعدها. اإذعان ƅيس 
ضعف و إنما قوة نفسية يتربى عليها اƅتلميذ في اƅبيت و يحضرها معه إƅى اƅمدرسة، و اƅمدرسة 

معنى تحقيق ارمان و بدورها توسع نطاقه إƅى قوانين و قواعد مختلفة إا أنها تحمل نفس 
  اƅمصلحة اƅعامة.

ا يجد يتمتع بسمة اƅطيبة و ما يميزها من سمات جزئية اƅتلميذ اƅذي يمƄن أن نقول أن 
ا في تحقيق و صعوبة في تقبل و احترام هذس اƅقواعد و اƅقوانين اƅتي جاءت أصا ƅخدمته، 

من تاميذ و معلمين و مراقبين و اƅعاقات اإيجابية مع قاطنيها  بناءاƅتوافق مع اƅمدرسة و 
إداريين، مما ينت  عن ذƅك اانخراط اƄƅلي في اƅعملية اƅتعليمية بدافعية قوية تسهم في تمƄين 

 اƅتلميذ من اارتقاء إƅى أعلى اƅمستويات في اƅتحصيل اƅدراسي. 

ƅتحصيل اƅعموم سلبا باƅعصابية ترتبط على اƅسابقة أن اƅدراسات اƅعديد من اƅدراسي بينت ا 
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 (Busatoa, et al., 2000; Chamorro-Premusic and Furnham, 2003a, 2003b; 
Laidra et al., 2007 ; Conard, M. A., 2006 ; Furnham and Chamorro-

Premuzic, 2004;  O’Connor and Paunonen, 2007 ; Wagerman and 
Funder, 2007) ، رارƄية فشلت في تƅحاƅدراسة اƅانت إا أن اƄ سابقة، حيثƅدراسات اƅنتائ  ا

، مما يستدعي مناقشة نتائ  0.024بينهما ضعيفة و غير داƅة تماما و بلغ معامل اارتباط ر= 
 هذس اƅدراسة بنوع من اƅتفصيل.

 عن اƅسمات اƅجزئية اƅتاƅية: (,2003McCrae and Costa) حسبتعبر اƅعصابية 

 قلقƃعصبية : يتصاƅخوفف هؤاء ارشخاص باƅقيام  و واƅياتاƄفشل ف و خاطئة بسلوƅي ا
 تأدية اƅمهام واƅتوتر اƅمرتفع.

 غضبƃعدائية واƃمزا   : يتصفاƅغضب و اƅثر هؤاء ارشخاص بسرعة اƄسيئ و أƅعرضةا 
   ƅإحباط.

 تئابƂديهمهؤاء  : يتصفااƅ ذاتƅوحدة.   و ارشخاص بتدني مفهوم اƅذنب واƅشعور باƅا 

 د اعيةƈإغراء: يتصف هااƅ ميلƅرغبات  و ؤاء ارشخاص باƅسيطرة على اƅصعوبة في اƅا
 اإنفاق على اƅمغامرات وƄثرة اƅشعور باƅندم.    و اإفراط في ارƄلو 

 )فسيةƈƃات اƂمشƃإصابة اأمراض و اƃ قابليةƃجراحية )اƈارشخاص   هؤاء : يتصفاا
 اإحباط. اارتباك وو  اƅقلق و بسرعة اƅتأثر باƅضغوط

وعموما فإن سمة اƅعصابية تمثل اƅجانب اƅسلبي ƅنفسية وسلوك اƅشخص وعدم اƅقدرة 
على مواجهة اƅواقع واستثمار اƅمجال اانفعاƅي أƄثر من اƅمجال اƅعقلي في اƅعاقات ااجتماعية 

 وحل اƅمشƄات.
إن اƅمعتبر ƅهذس اƅسمات اƅجزئية من سمة اƅعصابية يمƄن أن يستخلص اƄƅثير من 

 Furnham  et)معتمدا على ما جاء في أدبيات هذا اƅموضوع، على سبيل اƅمثال أورد  اƅنقاط

al., 2013) ، ية في قلق اامتحان و قد بينتƅديهم درجة عاƅ عصابيةƅأن ارشخاص ذوي سمة ا
اƅعديد من اƅدراسات على غرار اƅدراسة اƅحاƅية تأثير قلق اامتحان على ارداء و اƅتحصيل 

 ة في اامتحانات اƅمصيرية. اƅدراسيين خاص
 اƅتحصيلفي هذا اƅصدد اƅعاقة اƅسلبية بين قلق اامتحان و بينت اƅعديد من اƅدراسات 

(Hembree, 1988) ى أهدافهƅوصول إƅه من أجل اƅذي بدƅمجهود اƅل اƄ تلميذƅحيث يرى ا ،
اƅمسطرة و باƅتاƅي تحقيق اƅنجاح اƅمنشود في مهب اƅريح، أي ƅم يؤت أƄله. و هذا اƅذي يحدث 
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، مما يسبب ƅهم انخفا  مع اƄƅثير من اƅتاميذ خاصة منهم اƅمقبلين على امتحانات مصيرية
 . يعتقدون أن بدل اƅجهد يعادل عدم بدƅه ما دامت اƅنتيجة هي هيفي بدل اƅجهد من حيث أنهم 

قلق اامتحان يعر  Ƅل اƅمجهود اƅذي بدƅه اƅتلميذ خال اƅسنة و خال اƅتحضير 
ƅامتحانات اƅنهائية إƅى اƅخطر من خال ميƄانيزمات معرفية معاƄسة تماما ƅلميƄانيزمات 

 امتحانات. و قد أوردت اƄƅثير من اƅدراسات اƅمعرفية اƅمناسبة و اƅضرورية ƅلتعاطي مع ا
(Sarason, 1988; Sarason, et al., 1990; Wine, 1971 ; Wine, 1980)  أن اانتباس

هو اƅمƄون اƅمعرفي ارساسي اƅذي يمƄن أن يتعطل بسبب قلق اامتحان و ما ينجر عنه من 
تداخل اƅمعرفي اƅذي يبعد أو اƅ ،نشاطات معرفية مثل اƅترƄيز على اƅذات بسبب توقع اƅفشل

على ااستفادة اƄƅاملة من  تهمما يسبب عدم قدر  اƅمهمة بين يدي اƅتلميذاƅمسارات اƅمعرفية عن 
و باƅتاƅي يرى Ƅل اƅمجهود اƅذي بدƅه يذهب سدا  ،قدراته اƅمعرفية اƅضرورية اجتياز اامتحانات

ƅك، و قد يصل به اƅمرجوة بسبب ذƅنتيجة اƅفشل.حيث قد ا يحقق اƅى اƅحد إ 
اƅتي  (Brophy, 2004)من جهة أخرى، من أعداء بدل اƅجهد و ااجتهاد اƅامبااة 

تنتاب بع  اƅتاميذ خال مشوارهم ارƄاديمي و تحول دون أن يبدل هؤاء اƅمجهود اƅمناسب 
ƅقدراتهم اƅعقلية اƅتي في ارصل تؤهلهم ƅلنجاح، Ƅƅن بسبب اƅامبااة يجد هؤاء اƅتاميذ أنفسهم 

عاجزين  غير قادرين على بدل اƅجهد اƅمناسب ƅتحقيق ذƅك اƅنجاح. اƅمؤسف أن هؤاء اƅتاميذ
على تقديم اƅمبررات اƅمنطقية، ما عدا تلك اƅدفاعات اƅواهية اƅبعيدة Ƅل اƅبعد عن اƅمنطق 

 .اƅنجاح تحقيقƄاديمي خاصة و أنهم يدرƄون تمام اإدراك أنه بمقدورهم اراƅشخصي و 

ين ƅلتاميذ اƅذين ذو ذدبيات واحد من ارعداء اƅلفي نفس هذا اƅسياق، يذƄر في ار
هم يؤجلون أعماƅهم اƅيومية إƅى غدها و أسبوعها و شهرها اƅقادم و هو اƅتسويف يجدون أنفس

(procrastination ).(Illingworth and Moon, 2005) تلميذ نفسهƅأمام  فقد يجد ا
. ƅهذس اƅمناسبةر حضياامتحانات اƅنهائية اƅمصيرية و ا يقدر على شيء رنه بƄل بساطة ƅم 

بع  اƅطلبة يعانون من ضعف إدراƄهم ƅدور اƅجهد في تحقيق اƅنجاح فإن فضا عن ذƅك، 
حيث يعزون اƅنجاح إƅى عوامل خارجية Ƅاƅحظ و اƅصدفة، Ƅما يعزون اƅفشل إƅى عدم ارتقاء 

 Wells and)مستوى قدراتهم إƅى اƅحد اƅذي يمƄنهم من اƅمهام اƅمطلوبة منهم أو ما يعبر عنه 

Matthews 1994) ذاƅديهم بسبب عدم تبضعف مفهوم اƅ ذنبƅشعور باƅات اƄفتتفاقم مش ،
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قدرتهم على تحقيق اƅتوقعات اƅتي يضعونها رنفسهم أو يتوقعها منهم اآباء و اƅمعلمون، مما 
 يتأثر أداءهم اƅدراسي سلبا.  
بناء  ا يمƄنهمهم و اندفاعهم اء اƅتاميذ بسبب غضبهم و عدائيمƄن أن نقول أن هؤ 

و باƅتاƅي قد ا يجدوا نفس اƅمتعة في  ،خاصة مع اƅمعلمين في اƅمدرسة عاقات مع اآخرين
على اعتبار أن اƅعاقة باƅمعلمين و ارقران و اƅمدرسة على اƅعموم يساعد  ،اƅتعاطي مع اƅدراسة

Ƅل ما تعنيه من اƅتزام و احترام و إذعان ƅلسلطة. و اƅتاميذ على تحقيق اƅتوافق مع اƅمدرسة 
يندفع في ردود أفعاƅه اتجاس اآخرين Ƅثيرا ما يرتƄب اƅحماقات مع اƅمعلمين و اƅتلميذ اƅذي 

اقة ما ينت  ع ،اƅعقوباتمن Ƅƅثير من اانتقادات و أنواع  قران و حتى اإداريين مما يعرضهار
 تنافر بينه و بين اƅمدرسة.

اجد في جو اƅعصابية و ما ضمته من مميزات جزيئية تجعل اƅتلميذ يفقد Ƅل مبررات اƅتو 
مؤسساتي Ƅاƅمدرسة يوجب عليه ااƅتزام و ااحترام و اƅتقيد بقواعد و أخاقيات محددة تساعد 
على اƅحفاظ على جو تسييري منضبط يساعد اƅتاميذ على حسن اƅتعاطي مع دراستهم بƄل تفان 

حسن  و احترتم و انضباط. اƅعصابية إذا ا تؤثر على اƅتلميذ شخصيا من ناحية بدل اƅجهد و
اƅعامل مع ظروف اƅحياة خاصة اƅمراجعة و اƅتحضير ƅامتحانات و اجتيازها فقط، و إنما Ƅذƅك 
على قدرته على بناء عاقات مع اآخرين و تحقيق اƅتوافق مع مقتضيات اƅسير اƅحسن 
ƅلمؤسسة اƅتربوية اƅتي يدرس فيها، إنه يطرح تحديات أمام نفسه و أمام اآخرين قد تنتهي بتسرب 

 ƅتلميذ بسبب عدم اƅتوافق أƄاديميا و اجتماعيا.  ا
ƅم تتمƄن اƅدراسة اƅحاƅية إثبات اƅعاقة بين اƅعصابية و اƅتحصيل اƅدراسي. يمƄن تفسير  

هذا ااختاف مع اƅدراسات اƅسابقة بƄون أن هذس اƅدراسة أجريت في بيئة اجتماعية مختلف 
تتميز عن غيرها بƄون أفرادها يتمتعون باƅهدوء و  )اƅبيئة اƅصحراوية(، على اعتبار أن هذس اƅبيئة

اƅروية و اƅتعقل و عدم ااندفاع و تقبل اآخر... و اƅحقيقة أن سمة اƅعصابية Ƅانت في حدود 
اƅمتوسط و Ƅانت هي ارضعف مقارنة باƅسمات ارخرى في اƅعينة اƅحاƅية حيث بلغت 

اجعا إƅى Ƅون اƅعصابية Ƅسمة Ƅليه . من جهة أخرى، يمƄن أن يƄون هذا ااختاف ر 35.2/60
Ƅثيرا ما تفشل في تحقيق اƅنتيجة اƅمرجوة مقارنة باƅسمات اƅجزئية Ƅما سنبين ذƅك في ملخص 

 مناقشة هذس اƅفرضية.
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(  ϡل رقϭالكبرى      13الجد Δالخمس ΕΎئج السمΎئي لنتΎصف اإحصϭيعرض ال ) 

Ε΍ήغيΘϤل΍ ΔبيΎμلع΍ ΔيρΎسΒان΍ ΓϭΎϔμل΍ ΔΒلطي΍ ήيϤπل΍ ΔيϮحي 
 ΍ 35.2 37.66 36.65 35.86 41.98لϮΘϤسط 
 ΍ 5.94 5.84 6.32 5.08 7.48انح΍ήف

 

بينت نتائ  اƅدراسة اƅحاƅية أن اƅعاقة بين اƅصفاوة أو اƅتفتح على اƅتجربة Ƅانت هي 
مما يعبر بوضوح  -0.007ارخرى ضعيفة جدا و غير داƅة حيث بلغ معامل اارتباط فيها ر= 

. جاءت هذس اƅنتيجة متناقضة في اƅدراسة اƅحاƅية عدم وجود عاقة ارتباطية بين اƅمتغيرينعلى 
إƅى عاقة في مجملها اƅتي توصلت و  مع نتائ  اƅدراسات اƅتي ترد في أدبيات هذا اƅموضوع 

 Busato et al. 2000 ; Duff et)إيجابية بين سمة اƅصفاوة و ارداء و اƅتحصيل اƅدراسيين 

al. 2004) اء.، وƄذƅبينها و بين مقاييس اHeggestad, 1997)  (Ackerman and 
فإن اƅصفاوة تعƄس اƅطاƅب   (De Raad and Schouwenburg, 1996)حسب
(، بسبب أنها تشترك مع اƅنظرة اƅثاقبة و اƅذƄاء و غنى اƅموارد. و عليه، فإن 327اƅمثاƅي )ص، 

  و دافعية اƅتعلم (Vermetten, et al., 2001)ترتبط إيجابا بمقاربة اƅتعلم  وةاƅصفا
(Tempelaar et al., 2007)  نقديƅير اƄتفƅو ا(Bidjerano & Dai, 2007) يدهاƅ و ،

 ,.Lounsbury et al)أقوى اارتباطات اƅسلبية  من بين اƅسمات اƅخمسة ارخرى باƅغياب. 

2004)   
 و. (Schouwenburg, 1995)سئلة حول اردƅة و تحليلها ارƄما ترتبط اƅصفاوة بطرح 

 ترتبط باƅتقييم اƅنقدي و اƅبحث في اردبيات و اƅربط بين اƅمواضيع )اƅمقاربة اƅعميقة( 
(Blickle, 1996) .طƅمعاني في إن اƅعثور على أعمق اƅعميقة يرغبون في اƅمقاربة اƅلبة ذوو ا

 Entwistle and)ون ما تعلموس باƅمعارف اƅماضية إنهم نقديون و  منطقيون و يربط ،اƅنصوص

Tait, 1996)،  شخصي بمعزلƅفهم اƅدافعيتهم داخلية و يبحثون عن اsyllabus (Entwistle, 

1988). 
تبين هذس اƅمعطيات اƅتناق  اƅصريح بين نتائ  اƅدراسات اƅسابقة اƅتي أثنت في مجملها  

على دور اƅصفاوة في اƅتحصيل اƅدراسي، و نتائ  اƅدراسة اƅحاƅية اƅتي فشلت في تحقيق هذس 
اƅعاقة. Ƅƅن، يبدو أن اƅحقيقة غير ذƅك حيث أن أغلبية اƅمعطيات اƅتي أثبتت هذس اƅنتيجة 

طريقة غير مباشرة أي من خال اƅسمات اƅجزئية اƅتي تندر  ضمن اƅسمة اƅعامة أثبتتها ب
اƅصفاوة. ƅذƅك فاƅتفسير اƅوحيد اƅذي يمƄن تقديمه هنا هو أن يتم اƅتعامل مع هذس اƅسمة في 
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عاقتها بارداء و اƅتحصيل ارƄاديميين من خال سماتها اƅجزئية قبل أن نصل إƅى اعتبار 
  فيها اƅدراسة.    اƅبيئة اƅتي أجريت
أنه يمƄن اƅتنبؤ بصفة  في هذا اƅسياق Ashton, 2001) (Paunonen andأوضح 

أƄثر دقة بارداء ارƄاديمي بفضل سمات اƅشخصية اƅدقيقة مثل دافعية اإنجاز و حب اƅفضول 
 . نفس هذااƅصفاوةاƅعقلي مقارنة بعوامل اƅشخصية اƅخمسة اƄƅبرى اƅعامة مثل حيوية اƅضمير و 

 حيث يقوان: (O’Connor and Paunonen, 2007)ااستنتا  توصل إƅيه 
سمات اƃشخصية أن اأدبيات اإمبيريقية اƃتي اهتمت بمƈفعة اƃتƈبؤ اƈƃسبي ƃسمات اƃشخصية اƃعامة و  "

اƃدقيقة توحي بأن اƃسمات اƃدقيقة يمƂن أن تƂون مƈبآت أƂثر دقة باأداء اأƂاديمي، على اأقل  ي بعض 
 ι(985 ). " اƃوضعيات، مقارƈة بعوامل اƃشخصية اƂƃبرى

في  -Premuzic and Furnham, 2003a) (Chamorroاƅتوضيح عبر عنه  نفس
دراسة مفصلة تناوا فيها عاقة سمات اƅشخصية اƅخمسة اƄƅبرى بارداء و اƅتحصيل اƅدراسيين، 

زود بمعلومات مهمة عن اƅمتغيرات اƅامعرفية تأن  اƅدقيقةمƄن ƅدراسة اƅسمات أنه يو بينا 
في نتائ  اƅنفس  حققوااƅمحددة اƅتي يمƄن أن تؤثر في أداء ارفراد ارƄاديمي، رن اƅناس اƅذين 

ƅسمات  سماتاƅثيرا في نتائ  اƄ ن أن يختلفواƄبرى يمƄƅدقيقةاƅشخصية  .اƅذا، فتحديد سمات اƄه
اƅتخفيف من اƅرتأويات اƅتأملية اƅخاصة باƅطبيعة  بارداء ارƄاديمي قد يؤدي إƅى تصلةاƅم

لسمات اƄƅبرى، أي ما هي مظاهر اƅعصابية و اانبساطية و اانفتاحية و حيوية ƅاƅتنبؤية 
  ) 239اƅضمير اƅتي ترتبط فعا بارداء ارƄاديمي؟ )ص

ية من منطلق نتائ  دراستهما ƅعاقة اانبساط ƄAckerman, 2005 (Wolf andما اقترح )
ƅهذس اƅمعطيات ا بد  .(541)ص باƅذƄاء ضرورة اƅتفريق بين اƅسمات اƅدقيقة عند عملية اƅقياس

من محاوƅة اƅتفصيل في سمات اƄƅبرى و اƅذهاب إƅى جزئياتها حتى نتمƄن من أن نفهم طبيعة 
 عاقة اƅسمات اƅخمسة اƄƅبرى بارداء و اƅتحصيل اƅدراسيين.
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Ϯ-  يةƈثاƃفرضية اƃتائج اƈ اقشةƈعرض و تحليل و م 
اهتمت اƅفرضية اƅثانية من اƅدراسة اƅحاƅية باƅعاقة بين سمتي اƅتفاؤل/اƅتشاؤم و اƅتحصيل 
اƅدراسي في امتحان اƅبƄاƅوريا. جاءت هذس اƅفرضية ƅلتأƄد من نتائ  اƅدراسات اƅسابقة اƅتي 

ƅتفاؤل/تشاؤم باƅتحصيل اƅدراسي، حيث بينت جاءت في مجملها متناقضة فيما يتعلق بعاقة ا
دراسات أن ثمة عاقة بين اƅسمتين و اƅتحصيل اƅدراسي في فشلت أخرى في تƄريس هذس 
اƅنتيجة. و عليه، فإن طرح هذس اƅفرضيات و اختبارها يبقى مشروعا ƅيس فقط من ناحية هذس 

احثة اƅذهاب إƅى دراسة اƅتفاعل بين اƅعاقة اƅثنائية اƅبسيطة و إنما Ƅذƅك في محاوƅة ƅلطاƅبة اƅب
 هذس اƅمتغيرات و متغيرات أخرى Ƅقلق اامتحان Ƅما سيتضح احقا.  

باإضافة إƅى ذƅك نذƄر أن اƅدراسة اƅحاƅية قد أجريت في بيئة صحراوية قد يتميز اƅفرد فيها عن 
تبار اƅفرضيات اƅتي باقي اƅبيئات اƅمدنية ارخرى، من هذا اƅمنطلق تسعى اƅدراسة اƅحاƅية إƅى اخ

 جاء نصها Ƅما يلي:
ϯ-  .دراسي في امتحان شهادة أƅتحصيل اƅتفاؤل و اƅهناك عاقة ارتباطية موجبة بين ا

 اƅبƄاƅوريا.
هناك عاقة ارتباطية سلبية بين اƅتشاؤم و اƅتحصيل اƅدراسي في امتحان شهادة ب.  - ث

   اƅبƄاƅوريا.

 عرض و تحليل اƈƃتائج . أ

( ϡل رقϭالتحصيل 14الجد ϭ ϡ΅Ύل/تش΅Ύϔط بين التΎمل اارتبΎئج معΎيعرض نت ) 
Εالمتغيرا ΎريϭلΎن البكΎالدراسي في امتح 

Ε΍ήغيΘϤل΍ ϝ΅ΎϔΘل΍ م΅ΎθΘل΍ 
 -΍ 0.046 0.134لΘحμيل ΍ل΍έΪسي

ΔالΪل΍ ϯϮΘ0.036 0.477 مس 
 =ϥ246 

 
اƅعاقة بين سمتي اƅتفاؤل/اƅتشاؤم و اƅتحصيل اƅدراسي في امتحان ( ϭϰرقم ) لن اƅجدو يبي

اƅبƄاƅوريا.. ويتضح أن اƅعاقة اƅثنائية بين اƅتفاؤل و اƅتحصيل اƅدراسي Ƅانت ضعيفة و غير 
. بينما يتضح من اƅجدول رقم )( أن Ϭ.Ϭϰϲداƅة تماما، حيث بلغ معامل اارتباط بينهما ر=

و هو  -Ϭ.ϭϯϰو اƅتحصيل اƅدراسي في امتحان اƅبƄاƅوريا قد بلغ معامل اارتباط بين اƅتشاؤم 
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يعبر عن عاقة عƄسية يتزامن فيها زيادة اƅتحصيل اƅدراسي مع نقصان  Ϭ.Ϭϱدال عند مستوى 
 درجة سمة اƅتشاؤم.

 
 مƈاقشة اƈƃتائج . ب

اƄƅثير من اƅدراسات اƅتي اهتمت بدراسة اƅعاقة بين اƅتفاؤل و اƅتشاؤم و اƅتحصيل 
، و أفضت إƅى نتائ  متناقضة خاصة فيما يتعلق باƅتفاؤل اƅدراسي فشلت في تحقيق نتيجة

(2006(Schumacher, .  تفاؤل وƅعاقة بين اƅتي اهتمت باƅدراسات اƅهذا بع  ما جاء في ا
أن  (Määttä et al., 2002)ل اƅمثال بينت دراسة يسباƅتحصيل على وجه اƅخصوص. على 

يستخدمون إستراتيجية تحصيل متفائلة. يتميز هؤاء اƅمراهقين بأقل اƄتئاب حواƅي ربع اƅمراهقين 
ƅقوانين و أعلى درجة في اعلى تحصيل و أقل قيم اƅتعدي على و عاقة أفضل مع اƅمعلمين و أ

 تقدير اƅذات مقارنة باƅطلبة اƅذين ƅم يستخدموا إستراتيجية تحصيل متفائلة. 

أعلى درجات اƅتحصيل عند اƅطلبة اƅذين  ,Ƅ(2002)  Webster, Spruill and Hallما وجد
ƅطلبة اƅم في مستقبلهم مقارنة باƄتحƅثر باƄهم إحساس أƅ دذيشعرون أنƅ هم إحساس بعدم يين

رتبط إا قليا أخرى أن اƅتفاؤل ا يدراسات من جهة أخرى، بينت نتائ  اƅتحƄم في فشلهم. 
فيذهبون  (Chang et al., 1994). أما Harju and Bolen (1998) باƅتحصيل اƅدراسي

إƅى أبعد من ذƅك فيما يتعلق بهشاشة اƅعاقة بين اƅتفاؤل و اƅتحصيل اƅدراسي، حيث ƅم يجدوا 
 عاقة  بين اƅتفاؤل و ا اƅتشاؤم و اƅتحصيل اƅدراسي. 

تلك  موافقة ƅنتائ  اƅدراسات اƅسابقة على اƅعموم، حيث حتىاƅحاƅية جاءت نتائ  اƅدراسة 
اƅتي توصلت إƅى نتائ  إيجابية أدرجت مفاهيم أخرى في دراساتها مثل اƅتحƄم و اƅفعاƅية اƅذاتية، 
و عليه يمƄن أن نقول أن اƅتفاؤل يمƄن أن يرتبط باƅتحصيل اƅدراسي و يفسر درجة في تباينه 

 بطريقة غير مباشرة، و عليه نحتا  إƅى اƅمزيد من اƅدراسات في هذس اƅعاقة. 
يما يتعلق باƅتشاؤم فقد بينت اƅدراسة اƅحاƅية أن ثمة عاقة سلبية بين اƅتشاؤم و أما ف

اƅتحصيل اƅدراسي على عƄس اƅتفاؤل، و رغم أنها ƅم تƄن قوية إا أنها Ƅانت داƅة. ا يمƄن 
اƅخلط بين اƅتفاؤل و اƅتشاؤم، فطبيعة اƅتفاؤل اƅذي ا يساعد على تقوية اƅدافعية و يشحن 

ة و اƅنشاط و اƅدأب نحو تحقيق اƅهدف يبقى تفاؤƅه أقرب من ارمنيات اƅفارغة صاحبه باƅهم
اƅتي تميل أƄثر إƅى اƅتواƄل و اƅتسويف و تثبيط اƅهمم منه إƅى تفاؤل اƅتوƄل اƅحقيقي و اƅفعاƅية 
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و اƅتحƄم و اƅدأب نحو تحقيق اƅهدف. فارمنيات ا تمأ اƅخزائن ماا و اƅرؤوس علما و Ƅشف 
 قاطا عاƅية.اƅنقاط ن

أما اƅمتشائم باق مع أفƄارس اƅمثبطة )أدرس أو ا أدرس Ƅيف Ƅيف(، أو ما دمت سأفشل 
Ƅاƅعادة ƅما أبدل اƅجهد، أو إذا Ƅانت اƅنتيجة اƅفشل فما قيمة بدل اƅجهد؟ هذس بع  اƅعبارات 
إن اƅتي تتسلط على ذهن اƅمتشائم و تƄفه عن بدل اƅجهد و اƅسعي نحو تحقيق أهداف اƅحياة 

Ƅانت موجودة على اإطاق. اƅتشاؤم عدو ƅدود ƅإنسان حيث يمأ ذهنه بارفƄار اƅسلبية 
اƅمثبطة ƅلهمم و اƅمدمرة Ƅƅل فعاƅية و تحƄم و ثقة في اƅذات. ا جرم أن نجد هؤاء يميلون أƄثر 
إƅى ااƄتئاب و ضعف اƅهمة و اƅسعي، و فقدان اƅهدف. Ƅƅن اƅظاهر Ƅما هو اƅشأن باƅنسبة 

ƅ دراسي و إنما ثمة وسائط تتوسط هذسƅتحصيل اƅتشاؤم قد ا يرتبط بصفة مباشرة باƅلتفاؤل فإن ا
 اƅعاقة، و ستحاول هذس اƅدراسة اƅتأƄد من هذس اƅفرضية احقا في هذا اƅعر .

 

ϯ.  تائج و تحليلعرضƈ  ثةƃثاƃفرضية اƃاقشتها واƈم 

اهتمت اƅفرضية اƅثاƅثة من هذس اƅدراسة باƅعاقة بين قلق اامتحان بمƄونيه اƅهم أو 
اƅفيزيوƅوجي( و اƅتحصيل  -اانشغال اƅمعرفي )اƅمƄون اƅمعرفي( و اانفعاƅية )اƅمƄون اانفعاƅي 

اƅدراسي في امتحان اƅبƄاƅوريا. جاءت هذس اƅفرضية ƅلتأƄد من نتائ  اƅدراسات اƅسابقة اƅتي 
صلت في مجملها إƅى عاقة سلبية متوسطة على اƅعموم بين قلق اامتحان و اƅتحصيل تو 

اƅدراسي، مع اƅعلم أن عينة اƅدراسة اختيرت من بيئة صحراوية )منطقة بشار( اƅتي ا شك تميزها 
مميزات تجعلها تختلف عن اƅبيئات اƅمدنية ارخرى ما يبرر محاوƅة اƅتأƄد من نتائ  اƅدراسات 

اƅتي جاءت في مجملها متشابهة إƅى درجة Ƅبيرة رغم اختاف اƅمجتمعات اƅتي أجريت  اƅسابقة
 فيها تلك اƅدراسات. Ƅان نص اƅفرضية اروƅى ما يلي: 

ϯ-  .ورياƅاƄبƅتحصيل في امتحان شهادة اƅبة بين قلق اامتحان و اƅهناك عاقة ارتباطية سا 

 

ϯ .ون.أƄمƅا( همƅبة بين اƅتحصيل في  هناك عاقة ارتباطية ساƅو ا )معرفي من قلق اامتحانƅا
 .اامتحان شهادة اƅبƄاƅوري

ϯيƅون اانفعاƄمƅية )اƅبة بين اانفعاƅوجي من قلق -.ب. هناك عاقة ارتباطية ساƅفيزيوƅا
 اامتحان( و اƅتحصيل في امتحان شهادة اƅبƄاƅوريا.
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  ƈتائجو تحليل عرض  .أ 

( بين قلق اامتحان بمƄونيه اƅهم و Pearsonيعر  هذا اƅجزء نتائ  معامل ارتباط )
 اانفعاƅية  و اƅتحصيل اƅدراسي في امتحان شهادة اƅبƄاƅوريا، ثم تفسيرها.

 

( ϡل رقϭ15الجد ΔليΎعϔاان ϭ ϡϬن ببعديه الΎاامتح ϕϠبين ق ΔطيΎاإرتب Δئج العاقΎيعرض نت ) 
 شΎϬدة البكΎلϭريΎ الϔيزيϭلϭجي( ϭ التحصيل الدراسي في امتحΎن -)المعرفي ϭ اانϔعΎلي

اƅتحصيل  اƅمتغيرات
 اƅدراسي

 اƅداƅة اإحصائية

 0.000 -0.336 اƅهم )اƅمƄون اƅمعرفي(
 0.000 -0.213 (اƅفيزيوƅوجي-اانفعاƅية )اƅمƄون اانفعاƅي

 0.000 -0.304 قلق اامتحان
   246ن = 

( أن ثمة عاقة سلبية بين اƅهم )اƅمƄون اƅمعرفي من قلق 15يتبين من اƅجدول رقم )
-0.336حيث بلغ معامل اارتباط اƅدراسي في امتحان شهادة اƅبƄاƅوريا اƅتحصيل و اامتحان( 

-Ƅان معامل اارتباط بين اانفعاƅية )اƅمƄون اانفعاƅيبينما ، 0.01عند مستوى داƅة 
 . -0.0.213 ت ر=من قلق اامتحان( و اƅتحصيل اƅدراسي غير دال حيث بلغ اƅفيزيوƅوجي

تعبر هذس اƅنتيجة بƄل وضوح على وجود عاقة سلبية بين مƄوني قلق اامتحان )اƅهم 
أو اانشغال اƅمعرفي و اانفعاƅية( و اƅتحصيل اƅدراسي، حيث يتزامن نقصان اƅتحصيل اƅدراسي 

ƅمتغير مع تزايد درجتهما، إا أن اƅمعرفي من قلق اامتحان هو اƅون اƄمƅنتائ  بينت بجاء أن ا
و هو دال  – 0.0336اƅذي يرتبط ارƄثر باƅتحصيل اƅدراسي حيث بلغ معامل اارتباط بينهما 

، Ƅما بينت اƅنتائ  من جهة أخرى أن اƅعاقة بين اانفعاƅية )اƅمƄون 0.000عند مستوى 
إا  0.000يل اƅدراسي Ƅانت هي ارخرى داƅة عند مستوى اƅفيزيوƅوجي( و اƅتحص -اانفعاƅي

 أنها Ƅانت أضعف مقارنة باƅمƄون اƅمعرفي.     

 ƈتائجاƃ مƈاقشة .ب 

تعبر هذس اƅنتائ  بƄل وضوح على أن قلق اامتحان و اƅمƄون اƅمعرفي )اƅهم( يسيران في 
مستوى اƅتحصيل في ااتجاس اƅمعاƄس ƅلتحصيل اƅدراسي، حيث تتزامن اƅزيادة فيه مع انخفا  

اامتحان. اما اƅمƄون اانفعاƅي ƅلقلق فلم تختلف نتائ  هذس اƅدراسة على اƅعموم مع ما توصلت 
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إƅيه اƅدراسات اƅسابقة اƅتي اهتمت باƅعاقة بين قلق اامتحان و اƅتحصيل و ارداء ارƄاديميين 
في  -0.30تحليلية و ر=في اƅدراسات اƅتجميعية اƅ -0.21اƅتي Ƅانت نتائجها تتراوح بين ر=

   Chapell et al., 2005 ; Cassady and Johnson, 2002)أقصى حدودها في اƅدراسات اƅفردية 

Deffenbacher, 1986 ;  Hembree, 1988 ; Schwarzer et al., 1989  ; Seipp, 1991;  
Ƅما اتضح أن اƅهم )اƅمƄون  .(2011بواƅطمين،  ;1996 جمال اƅعسوي و حسن محمد ثاني،

 اƅمعرفي( Ƅان ارƄثر ارتباطا باƅتحصيل مقارنة باانفعاƅية )اƅمƄون اانفعاƅي(. 
يعرف اƅهم عادة بأنه مسار معرفي توقعي ينطوي على أفƄار و صور ذات محتوى منت      

تمرار دون أن ƅلخوف يرتبط بأحداث صادمة ممƄنة اƅوقوع و بآثارها اƄƅارثية اƅمحتملة، تتلى باس
( Matthews and Funke, 2006و أشار )  .(Borkovec et al., 1998يوضع ƅها حد )

إƅى أن اƅهم ذو طبيعة توقعية باƅدرجة اروƅى يرتبط على اƅعموم بااحتماات اƅمستقبلية و ما 
 تشƄله من تهديدات. 

قي قلق اامتحان قبل  اƅهموم و اانشغاات اƅمعرفية اƅتي تنتاب اƅطلبة اƅعاƅين إن       
اامتحان و أثناءس في حد ذاته تحول دون قدرتهم على توظيف و استغال إمƄانيتهم اƅمعرفية 

تستهلك هذس اƅنشاطات اƅمعرفية اƅمنحرفة و اƅضرورية ƅلتعامل مع اامتحان و أسئلته اƅمختلفة. 
اƅعملية( اƅضرورية ƅأداء في  غير ذات اƅصلة باƅمهمة اƅموارد اƅمعرفية )قدرة اانتباس و اƅذاƄرة

اامتحان، حيث أن اانشغال بفشل وشيك يشتت اƅترƄيز على اƅوظيفة، مما يفسر انخفا  
  (.(Seipp, 2001ارداء في اƅوظائف اƅمعقدة و اƅصعبة اƅتي تحتا  إƅى مثل هذس اƅموارد 

فارفراد ذوو اƅدرجة اƅعاƅية في قلق اامتحان ƅهم قابلية مفرطة ƅلترƄيز على و عليه،     
اƅذات في اƅوضعيات اƅتقييمية، و يفتر  أن هذا ااهتمام اƅذاتي يحول دون ارداء اƅجيد من 
خال إƅهائهم عن اƅترƄيز على اƅمهمة. Ƅما تسبب اƅمستويات اƅعليا من اƅهم اƅمعرفي و 

متعلم أو اƅممتحن اƅقلق انقسام انتباهه بين اƅنشاطات ذات اƅصلة باƅمهمة و اانشغال اƅذاتي ƅل
 ,Tobias) اƅهموم اƅمتمرƄزة حول اƅذات و نوعية أدائهم، ارمر اƅذي يفو  فعاƅية ارداء. 

1990 ; Wine, 1971)  
Ƅما يبدو على وجه اƅتحديد أن هؤاء اƅطلبة يعيشون تشويشا معرفيا خال تحضيرهم      

ƅص( اهماƄ 291امتحان أو خال اامتحان أوCassady and Johnson, 2002.  و .)
يمƄن ƅانشغال اƅمعرفي أو هم ارشخاص اƅقلقين في اامتحان اƅذي يƄون مهيمنا عند بداية 
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 ,Seipp)اامتحان أن يتضاعف خاƅه إا إذا انخفضت أو أزيحت إشارات إمƄانية اƅفشل 

امتحان يعيق اƅفرد عن استخدام اƅعضات اƅخاصة باƅمهمة و تفعيل معلوم أن قلق ا. و (2001
اƅمعارف أو اƅمهارات اƅمناسبة، بسبب انشغال اƅطاƅب اƅقلق في اامتحان باƅتقييم اƅذاتي اƅخاص 

 . (Sarason, 1972) به و باƅنتائ  اƅسلبية اƅمحتملة
ير ذات أن اƅمسارات غ (Harackiewicz and Kurosawa, 1995)يدعي اƅبع  

اƅصلة باƅمهمة تستهلك قدرات اƅذاƄرة اƅعملية ƅلحاات ذات اƅدرجة اƅعاƅية في قلق اامتحان، إا 
أنها تبقى حاضرة ƅأداء في اƅمهمة عند ارفراد ارقل قلقا. Ƅما توحي اردƅة من اƅبحوث اƅعلمية 

ƅثر انقطاعا معرفيا في اƄقلقة في اامتحان تهتم و تعيش أƅحاات اƅتي أن اƅتقييمية اƅظروف ا
 بدورها تفسد ارداء. 

من جهة أخرى، يمƄن تفسير هذس اƅعاقة اƅسلبية بين قلق اامتحان و ضعف اƅتحصيل      
في اامتحانات أساسا باƅتحضير غير اƅفعال اƅذي يسببه اƅفقر في اƅسلوك اƅدراسي. فاƅطلبة 
اƅذين يتميزون بفقر اƅمهارات و اƅعادات اƅدراسية يدرƄون تماما ضعف تحضيرهم ƅامتحان مما 

عات ذاتية منخفضة ƅلنجاح. هذا ما يزيد في اƅقلق اƅمرتبط باامتحان اƅذي بدورس ينت  عنه توق
يعرقل ارداء. و عليه، عندما يشعر أو يدرك اƅطلبة أن مهاراتهم اƅدراسية غير Ƅافية، يمƄن أن 

 ((Culler and Holahan, 1980يعانوا من اƅقلق و باƅتاƅي يضعف أداؤهم. 
و إذا Ƅان اƅمƄون اƅمعرفي من قلق اامتحان يؤثر مباشرة في اƅنشاطات اƅمعرفية 
اƅضرورية ƅأداء عند اƅتحضير ƅامتحان و خاƅه، فإن هذس اƅدراسة بينت أن اانفعاƅية هي 
ارخرى ترتبط )اارتباط اƅثنائي( باƅتحصيل اƅدراسي سلبا، إا أن تحليل اƅنتائ  من خال 

ي بين بƄل وضوح أن اانفعاƅية ا ترتبط  تماما باƅتحصيل في اامتحان، حيث اارتباط اƅجزئ
اƅفيزيوƅوجي من قلق -Ƅانت اƅعاقة اإرتباطية اƅجزئية بين اانفعاƅية )اƅمƄون اانفعاƅي

انظر اƅجدول رقم ) ( أدناس، وهذا يوافق أغلبية اƅدراسات  -0.02اامتحان( غير داƅة رأب.  = 
اƅفيزيوƅوجي من قلق -وصلت إƅى عدم وجود عاقة ارتباطية بين اƅمƄون اانفعاƅياƅسابقة اƅتي ت

اامتحان و اƅتحصيل أو Ƅانت ضعيفة، على غرار ااستنتا  اƅصريح اƅذي أوضح فيه 
(Hembree and Seipp., 1991 ) ى أن أنƅاديمي توصلت إƄدراسات عن ارداء ارƅأغلبية ا

مƄون اƅƅمتمثل في اƅهم يرتبط سلبا باƅتحصيل، في حين أن اƅمƄون اƅمعرفي ƅقلق اامتحان ا
 . اانفعاƅي ا يرتبط أصا بارداء ارƄاديمي
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 Cassady  andفي مقابل ذƅك، و توازيا مع نتائ  اƅدراسة اƅحاƅية، بينت دراسة )     

Johnson, 2002اديمي مقارنة باƄثر تأثيرا في ارداء ارƄمعرفي أƅمظاهر ( أن قلق اامتحان اƅ
اƅفيزيوƅوجية اƅمعبرة عن اانفعاƅية منه، إا أنهما اعترفا أن ااستثارة اانفعاƅية اƅعاƅية تؤثر سلبا 
في ارداء ارƄاديمي و أن انخفاضها اƄƅلي هو اآخر يؤثر سلبا فيه، و أن شيئا من ااستثارة 

ية اƅتي تصدر عن اƅطاƅب فاƅشƄاوى اƅجسداانفعاƅية يبقى ضروريا ƅأداء ارƄاديمي اƅمتميز. 
ذي اƅدرجة اƅعاƅية في اانفعاƅية من قبيل اروجاع اƅصدرية و اƅشƄوى من اƅضعف و اƅدوار و 

(، Ƅلها عوامل Lufi and Darluk, 2005اƅغثيان و اƅقيء و اƅحساسية ƅلبرودة و اƅحرارة )
ان و خاصة مزعجة و مضعفة ƅلترƄيز و قد تحول دون ارداء اƅجيد عند اƅتحضير ƅامتح

 خاƅه. 
( أن اƅزيادة في Cassady, 2004 ; Cassady and Johnson, 2002أوضح )       

اانفعاƅية تؤثر سلبا في ارداء ارƄاديمي بسبب اƅعوامل اƅسياقية اƅتي تسوق اƅترƄيز بعيدا عن 
ƅمƄون بنود اامتحان، إا أن هذا اƅتأثير ا يƄون صادقا إا في اƅظروف اƅتي يƄون فيها ا

اƅمعرفي حاضرا، و أن اƅطلبة اƅعاƅين في قلق اامتحان اƅمعرفي عرضة ارتفاع درجات 
من خال نتائ  دراستهما أن  (Cassady  and Johnson, 2002) اانفعاƅية. Ƅما استنت 

 اƅدرجات اƅعاƅية من اانفعاƅية ƅم تفسر ارداء ارƄاديمي اƅضعيف بمفردها.
 
 ( ϡل رقϭ16الجد ϭ  )ΔليΎعϔاان ϭ ϡϬال( نΎاامتح ϕϠق ϱبين بعد Δط الجزئيΎاارتب ΕماΎيعرض مع )     

  التحصيل الدراسي
Εالمتغيرا  ϡϬال( ΔليΎعϔاان

 رأΏ.ج مضبϭط(

مستϭى 
Δالدال 

)Δطϭمضب ΔليΎعϔاان( ϡϬال 

Ώ.ر أج 

Δى الدالϭمست 

 Ϭ.ϬϮ- Ϭ.ϯϳϳ Ϭ.Ϯϲϳ- Ϭ.ϬϬϬ التحصيل الدراسي
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ϰ-  اقشةعرض و تحليلƈرابعة و مƃفرضية اƃتائج اƈ  

اهتمت اƅفرضية اƅرابعة من هذس اƅدراسة باƅعاقة بين سمتي اƅتفاؤل/اƅتشاؤم و اƅهم )اƅمƄون 
اƅمعرفي من قلق اامتحان(. جاءت هذس اƅفرضية ƅلتأƄد من نتائ  اƅدراسات اƅسابقة اƅتي اهتمت 

اƅضغط اƅنفسي، حيث بينت دراسات أن ثمة عاقة في مجملها باƅعاقة بين اƅتفاؤل/تشاؤم و 
عƄسية بين اƅسمتين و اƅضغط اƅنفسي، بينما تهتم هذس اƅدراسة باƅعاقة بين اƅهم أو اانشغال 

 ( و سمتي اƅتفاؤل/تشاؤم. Cassady, 2004اƅمعرفي أو قلق اامتحان اƅمعرفي )

ا ƅقلة اƅدراسات اƅتي اهتمت عليه، فإن طرح هذس اƅفرضيات و اختبارها يبقى مشروعا نظر  و
بهذس اƅعاقة حيث رƄزت أغلبيتها على اƅضغط اƅنفسي، و Ƅذƅك Ƅمحاوƅة من اƅطاƅبة اƅباحثة 
اƅذهاب إƅى دراسة اƅتفاعل بين متغيرات اƅتفاؤل/اƅتشاؤم Ƅسمتين ƅلشخصية و قلق اامتحان 

 اƅمعرفي و اƅتحصيل اƅدراسي Ƅما سنرى احقا.  
 اƅدراسة اƅحاƅية إƅى اختبار اƅفرضيات اƅتي جاء نصها Ƅما يلي: من هذا اƅمنطلق تسعى

أ. هناك عاقة ارتباطية ساƅبة بين اƅتفاؤل و اƅهم )قلق اامتحان اƅمعرفي( عند اƅتاميذ  -4
 اƅمقبلين على شهادة اƅبƄاƅوريا.

ن اƅتشاؤم و اƅهم )اƅمƄون اƅمعرفي من قلق اامتحان( بيجبة ب. هناك عاقة ارتباطية مو  -4
 عند اƅتاميذ اƅمقبلين على شهادة اƅبƄاƅوريا. 

 

 عرض و تحليل اƈƃتائج . أ
( ϡل رقϭ17الجد ϭ ϡ΅Ύل/التش΅Ύϔبين الت ΔطيΎاإرتب Δئج العاقΎيعرض نت ) 

 الϡϬ )قϕϠ اامتحΎن المعرفي(

 اƅداƅة اƅداƅة اإحصائية اƅهم اƅمتغيرات
 غير داƅة 0.516 0.042 اƅتفاؤل
 داƅة 0.040 0.131 اƅتشاؤم
  246ن = 

  

أن اƅعاقة بين اƅتفاؤل و اƅهم )قلق اامتحان اƅمعرفي( Ƅانت ( 17)يبين اƅجدول رقم 
. بينما بلغ معامل اارتباط اƅثنائي بين Ϭ.Ϭϰضعيفة و غير داƅة، حيث بلغ معامل اارتباط ر= 
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يعبر عن  Ϭ.Ϭϱو هو دال عند مستوى  Ϭ.ϭϯϭاƅتشاؤم و اƅهم )قلق اامتحان اƅمعرفي( ر=
 عاقة إيجابية تدل على تزامن زيادة اƅهموم و اƅمخاوف و اƅتوقعات اƅسلبية مع زيادة اƅتشاؤم. 

 
 مƈاقشة اƈƃتائج . ب

متحان أظهرت اƅنتيجة اƅحاƅية أن اƅتفاؤل ا يؤثر بطريقة معينة على اƅهم أو قلق اا 
اƅمعرفي، و جاءت هذس اƅنتيجة مناقضة ƅنتائ  اƅدراسات اƅسابقة خاصة تلك اƅتي تناوƅت عاقة 
اƅتفاؤل باƅضغط اƅنفسي حيث أظهرت اƄƅثير منها دور اƅتفاؤل في اƅتخفيف من أثار اƅضغوط 

 اƅحياتية اƅمختلفة بما في ذƅك اƅضغوط ارƄاديمية Ƅاامتحانات...   
ذ تناول ارحداث بأساƅيب عقانية ويفƄرون في اإيجابيات واحتماات يفضل بع  اƅتامي

اƅنجاح، وهم ارفراد ارƄثر مرونة في تفƄيرهم وارƄثر اهتماما وبذا ƅلجهد في سبيل اƅنجاح، 
بينما يهتم اƅبع  اآخر بحصر اƅسلبيات واحتماات اƅفشل وما يصاحب ذƅك من مشاعر 

        عزيمتهم وجهدهم ويزيد توترهم من توقع اƅفشل أƄثر من اƅنجاح.اƅيأس واإحباط، مما يقلل من 
 (2001 ،صاح مراد و محمد عامر أحمد)

اƅظروف اƅضاغطة اƅتي يتعر  ƅها اƅتلميذ اƅمقبل على اجتياز امتحان اƅبƄاƅوريا هƄذا، ف     
 واƅسلبي اايجابي بيناƅصراع  من حاƅة في يعيش يجعله ما وهو اƅتشاؤم، أو باƅتفاؤل تجعله يتسم

 اƅنفسية ااجتماعية وصحته وعاقاته اƅفرد، سلوك تشƄيل في واƅتشاؤم اƅتفاؤل من Ƅل حيث يؤثر

 وااجتماعي، اƅتوافق اƅنفسي تحقيق في وينجح واƅنجاح، واƅسرور اƅخير يتوقع فاƅمتفائل واƅجسمية،

 نفسية بصحة ويتمتع وبما حوƅه، تقبلباƅمس استبشارًا أƄثر ويƄون ايجابي بمنظار اƅحياة إƅى وينظر

  .سلبي بمنظار اƅحياة وينظر إƅى واƅفشل واƅيأس اƅشر يتوقع اƅمتشائم بينما جيدة، وجسمية
 اƅشخصية أما .واƅيأس واƅفشل بةآاƄƅ مقاومة على يساعد انفسي امميƄانيز  يعتبر اƅتفاؤل

 وتوصله به تمر اƅتي ارشياء هذس نحو عامة سلبية ƅتوقعات صاحبها امتاك عن فتعبر اƅمتشائمة

 Ƅبعد واƅتشاؤم اƅتفاؤل سمتيف .واƅتعاسة واƅامبااة بعدم ااهتمام تمتاز ، فهيرتيبة حياة إƅى باƅتاƅي

 يسيرا امرا تعديله عملية من يجعل مما ، واƅخبرة اƅبيئة من واƄتسابه تعلمه يمƄن ƅلشخصية أساسي

 ƅ. (Goleman, 1995)ها محبطا  نمطا يƄون ان بدل اƅفرد ƅشخصية مدعما نمطا ƅيصبح
أما فيما يخص اƅعاقة بين اƅتفاؤل واƅتشاؤم Ƅسمتين من سمات اƅشخصية و أساƅيب       

اƅتعامل مع اƅضغوط اƅنفسية اƅتي توƅدها ظروف غير عادية Ƅظروف اامتحان و اƅتي قد تؤدي 
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إƅى أن Ƅل من اƅتفاؤل  Rothmann,  (Essenko and 1998إƅى قلق اامتحان  فقد أشار )
واƅتشاؤم يؤثر على خبرات ارفراد عندما يواجهون اƅمشƄات، وƄذƅك على أساƅيب اƅتعامل معها. 
 عندما يƄون اƅفرد متفائا في مواجهته ƅلمشƄلة فإن توقعه يƄون إيجابيا، على اƅعƄس اƅمتشائم. 

ضه ƅتغيرات اƅحياة اƅرئيسية، Ƅما أن اƅتفاؤل يؤدي باƅفرد إƅى اƅمواجهة اƅفعاƅة بعد تعر 
على أن اƅفرد  ,Armat and Baladwin) 2008و  2001رجب محمد، (وهذا ما تؤƄدس دراسة 

اƅمتفائل ƅه اƅقدرة على اƅتعامل مع اƅضغوط اƅنفسية. تؤƄد اردƅة من اƅدراسات اƅميدانية فƄرة أن 
أن اƅمتفائلين في تعاملهم مع حيث  اƅمتفائلين واƅمتشائمين يتعاملون مع اƅضغوط بطرق مختلفة،

وفعاƅة Ƅتلك اƅتي ترƄز على  اƅضغوط اƅنفسية يƄثرون من استخدام ارساƅيب اƅتي تعد تƄيفية،
اƅمشƄلة، و أنهم يبحثون عن اƅدعم و اƅسند ااجتماعي، وذƅك بخاف اƅمتشائمين اƅذين 

 يستخدمون أساƅيب غير تƄيفية مثل اƅتجنب و ƅوم اƅذات.     

استخدام  بين دراسة حول اƅعاقةفسياق هذا اƅموضوع   ,.Morrison et al) (1991أجرى 
 من ظروف تحت واƅتشاؤم و اƅتفاؤل اƅذات مفهوم و  ارƄاديمية اƅمشƄات ƅحل اƅنماذ  من عدد

خلصت إƅى جملة من )مثل ظروف اامتحانات اƅمصيرية(،  واƅقلق اƅتدريبي اƅنفسي اƅضغط
 :اƅنتائ  أهمها

 اƅمشƄات ƅحل اƅمختلفة اƅنماذ  استخدام على أقل قدرة اƅمرتفع اƅتشاؤم ذوي اƅطلبة اظهر .1

 اƅنفسي و اƅقلق. اƅضغط مستويات Ƅلما صعبت ارƄاديمية

 اƅمشƄات ƅحل اƅنماذ  هذس استخدام على اƄبر قدرة اƅمرتفع اƅتفاؤل ذوو اƅطلبة أظهر بينما .2

 اƅتفاؤل ذوو اƅطلبة Ƅما اظهر  واƅقلق. اƅنفسي اƅضغط ارتفاع مستويات حاƅة في ارƄاديمية

فترات  مدى على ارƄاديمية اƅمشƄات ƅحل اƅمختلفة اƅنماذ  استخدام على اƄبر قدرة اƅمرتفع
 اƅمرتفع. اƅتشاؤم ذوي باƅطلبة مقارنة ضاغطة ظروف وتحت أطول زمنية
أن اƅتفاؤل  Seligman( عن نظرية 2001و في هذا اƅصدد يعتبر )جمعة سيد يوسف، 

عبارة عن أسلوب تفسيري تحليلي، وارشخاص اƅمتفائلين تبعا ƅهذس اƅنظرية يصفون ارحداث 
اƅسلبية على أنها عابرة ومؤقتة وحدثت من خال مواقف نادرة وغير متƄررة، في مقابل ذƅك فإن 

هم يشعرون اƅمتشائمين يصفون ارحداث واƅخبرات اƅسلبية على أنها دائمة وا تتغير، مما يجعل
 باƅعجز رنهم ا يستطيعون اƅسيطرة على ارحداث في حياتهم Ƅما يعتقدون. 
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رغم أن اƅتفاؤل يساعد على حسن اƅتعامل مع اƅظروف اƅموƅدة ƅلضغط إا أن اƅدراسة  
اƅحاƅية فشلت في إثبات هذس اƅعاقة حيث Ƅانت اƅعاقة بين هم قلق اامتحان و اƅتفاؤل Ƅسمة 

فة و غير داƅة. على عƄس ذƅك فإن اƅدراسة أثبتت عاقة إيجابية بين في اƅشخصية ضعي
اƅتشاؤم و اƅمƄون اƅمعرفي من قلق اامتحان. اƅتشاؤم Ƅما رأينا يسير في نفس اتجاس اƅهم اƅذي 
يعبر صاحبه عن توقعات سلبية و مخاوف من اƅفشل في اامتحان، فا شك أن هذس اƅقرب في 

 قتهما ميدانيا. اƅبناء اƅنظري انعس على عا
ƅقد اقترحت اƅدراسة اƅحاƅية فرضيتين تفاعليتين، حيث اهتمت اروƅى بتفاعل اƅتشاؤم و 
اƅهم و اƅتحصيل اƅدراسي على أن يƄون اƅتشاؤم متغيرا مستقا و اƅهم متغيرا وسيطا و اƅتحصيل 
اƅدراسي اƅنات  اƅنهائي أو اƅمتغير اƅتابع. فبينما يمƄن إجراء معادƅة اانحدار ƅدراسة هذس 

ƅون اƄانية أن يƄخاصة بدراسة إمƅة اانحدار اƅباحثة إجراء معادƅبة اƅطاƅوساطة فإنه يتعذر على ا
 اƅتفاؤل معدا و ذƅك ƅعدم توفر شرط اƅعاقة بين اƅمƄون اƅمعرفي من قلق اامتحان و اƅتفاؤل.  

   

 اƃخامسةاƃفرضية ƈتائج  مƈاقشةعرض و تحليل و  -5
اƅدراسة جاءت متوافقة مع نتائ  اƅدراسات اƅسابقة، Ƅƅن هذس يتضح مما سبق أن نتائ  هذس 

في اƅتشاؤم  اƅنتيجة اƅعلمية تقودنا إƅى محاوƅة دراسة اƅتفاعل بين اƅمتغيرات اƅثاثة اƅمتمثلة
Ƅمتغير مستقل و اƅتحصيل اƅدراسي Ƅمتغير تابع و قلق اامتحان اƅمعرفي )اƅهم( Ƅمتغير وسيط. 

    ة اƅرابعة و Ƅان نصها Ƅما يلي: و ƅتحقيق ذƅك طرحت اƅفرضي
 اƅعاقة بين اƅتشاؤم و اƅتحصيل اƅدراسي عند تامذة اƅثانوي. اƅهميتوسط  -

أن تƄون عاقة بين اƅمتغير )اƅمستقل( و اƅمتغير يشترط ƅتحقيق هذا اƅنموذ  اƅتفسيري 
اƅتابع من جهة، و بين اƅمتغيرين و اƅمتغير اƅوسيط ƅتجرى معادƅة اانحدار بقصد اƅتأƄد مما إذا 
Ƅان اƅمتغير اƅوسيط اƅمفتر  وسيطا جزئيا أم Ƅليا أم غير ذƅك. Ƅما يشترط في اƅمعادƅة أا 

احد اƅصحيح. من هذا اƅمنطلق يمƄن أن ننطلق في دراسة تƄون اƅعاقات قوية جدا تقترب من اƅو 
اƅعاقة اƅتفاعلية بين اƅمتغيرات اƅثاثة اƅتي وردت في اƅفرضية اƅرابعة و هي اƅتشاؤم و 

 اƅتحصيل اƅدراسي و اƅمƄون اƅمعرفي من قلق اامتحان )اƅهم(.  
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 اƈƃتائجو تحليل عرض  . أ
 يƄون اƅنموذ  اƅمتوقع Ƅما يلي: 
      
 
 
 
 
 

 .)تابعا( و اƃتحصيل اƃدراسي)وسيطا( و قلق اامتحان اƃمعر ي أو اƃهف )مستقا( اƃتشاؤف ( يفترض تفاعل 5اƈƃموذج  رقف )

 
أوا: يجب اƅتأƄد من اƅشرط ارول اƅمتمثل في وجود اƅعاقات بين اƅمتغيرات اƅثاثة من 
عدمها. بينت نتائ  معامل اارتباط اƅثنائي ƅهذس اƅدراسة اƅعاقة بين اƅمتغيرات اƅثاثة 

 اƅمعنية في هذا اƅنموذ  و Ƅانت Ƅما يلي: 

 

( ϡل رقϭ18الجد) Ύط بين تشΎمل اارتبΎئج معΎيعرض نت ϭ ϡ΅التحصيل الدراسي ϭ ϡϬال 
  ΍لΘحμيل ΍ل΍έΪسي قلق ΍امΘح΍ ϥΎلϤعήفي 

 *-΍ 0.13* 0.134لΎθΘ΅م
 **-0.35 // قلق ΍امΘح΍ ϥΎلϤعήفي

* :Δى الدالϭمستϬ.Ϭϱ ،Ϭ.Ϭϭ** 
أن اƅعاقات بين اƅمتغيرات اƅثاثة قائمة، و هي في نفس  (18رقم ) يتبين من اƅجدول

اƅوقت غير مخلة حيث ا ناحظ عاقة قوية تقترب من اƅواحد اƅصحيح. و عليه يمƄن إجراء 
على مرحلتين إنتا  نموذجين. أما  enterمعادƅة اانحدار. تجرى معادƅة اانحدار بطريقة 

ي Ƅمتغير تابع و اƅتشاؤم Ƅمتغير مستقل، ثم يضاف اƅنموذ  ارول فيدخل فيه اƅتحصيل اƅدراس
في اƅنموذ  اƅثاني اƅهم. إذا Ƅان اƅنموذ  ارول دال، أي أن اƅتشاؤم يفسر نسبة من اƅتباين في 
اƅتحصيل اƅدراسي سلبا أم إيجابا، فاƅشرط في اƅنموذ  اƅثاني أي بعد إدخال متغير اƅمƄون 

ادل أن يفقد اƅمتغير اƅمستقل داƅته Ƅلية أم جزئيا اƅمعرفي من قلق اامتحان )اƅهم( في اƅمع
ƅصاƅح اƅمتغير اƅوسيط و أن يƄون اƅمتغير اƅوسيط داا. إذا Ƅان فقدان اƅداƅة جزئيا فاƅوساطة 
تƄون جزئية، أما إذا Ƅان فقدان اƅدال ƅصاƅح اƅوسيط Ƅلية فاƅوساطة تƄون Ƅلية. و في حال 

 قلق اامتحان اƃمعر ي )اƃهف(

 اƃتشاؤف اƃتحصيل اƃدراسي  ي اƃبƂاƃوريا
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اƅمتغير اƅتابع على اƅمتغير اƅوسيط فليس هناك  عدم حدوث تغير واضح في داƅة انحدار
 وساطة. بعد إجراء معادƅة اانحدار Ƅانت اƅنتائ  Ƅما يلي:

من اƅتباين في  %1.8سوى فسر ƅم ياƅذي  اƅتشاؤمأدخل في اƅنموذ  ارول متغير 
ر اƅذي فس قلق اامتحان اƅمعرفي )اƅهم(. ثم في اƅنموذ  اƅثاني أدخل متغير اƅتحصيل اƅدراسي

=  ƅ12.1%، R²تبلغ اƅنسبة اƄƅلية  اƅتحصيلمن اƅتباين في  %10.3ب نسبة إضافية قدرت 
0.121 ، F change (2  ،57.64 = )16.75 ، 0.000  = >p ة فيƅداƅبلغ مستوى ا .
  .p< =  0.01اƅنموذ  

( اƅتفاعل بين اƅمتغيرات 04 ت )انظر اƅملحق رقممن جهة أخرى، يبين جدول اƅمعاما
 Betaاƅثاثة في معادƅة انحدار اƅتحصيل اƅدراسي على اƅتشاؤم و اƅهم، حيث يتضح أن معامل 

=  <0.0 36و t  =-2.11و  Beta = 0.134- ارول في اƅمعادƅة بلغ  ƅلتشاؤم اƅذي أدر 
p.  أما معاملBeta  ثاني فبلغƅنموذ  اƅهم( في اƅمعرفي من قلق اامتحان )اƅون اƄمƅمتغير اƅ

Beta = 0.324-  وt  =5.35-  ةƅتفاعل جليا بعد إدخال 0.000و مستوى داƅيبدو ا .
متغير اƅهم في اƅنموذ  اƅثاني إذ تغيرت اƅعاقة بين اƅتشاؤم و اƅتحصيل اƅدراسي، حيث انتقل 

و  -t =2.11و  -Beta 0.134 =ل اƅدراسي على اƅتشاؤم من انحدار اƅتحصي Betaمعامل 
و مستوى  -t =1.5و  -Beta  =0.091في اƅنموذ  ارول إƅى  p=  < 0.036مستوى داƅة 

اƅداƅة اإحصائية في اƅنموذ  اƅثاني عند دخول اƅهم، و اƅتشاؤم  أي افتقد ،p=  <0.134داƅة 
اƅمعرفي من قلق اامتحان( يتوسط اƅعاقة بين  هذا يدل داƅة واضحة على أن اƅهم )اƅمƄون
جداول انحدار اƅتحصيل  04أنظر اƅملحق رقم ) اƅتشاؤم و اƅتحصيل اƅدراسي بصفة Ƅاملة.

 اƅتشاؤم و اƅهم(اƅدراسي على 
 

 مƈاقشة اƈƃتائج . ب

ƅقد بينت نتائ  اƅدراسة اƅحاƅية اƅدور اƅسلبي اƅذي يلعبه اƅمƄون اƅمعرفي من قلق 
اامتحان في اƅتحصيل اƅدراسي، و جاءت نتيجة اƅدراسة اƅحاƅية موافقة تماما مع Ƅل اƅدراسات 
اƅتي اهتمت بهذا اƅموضوع. و مع ذƅك فقد أرادت اƅدراسة اƅحاƅية أن تذهب أبعد بقليل من ذƅك 
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ت اƅطاƅبة أن تدرس اƅعاقة اƅتفاعلية بين اƅتشاؤم و اƅتحصيل اƅدراسي و اƅهم. و قد حيث رغب
 توصلت فعا إƅى إثبات أن اƅهم يتوسط اƅعاقة بين اƅتشاؤم و اƅتحصيل اƅدراسي. 

اƅحقيقة أننا عندما نطلع على اƅتصورات اƅنظرية Ƅƅل من اƅتشاؤم Ƅسمة ƅلشخصية و 
ان اƅتي يعيشها اƅتلميذ عند اامتحان، فإننا ا نƄاد نجد فروقا اƅهم ƄمƄون ƅحاƅة قلق اامتح

جوهرية بينهما، فƄاهما يتوقع اƅسيئ و Ƅاهما يتخوف من اƅفشل، و Ƅاهما يتوقع تدهور تقدير 
اƅذات و اƅمشƄات ااجتماعية و اƅمستقبل ارسود. من هذا اƅمنطلق يمƄن أن نقول أن سمة 

ƅتحصيل اƅدراسي إنما ترتبط به من خال اƅهم اƅذي ينتاب اƅتلميذ على اƅتشاؤم اƅتي ترتبط سلبا با
مقربة من اامتحان و يوم اجتيازس. فاƅتلميذ اƅمتشائم حين يقبل على اامتحان تزداد همومه و 

 تنعƄس عليه بطريقة جد سلبية Ƅما رأينا في تحليل قلق اامتحان.

متحان اƅمعرفي في عاقته باƅتحصيل اƅعديد من اƅدراسات اƅتي اهتمت بموضوع قلق اا
اƅدراسي بينت أن أول ما يتأثر بتلك اƅهموم اƅتي تتسلط على ذهن اƅتلميذ و هو يراجع تحضيرا 

و هو يجتاز فعا اامتحان هو اانتباس و اƅذاƄرة اƅعملية و اƅذاƄرة قصيرة اƅمدى و  نƅامتحا
يقع فيه اƅممتحن بسبب تسلط تلك ارفƄار اƅذاƄرة اƅبعيدة ... من جراء اƅتشويش اƅمعرفي اƅذي 

 اƅخبيثة على ذهنه. 

اƅمتشائم يقبل على اامتحان و هو شبه متأƄد أن ا جدوى من اجتياز اامتحان رن 
اƅنتيجة اƅنهائية معروفة في ذهنه، فيوقع نفسه في فخ هموم اƅقلق، على اعتبار أنه ا يملك فعا 

اƅخبيثة و اƅتوقعات اƅمظلمة.  فتتسلط على ذهنه و تشتت  اƅقدرة على اƅتعامل مع هذس ارفƄار
قد بدل مجهودا في اƅتحضير. اƅمتشائم يؤهل نفسه ƅلفشل و يرسم أمامه إن Ƅان أفƄارس، حتى و 

صورة سوداء ا أمل فيها و ا بريق نور يتخللها، فهذس اƅصورة في اƅحقيقة تنعƄس عليه و تربƄه 
لى استغال قدراته اƅمعرفية Ƅما رأينا بفعاƅية Ƅافية ƅتحقيق و تجعله في حاƅة قلق غير قادر ع

 ة اƅمزرية اƅتي وضع نفسه فيها.  اƅنجاح اƅذي في اƅواقع يƄون مؤها ƅتحقيقه ƅو ا هذس اƅوضعي
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   عرض و تحليل و مƈاقشة ƈتائج اƃفرضية اƃسادسة -6
دا ƅلعاقة اهتمت اƅفاضية اƅسادسة بداسة إمƄانية أن يƄون اƅتفاؤل عاما مع 

بين هم ƅقلق اامتحان و اƅتحصيل اƅدراسي من خال اƅتفاعل بين اƅمتغير اƅمستقل اƅهم 
  متغير معدل. و اƅتفاؤل

 عرض و تحليل اƈƃتائج . أ

 
 
 
 
 
 
 

 مستقا، و اƃتحصيل اƃدراسي تابعا و اƃتفاؤل معدا.يعرض  رضية اƃتعديل )قلق اامتحان اƃمعر ي )اƃهف( ( 06رقف ) اƈƃموذج
 

( أن Process ; Hayes, 2013ك( ƅبرنام  ) 04يتبين من اƅجدول اƅنات  )اƅماحق 
 . و أن اإضافة اƅناجمة عن تفاعل اƅمتغير اƅمستقل )اƅهم( و%13اƅنموذ  اƄƅامل يفسر حواƅي 

، أي أن تفاعل قلق اامتحان اƅمعرفي و اƅتفاؤل ا 0.00اƅمتغير اƅمعدل )اƅتفاؤل( بلغت 
 يضيف إƅى اƅنموذ  شيئا. باإضافة إƅى ذƅك، يمƄن أن نستخلص من اƅنات  ما يلي:

أن اƅتفاعل بين اƅمتغير اƅمستقل و اƅمتغير اƅمعدل غير دال حيث Ƅان مجال اƅثقة فيها يتراوح 
 . -0.0001(، Ƅما بلغ معامل اانحدار 0.0056و  -0.0058بين: )

 مƈاقشة اƈƃتائج . ب

يمƄن أن نقول في ضوء هذس اƅنتائ  أن اƅتفاؤل ƅيس معدا فعليا ƅلعاقة بين قلق  
اامتحان اƅمعرفي أو اƅهم و اƅتحصيل اƅدراسي في امتحان اƅبƄاƅوريا. و رغم أن اƅبرنام  اƅمطبق 

ة بين اƅمتغيرات اƅمعنية إا أن هذس اƅدراسة ƅم تثبت اƅعاقة بين في هذس اƅحاƅة ا يشترط اƅعاق
اƅتفاؤل و اƅتحصيل اƅدراسي على غرار اƅعديد من اƅدراسات اƅعلمية ارخرى Ƅما رأينا أعاس. في 

 اƃتفاؤل 

قلق اامتحان اƃمعر ي  اƃتحصيل اƃدراسي  ي اƃبƂاƃوريا
 )اƃهف(
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نفس هذا اƅسياق ƅم تتمƄن اƅدراسة اƅحاƅية Ƅما رأينا أعاس أن تثبت اƅعاقة بين اƅتفاؤل و قلق 
 في أو اƅهم.اامتحان اƅمعر 

  Xفي مقام آخر، يتبين من نفس اƅنات  في جزء اƅتأثير اƅشرطي ƅلمتغير اƅمستقل )اƅهم(  
 58و  42عند قيم اƅمتغير اƅمعدل )اƅتفاؤل( اƅتي تتراوح بين  yعلى اƅمتغير اƅتابع )اƅتحصيل( 

و   .-0.14ك( أن تأثيرها يقترب من  04و هي داƅة في اƅحاات اƅثاثة أنظر اƅملحق )
اƅواضح من هذا اƅنات  أن اƅزيادة في وحدة في )انحراف معياري( من اƅتفاؤل ا يغير اƅشيء 
اƄƅبير في اƅعاقة بين اƅمتغير اƅمستقل و اƅمتغير اƅتابع اƅذي بلغ في اƅمعادƅة ارصلية 

0.1327-  . 

بين يمƄن أن نقول في هذا اƅصدد أن طرح اƅفرضية أن اƅتفاؤل عاما معدا ƅلعاقة  
اƅمƄون اƅمعرفي من قلق اامتحان و اƅتحصيل اƅدراسي نظريا جاء من منطلق ما أثبتته اƅعديد 
من اƅدراسات فيما يتعلق أوا باƅعاقة بين اƅهم )اƅمƄون اƅمعرفي من قلق اامتحان( و اƅتحصيل 

ي. و من اƅتباين في اƅتحصيل اƅدراس %10اƅدراسي في اامتحانات و Ƅانت سلبية تفسر حواƅي 
ثانيا، اƅدور اƅذي يمƄن أن يلعبه اƅتفاؤل في اƅتعامل مع ظروف اƅحياة اƅصعبة اƅمقلقة مثل قلق 

 اامتحان على اƅعموم. 

اƅشخص اƅمتفائل Ƅما رأينا ساƅفا في هذا اƅبحث ينظر نظرة إيجابية إƅى اƅمستقبل و يثق 
نظرا Ƅƅونه دائما يتفاءل أƄثر في نفسه و يحسن اƅتعامل مع اƅضغوط حتى اƅشديدة منها، 

باƅوصول إƅى حل مناسب ƅها مهما طال أمدها. هذس اƅحاƅة اƅنفسية اƅتي يجد اƅمتفائل نفسه فيها 
تساعدس أوا على اƅحفاظ على قدراته اƅعقلية Ƅاملة ما يساعدس على حسن استغاƅها في سبيل 

يقة عƄسية تماما مقارنة اƅتعامل مع ظروف اƅحياة اƅصعبة. و اƅحقيق أن اƅمتفائل يفƄر بطر 
باƅشخص اƅذي يعاني من قلق اامتحان، حيث أن اƅهم هو سيد اƅموقف ƅديه، فهو غير مطمئن 
تماما على مستقبله مما ينعƄس مباشرة على إدراƄه ƅمواقف اامتحانات مهما Ƅانت. فهو بسبب 

بين يديه. من اƅواضح اƅهم يضيع اƄƅثير من قدراته اƅمعرفية اƅتي يفتر  به توظيفها في اƅمهمة 
أن اƅدراسة اƅحاƅية فشلت في إثبات قدرة اƅتفاؤل على تعديل تأثير قلق اامتحان اƅمعرفي أو اƅهم 

Ƅƅن، إذا Ƅانت اƅدراسة اƅحاƅية قد  في ارداء و اƅتحصيل اƅدراسيين، و أن اƅفرضية ƅم تتحقق.
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فشلت في إثبات هذا اƅطرح اƅنظري إحصائيا، فهذا ا يعني على اإطاق أنه غير سليم، بل 
 على اƅعƄس يجب اإبقاء عليه و بلورة تصورس و تطويرس و إعادة طرحه على عينة مختلفة.  

 عرض و تحليل و تفسير ƈتائج اƃفرضية اƃسابعة -7

 ƅفرضية اƅمعرفي اهتمت اƅهم أو قلق اامتحان اƅمتغير معدل بين اƄ سابعة باانبساطية
اƅمفتر  أن اƅتفاعل بين اانبساطية و قلق  Ƅمتغير مستقل و اƅتحصيل اƅدراسي Ƅمتغير تابع.

 اامتحان اƅمعرفي أو اƅهم يغير من تأثير هذا ارخير على اƅتحصيل اƅدراسي.

 عرض و تحليل اƈƃتائج . أ

 

 

 

 ( يفسر تعديل اانبساطية ƅتأثير قلق اامتحان اƅمعرفي في اƅتحصيل اƅدراسي.07نموذ  رقم )

من اƅتباين في اƅتحصيل اƅدراسي.    %17بينت اƅنتائ  أن اƅنموذ   اƅعام يفسر تقريبا 
اƅهم( و اƅمتغير اƅمعدل )اانبساطية( بلغت و أن اإضافة اƅناجمة عن تفاعل اƅمتغير اƅمستقل )

ن(. مما يدل على أن  04)أنظر اƅملحق رقم  0.01و هي داƅة عند مستوى  % 2.6
 اانبساطية على عƄس اƅتفاؤل تعدل من تأثير قلق اامتحان اƅمعرفي في اƅتحصيل اƅدراسي. 

في نفس اƅجدول  (Process, Hayes, 2013)من جهة أخرى، يبين نات  برنام  
اƅتأثير اƅمشروط ƅلمتغير اƅمستقل على اƅمتغير اƅتابع عند قيم اƅمتغير اƅمعدل اƅتي تمتد من اƅحد 
اردنى إƅى اƅحد ارقصى مرورا باƅحد اƅمتوسط و اƅمعتدل و ارعلى. و قد تراوحت رقميا بين 

 %10يات )من خال جدول اإرباع 42.00و  38.00و  34.00 بمرورا  44.00و  30.00
 (. %90و  %75و  %50و  %25و 

و اƅماحظ أن تأثير اƅمتغير اƅمستقل )قلق اامتحان اƅمعرفي( في اƅمتغير اƅتابع 
)اƅتحصيل في امتحان اƅبƄاƅوريا( يƄون موجودا و داا إحصائيا في اƅحاات اƅتي تقترب فيها 

 ااƈبساطية

 اƃتحصيل اƃدراسي قلق اامتحان اƃمعر ي
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ر اƅجدول في اƅملحق رقم فما فوق، انظ درجة 34.00درجة اƅمتغير اƅمعدل )اانبساطية( من 
درجة من اانبساطية فما أسفل ƅم يƄن داا، و Ƅانت اƅنسبة بين  33.0380ي(. باƅضبط  04)

(، بينما Ƅانت نسبة 21.5447%) JOHNSON-NEYMANاƅمجيبين حسب تقنية   
 .  %78.4553 33.0380اƅمجيبين اƅذين حققوا درجة أعلى من اƅحد 

ل درجات اƅتأثير اƅمشروط ƅلمتغير اƅمستقل على Ƅما يتضح هذا اƅحد أƄثر من خا
اƅتابع. و اƅماحظ أن تأثير اƅهم أو قلقل اامتحان اƅمعرفي على اƅتحصيل اƅدراسي في امتحان 
اƅبƄاƅوريا تتغير تبعا ƅتغير درجة اƅمتغير اƅمعدل اانبساطية. Ƅما يمƄن ماحظة اƅتغيرات في 

ƅمتغير اƅمستقل على اƅمتغير اƅمعدل اردنى و ارقصى، تأثير اƅمتغير اƅتابع بين حدي درجات ا
. و يتضح أن زيادة وحدة في اƅمتغير 53.00و ارقصى  14.00حيث Ƅانت اƅدرجة اردنى 

( تؤثر في اƅعاقة بين اƅمستقل و اƅتابع، و أن اƅداƅة اإحصائية ا تبدأ إا 1.95اƅمعدل )
-0.0752اƅة ارخيرة فإن اƅتأثير ƅم يبلغ سوى . في هذس اƅح33.500عندما تبلغ درجة اƅمعدل 

، و أن اƅرتأثير يتزايد بصفة ثابتة في Ƅل مرة يزيد -0.3049، بينما يصل في مداس ارقصى إƅى 
 (.1.95فيها اƅمتغير اƅمعدل بنفس اƅوحدة اƅذƄورة أعاس )

دل على ناحظ أن اإشارة في Ƅل اƅحاات اƅداƅة منها و غير اƅداƅة Ƅانت ساƅبة، ما ي
أن اƅزيادة في وحدة من اƅمتغير اƅمعدل ينقص أو يعدل من تأثير اƅمتغير اƅمستقل على اƅمتغير 
اƅتابع، ما يدل على أن اƅتفاعل بين اƅمتغير اƅمستقل و اƅمتغير اƅمعدل في هذا اƅنموذ  Ƅان 

 حقيقيا. فƄيف نفهم هذس اƅمعطيات؟

 مƈاقشة اƈƃتائج . ب

منذ اƅخمسينيات أن قلق اامتحان يؤثر أو يرتبط سلبا بارداء ƅقد أثبتت اƅدراسات اƅعلمية 
و اƅتحصيل اƅدراسيين، و أن هذس اƅعاقة ƅم تتغير رغم اƅتطورات اƄƅبيرة اƅتي عرفها مفهوم قلق 

أخذت بعدا نوعيا آخرا حيث أثبت  1967اامتحان، حتى و ƅو أن اƅدراسات اƅتي جاءت بعد 
رفي أو اƅهم أو اƅمخاوف هي اƅتي تؤثر في ارداء و اƅتحصيل اƅباحثون أن قلق اامتحان اƅمع

 اƅدراسيين و ƅيس اƅبعد اانفعاƅي اƅفيزيوƅوجي، فيمƄن اƅقول أن هذس اƅعاقة أصبحت ثابتة.
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( اƅنظريات اƅتي جاءت في اƅطريقة اƅتي يمƄن أن ƅZeidner, 1998قد راجع اƅباحث )
، و خاصة اƅطرق اƅتي يمƄن أن تعدل من هذس يؤثر بها قلق اامتحان في اƅتحصيل اƅدراسي

( إƅى أن مهارات اƅتحضير  ,2004Zeidnerاƅعاقة أي عا  قلق اامتحان، و خلص  )
ƅامتحان و اƅعا  اƅمعرفي هما اƄƅفيان بمساعدة اƅشخص اƅمقبل على اامتحان. في هذس 

اƅتفاؤل و اانبساطية من  اƅدراسة حاوƅت اƅطاƅبة اƅباحثة أن تتأƄد من متغيرات شخصية Ƅسمة
اƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى من خال طرحها Ƅمعدات فردية، و قد خلصت إƅى نتيجة و هي Ƅما 

 يلي:

اƅطاƅبة اƅباحثة اانبساطية Ƅمتغير معدل. و قد اعتمد هذا  افترضتمن جهة أخرى 
ذƄر ما يهمنا . و نƄرر اƅمنبسطاƅطرح بااستناد إƅى طبيعة اƅمميزات اƅتي يتميز بها اƅشخص 

سمة  وميز ارشخاص ذو تيفي هذا اƅمقام: من اƅسمات اƅجزئية من اƅسمة اƄƅبرى اانبساطية 
وراء اإثارة و يتصرفون بسرعة باƅسعي (  ,1992McCrea and Costa) اانبساطية حسب

 ..ن باƅبحث عن اƅمواقف اƅمثيرة ااستفزازية.و مغرم Ƅما أنهم ،ن من أنفسهمو واثقدون تردد، 

اƅشخص اƅذي يعاني من هم قلق اامتحان يجد صعوبة في أن يتعامل مع اƅمهام بين 
اƅذاƄرة اƅعملية و اƅذاƄرة قصيرة و بعيدة اƅمدى، Ƅما تنقصه  توظيفيديه و ينقصه اƅترƄيز و 

اƅثقة في نفسه .... ƅذƅك يجد صعوبة Ƅبيرة في اƅتعامل مع اامتحان و أسئلته و يتأثر تبعا ƅذƅك 
 تحصيله فيه.  أداؤس و

هنا نعود إƅى اƅنتائ  اƅتي تحققت في اƅنموذ  اƅذي ƅعب فيه متغير اانبساطية دور 
اƅمعدل. إن اƅتلميذ اƅمنبسط اƅذي يعاني من قلق اامتحان اƅمعرفي يمƄن في ƅحظة، خال 
اامتحان، حيث تسوء اروضاع و يجد صعوبة في اƅتعامل مع اامتحان، أن يغلب جانبه اآخر 

يندفع في اإجابة عن ارسئلة دون اƅبحث عن مدى صحتها، اƅمهم أن يتفاعل مع اامتحان  و
دون أن يتأثر بتلك ارفƄار اƅسلبية. فموقف اامتحان عوضا أن يبقى موقف تهديد، يتحول فجأة 
إƅى موقف تحدي و إثارة و مغامرة )سمات جزئية تميز اƅشخص اƅمنبسط(، و Ƅلما هيمنت هذس 

ƅجزئية من اانبساطية على اƅموقف  نقص تأثير قلق اامتحان اƅمعرفي، و استرجع اƅسمات ا
اƅتلميذ قدرته على توظيف قدراته اƅمعرفية و ثقته بنفسه، و ƅعله ينتهي من اإجابة اƅمندفعة و 
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اƅمغامرة على أسئلة اامتحان و يƄون ƅديه اƅمزيد من اƅوقت حتى يعود و يراجع Ƅل اإجابات 
 ها.اƅتي Ƅتب

اƄƅثير من اƅممتحنين اƅذين يرغبون في اƅنجاح يريدون أن يتأƄدوا من اإجابات اƅتي 
يقدمونها في وقتها، فاƅتاميذ اƅذين يعانون من قلق اامتحان يجدون صعوبة Ƅبيرة في اƅعثور 
على اإجابة و اƅتأƄد من صحتها، ƅذƅك نجدهم يفقدون ثقتهم في أنفسهم أƄثر فأƄثر. Ƅƅن، يبدو 

ن اƅنتائ  اƅحاƅية أن اƅتلميذ اƅذي يرفع اƅتحدي و يندفع و يغامر في اإجابة على ارسئلة بين م
يديه قد يتغلب على همومه اƅتي تسيء إƅيه و تعطل قدراته اƅمعرفية، و ينتهي من اإجابة عن 

و  تلك ارسئلة حتى و ƅو أنه قد ا يضبط ارمور بصفة Ƅاملة، اƅمهم أن يرفع اƅتحدي و يجيب
يحاول أن ينهي اƅمهمة بين يديه مع احتمال ارتƄاب ارخطاء عوضا أن يبقى تحت رحمة 
همومه اƅتي تقهرس و تودي بقدراته اƅعقلية و تعطلها و ينتهي به ارمر بإجابة ناقصة و غير 

 مرƄزة. اƅتلميذ اƅقلق اƅمنبسط قد يجد اƅقوة في ƅحظة ƅيفعل فيها ما ƅم يƄن في اƅحسبان.  

نعود إƅى اƅنتائ  اƅتي توصلت إƅيها هذس اƅدراسة باƅمقارنة مع اƅدراسات اƅسابقة، عندما 
فإننا نجد أنها قد اختلفت في بع  نتائجها مع اƅدراسات اƅسابقة خاصة فيما يتعلق بسمة 
اانبساطية اƅتي ƅم تتفق نتائ  اƅدراسات اƅتي ترد في أدبيات عاقة اƅسمات اƅخمس اƄƅبرى 

صيل ارƄاديميين حول تأثيرها في اƅتحصيل اƅدراسي. اƅدراسة اƅحاƅية عƄست بارداء و اƅتح
ارمور، حيث رجحت جدوى سمة اانبساطية باƅنسبة ƅيس سوى ƅلتحصيل اƅدراسي و إنما Ƅƅثير 
من اƅشروط ارخرى اƅتي يجب أن تتوفر في اƅتلميذ حتى يحقق اƅتوافق اƅدراسي و يبني عاقة 

إضافة ƅذƅك ثبت أن اانبساطية تساعد اƅتاميذ على اƅتخلص من هم قلق مع اƅمعلم و ارقران. 
اامتحان خاصة خال اامتحان، حيث تساعدهم على ااندفاع في اإجابة و اƅمغامرة، أƅيست 
تلك شخصيتهم؟ إذا أعتقد أنه من اƅممƄن تشجيع اƅتاميذ اƅذين يعانون من قلق اامتحان أن 

غامروا و يندفعوا في اإجابة خال اامتحان و ƅو ƅم يتمتعوا بسمة يحضروا جيدا ƅامتحان و ي
 اانبساطية. فاƅمغامرة في مثل هذس اƅمواقف خير من ااستسام.   

ƅلتذƄير فإن اƅدراسة اƅحاƅية أجريت على عينة من وسط مختلف )اƅوسط اƅصحراوي( 
عات في اƅمدن اƄƅبرى. و نظرا ƅما باƅمقارنة باƅدراسات اƅعاƅمية اƅتي تجرى عادة على طلبة اƅجام

يميز اƅوسط اƅصحراوي فاƅمتوقع أن يختلف اƅفرد اƅصحراوي عن باقي اƅبيئات اƅمتمدن ارخرى، 
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مما قد يƄون ƅعب دورا بارزا في اƅنتائ  اƅتي توصلت إƅيها هذس اƅدراسة. مهما يƄن من أمر فإن 
رغم ما يميزها من مميزات عن اƅبيئات ااجتماعية و  ةاƅمجتمع اƅصحراوي و اƅبيئة اƅصحراوي

اƅمناخية ارخرى يبقى مجتمعا إنسانيا. من جهة أخرى، توصلت اƅدراسة اƅحاƅية إƅى نتائ  من 
خال تعاملها مع عينة ما، اƅمهم أن هذس اƅنتائ  قد ساعدت على اƅوصول إƅى بلورة أفƄار جديدة 

هل تصلح هذس اƅنتائ  ƅغيرها من اƅعينات أو  قد تصلح ƅمواضيع بحوث مستقبلية. Ƅƅن
 اƅمجتمعات؟ و هل يمƄن تعميمها؟  
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 اƃخاتمة  -8
اهتمت هذس اƅدراسة باƅتحصيل اƅدراسي اƅذي يحدد مستقبل اƅفرد ارƄاديمي و اƅمهني  

على اƅسواء، خاصة في عاƅمنا اƅمعاصر اƅذي يوƅي اهتماما باƅغا Ƅƅشف نقاط اƅفرد قبل أي 
شيء آخر عند مقابلة اƅقبول ƅدراسة عليا أو تƄوين أو وظيفة، ذƅك رن اƅتحصيل ا يعبر سوى 

ƅمعرفية اƅتي يمتلƄها اƅفرد و اƅتي رأينا مدى أهميتها في اƅتحصيل اƅدراسي، و إنما عن اƅقدرات ا
Ƅذƅك على مميزات فردية أخرى تعبر بطريقة ما عن شخصيته واستعدادس ƅتغطية متطلبات ما 

 يرغب فيه. 

و باƅنظر إƅى ااهتمام اƅباƅغ اƅذي أواس اƅباحثون في اختصاصات عدة إƅى ارداء و 
اƅتحصيل، ما يعƄس اƅعدد اƅهائل من اƅمقاات و اربحاث اƅعلمية و اƄƅتب اƅتي نجدها في 
اردبيات، فإن طاƅب اƅعلم يتمنى ƅو أنه ساهم بطريقة ما في إƅقاء اƅمزيد من اƅضوء على هذس 

مختلف اƅعوامل اƅتي تؤثر فيها مباشرة أو غير مباشرة، بقصد اƅتوصل إƅى درجة تنبؤ اƅظاهرة و 
تساعد اƅمربين و اƅمستشارين اƅنفسانيين على تقديم اƅمساعدة اƅمناسبة اƅتي توصل إƅى تحقيق 
اƅمبتغى اƅذي يتمثل بƄل بساطة في اƅتقليل من اƅرسوب و اƅتسرب اƅمدرسيين إƅى أقصى حد 

 ممƄن.  

 ƅ ثيرة، فإن وƄ تحصيل حسب ما ورد في اردبياتƅتي ثبت ارتباطها باƅعوامل اƅانت اƄ ما
اƅسمات باهتمام هذس اƅدراسة قد انحصر في عدد محدد منها نظرا رهميتها. و قد تعلق ارمر 

اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية اƅتي ثبت في اƅعديد من اƅدراسات مدى أهميتها باƅنسبة ƅلتحصيل رغم 
اƅنتائ . و قلق اامتحان اƅذي اعتبر من قبل بع  اƅباحثين وغدا من اروغاد نظرا  اƅتناق  في

ƅآثار اƅسلبية اƅتي يترƄها على اƅطلبة خاصة منهم اƅمقبلين على امتحانات مصيرية. و اƅتفاؤل 
و اƅتشاؤم اƅلذان يذƄران في اردبيات على أنهما اƅميسر أو اƅمعسر ƅلطاƅب اƅمقبل على 

 اامتحان.

ƅقد توافقت نتائ  اƅدراسة اƅحاƅية مع نتائ  اƅعديد من اƅدراسات اƅتي اهتمت بدراسة  
 اƅعاقة بين سمات اƅشخصية اƄƅبرى و اƅتحصيل اƅدراسي خاصة فيما يتعلق بحيوية اƅضمير،
إا أنها اختلف في اƄƅثير من ارحيان مع ورد من نتائ  في تلك اƅدراسات خاصة فيما يتعلق 

بساطية باƅتحصيل اƅدراسي اƅتي عرفت اƅنتائ  اإمبيريقية في عاقتها باƅتحصيل بعاقة اان
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مع بع  ما جاء في اردبيات في هذا  ة، و قد توافقت نتيجة هذس اƅدراسةاƅدراسي تناقضات Ƅثير 
اƅموضوع. و قد يƄون اƅعامل اƅبيئي )اƅبيئة اƅصحراوية( قد ƅعب دورس في هذا ااختاف اƅذي 

 ئ  هذس اƅدراسة و اƅدراسات اƅسابقة.  وقع بين نتا

نفس اƅتناق  وقع في اƅنتائ  اƅتي توصلت إƅيها اƅدراسة اƅحاƅية خاصة فيما يتعلق 
على أن نتائ  اƅدراسات اƅعلمية بية و اƅصفاوة باƅتحصيل اƅدراسي. رغم توافق بعاقة سمة اƅعصا

ƅية قد فشلت في تƄريسه. و Ƅذƅك فإن اƅدراسة اƅحا ،سلبا في اƅتحصيل اƅدراسي اƅعصابية تؤثر
اƅحال باƅنسبة ƅسمة اƅصفاوة اƅتي تذƄر في اردبيات على أنها ترتبط إيجابا باƅتحصيل اƅدراسي، 

بين  ضعيفة جداصلت إƅى عاقة ا أن اƅدراسة اƅحاƅية ƅم تتمƄن من تƄريس هذس اƅعاقة و تو إ
 اƅمتغيرين. 

ƅعƄس فقد حشدت اƄƅثير من اردƅة اƅعلمية ƅم تستسلم اƅطاƅبة ƅهذا اƅتناق ، بل على ا
اƅتي تثبت أنه يستحسن اƅلجوء إƅى اƅتعامل مع اƅسمات اƅجزئية ƅلسمات اƅخمسة اƄƅبرى إذا أردنا 
أن نصل إƅى نتائ  أƄثر دقة تغنينا عن اƅتأويات اƅعارية من اƅبراهين اإمبيريقية. ƅم ترغب 

تختفي وراء Ƅون اƅدراسة قد أجريت على عينة من  اƅطاƅبة تبرير تلك ااختافات في اƅنتائ  و
بيئة مختلفة )اƅبيئة اƅصحراوية(، بل على اƅعƄس حاوƅت تقديم اƅتبريرات اƅعلمية من اƅدراسات 

 اإمبيريقية اƅتي أوصت بااهتمام أƄثر بتفاصيل اƅسمات اƅخمسة اƄƅبرى.

  ƅتفاؤل/اƅتشاؤممن جهة أخرى، حاوƅت اƅدراسة أن تستƄمل سمات اƅشخصية بسمتي ا
عاقتهما باƅتحصيل اƅدراسي، و قد توصلت فعا إƅى نتائ  Ƅانت موافقة إƅى حد ما مع نتائ  في 

اƅدراسة من أن تثبت عاقة سلبية  تاƅدراسات اƅسابقة اƅتي ترد في أدبيات هذا اƅموضوع. تمƄن
بين اƅتشاؤم و اƅتحصيل، إا أنها ƅم تتمƄن من تحقيق اƅعاقة اƅمتوقعة بين اƅتفاؤل و اƅتحصيل 

أن  اء صامدا أمام اƅصعاب Ƅƅن يجب عليهعلى اƅبق شخصاƅ اƅتفاؤل يساعد يمƄن أناƅدراسي. 
عتنا بع  اƅدراسات أن اƅشخص ل به. ƅقد أطلءأن يبدل اƅجهد Ƅي يصل إƅى اƅمتفايتحرك و 

اƅذي يسوق سيارته باƅتفاؤل Ƅثيرا ما يعر  نفسه ƅلخطر، رنه عوضا أن يبقى مرƄزا يقول أن ا 
 شيء سيقع، Ƅذƅك تقع اƄƅوارث.  

مع اƅدراسات اƅعاƅمية فيما يتعلق بنتائ  اƅعاقة بين قلق  توافقت نتائ  اƅدراسة اƅحاƅيةƅقد      
اامتحان و اƅتحصيل اƅدراسي، خاصة قلق اامتحان اƅمعرفي. و بينت أن هذا ارخير وحدس 
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اƅفيزيوƅوجي ا يأتي إا نتيجة ƅتواجد اƅهم -اانفعاƅي و أن اƅجانبيرتبط سلبا باƅتحصيل اƅدراسي 
 حان.  اƅمƄون اƅمعرفي من قلق اامت

مدرك و اƅتفاؤل و اƅضغط اƅنفسي اƅ ة اƅتي أثبتت اƅعاقة اƅسلبية بينرغم اردƅة اƅعلمي 
ت ة. إا أنها في مقابل ذƅك استطاعهذس اƅعاق توصل إƅىن اƅدراسة اƅحاƅية ƅم تقلق اامتحان، فإ

قلق اامتحان و Ƅانت نتيجة مهمة جدا حيث مثلت منطلقا تثبت اƅعاقة بين اƅتشاؤم و هم  أن
ƅدراسة ما يمƄن أن يƄون أهم نقطة في هذس اƅدراسة و ارمر يتعلق بدراسة اƅتفاعل بين اƅتشاؤم و 

 اƅهم و اƅتحصيل اƅدراسي. 

 %10برهنت اƅدراسة اƅحاƅية أن اƅمƄون اƅمعرفي من قلق اامتحان اƅذي يفسر حواƅي 
في حقيقة ارمر يتوسط اƅعاقة ارصلية بين اƅتشاؤم و  هناƅتحصيل اƅدراسي أن اƅتباين في م

اƅتحصيل اƅدراسي. أي أن في ارصل اƅتشاؤم هو اƅمصيبة اƅتي يجب أن نصدها على اƅتلميذ 
إن نحن أردنا أن نخلصه من قلق اامتحان اƅمعرفي اƅذي يلعب ƅه اراعيب باƅضبط عند 

ية و يسقطه فيها. Ƅان اƅمƄون اƅمعرفي من قلق اامتحان وسيطا اجتيازس ƅامتحانات اƅمصير 
 بامتياز بين اƅتشاؤم و اƅتحصيل اƅدراسي. 

من جهت أخرى اتضح أن اƅتفاؤل قد ا يƄون اƅمتغير اƅمناسب ƅتعديل اƅعاقة بين قلق 
 عدم وجود تفاعلاامتحان اƅمعرفي و اƅتحصيل اƅدراسي. فقد توصلت اƅدراسة اƅحاƅية غلى 

واضح بين اƅتفاؤل و قلق اامتحان اƅمعرفي، أي أن زيادة أو نقصان درجات اƅتفاؤل ƅيس ƅها 
 قلق اامتحان اƅمعرفي و اƅتحصيل اƅدراسي.تأثير في اƅعاقة بين 

، فإن إذا ƅم يƄن اƅتفاؤل Ƅسمة ƅلشخصية ƅم يتفاعل مع قلق اامتحان اƅمعرفي
اƄƅبرى قد قد تفاعلت سلبا مع قلق اامتحان اانبساطية سمة Ƅبرى من اƅسمات اƅخمس 

اƅمعرفي، و تبين من اƅدراسة أن زيادة بع  اƅسمات اƅجزئية من هذس اƅسمة اƄƅبرى Ƅااندفاعية 
و اƅبحث عن اإثارة و اƅمغامرة يساعد اƅممتحن على تخفيف من قلق اامتحان اƅمعرفي أو اƅهم 

بنوع من اƅتحرر من تأثيرس، مما يساعد على و باƅتاƅي يساعد على توظيف اƅقدرات اƅعقلية 
    ، مع Ƅل تحتمل اƅعملية من مخاطر ارتƄاب ارخطاء.اƅتعامل بأƄثر إيجابية مع اامتحان
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ية باƅنسبة من هذا اƅمنطلق يمƄن استخاص مجموعة من ااقتراحات ذات أهم  
 ، و هي على اƅنحو اƅتاƅي:ƅلمربين و اƅمستشارين

 ااقتراحات -9

  حفاظƅسنة ااƅتلميذ من بداية اƅدى اƅ تفاؤلƅعمل على على درجة ثابتة من اƅدراسية و اƅ
يƄون ذƅك بتوفير ارجواء اƅدراسية اƅمناسبة و إبراز أهمية اƅنجاح ارƄاديمي انضباطها، و 

باƅنسبة ƅمستقبل اƅطاƅب و اƅمجتمع. فاƅدور اƅذي يفتر  أن يؤديه اƅمستشار يستحسن أن 
رن وجود اƅتفاؤل يقلل أو يلغي اƅتشاؤم  طة من بداية اƅسنة اƅدراسية.يرƄز على هذس اƅنق

 نهائيا من نفسية اƅطاƅب. 
  نهم من تخطي عقبة قلق اامتحانƄلتاميذ ظنا أنها ستمƅ نصائحƅفي أن تقدم بع  اƄا ي

Ƅما ياحظ ذƅك Ƅل سنة على مقربة من امتحان اƅبƄاƅوريا، رن اƅطلبة اƅذين سيستفيدون 
هم في اƅحقيقة ا يعانون حقا من قلق اامتحان اƅمعسر، و إنما ينتابهم قلق عادي منها 

ناحظه على أغلبية اƅناس و هم على مقربة من اƅدخول في وضعية تقييمية. يحتا  قلق 
اامتحان أن يشخص في وقت مبƄر قبل اامتحان بأسابيع بل بأشهر إن ƅم نقل بسنوات 

رورية ƅلطلبة اƅذين يثبت أنهم في حاجة حقيقية إƅى مساعدة حتى يمƄن تقديم اƅمساعدة اƅض
 ربما تتعدى اƅمساعدة ااستشارية.  

  معرفية وƅلتخلص من تبعاته اƅ ى مجرد تمارين استرخائيةƅقلق اامتحان معرفي ا يحتا  إ
اانفعاƅية و اƅفيزيوƅوجية و اƅجسدية، بل يحتا  في Ƅثير من اƅحاات إƅى عا ، و أحيانا 

ƅى عا  مƄثف. و ارفضل أن يƄون اƅعا  معرفيا رن اƅدراسات اƅعلمية أثبتت أن اƅعا  إ
 اƅمعرفي هو ارƄثر فعاƅية في مثل هذس اƅحاات مقارنة بƄل أنواع اƅعا  ارخرى.  

  وجيةƅفيزيوƅية و اƅمعرفية و اانفعاƅوافية عن قلق اامتحان و طبيعة مظاهرس اƅشروح اƅتقديم ا
ية ƅلتاميذ اƅمقبلين على امتحانات مصيرية، ضمن حصص توعية تساعدهم على و اƅجسد

 .و باƅتاƅي تساعد على اƅتحضير ƅمواجهته اƅتعرف على اƅعدو قبل ƅقائه فعليا

  مهاƄتاميذ تنظيم دروسهم و اانضباط معها و فهمها و مراجعتها في وقتها قبل تراƅتعليم ا
 اƅوقت و اƅبرنام .  حيث يصبح من اƅصعب عليهم اƅتحƄم في
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 لمخاطرة و ااندفاعƅ نƄتعامل مع اامتحان و أسئلته  يمƅتخلص من في اƅأن يساعد على ا
فاƅنصيحة أن يحضر اƅتلميذ جيدا  من قلق اامتحان اƅمعرفي و تبعاته، قليل أم Ƅثير

من ƅلقلق ƅامتحان و عندما يلقاس ما عليه إا أن يندفع في اإجابة عوضا أن يعطي فرصة 
 اƅسيطرة عليه و Ƅف قدراته اƅعقلية.
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ϭϴ. ( يحوفيƅارنصاري بدر محمد ، نجوى اϮϬϬϱ لبنانيينƅتشاؤم، دراسة ثقافية مقارنة بين اƅتفاؤل واƅا )
 .ϯϭϯ - ϯϯϲ، ص ص (ϯϯ)ت، اƅعدد واƄƅويتيين. مجلة اƅعلوم ااجتماعية، جامعة اƄƅوي

ϭϵ. ( قماحƅإيمان محمود اϮϬϬϮ راشدينƅدى عينة من اƅ ضغوطƅيب مواجهة اƅذات بأساƅعاقة مفهوم ا )
 اƅمجلداƅمغربيين واإمارتين، دراسة عبر حضارية، مجلة علم اƅنفس اƅمعاصر واƅعلوم اإنسانية، 

(ϭϯ) ،ƅجا(زءϬϮ،)  ص صϭϮϱ -ϭϲϯ. 
ϮϬ. ( بدر محمد ارنصاريϭϵϵϴ.ويتƄƅمتعلقات. جامعة اƅقياس، اƅمفهوم، اƅتشاؤم، اƅتفاؤل واƅا ) 

Ϯϭ. (اظمƄ بدر محمد ارنصاري وعلي مهديϮϬϬϴ)  جامعة، دراسةƅدى طلبة اƅ تشاؤمƅتفاؤل واƅقياس ا
عدد اƅ، (Ϭϵ)ثقافية مقارنة بين اƅطلبة اƄƅويتيين واƅعمانيين .مجلة اƅعلوم اƅتربوية واƅنفسية، اƅمجلد

(Ϭϰ) ص ص ،ϭϬϳ -ϭϯϭ. 
ϮϮ. (بدر محمد ارنصاريϮϬϬϮ تابƄƅويتي. دار اƄƅمجتمع اƅشخصية تقنين على اƅمرجع في مقاييس اƅا )

 اƅحديث، اƄƅويت.

Ϯϯ. بشير معمرية (ϭϵϵϱ علوم ااجتماعية واإنسانية، تصدرƅروتر. مجلة اƅ تعلم ااجتماعيƅنظرية ا )
 .ϭϴϱ -Ϯϭϳ، ص ص (Ϭϰ)تنة. اƅجزائر، اƅعددعن أستاذة اƅعلوم ااجتماعية واإنسانية. جامعة با

Ϯϰ. ( بشير معمريةϮϬϬϵ تبةƄمƅمعرفي. اƅي اƄسلوƅنفسية وفق ااتجاس اƅصحة اƅضبط واƅمصدر ا )
 .ϭاƅعصرية ƅلنشر واƅتوزيع، مصر، ط 

Ϯϱ. ( طمين سميرƅبواϮϬϭϭ مدرك وقلق اإمتحانƅم اƄتحƅعاقة بين دافعية اإنجاز واƅدراسة ا )
ستراتيجيات  اƅتعامل واƅتحصيل اƅدراسي عند اƅطلبة اƅمقبلين على شهادة اƅبƄاƅوريا، أطروحة مقدمة وا 

 .ƅϬϮنيل شهادة اƅدƄتوراس في علم اƅنفس اƅعيادي، جامعة اƅجزائر

Ϯϲ. ( تايلور. شيليϮϬϬϴط )ر داودƄترجمة : وسام درويش، بريك فوزي، شا( ،صحيƅنفس اƅعلم ا )ϭ ،
 رردن .دار حامد ƅلنشر واƅتوزيع .عمان ،ا

                                                             ( معجم علم اƅنفس واƅطب اƅنفسي، دار اƅنهضة اƅعربية، مصر.1993جابر عبد اƅحميد وعاء اƅدين Ƅفافي)  .27

Ϯϴ. (سيد يوسفƅجمعة اϮϬϬϭ.نفسية، دار غريب، مصرƅحديثة في تفسير ارمرا  اƅنظريات اƅا ) 
Ϯϵ.  عب مجديحبيب( ريمƄƅد اϭϵϵϬ)تعليمات.  اختبارƅراسة اƄ ،مراهقينƅم عند ارطفال واƄتحƅز اƄمر

 مƄتبة اƅنهضة اƅمصرية. مصر.

ϯϬ. ( حسان منالϮϬϬϳ ،معلمات بشعبة ريا  ارطفالƅبات اƅطاƅدى اƅ تشاؤمƅتفاؤل واƅدارسة شيوع ا )
 ϯϰϮ، ص ص (Ϭϭ)دمجل ،وأساƅيب Ƅل منهما من وجهة نظرهن . مجلة Ƅلية اƅتربية، جامعة طنطا

-ϯϲϰ. 
ϯϭ. (ؤƅؤƅ لطيف وحمادوƅحسن عبد اϭϵϵϴ علومƅشخصية، مجلة اƅتشاؤم وعاقتهما ببعدي اƅتفاؤل واƅا )

 .ϴϯ-ϭϬϰ(، ص صϮϲاإجتماعية، مصر، اƅعدد)
ϯϮ. ( معطيƅحسن مصطفى عبد اϮϬϬϲ.لنشر. مصرƅ قاهرةƅمنال ارسري وشخصية اربناء، دار اƅا ) 
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ϯϯ.  عظيم، وحسينƅحسين طه عبد ا(عظيمƅسامة عبد اϮϬϬϲ تربويةƅضغوط اƅإستراتيجيات إدارة ا )
 واƅنفسية. . دار اƅفƄر ƅلنشر واƅتوزيع.ارردن.

ϯϰ. ( حسين علي فايدϭϵϵϳ .متعددةƅماد اƅدى متعاطي اƅ ذات وقوة ارناƅضبط وعاقتها بتقدير اƅوجهة ا )
 .ϮϮϴ-Ϯϱϰ،ص صϰϮمجلة علم اƅنفس اƅقاهرة، ع 

ϯϱ.  حسين علي(فايدϮϬϬϬ حديث، مصر.طƅجامعي اƅتب اƄمƅنفسية . اƅصحة اƅدراسات في ا)ϭ 

ϯϲ. (حنان حسن عطا اهϮϬϭϮ دىƅ متغيرات ارخرىƅضبط وبع  اƅجامعي وعاقته بوجهة اƅيف اƄتƅا)
عينة من طاƅبات Ƅلية اƅتربية، جامعة اƅملك سعود، مجلة اƅعلوم اƅتربوية واƅنفسية، ارردن، 

 .ϯϮϳ-ϯϰϳ(، ص صϬϭ(، اƅعدد)ϭϯاƅمجلد)
ϯϳ. ( وهابƅد محمود عبد اƅخاϮϬϬϲ مواقفƅتعامل مع اƅيب اƅمدى فاعلية برنام  عاجي في تعديل أسا )

، (Ϭϱ)اƅضاغطة ƅدى عينة من مر  اإدمان اƅسعوديين. مجلة دراسات عربية في علم اƅنفس، اƅمجلد
 .ϴϯ -ϴϴص  (،Ϭϭ)اƅعدد

ϯϴ. ( وهابƅد محمود عبد اƅخاϮϬϬϲمدى فاعلية برنا ) مواقفƅتعامل مع اƅيب اƅم  عاجي في تعديل أسا
اƅضاغطة ƅدى عينة من مرضى اإدمان اƅسعوديين، مجلة دراسات عربية في علم اƅنفس، 

 .ϴϯ-ϭϭϴ(، ص صϬϭ(، اƅعدد)Ϭϱاƅمجلد)
ϯϵ. (خطيبƅرحمان اƅرجاء عبد اϭϵϵϬ)  .شخصيةƅخارجي وعاقته ببع  متغيرات اƅداخلي اƅضبط اƅا

 .ϰϯ-ϳϵ، ص ص(ϭϴ)عن اƅهيئة اƅمصرية اƅعامة ƅلƄتاب. اƅعددمجلة علم اƅنفس تصدر 

ϰϬ. (رجب على شعبانϮϬϬϰ،فيومƅعلم اƅات .دار اƄلمشƅ مواجهة ااقدامية واإحجاميةƅيب اƅمقياس أسا )  .مصر 

ϰϭ. (عزيز موسىƅرشاد علي عبد اϭϵϵϯ فروق بينƅوجية اƅوƄنفس ااجتماعي، سيƅدراسات في علم ا)
ƅ جنسين . مؤسسة مختارƅمعرفة، مصر.اƅلنشر ودار ا 

ϰϮ. (رشيد حسانيϮϬϬϴ ،جامعيينƅطلبة اƅدى اƅ مƄتحƅز اƄمعرفة وعاقتها بمرƅإستراتيجية ما وراء ا )
 .ϬϮمذƄرة ماجيستير في علوم اƅتربية غير منشورة، جامعة اƅجزائر

ϰϯ. ( رئيفة رجب عوϮϬϬϭ تبة ارنجلوƄعا " .مƅتشخيص واƅمواجهة "اƅمراهقين ومهارات اƅضغوط ا)
 مصرية، مصر.

ϰϰ. ( زهية خطارϮϬϬϭ ،ورياƅاƄبƅمواجهة ضغط اƅ مƄتحƅز اƄتعامل ومرƅتداخل بين إستراتيجيات اƅا )
 .ϬϮرساƅة ماجستير غير منشورة، جامعة اƅجزائر

ϰϱ. ( اتƄزياد أمين برϭϵϵϴ ،جامعيƅب اƅطاƅمرتبطة باƅمتغيرات اƅتشاؤم وعاقته ببع  اƅتفاؤل واƅا )
 .ϱϱ – ϳϲي واƅتربوي، ص مجلة اƅتقويم واƅقياس اƅنفس

ϰϲ. (محسن درويشƅزينب عبد اϮϬϬϲ دراسة(،لشخصيةƅ برىƄƅخمسة اƅعوامل اƅتشاؤم باƅتفاؤل واƅعاقة ا )
 تنبؤية مقارنة(،  حوƅيات مرƄز اƅبحوث واƅدراسات اƅنفسية، جامعة اƅقاهرة.

ϰϳ. ( سامر رضوانϮϬϬϭ.مسيرة، ارردنƅسواء وااضطراب. دار اƅنفسية بين اƅصحة اƅا ) 

ϰϴ. (سعاد منصور رغيت، سهيلة محمود بنات وحنان محمود طقشϮϬϬϵ دىƅ نفسيƅضغط اƅمصادر ا )
ستراتيجية اƅتعامل معها. مجلة اƅعلوم اƅتربوية واƅنفسية،  طلبة اƅمراƄز اƅريادية ƅلموهوبين واƅمتفوقين وا 

 .Ϯϰϴ - Ϯϲϴ، ص ص (Ϭϭ)(، اƅعدد ϭϬاƅمجلد )

ϰϵ.  (سامة يونس مرعيϮϬϭϭنفس اإيƅعلم ا)مصرية، مصر، طƅتبة ارنجلو اƄجابي. مϭ. 
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ϱϬ. ( رحمن سيد سليمانƅرم توفيق وعبد اƄ سميحةϭϵϵϱ قرارƅقدرة على إتخاذ اƅضبط باƅعاقة مصدر ا )
 .ϳϴ-ϵϮ،ص ص (Ϭϴدراسة عبر ثقافية.مجلة مرƄز اƅبحوث اƅتربوية، جامعة قطر. اƅعدد )

ϱϭ. (. سناء محمد سليمانϭϵϴϴ مستوىƅمدرسة اإعدادية وعاقته باƅدى تاميذ اƅ اانضباط ،)
ااجتماعي اƅثقافي ووجهة اƅضبط وااتجاهات اƅدراسية. مجلة علم اƅنفس، تصدر عن اƅهيئة اƅمصرية 

  .Ϯϲ-ϰϵ(، ص ص Ϭϲ)اƅعامة ƅلƄتاب، اƅعدد 

ϱϮ. سهام طبي (ϮϬϬϱير وعاقتها بإستراتƄتفƅأنماط ا ) ،لصدمةƅ يةƅتاƅضغوط اƅيجيات مواجهة إضطراب ا
دراسة ميدانية ƅدى عينة من اƅمصابين باƅحروق، مذƄرة ماجستير غير منشورة فب تخصص علم 

 اƅنفس اƅمعرفي، جامعة اƅعقيد اƅحا  ƅخضر باتنة.

ϱϯ. ( عزيزƅسوزان بنت صدقة بن عبد اϮϬϭϭرضƅاديمي واƄتشاؤم وعاقتها باإنجاز ارƅتفاؤل واƅا ) حياةƅا عن ا
 .ϲϴ – ϭϭϰ، ص ص ƅ(Ϯϴ)دى عينة من اƅطاƅبات اƅجامعية بمƄة اƅمƄرمة. مجلة اإرشاد اƅنفسي اƅعدد 

ϱϰ. (سمادونيƅسيد إبراهيم اƅاϮϬϬϳ.ر، ارردنƄفƅى. دار اƅطبعة اروƅوجداني أسسه وتطبيقاته وتنميته. اƅاء اƄذƅا) 
ϱϱ. ( سيد صبحيϮϬϬϭلƅ مصريةƅمجلة اƅتشاؤم. اƅتفاؤل واƅا )( مجلدƅنفسية، اƅدراسات اϯϮ عددƅا )(ϭϰ) ،

 .ϭϭ - ϰϬص ص 
ϱϲ. (جنديƅرحمان اƅسيد عبد اƅاϭϵϵϱداخليƅضبط اƅشخصية وعاقتها بوجهة اƅبع  سمات ا )  خارجيƅا

–مجلة اإرشاد اƅنفسي، اƅمؤتمر اƅثاني ƅإرشاد اƅنفسي  .ƅذوي اإعاقة اƅبصرية باƅمرحلة اابتدائية 
 .مصر ،ϴϯ-ϭϬϳص صاƅمجلد ارول،

ϱϳ. (رفاعيƅفرحاتي وصباح قاسم اƅسيد محمود اƅاϮϬϬϵ متعلم. دارƅعجز اƅتحصين ارطفال ضد ا)
 اƅجامعة اƅجديدة، مصر.

ϱϴ. مان مارتنƄسيل (ϮϬϬϵ عصريةƅتبة اƄمƅا ،)فرحاتيƅسيد محمود اƅ( تفاؤل ارطفال،)ترجمة: ا
 باƅمنصورة، مصر.

ϱϵ. فƅشفارتزر را (ϭϵϵϰ وظيفيةƅدفاعية واƅية اƅتفاؤƅا ) صحي. )ترجمة سامر جميلƅلسلوك اƅ شرطينƄ
 .ϳϱ - ϵϯص ص  ،رضوان(.مجلة اƅثقافة اƅنفسية اƅمتخصصة، ƅبنان

( اƅتفاؤل و اƅتشاؤم و عاقتهما بمرƄز اƅضبط و استراتيجيات مواجهة اƅضغوط 2013شويعل يزيد ) .60
Ƅلية اƅعلوم ااجتماعية و اƅنفسية. رساƅة مقدمة ƅنيل شهادة اƅماجستير في اإرشاد و اƅصحة اƅنفسية. 

 اإنسانية، جامعة اƅجزائر.

ϲϭ. ( شهرزاد بوشدوبϮϬϬϵ تعامل معƅستراتيجيات ا ( اƅمساندة ااجتماعية وأثرها على بع  اƅعوامل اƅشخصية وا 
 .ϬϮاƅضغط اƅمدرسي. أطروحة اƅدƄتوراس في علم اƅنفس ااجتماعي،غيرمنشورة. جامعة اƅجزائر 

ϲϮ. (شهرزاد محمد شهابϮϬϭϬ مو ) مرشدينƅدى اƅ خدمةƅجنس وسنوات اƅضبط وعاقته بمتغير اƅقع ا
 .ϭϭ-ϰϬ(، ص ص ϭϬاƅتربويين في مرƄز محافظة نينوى)اƅعراق(، مجلة دراسات نفسية، اƅعدد)

ϲϯ. ( حي، سعيدةƅصاϮϬϭϯ لطلبةƅ اديميƄتحصيل ارƅنفسي على اƅتواق اƅشخصية و اƅتأثير سمات ا )
، Ƅلية اƅعلوم اإنسانية و اƅدƄتوراس في علم اƅنفس ااجتماعي اƅجامعيين. أطروحة مقدمة ƅنيل شهادة

 . -Ϯ-ااجتماعية، جامعة اƅجزئر 
ϲϰ. ( فوريƄƅفتاح اƅصبحي عبد اϮϬϬϬ نفسيةƅضغوط اƅي معرفي في إدارة اƄية برنام  عاجي سلوƅفعا )

ة اƅمنوفية.مصر. ƅدى عينة من طاب Ƅلية اƅتربية. مجلة اƅبحوث اƅنفسية واƅتربوية، Ƅلية اƅتربية جامع
ƅا(عددϬϯ ص ص  ،)ϵϳ -ϭϯϱ. 
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ϲϱ. ( صاح أحمد مراد ومحمد عامر أحمدϮϬϬϭ طلبةƅ تشاؤمƅتفاؤل واƅير وعاقتها باƄتفƅتعلم واƅأنماط ا )
 ϭϭ، ص ص (ϭϰ)(، اƅجزء ϮϮاƅتخصصات اƅتƄنوƅوجية. اƅمجلة اƅمصرية ƅلدراسات اƅنفسية، اƅعدد )

- ϰϭ. 

ϲϲ.  دين محمد أبو ناهيةƅصاح ا(ϭϵϴϳ مراهقينƅدى ارطفال واƅ خارجيƅداخلي اƅضبط اƅفروق في اƅا )
(،ص Ϭϵ) عدد، اƅ(ϬϮ)واƅشباب بقطاع غزة، دراسات تربوية، تصدر عن رابطة اƅتربية اƅحديثة، اƅمجلد

 .ϲϯ-ϵϱص
ϲϳ. ( دين محمد أبو ناهيةƅصاح اϭϵϵϰ تاميذƅدى اƅ دراسيƅتحصيل اƅضبط وعاقته باƅإدراك موضع ا )

 .ϭϰϬ - ϭϰϴ( ، ص ص ϯϬاƅتعليم ارساسي بقطاع غزة. مجلة علم اƅنفس، اƅعدد) في مرحلة

ϲϴ. (رحيمƅطلعت حسين عبد اϭϵϴϱ.نشر، مصرƅلطباعة واƅ ثقافةƅدراسي، دار اƅتأخر اƅوجية اƅوƄسي ) 
ϲϵ. (منشاويƅعادل اϮϬϬϲ دى عينةƅ ديمغرافيةƅنفسية واƅمتغيرات اƅتشاؤم في بع  اƅتفاؤل واƅتنبؤ باƅا )

 . ϭ-Ϯϭ(، ص صϳϰ)عدد اƅمن طاب Ƅلية اƅتربية، مجلة اƅتربية اƅمعاصرة، 

ϳϬ. ( عاقب مباركƅجليل اƅعبد اϮϬϬϬ ثامن بمرحلة ارساس وعاقتهƅصف اƅدى تاميذ اƅ اإنطواء )
واƅتحصيل اƅدراسي وااتجاهات اƅواƅدية في اƅتنشئة .رساƅة دƄتوراس، غير منشورة ،جامعة  بمرƄز اƅتحƄم

 أم درمان اإسامية، اƅسودان.

ϳϭ. (رحمن سيد سليمان وهشام إبراهيم عبد اهƅعبد اϭϵϵϳ)  ،أطفالƅ ضبط متعدد اربعادƅمقياس وجهة ا
 Ƅراسة اƅتعليمات واƅتقنيين. مƄتبة زهراء اƅشرق، مصر.

ϳϮ. عب(سيدƅرحمن محمد اƅد اϭϵϵϴ)  شخصيةƅدار قباء، مصر. .نظريات ا 

ϳϯ. (مصدرƅعظيم سليمان اƅعبد اϮϬϬϴ دى طلبةƅ يةƅمتغيرات اإنفعاƅي وعاقته ببع  اƅاء اإنفعاƄذƅا )
 .ϱϴϳ-ϲϯϮ(، ص ص ϭϲاƅجامعة، مجلة اƅجامعة اإسامية)سلسلة اƅدراسات اإنسانية(. اƅعدد)

ϳϰ. (معطي و حسين مصطفىƅعبد اϮϬϬϲ.شرق، مصرƅتبة زهراء اƄيب مواجهتها. مƅحياة وأساƅضغوط ا) 

ϳϱ. (هادي جودتƅعبد اϮϬϬϳ) ثقافة، ارردن، طƅتعلم دار اƅنظريات اϭ. 

ϳϲ. ( حميريƅعبدس فرحان محمد اϮϬϬϰ ،يمنƅذمار باƅلية جامعة اƄ دىƅ تشاؤمƅتفاؤل واƅا ) ليةƄ مجلة
 .ϭϰϯ-ϭϱϴ(، ص صϮϴاƅتربية جامعة عين شمس، اƅعدد)

ϳϳ. عث(سيدƅمان فاروق اϮϬϬϱ)  ،تطبيقه، دار ارمير، مصرƅنظرية واƅتعلم، أسس اƅتعليم واƅوجية اƅوƄسي
 .ϭط

ϳϴ. ( عثمان يخلفϮϬϬϭ.توزيع،قطرƅنشر واƅلطباعة واƅ ثقافةƅصحة . دار اƅعلم نفس ا ) 

ϳϵ. (عثمان يخلفϭϵϵϮ علمƅ جزائريةƅمجلة اƅنفس ااجتماعي. اƅنظرية اإنتساب في مجاات علم ا )
 .ϬϮفس وعلوم اƅتربية، جامعة اƅجزائراƅن

ϴϬ. (عفراء خليل إبراهيمϮϬϬϲ ليتيƄ باتƅدى عينة من طاƅ تشاؤمƅتفاؤل واƅعاطفي وعاقته باƅاء اƄذƅا  )
 .ϴϰ-ϭϭϮ(، ص صϮϬاƅتربية واƅعلوم، مجلة اƅبحوث اƅتربوية واƅنفسية، اƅعدد)

ϴϭ. ( فافيƄ دينƅعاء اϭϵϴϮ دراساتƅمسايرة، بع  اƅضبط واƅوجهة ا ) ضبط وعدد منƅحول وجهة ا
 .ϭاƅمتغيرات اƅنفسية، مƄتبة ارنجلو مصرية ،مصر، ط 

ϴϮ. ( رƄعلي عسϮϬϬϯويت.طƄƅحديث، اƅتاب اƄƅيب مواجهتها . دار اƅحياة وأساƅضغوط ا )ϭ 

ϴϯ. ( عاƅتواب أبو اƅعو  عبد اϭϵϵϴ زƄمعرفية ومرƅيب اƅل ارساƄية ااجتماعية وعاقتها بƅمسؤوƅا )
 تير غير منشورة، Ƅلية اƅتربية جامعة أسيوط، مصر.اƅضبط. رساƅة ماجس
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ϴϰ. (مان دانيالƅغوϮϬϬϬ.ويتƄƅمعرفة ،اƅم اƅعا . )يƅجباƅيلى اƅ:ترجمة( عاطفيƅاء اƄذƅا ) 

ϴϱ. (زياتƅفتحي مصطفى اϮϬϬϰ معرفي. دارƅمنظور اƅمنظور اإرتباطي واƅتعلم بين اƅوجية اƅوƄسي )
 .ϭاƅنشر ƅلجامعات، مصر . ط 

ϴϲ.  عنزيƅفريح عويد ا(ϮϬϬϱ دىƅ تشاؤمƅتفاؤل واƅل من اƄذات وعاقتها بƅاديمي وتقدير اƄاإنجاز ار )
 Ϯϱϭ( ص ص ϭϭطاب جامعة اƄƅويت. مجلة اƅعلوم اإنسانية وااجتماعية باƄƅويت، اƅعدد )

.Ϯϳϳ. 

ϴϳ. (صمدƅدراسات 2006فضل إبراهيم عبد اƅدى عينة من طاب اƅ مƄتحƅرغبة في اƅشعور بارمل واƅا )
(، ص 04بجامعة اƅمنيا، مجلة اƅبحث في اƅتربية وعلم اƅنفس، Ƅلية اƅتربية جامعة اƅمنيا، اƅعدد)اƅعليا 
 .74-32ص

ϴϴ. (2009عرفات ) فضيلة  www.alnoor.se/article.asp.id=42896   دخولƅ08-15تاريخ ا-
2012/9:30  

ϴϵ. فؤاد محمد على ه( جنسين. 1994ديةƅمراهقين من اƅدى اƅ ،خارجيƅداخلي اƅضبط اƅمصدر اƅ دراسة )
 .114. 94(، ص 32مجلة علم اƅنفس تصدر عن اƅهيئة اƅمصرية اƅعام ƅلƄتاب اƅعدد )

ϵϬ. ( شربينيƅطفي اƅ2002.ويتƄƅصحية، اƅعلوم اƅز تعريب اƄنفسي. مرƅطب اƅمعجم مصطلحات ا ) 

صية،)ترجمة:عبد اƅحليم محمود اƅسيد، أيمن محمد عامر، محمد (علم اƅشخƅ2010ورانس.أ.برافين) .91
 .1يحي اƅرخاوي(، اƅمرƄز اƅقومي ƅلترجمة، مصر، ط

ب( ƅدى أطباء  -( أساƅيب مواجهة اƅضغط اƅنفسي وعاقتها بنمطي اƅشخصية )أ ƅ2003يلى شريف) .92
منشورة . جامعة دمشق،  اƅجراحة )اƅقلبية واƅعصبية واƅعامة(.أطروحة دƄتوراس في اƅصحة اƅنفسية غير

 سوريا. 

 ( اƅضغط اƅنفسي ومشƄاته وأثرس على اƅصحة اƅنفسية. دار اƅصفاء، ارردن.2008ماجدة عبيد ) .93
( برنام  إرشادي نفسي ƅتخفيف اƅضغوط اƅنفسية اƅناجمة عن 2005ماهر يوسف اƅمجداوي ) .94

معهد اƅبحوث واƅدراسات اƅعربية، ااحتال ƅدى Ƅلية اƅمدرسة اƅثانوية.رساƅة دƄتوراس، في اƅتربية، 
 .مصر جامعة اƅقاهرة،

( أساƅيب مواجهة ضغوط أحداث اƅحياة وعاقتها ببع  1997مايسة أحمد اƅنيال وهشام عبد اه ) .95
ااضطرابات اإنفعاƅية ƅدى عينة من طلبة جامعة قطر. اƅمؤتمر اƅدوƅي اƅرابع ƅمرƄز اإرشاد واإرشاد 

 مصر.اƅنفسي، جامعة عين اƅشمس،

ϵϲ. دسوقيƅمجدي محمد ا (ϮϬϬϮ) .تبة ارنجلو مصرية، مصرƄمƅتشاؤم، اƅتفاؤل واƅمقياس ا 
ϵϳ. (دسوقيƅمجدي محمد اϮϬϬϳ دى عينة منƅ نفسيةƅمتغيرات اƅتشاؤم وعاقته ببع  اƅتفاؤل واƅا )

-ϯϰϭ(، ص صϮϱ)طاب اƅجامعة من اƅجنسين. مجلة Ƅلية اƅتربية، جامعة عين شمس، اƅعدد 
ϯϵϯ. 

ϵϴ.  محمد( عاƅشرف أحمد أبو اϮϬϬϵ دى عينةƅ نفسيةƅمتغيرات اƅتشاؤم وعاقتها ببع  اƅتفاؤل واƅا )
 من طاب اƅجامعة من اƅجنسين. مجلة دراسات عربية في علم اƅنفس.

http://www.alnoor.se/article.asp.id=42896
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ϵϵ. (مطوعƅمحمد مقداد ومحمد حسن اϮϬϬϰ دىƅ نفسيةƅصحة اƅمواجهة واƅستراتيجية ا ( اإجهاد اƅنفسي وا 
ƅبات جامعة اƅعينة من طا( مجلدƅنفسية، اƅتربوية واƅعلوم اƅبحرين. مجلة اϬϱ( عددƅا ،)ϬϮ ص ص ،)

Ϯϱϱ  .Ϯϳϱ. 

( أثر اƅجنس واƅمستوى اƅتعليمي وااقتصادي في مفهوم اƅذات 1995محمود اƅمومني وأحمد اƅحمادي ) .100
 .110-51(، ص ص 02ومرƄزس اƅضبط ƅدى اƅمعوقين حرƄيا. مجلة أبحاث اƅيرموك ، اƅعدد )

( قياس إستراتيجيات سلوك اƅتعامل مع اƅمواقف اƅضاغطة. مجلة 1993اƅشرقاوي)مصطفى خليل  .101
 110.  51(، ص 41، جامعة ارزهر، اƅعدد )اƅتربية

 ( بحوث في علم اƅنفس اإجتماعي واƅشخصية، دار غريب، مصر.2000) معتز اƅسيد عبد اه .102
اƅمشƄات في عاقتها بƄل من (أساƅيب مواجهة 1998نجاة زƄي يوسف ومديحة عثمان عبد اƅفضيل) .103

اƅضغوط اƅنفسية وااحتراف اƅنفسي ƅدى عينة من معلمي اƅمدارس اƅثانوية بمدينة اƅمينا )دراسة تنبؤية( 
 .491.  461(، ص ص 01.مجلة اƅبحث في اƅتربية وعلم اƅنفس، اƅعدد)

ي تنمية أساƅيب (. فاعلية برنام  إرشادي عقاني إنفعاƅي ف2010نشوة Ƅرم عمار أبو بƄر دردير) .104
مواجهة اƅضغوط اƅناتجة عن ارحداث اƅحياتية ƅدى طلبة اƅجامعة. رساƅة دƄتوراة غير منشورة، تخصص 

 اإرشاد اƅنفسي،جامعة اƅقاهرة.
(، عاقة اƅتفاؤل باƅدافعية ƅانجاز ƅدى تاميذ مرحلة اƅتعليم اƅثانوي دراسة ميدانية 2008نعيمة غزال ) .105

 جستير غير منشورة، جامعة قاصدي مرباح ورقلة.بمدينة ورقلة. رساƅة ما

نظرياتها(، برنام  ƅمساعدة اƅذات في  -( اƅضغوط اƅنفسية )طبيعتها 1999هارون توفيق اƅرشيدي ) .106
 عاجها. مƄتبة ارنجلو مصرية، مصر.

( اƅتفاؤل واƅتشاؤم وعاقتها ببعد من اƅمتغيرات 2002هشام مخيمر و محمد اƅسيد عبد اƅمعطي ) .107
ية ƅدى عينة من طاب اƅجامعة. مجلة دراسات تربوية واجتماعية، Ƅلية اƅتربية جامعة حلوان، اƅنفس
 .41-1(، ص ص03اƅعدد)
( اƅتفاؤل واƅتشاؤم وعاقتها باƅعوامل اƅخمسة اƄƅبرى ƅلشخصية ƅدى عينة 2006هيله سليم عبد اه ) .108

 لم اƅنفس واƅتربية، جامعة اƅملك سعود.من طاƅبات جامعة اƅملك سعود. رساƅة ماجستير غير منشورة Ƅلية ع

( اƅتفاؤل واƅتشاؤم وعاقتهما بارعرا  اƅسيƄوباثوƅوجية ƅدى طاب Ƅلية 2004وهمان همام فرا  ) .109
 .420-389(، ص ص126اƅتربية،مجلة جامعة ارزهر، اƅعدد)

فية ƅدى طاب ( اƅتفاؤل واƅتشاؤم وعاقته ببع  اƅمتغيرات ااجتماعية اƅديمغرا2002اƅيحوفي نجوى ) .110
(، 62اƅجامعة، مجلة علم اƅنفس.مجلة علم اƅنفس،تصدر عن اƅهيئة اƅمصرية اƅعامة ƅلƄتاب اƅقاهرة، اƅعدد )

 .156. 132ص ص 
( اƅتفاؤل واƅتشاؤم ƅدى اƅمسنين اƅمتقاعدين واƅعاملين بعد سن اƅتقاعد، مجلة 2004اƅيحوفي نجوى ) .111

 .40-11(، ص44دراسات عربية في علم اƅنفس، اƅعدد)
 ( سيƄوƅوجية اƅتعلم اƅصفي. دار اƅشروق، ارردن.2000يوسف قطامي ونايفة قطامي) .112

( اƅتفاؤل واƅتشاؤم ƅدى طلبة جامعة ارقصى بغزة في ضوء بع  2012يوسف محيسن عو ) .113
(، ص 02(، اƅعدد)20اƅمتغيرات، مجلة اƅجامعة اإسامية ƅلدراسات اƅتربوية واƅنفسية فلسطين، اƅمجلد)

 .93-53ص
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 اƃماحق
 (01اƃملحق رقف )

 Spielberger لمقياس قϕϠ اامتحان 

 
عزيزϱ )ة( الطΎلΏ )ة( نضع بين يديك مجمϭعة من اأسئϠة نرجϭ منك اإجΎبة 

 ϭ بة صحيحةΎك إجΎأنه ليس هن ϡϠاع ϭ ،عيةϭضϭم ϭ بكل صدق ΎϬيϠأخرى ع
(، ϭ لك XخΎطئة، بل اختر اإجΎبة التي تنطبق عϠيك اأكثر ϭ ضع أمΎمΎϬ عامة )

 منΎ الشكر الجزيل عϰϠ مسΎهمتك في هذا العمل العϠمي.
 

ϡالرق ΕراΎأبدا العبــــــ ΎنΎأحي ΎلبΎغ Ύدائم 

ϭ .نΎاامتح ϰϠع ΔبΎء اإجΎح أثنΎاارتي ϭ ΔϘلثΎأشعر ب     
Ϯ  ن أشعرΎء اامتحΎأثن.ΏاضطراΎس بΎاإحس ϭ ϙΎارتبΎب     
ϯ  دة يتدخل في أدائي فيΎفي الم Δفي العام ϱكيرϔت

 اامتحΎن.
    

ϰ .ΔمΎϬال ΕΎنΎء اامتحΎدة شديدة أثنϭأشعر ببر     
ϱ  يϬف أنتϭس Εإذا كن Ύسي أفكر فيمϔأجد ن ΕΎنΎء اامتحΎأثن

.Δمن الدراس 
    

ϲ  ن أداءΎن أدائي في اامتحΎك ΎمϠك Εازدد ΎمϠدا، كΎج
.ΎكΎارتب 

    

ϳ  ر يتدخل فيΎض في ااختبϔكير في اأداء المنخϔالت
 تركيزϱ أثنΎءه.

    

ϴ .ΎمΎه ΎنΎآخذ امتح Ύشديدة عندم Δأشعر بعصبي     
ϵ .شديدة بسببه Δن أشعر بعصبيΎأستعد لامتح Ύعندم     

ϭϬ .نΎاامتح Δرقϭ ϡقبل استا ϙΎارتبΎأحس ب     
ϭϭ .تر جداϭن أشعر أنني متΎء اامتحΎأثن     
ϭϮ  أاا ϰن. أتمنΎقف اامتحϭيزعجني م     
ϭϯ .لمعدةΎشديد  ب ϙΎرتبΎأشعر ب ΔمΎϬال ΕΎنΎء اامتحΎأثن     
ϭϰ .)شل )ةΎك΄ني ف ϭ أشعر ΔمΎϬال ΕΎنΎء اامتحΎأثن     
ϭϱ .ϡΎϬن الΎء اامتحΎلذعر أثنΎأشعر ب     
ϭϲ  ϕϠϘلΎأشعر ب.ϡΎϬن الΎء اامتحΎأثن     
ϭϳ .Ώϭالرس Ώاقϭسي أفكر في عϔأجد ن ΕΎنΎء اامتحΎأثن     
ϭϴ .ΔمΎϬال ΕΎنΎء اامتحΎأثن Δبسرع ϕبي يدϠϘأشعر ب     
ϭϵ  لكن ا ϕϠϘء الΎϬل إنϭΎن أحΎء من اامتحΎϬبعد اانت

.ϙأستطيع ذل 
    

ϮϬ  أنني Δدرج ϰإل ΔلعصبيΎأشعر ب ΕΎنΎء اامتحΎأثن ϰأنس
.ΎمΎتم ΎϬالتي أعرف ϕئΎϘالح 
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( ϡحق رقϠالمϬϮ) 
 

 قائمة اƃعوامل اƃخمسة ƃلشخصية

 سيدϱ سيدتي  :

نضع بين يديكϡ مϘيΎسΎ يشتمل عϰϠ مجمϭعΔ من الϘϔراΕ التي تصف كيف يسϭ ϙϠيتصرف 
. ϡΎص بشكل عΎط  اأشخϘاحدة فϭ ΔبΎر إجΎاختيϭ ،رةϘقراءة كل ف ϡحث منكΎه البϭيرج ϱالذϭ

( Δضع عامϭبX. ΎمΎتم ϙلتΎرة يعبر عن حϘϔن الϭن أن مضمϭالتي تر ΔبΎاإج Εتح )  لطبعΎب ϭ
نتϭقع منكϡ عدϡ نسيΎن أϱ فϘرة دϭن اإجΎبΔ عϠيΎϬ ، عϠمΎ ب΄ن إجΎبتكϡ لن تستخدϡ إا في 

. Ύمعن ϡنكϭΎحسن تع ΎϔϠدرين سϘحث. مΎى البϭس ΎϬيϠع عϠلن يطϭ طϘمي  فϠأغراض البحث الع 

م΍Ϯفق  ΍لع΍ ΓέΎΒلήقم
 ΓΪθب 

معνέΎ  معνέΎ مΩΩήΘ م΍Ϯفق
 ΓΪθب 

01  ΎϘقل ΎμΨلست ش      
02  αΎϨل΍ من ήيΜϜب ΎρΎمح ϥϮك΃ ϥ΃ حب΃      
03  ΔψϘلي΍ حام΃ ي فيΘقϭ ضيع΃ ϥ΃ حب΃ ا      
04  ΔبلΎق΍ صΨمع كل ش ΎبάϬم ϥϮك΃ ϥ΃ ϝϭΎح΃      
05  ΔϤψϨمϭ Δϔيψضي ن΍ήغ΃ ϰفظ علΎح΃      
      غΎلΎΒ م΍ Ύشعή ب΄نϨي ΍قل قيΔϤ من ΍آخήين  06
07  ΔلϮϬضحك بس΍      
حΎل΃ ΎϤج΍ Ϊلطήي΍ ΔϘلΎϨϤسΔΒ للϘيΎم بθيء م΃ ΎتϤسك  08

 ΎϬب 
     

      كΜي΍ή مΩ΍ Ύخل في جϝ΍Ϊ مع ΃فΩ΍ή عΎئلΘي ίϭمائي  09
10  ΎϬΘقϭ في ϝΎϤعϷ΍ ίΎΠسي انϔفع نΩ في ωέΎب Ύن΃

 ΩΪحϤل΍ 
     

11  έΎϬي س΄نϨن΃ ήشع΍ ΪيΪتحت ضغط ش ϥϮك΃ ΎمΪϨع      
12  Ύحήم ΎμΨسي شϔن ήΒΘع΍ ا      
13  ΔيعΒلط΍ϭ نϔل΍ ϝΎϤΠب ϥϮΘϔم Ύن΃      
14  έϭήمغϭ نيΎن΃ يϨن΃ αΎϨل΍ بعض ΪϘΘيع      
15 )ΎϤψϨم( ΎيΠϬϨم ΎμΨلست ش      
16  Δب΂Ϝل΍ϭ ΓΪحϮلΎب ήشع΍ Ύم ΍έΩΎن      
17  αΎϨل΍ يث معΪلحΎب ΎϘع حΘϤΘس΍      
18  ιΎΨش΃ ϰل· ϥϮΘμϨي Ώلطا΍ ϙήت ϥ΃ ΪϘΘع΍

 مΎϨΘقπي ΍آ΍έء  يϜϤن فϘط ϥ΍ يψللϬم ϭيήبϬϜم 
     

      ΃فπل ΍لΘعϥϭΎ مع ΍آخήين عل΃ ϥ΃ ϰنΎفسϬم  19
20  ιلي بإخا· ΔكلϮϤل΍ مΎϬϤل΍ ίΎΠن΍ ϝϭΎح΃      
21  ήتϮΘل΍ϭ ΓΰفήϨلΎب ήشع΍ Ύم ΎΒلΎغ      
22  ρΎθϨل΍ Ϊج΍ϮΘين ي΃ ϥϮك΃ ϥ΃ حب΃      
      ي΍ ΩΎϜلθعή ا يΆثή في  23
      ΃ميل ·ل΍ ϰلسήΨي΍ϭ ΔلϜθΘيك في ن΍Ϯي΍ Ύآخήين  24
25  ΎϬϘيϘحΘل ϰسع΃ Δضح΍Ϯل΍ ف΍ΪهϷ΍ من ΔعϮϤΠم ϱΪل

 ΔϤψϨم ΔϘيήبط 
     

      ΍شع΃ ήحيΎن΍ Ύنه ا قيΔϤ لي  26
27  ϱΩήϔϤب ϝΎشغϷ΍ ίΎΠن΍ ΓΩΎل عπف΃      
28  ΔيΒϨجϷ΍ϭ ΓΪيΪΠل΍ ΕكاϷ΍ Ώήج΃ Ύم ΎΒلΎغ      
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م΍Ϯفق  ΍لع΍  ΓέΎΒلήقم
ΓΪθب 

معνέΎ  معνέΎ مΩΩήΘ م΍Ϯفق
 ΓΪθب 

      ΍ع΍ ϥ΃ ΪϘΘغلب ΍لαΎϨ يسΘغلϮنك ·΍Ϋ سϤحت لϬم بάلك 29
      ΃ضيع ΍لΜϜيή من ΍لϮقت قΒل ΍لωϭήθ في ΍لعϤل  30
      ن΍έΩΎ م΍ Ύشعή بΎلϮΨف ΍ ϭ΃لϘلق  31
32  ρΎθϨلΎعم بϔي مϨن΃ Ϯل ΎϤك ήشع΍ Ύم ΎΒلΎغ      
ن΍έΩΎ م΃ Ύاحظ ΍لحΎا΍ Εل΍ΰϤجي΍ϭ ΔلΎθϤع΍ ήلΘي  33

 ΔϔلΘΨϤل΍ قف΍ϮϤل΍ ΎϬϘلΨت 
     

      يحϨΒي معψم ΍ل΍ αΎϨلάين ΍عήفϬم  34
      ΍عϤل بΪΠ لΘحϘيق ΃ه΍Ϊفي  35
      غΎلΎΒ م΍ Ύغπب من ήρيΔϘ معΎمل΍ ΔلαΎϨ لي  36
      ΍نΎ شΨص مϭ Ρή مϬΘΒج 37
΍ع΍ ΪϘΘنه علي΍ ΎϨلήج΍ ωϮلϰ علΎϤء ΍لΪين للΒث في  38

 ΔخاقيϷ΍ ΎيΎπϘل΍ 
     

39  έάحϭ  يثήΘي مϨن΃ αΎϨل΍ بعض ΪϘΘيع      
      عΪϨم΃ Ύتع΍ ΪϬلϘيΎم بعϤل ΍لΰΘم ب΍ϮϤصلΘه  40
في ΍لΜϜيή من Ϸ΍حيϥΎ عΪϨمΎ تسϮء Ϸ΍مέϮ تΒΜط  41

 هΘϤي ΍ϭشعή بΎاسΘسام 
     

      لست مήحϭ ΎمΎϔΘئا 42
΍شع΃ ήحيΎنΎ بθϘعήيΓή عΪϨم΍ Ύق΃ ϭ΃ ΃ήشΎهΪ عϤا  43

 ΎيϨف 
     

      ΃نΎ عϨيϭ ΪمμΘلب في م΍Ϯقϔي  44
45  ϥϮك΃ ϥ΃ بΠي ΎϤعلي ك ΪϤΘا يعϭ ثق بيϮا ي ΎنΎحي΃      
46  ΎΒΌΘϜم ϭ΃ ΎϨيΰح ϥϮك΃ Ύم ΍έΩΎن      
47  ΓήتيϮل΍ Δيعήتي سΎحي      
48  ϥϮϜل΍ ΔيعΒρ في ت΄مل Δقليل ΕΎمΎϤΘه΍ ϱΪل

 ΔنيΎإنس΍ فϭήψل΍ϭ 
     

49  ήعΎθϤل ω΍ήمϭ ΎϤϬϔΘم ϥϮك΃ ϥ΃ ϝϭΎح΃ Ύم ΎΒلΎغ
 ΍آخήين

     

      ΃نΎ شΨص فعϝΎ )مΘϨج( ΍Ωئ΃ ΎϤن΃ ΰΠعΎϤلي 50
51  Ύص مΨيحل ش ϥ΃ Ϊيέ΃ϭ ΰجΎي عϨن΃ ήشع΍ Ύم ΎΒلΎغ

 مΎθكلي 
     

52  ΍Ϊيط جθص نΨش Ύن΃      
53  ϱήϜϔل΍ ϝϮπϔل΍ من ήيΜϜل΍ ϱΪل      
      ا ΃ت΍Ϯنϰ في ·خέΎΒ من ا ΃حϬΒم بάلك  54
55  ϱέϮم΃ يمψϨت ϰعل έΩΎي قϨن΃ ΍Ϊب΃ ΍ϭΪΒا ي      
΃حيΎن΍ Ύشعή بΎلΠΨل لέΪج΃ ΔنϨي ΍ Ωϭ΃اخΎϔΘء من  56

 έΎψنϷ΍ 
     

57  ΍ΪئΎق ϥϮك΃ ϥ΃ ϰعل ΔصΎΨل΍ ϱέϮم ب΄مΘه΍ ϥ΃ لπف΃
 ل϶خήين

     

58  έΎϜفϷ΍ϭ ΕΎيήψϨل΍ في ήيϜϔΘلΎع بΘϤΘس΍ Ύم ΎΒلΎغ
 ΓΩήΠϤل΍ 

     

59  Ύم ϰعل ϝϮμلح΍ في αΎϨلΎتاعب ب΃ Γέϭήπل΍ ΪϨع
 Ϊيέ΃ 

     

      ΃سعϰ جΎه΍Ϊ لامΘيίΎ في كل عϤل ΃قϮم به  60
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 (03اƃملحق رقف )

 مقياس اƃتفاؤل واƃتشاؤف  ي صيغته اƈƃهائية

 اƅتعليمات:

يعر  عليك مجموعة من اƅعبارات اƅتي تتعلق بمشاعرك وتصرفاتك في مواقف اƅحياة  اƅمختلفة، ويوجد         
 ا أوافق مطلقا(. –ا أوافق  –أوافق  –أمام Ƅل عبارة أربع اختيارات أربع باƅترتيب اƅتاƅي )أوافق تماما 

 اƅمطلوب منك:
 رأيك بوضع عامة )صح( أسفل ااختبار اƅذي ينطبق عليك. أن تقرأ Ƅل عبارة من هذس اƅعبارات بدقة ثم تبدي

 أن تƄون إجابتك على Ƅل عبارة وفقا ƅما تشعر به في اƅوقت اƅحال.

ا تستغرق وقتا طويا في اƅتفƄير أثناء قراءتك ري عبارة بل وضح فقط انطباعك ارول تجاس اƅمعنى اƅذي 
 ات.ا تنسى أن تجيب على Ƅل اƅعبار  –تحمله اƅعبارة 

طاƅما تعبر عن حقيقة شعورك  –فقط  –احظ أنه ا توجد إجابة صحيحة وأخرى خاطئة واإجابة تعد صحيحة 
 تجاس اƅمعنى اƅذي تحمله اƅعبارة.

 

 ΍لـــــــــــــعΒـــــــــــ΍ Ε΍έΎلήقم
 ΍ل΍ΪΒئل

ΎمΎϤفق ت΍ϭ΃ فق΍ϭ΃ فق΍ϭ΃ فق ا΍ϭ΃ ا ΎϘمطل 

     ΃حب كل ΍ل΍ αΎϨلάين ΃تعήف بϬم. 01

     من Ϸ΍فπل ΃ا ΃حΩΪ آمΎا ΩέϭيΔ، حيث ΃نه من ΍لϤحϤΘل ΃ ϥ΃صΏΎ بΨي΃ ΔΒمل. 02

     ه΍ ϙΎϨلΜϜي΍ ήلϱά يϜϤن عϤله، ϭلϜن ا يϮج΍ ΪلϮقت ΍لΎϜفي للϘيΎم بάلك. 03

04 )ΔΒق ΔΒلح΍ ل منϤع΃ ϱ΃( لغ في كل شيءΎب΃     

     ن΍έΩΎ م΃ ΎتϮقع ح΃ ΙϭΪشيΎء ρيΔΒ لي. 05

06 
شيء يΘغيή بسήعΔ هϷ΍ ϩάيΎم لέΪج΃ ΔنϨي ΃جΪ صعϮبΔ في ΍خΘي΍ έΎل΍ϮϘع΍ ΪلسليΔϤ كل 

.ΎϬعΎΒب ·تΠي يΘل΍ 
    

07 .ΔيلϤج ΓΎلحي΍ لي ϭΪΒت ΔمΎع Δϔμب     

08 
عΪϨمΎ يΘعلق Ϸ΍مή بΨططي ϭتطلعΎتي ΍لϤسΒϘΘليΔ في ΍لحي΃ ΓΎتϮقع ϥ΃ تسيϷ΍ ήمέϮ في 

 ΍ات΍ ϩΎΠلϤعΎكس.
    

     ΍لϤعϙέΎ تϥϮϜ مع نϔسي.΃ ϥ΃عψم  09

10 .ϱήθΒل΍ سϨΠل΍ من Ϯجήمل م΃ ΪجϮنه ا ي΃ ΪϘΘع΃     

     ΍لΨΘلص من حΎلΔ م΍ΰجيΔ سيΔΌ ا يسΘغϕή مϨي ϭقϮρ ΎΘيا. 11

12 .ΔيΎϬϨل΍ في فيΪق هϘح΃ فϮفس ΕΪϬΘج΍ϭ ،Ύيق شيء مϘغب في تحέ΃ تϨك ΍Ϋ·     

13  ΫϮϔϨل΍ ΔΠيΘم نϬف΍Ϊه΃ ϰل· αΎϨل΍ ل بعضμم.يϬلϤع ΔΠيΘليس نϭ ،Δسط΍Ϯل΍ ϭ΃     

14 .΍ءϮس Ω΍Ωΰت ϥ΃ ΎϬقع لϮت΃ Ύم ϥΎعήس ،ΎϨحس ΍ήتي سيΎحي έϮم΃ ΕέΎس ΍Ϋ·     

     بΎإي΍ϭ ϥΎϤل΃ ΔϘΜسΘطيع تήϘي΍ ϥ΃ ΎΒفعل ϱ΃ شيء. 15

     ΃سΘϤΘع بέΪجΔ كΒيΓή عΪϨم΃ ΎكϥϮ بϱΩήϔϤ بعي΍Ϊ عن ΍آخήين. 16

17  ΪيΪل شيء جϤفي ع ΃Ϊب΃ ΎمΪϨع.ΡΎΠϨل΍ قعϮت΃     

18 .ϝ΍ϮحϷ΍ يعϤفي ج ΡΎΠϨل΍ ήس Ϯه ϕΪμل΍     

19 .ΓΎلحي΍ من ϕήθϤل΍ نبΎΠل΍ ϯέ΃ ΔمΎع Δϔμب     

20 .ΎΌρΎخ ΍έ΍ήنه ق΃ Ϊبع ΎϤح فيπΘسي Ύم ΍έ΍ήق ΕάΨت΍ ΍Ϋ·     

     بΔϔμ عΎمΔ فإنϨي ΃قلل من حΠم مΎθكلي. 21
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22 Ύيحήص ϥϮك΃ ϥ΃ يبρ يءθنه ل·     

23 ΎϤϨيق حيήلط΍ ΪجϮي ΓΩ΍έإ΍ ΪجϮت     

     ΃ميل ·لϰ تΨπيم مϜθاتي لΝέΪ تϕϮϔ ح΍ ΎϬϤΠلحϘيϘي 24

25 ΎعΩΎخϭ ΎϤϬم ϥϮك΃ ϥ΃ عن ΎϨمي΃ϭ Ύضع΍ϮΘم ϥϮك΃ ϥ΃ ϝ΍ϮحϷ΍ ل في كلπفϷ΍ من     

     ϭ΃قع ϥ΃ تϷ΍ Ω΍ΩΰمέϮ سϮء΍ ب΍ έϭήϤلϮقت. 26

27  ϱάل΍ Ϯه ήبΎΜϤل΍ طيءΒل΍ ملΎلع΍ ϥϮϜي ΓΩΎع.ΔيΎϬϨل΍ في ΰΠϨي     

28 .ωΎΘϤΘاس΍ قعϮت΃ Ύم Δلϔح ϰهب ·لΫ΃ ΎمΪϨع     

29 ήϤΘمسϭ ئم΍Ω ف في تحسينϭήψل΍ ϥ·     

     يΒϨغي ϥ΃ يحμل كل فΩή علϰ فήصϱ΃έ ϭ΃ Δ مΎϜΘفئ 30

31 .ΎϬعϮقϭ ΪϨع ΓΪθم بΪص΃ ا ϰΘح ΔϤيΰϬل΍ قعϮت΃ ϥ΃ لπفϷ΍ من     

     من ΍لحϥ΃ ΔϤϜ ت΍ ΡΪϤل΍ αΎϨآخήين  32

33 ΓΎلحي΍ في ΎهΪيέ΃ يΘل΍ ءΎشيϷ΍ مψق معϘح΃ ϥ΃ قعϮت΃     

     يϥ΃ ϭΪΒ مΎμئب ΍لحيΓΎ لن تέΎϔقϨي. 34

35  .ΓΎلحي΍ ϯΪم مϭΪنت تΎي كΘل΍ Δق΍Ϊμل΍ يم منΪϘل΍ ωϮϨل΍ Ϯم هϮلي΍ αΎϨل΍ صϘϨي Ύم     

36 
 ΩΎصέϷΎب ϥϮملΎلع΍ ΄ΒϨΘي ΎمΪϨع ήطϤل΍ ρϮϘس ϝΎϤΘح΍ ΔΒنس ϥ΄ب ΔيϮΠل΍50 ρϮϘس ϥفإ %

.΍ΪكΆم ϥϮϜسي ήطϤل΍ 

    

37 ΎϨحس ήتسي έϮمϷ΍ ϥ΃ في ΓΩΎثق ع΃     

38 
في بعض Ϸ΍حيϥΎ تϭέ ϥϮϜحي ΍لϤعϮϨيΔ مϭ ،ΔπϔΨϨلϜن سήعϥΎ م΃ ΎعΩϮ ·لϰ حΎلΘي 

 ΔيعيΒلط΍ 
    

39 .ΓΩΎج Ύضع خططϭ طيعΘس΃ ϰΘح ϥϮϤπم ήل غيΒϘΘسϤل΍ ϥ΃ ϭΪΒي     

40 .ήيμقت قϮل Ϯلϭ ϰΘح ΎΒنΎنحيه ج΃ ϥ΃ عبμل΍ من Ϊج΃ ل شيءϤبع ΪϬتع΃ ΎمΪϨع     

     ΍لح΃ ϥΎϨك΃ ήΜهϤيΔ من ΍لحب 41

42 .ΓέΎسΨل΍ قعϮت΃ Ύم ΔΒمائي في لعί مع ϙήΘش΃ ΎمΪϨع     

43 .ΡΎΠϨلل ΔΒيρ Δصήيه فΪل ΪΠي ΩΎϬΘج΍ϭ ΪΠل بϤص يعΨش ϱ΃     

44 ΎΒيΌل كΒϘΘسϤل΍ لي ϭΪΒي     

45 .ΔϤψلع΍ έΎΘس΄خ ΔϤψلع΍ϭ ΓΩΎلسع΍ بين έΎΘخ΃ ϥ΃ ّعلي ϥΎك ΍Ϋ·     

     ΃تΎΠهل ع΍ ΓΩΎانΎϜΘس΍ ΕΎلΒسيط΍ ΔلΘي تحΙΪ لي. 46

     بΔϔμ عΎمΔ تϬΘϨي Ϸ΍مέϮ علϰ مΎ ي΍ήم. 47

48 .ΎنΎΒعيش ج΃ ϥ΃ ϰبطا عل ΕϮم΃ ϥ΃ ل ليπفϷ΍ من     

49 
 ϯήخ΃ϭ Δصحيح ΕΎبΎعطيت ·ج΃ ΍Ϋ· έΎΘي س΄خϨفإن Ύم ϝ΍Άلس ΔيϭΎسΘسب مϨب ΔΌρΎخ

.ΔΌρΎΨل΍ ΕΎبΎإج΍ ΎϤئ΍Ω 
    

     من ΍لμعب ΃ ϥ΃تΪϘم ΍ ϥ΃ ϥϭΩسلك كل ΍لسΒل. 50

51 
·΍Ϋ كϨت في مسΎبΔϘ م΍ϭ Ύنح΍ ήμلسϕΎΒ بيϨي ϭشΨص آخή، فإنϨي ΃تϮقع ΃ ϥ΃ك΍ ϥϮلΎΜني 

.ϝϭϷ΍ ليسϭ 
    

52  ϥϮϜنه سي΃ ϰعل Ϊلغ΍ ϰل· ήψن΃ ΔمΎع Δϔμب.΍Ϊسعي     

53 .αΎϨل΍ ΔفΎمع ك ΡΎتيέΎمل بΎتع΃ ϥ΍ طيعΘس΃     

54 .ΓέΎلس΍ Ι΍ΪحϷ΍ ΏΎϘع΃ ت΄تي في Ύم ΎΒلΎغ ΔϤلΆϤل΍ Ι΍ΪحϷ΍     

     في تέΎيخ ΍لϨΠس ΍لϱήθΒ تϮجΪ فΔΌ قليلΔ من ΍ل΍ ϥϭήϜϔϤلعΎϤψء. 55

56 .΍ήيس ήلعس΍ Ϊبع     
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 ΍04لϠϤحق έقم 
 
΃ .  ملΎئج معΎΘن νήيع ϝϭΪجϯήΒϜل΍ ΔسϤΨل΍ ΕΎϤلس΍ ϭ سي΍έΪل΍ يلμحΘل΍ ئي بينΎϨΜل΍ ρΎΒتέا΍ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 اإحصاء الϭصϔي
 اانحراف المعيارϱ المتϭسط اأقصϰ اأدنϰ ن 

ΔبيΎ5,93861 35,2073 56,00 17,00 246 العص 

ΔطيΎ5,83550 37,6626 53,00 14,00 246 اانبس 

 6,32453 36,6504 53,00 17,00 246 الصϭΎϔة

Δ5,08081 35,8659 53,00 16,00 246 الطيب 

 7,48247 41,9797 58,00 18,00 246 حيϭيΔ الضمير

N valide (liste) 246     

 

 

 

 

 

 
 حيϭيΔ الضمير الطيبΔ الصΎϔاϭة اانبسΎطيΔ العصΎبيΔ التحصيل

Corrélation de Pearson 1 ,024 ,184 التحصيل
**

 -,007 ,158
*

 ,160
*

 

Sig. (bilatérale)  ,712 ,004 ,913 ,013 ,012 

N 246 246 246 246 246 246 

ΔبيΎالعص Corrélation de Pearson ,024 1 ,176
**

 ,061 ,173
**

 ,037 

Sig. (bilatérale) ,712  ,006 ,340 ,007 ,568 

N 246 246 246 246 246 246 

ΔطيΎاانبس Corrélation de Pearson ,184
**

 ,176
**

 1 ,147
*

 ,236
**

 ,395
**

 

Sig. (bilatérale) ,004 ,006  ,021 ,000 ,000 

N 246 246 246 246 246 246 

Corrélation de Pearson -,007 ,061 ,147 الصϭΎϔة
*

 1 ,081 ,230
**

 

Sig. (bilatérale) ,913 ,340 ,021  ,204 ,000 

N 246 246 246 246 246 246 

Δالطيب Corrélation de Pearson ,158
*

 ,173
**

 ,236
**

 ,081 1 ,209
**

 

Sig. (bilatérale) ,013 ,007 ,000 ,204  ,001 

N 246 246 246 246 246 246 

Corrélation de Pearson ,160 حيϭيΔ الضمير
*

 ,037 ,395
**

 ,230
**

 ,209
**

 1 

Sig. (bilatérale) ,012 ,568 ,000 ,000 ,001  

N 246 246 246 246 246 246 

**. La corrélation est significative au niveau 0.01 (bilatéral). 

*. La corrélation est significative au niveau 0.05 (bilatéral). 
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 تΎθ΅م جϝϭΪ يعνή نΎΘئج معΎمل ΍اέتρΎΒ بين ΍لΘحμيل ΍ل΍έΪسي ΍ ϭلϝ΅ΎϔΘ/ . ب

 

 achiev testanxiety worry emotionality 

Corrélation de Pearson 1 -,304 التحصيل الدراسي
**

 -,336
**

 -,213
**

 

Sig. (bilatérale)  ,000 ,000 ,001 

N 246 246 246 246 

Corrélation de Pearson -,304 قϕϠ اامتحان
**

 1 ,784
**

 ,843
**

 

Sig. (bilatérale) ,000  ,000 ,000 

N 246 246 246 246 

ϡϬال 
قϕϠ اامتحان 

 المعرفي

Corrélation de Pearson -,336
**

 ,784
**

 1 ,587
**

 

Sig. (bilatérale) ,000 ,000  ,000 

N 246 246 246 246 

Δعاليϔاان Corrélation de Pearson -,213
**

 ,843
**

 ,587
**

 1 

Sig. (bilatérale) ,001 ,000 ,000  

N 246 246 246 246 

**. La corrélation est significative au niveau 0.01 (bilatéral). 

 
 

 

 التΎϔ΅ل التشϡ΅Ύ التحصيل الدراسي 

Corrélation de Pearson 1 -,134 الدراسيالتحصيل 
*

 ,046 

Sig. (bilatérale)  ,036 ,477 

N 246 246 246 

ϡالتشاؤ Corrélation de Pearson -,134
*

 1 -,006 

Sig. (bilatérale) ,036  ,928 

N 246 246 246 

 Corrélation de Pearson ,046 -,006 1 التϔاؤل

Sig. (bilatérale) ,477 ,928  

N 246 246 246 

*. La corrélation est significative au niveau 0.05 (bilatéral). 

 

 

 

 

 

جدϭل يعرض نتΎئج معΎمل اارتبΎط بين التحصيل الدراسي ϭ قϕϠ اامتحΎن ببعديه الϭ ϡϬ . ج
ΔليΎعϔاان 



224 

 

 .Ω  م΅ΎθΘل΍/ϝ΅ΎϔΘل΍ يΘϤس ϭ ΔليΎعϔان΍ ϭ مϬل΍ يهΪعΒب ϥΎحΘام΍ بين قلق ρΎΒتέا΍ ملΎئج معΎΘن νήيع ϝϭΪج 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 .ϭ ϭ م΅ΎθΘل΍ بين Δللعاق )ϥΎحΘام΍ في من قلقήعϤل΍ ϥϮϜϤل΍( مϬل΍ ΔρΎسϭ ئجΎΘن νήتع ϝϭ΍Ϊيل جμحΘل΍
έ΍Ϊانح΍ ΔلΩΎمع ϝسي من خا΍έΪل΍ 

Variables introduites/éliminées
a

 

 النمϭذج

Variables 

introduites Variables éliminées Méthode 

1 ϡ΅Ύالتش . Introduire 

2 ϡϬال . Introduire 

a. Variable dépendante : achiev 

b. Toutes les variables demandées ont été introduites. 

Récapitulatif des modèles 

Modèle R R-deux R-deux ajusté 

Erreur standard de 

l'estimation 

Modifier les statistiques 

Variation de 

R-deux 

Variation 

de F ddl1 ddl2 

Sig. 

Variation de 

F 

1 ,134
a

 ,018 ,014 1,95683 ,018 4,437 1 244 ,036 

2 ,348
b

 ,121 ,114 1,85485 ,103 28,566 1 243 ,000 

 testanxiety worry emotionality pessimism optimism 

Corrélation de Pearson 1 ,784 قϕϠ اامتحان
**

 ,843
**

 ,158
*

 ,060 

Sig. (bilatérale)  ,000 ,000 ,013 ,346 

N 246 246 246 246 246 

ϡϬال Corrélation de Pearson ,784
**

 1 ,587
**

 ,131
*

 ,042 

Sig. (bilatérale) ,000  ,000 ,040 ,516 

N 246 246 246 246 246 

Δعاليϔاان Corrélation de Pearson ,843
**

 ,587
**

 1 ,049 ,054 

Sig. (bilatérale) ,000 ,000  ,443 ,396 

N 246 246 246 246 246 

ϡالتشاؤ Corrélation de Pearson ,158
*

 ,131
*

 ,049 1 -,006 

Sig. (bilatérale) ,013 ,040 ,443  ,928 

N 246 246 246 246 246 

 Corrélation de Pearson ,060 ,042 ,054 -,006 1 التϔاؤل

Sig. (bilatérale) ,346 ,516 ,396 ,928  

N 246 246 246 246 246 

**. La corrélation est significative au niveau 0.01 (bilatéral). 

*. La corrélation est significative au niveau 0.05 (bilatéral). 
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a. Prédicteurs : (Constante), pessimism 

 

b. Prédicteurs : (Constante), pessimism, worry 
 

ANOVA
a

 

Modèle Somme des carrés ddl Carré moyen F Sig. 

1 Régression 16,991 1 16,991 4,437 ,036
b

 

Résidus 934,316 244 3,829   

Total 951,307 245    

2 Régression 115,270 2 57,635 16,752 ,000
c

 

Résidus 836,037 243 3,440   

Total 951,307 245    

a. Variable dépendante : achiev 

b. Prédicteurs : (Constante), pessimism 

c. Prédicteurs : (Constante), pessimism, worry 

 

Coefficients
a

 

Modèle 

Coefficients non standardisés Coefficients standardisés 

t Sig. B Ecart standard Bêta 

1 (Constante) 11,733 ,618  18,987 ,000 

ϡ΅Ύ036, 2,106- 134,- 014, 029,- التش 

2 (Constante) 13,775 ,699  19,697 ,000 

ϡ΅Ύ134, 1,502- 091,- 013, 020,- التش 

ϡϬ000, 5,345- 324,- 026, 137,- ال 

a. Variable dépendante : achiev 
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 تعر  معامل اارتباط اƅجزئي بين اƅهم و اانفعاƅية و اƅتحصيل اƅدراسيل جداو ه. 

 

 

 

 

 

 

 

Corrélations 

Variables de contrôle التحصيل ϡϬال 
ΔليΎعϔالتحصيل اان Corrélation 1,000 -,267 

Signification (bila) . ,000 

ddl 0 243 

ϡϬال Corrélation -,267 1,000 

Signification (bilat) ,000 . 

ddl 243 0 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

Corrélations 

Variables de contrôle ΔليΎعϔالتحصيل اان 
ϡϬال ΔليΎعϔاان Corrélation 1,000 -,020 

Signification (bilatérale) . ,754 

ddl 0 243 

 Corrélation -,020 1,000 التحصيل

Signification (bilatérale) ,754 . 

ddl 243 0 
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( و Xقلق اامتحان اƅمعرفي )متغير مستقل  اƅهم أو بين معطيات تعر  نتائ  اƅتعديلك. 
(. اƅتحليل تم بفضل برنام  M( و اƅتفاؤل )متغير معدل  Y اƅتحصيل اƅدراسي )متغير تابع

(Process) ل ( Hayes, 2013). 
 
/* PROCESS for SPSS 2.15 */. 
/* Written by Andrew F. Hayes */. 
/* www.afhayes.com */. 
/* Copyright 2012-2016 */. 
/* Online distribution other than through */. 
/* www.afhayes.com or processmacro.org is not authorized */. 
/* Please read the documentation */. 
/* available in Appendix A of */. 
/* Hayes (2013) prior to use */. 
/* www.guilford.com/p/hayes3 */. 
/* Documentation available in Appendix A of http://www.guilford.com/p/hayes3 */. 
preserve. 
set printback=off. 

 
 
Run MATRIX procedure: 
 
************** PROCESS Procedure for SPSS Release 2.15 ******************* 
 
          Written by Andrew F. Hayes, Ph.D.       www.afhayes.com 
    Documentation available in Hayes (2013). www.guilford.com/p/hayes3 
 
************************************************************************** 
Model = 1 
    Y = achiev التحصيل    
    X = worry الهم    
    M = optimism التفاؤل     
 
Sample size 
        246 
 
************************************************************************** 
Outcome: achiev 
 
Model Summary 
          R       R-sq        MSE          F        df1        df2          p 
      ,3593      ,1291     3,4235    11,9578     3,0000   242,0000      ,0000 
 
Model 
              coeff         se          t          p       LLCI       ULCI 
constant    11,2973     2,6996     4,1848      ,0000     5,9796    16,6151 
optimism      ,0317      ,0531      ,5966      ,5513     -,0730      ,1364 
worry        -,1327      ,1452     -,9138      ,3617     -,4188      ,1534 
int_1        -,0001      ,0029     -,0194      ,9845     -,0058      ,0056 
 
Product terms key: 
 
 int_1    worry       X     optimism 
 
R-square increase due to interaction(s): 
         R2-chng          F        df1        df2          p 
int_1      ,0000      ,0004     1,0000   242,0000      ,9845 
 
************************************************************************* 
 
Conditional effect of X on Y at values of the moderator(s): 
   optimism     Effect         se          t          p       LLCI       ULCI 
    41,5333     -,1351      ,0343    -3,9329      ,0001     -,2027     -,0674 
    49,7358     -,1355      ,0256    -5,2908      ,0000     -,1860     -,0851 
    57,9383     -,1360      ,0355    -3,8342      ,0002     -,2058     -,0661 
 
Values for quantitative moderators are the mean and plus/minus one SD from mean. 
Values for dichotomous moderators are the two values of the moderator. 
 
******************** ANALYSIS NOTES AND WARNINGS ************************* 
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( و Xبين اƅهم أو قلق اامتحان اƅمعرفي )متغير مستقل  ي. معطيات تعر  نتائ  اƅتعديل
(. اƅتحليل تم بفضل برنام  M( و اانبساطية )متغير معدل  Yاƅتحصيل اƅدراسي )متغير تابع

(Process) ل(Hayes, 2013) . 
 
Level of confidence for all confidence intervals in output: 
    95,00 
 
------ END MATRIX ----- 
 
 
 
Run MATRIX procedure: 
 
************** PROCESS Procedure for SPSS Release 2.15 ******************* 
 
          Written by Andrew F. Hayes, Ph.D.       www.afhayes.com 
    Documentation available in Hayes (2013). www.guilford.com/p/hayes3 
 
************************************************************************** 
Model = 1 
    Y = achiev التحصيل 
    X = worry الهم     

    M = extrover   اانبساطية
 
Sample size 
        246 
 
************************************************************************** 
Outcome: achiev 
 
Model Summary 
          R       R-sq        MSE          F        df1        df2          p 

      ,4099      ,1680     3,2704    16,2933     3,0000   242,0000      ,0000 
 
Model 
                 coeff         se          t          p       LLCI       ULCI 
constant         2,6105     3,0937      ,8438      ,3996    -3,4835     8,7045 
extrover          ,2668      ,0785     3,3993      ,0008      ,1122    ,4214 
worry             ,3196      ,1683     1,8990      ,0588     -,0119      ,6511 
int_1 0034,-   0202,-     0063,      2,7565-    0043,      0118,-    التفاعل 
 
Product terms key: 
 
 int_1    worry       X     extrover 
 
R-square increase due to interaction(s):   النسبة المضافة بسبب التفاعل 
         R2-chng          F        df1        df2          p 
int_1      ,0261     7,5981     1,0000   242,0000      ,0063 

 
************************************************************************* 
 
Conditional effect of X on Y at values of the moderator(s):  
   extrover     Effect         se          t          p       LLCI       ULCI 
    30,0000     -,0339      ,0456     -,7445      ,4573     -,1237      ,0558 
    34,0000     -,0811      ,0326    -2,4868      ,0136     -,1453     -,0169 
    38,0000     -,1282      ,0252    -5,0941      ,0000     -,1778     -,0786 
    42,0000     -,1753      ,0281    -6,2424      ,0000     -,2306     -,1200 
    44,0000     -,1989      ,0330    -6,0356      ,0000     -,2638     -,1340 
 
Values for quantitative moderators are 10th, 25th, 50th, 75th, and 90th percentiles 
Values for dichotomous moderators are the two values of the moderator. 
 
********************* JOHNSON-NEYMAN TECHNIQUE ************************** 
 
Moderator value(s) defining Johnson-Neyman significance region(s) 
      Value    % below    % above 
    33,0380    21,5447    78,4553 
 
Conditional effect of X on Y at values of the moderator (M) 
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   extrover     Effect         se          t          p       LLCI       ULCI 
    14,0000      ,1546      ,1095     1,4125      ,1591     -,0610      ,3702 
    15,9500      ,1316      ,1014     1,2987      ,1953     -,0680      ,3313 
    17,9000      ,1086      ,0933     1,1646      ,2453     -,0751      ,2924 
    19,8500      ,0857      ,0853     1,0045      ,3161     -,0823      ,2537 
    21,8000      ,0627      ,0773      ,8105      ,4184     -,0897      ,2151 
    23,7500      ,0397      ,0695      ,5714      ,5683     -,0972      ,1766 
    25,7000      ,0167      ,0618      ,2709      ,7867     -,1050      ,1385 
    27,6500     -,0062      ,0543     -,1149      ,9086     -,1131      ,1007 
    29,6000     -,0292      ,0470     -,6214      ,5349     -,1218      ,0634 
    31,5500     -,0522      ,0402    -1,2991      ,1952     -,1313      ,0269 
    33,0380     -,0697      ,0354    -1,9698      ,0500     -,1394      ,0000 
    33,5000     -,0752      ,0340    -2,2097      ,0281     -,1422     -,0082 
    35,4500     -,0981      ,0290    -3,3877      ,0008     -,1552     -,0411 
    37,4000     -,1211      ,0257    -4,7134      ,0000     -,1717     -,0705 
    39,3500     -,1441      ,0249    -5,7853      ,0000     -,1932     -,0950 
    41,3000     -,1671      ,0268    -6,2292      ,0000     -,2199     -,1142 
    43,2500     -,1901      ,0309    -6,1424      ,0000     -,2510     -,1291 
    45,2000     -,2130      ,0365    -5,8320      ,0000     -,2850     -,1411 
    47,1500     -,2360      ,0430    -5,4868      ,0000     -,3207     -,1513 
    49,1000     -,2590      ,0501    -5,1745      ,0000     -,3576     -,1604 
    51,0500     -,2820      ,0574    -4,9092      ,0000     -,3951     -,1688 
    53,0000     -,3049      ,0651    -4,6877      ,0000     -,4331     -,1768 
 
******************** ANALYSIS NOTES AND WARNINGS ************************* 
 
Level of confidence for all confidence intervals in output: 
    95,00 
 
------ END MATRIX ----- 
 

 

 


