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 العلاقة بين التسويف الأكاديمي السلبي كالنشط كالتعليٌم المنظىٌم ذاتيان

 *إبراهيم بن عبدالله الحسيناف

 السعودية، المملكة العربية جامعة المجمعة
___________________________________________ 

 14/2/2019 :قُبل بتاريخ  4/6/2018 اسُتلم بتاريخ:         
____________________________________________ 

ذاتيا، هدفت هذق الدراسة إلى معرفة العلاقة بين نوعي التسويف الأكاديمي )السلبي كالنشط( كالتعلم المنظم  ملخص:

طالبان من الطلاب الذين يدرسوف مادة علم النفس التربوم  ُّٓكلتحقيق هذا الهدؼ تم التطبيق على عينة مكونة من 

في كلية التربية بجامعة المجمعة. كلغرض جمع البيانات استخدـ الباحث مقياس التسويف الأكاديمي )الصورة 

الدراسة كجود علاقة استنتجت يجيات التعلم المنظم ذاتيا. كالمختصرة( ، كمقياس التسويف النشط ، كمقياس استرات

سلبية بين معظم استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيا، كالتسويف السلبي، كعدـ كجود علاقة بين معظم استراتيجيات 

تتنبأ  ف بعض استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيان يمكن أفأالدراسة كأظهرت التعلم المنظم ذاتيا، كالتسويف النشط. 

 بالتسويف السلبي، بينما لم تتنبأ هذق الاستراتيجيات بالتسويف النشط.

 التسويف السلبي، التسويف النشط، التعلم المنظم ذاتيان، علم النفس التربوم، طلاب الجامعة. كلمات مفتاحية:
_____________________________________________ 

The Relationship between Passive and Active Academic Procrastination and Self- 
Regulated Learning  

Ibrahim A. Alhusaynan* 
 Majmaah University, Kingdom of Saudi Arabia   

____________________________________________ 

Abstract: The purpose of this study is to investigate the relationship between the two types of academic 
procrastination (passive and active) and self- regulated learning. Data was collected from 135 students 
of Educational Psychology class at the College of Education in Majmaah University. For the purpose of 
data collection, the researcher used the Short Form of the Academic Procrastination Scale, the Active 
Procrastination Scale, and The Self- Regulated Learning Strategies Scale. The findings indicated that 
most self-regulated learning strategies were negatively related to passive procrastination, and that most 
self-regulated learning strategies were not related to active  procrastination. Moreover, some self-
regulated learning strategies can predict  passive procrastination, but not the active one. 

Keywords: Passive procrastination, active procrastination, self- regulated learning, educational 
psychology, university students.  
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ييعىديٌ التسويف الأكاديميٌ أحد أهم الظواهر 

 ,Lee)السلبية المنتشرة بين طلاب الجامعات 

2005; Tuckman, 1991) ، كقد كجد(Steel, 2007) 

من طلاب الجامعة مسوًٌفوف، كهذق  %ٕٓأفٌ 

الظاهرة تؤدٌم إلى تدنٌي تحصيل الطلاب، 

لأنٌها تشكل إعاقة للتعليٌم الجيد، فعلى سبيل 

أفٌ  (Harriott and Ferrari, 1996) المثاؿ، كجد

التسويف هو السلوؾ السائد بين الطلاب، 

ٌـ بنجاح  الذم ييعوًٌؽ قدرتىهم على إنجاز المها

كعلى هذا الأساس عيدىٌ  .دفي الوقت المحدىٌ

التسويفي الأكاديمييٌ سلبيٌان لأنه ارتبط بتدنٌي 

التحصيل الدراسي في معظم الدراسات التي 

تناكلته، على الرغم من اختلاؼ توجيٌهاتها 

 النظريٌة.

هات النظريٌة اختلافان كبيران في كتعكس التوجيٌ

تفسير طبيعة التسويف الأكاديميٌ، إذ تصف 

ت التسويف أنه تأخير للعمل معظم تعريفا
(Aitken, 1982; Klingsieck, 2013; Solomon and 
Rothblum, 1984; Steel, 2007; Tuckman, 1991) .

إلى التسويف على أنه  (Ferrari, 1991كينظر )

نات معرفيٌة كسلوكيٌة يشتمل على مكوٌ

 Schraw, Wadkins, and)كانفعاليٌة. كيذكر 

Olafson, 2007) الشركط الواجب  عددان من

تحقيٌقها في سلوؾ التسويف، كهي: أف يؤدٌم 

التسويف إلى نتائج سلبيٌة، كأف يقوـ به 

يـ  الفرد من دكف داعو، كأف يترتٌب عليه عد

ٌـ، كأف لا يتٌخذ الفردي القرارات  إنجاز المها

اللازمة في الوقت المحدىٌد. كيضع بعض 

الباحثين تصويٌران للتسويف على أنٌه مزيج من 

ثلاثة أبعاد هي: الخوؼ من الفشل، كتجنيٌب 

 ;Blunt & Pychyl, 2000).  المهمٌة، كالكسل

Ferrari and Tice, 2000; Wolters, 2003) 

كتقوـ هذق التوجيٌهات على الأسس النظرية 

التي ترل أفٌ التسويف مشكلة نفسيٌة، فمن 

خلاؿ المنظور الإرشادمٌ يتمٌ التركيز على 

ج التسويف كمشكلة تحديد الأسباب كعلا

نفسيٌة. ككفق هذا المنحى يتمٌ تحديد 

العوامل البنائيٌة كالدافعيٌة أك العمليات 

الداخليٌة )على سبيل المثاؿ، الإجهاد، 

كالشعور بالذنب، كالعدكاف السلبي( كأبرزت 

هذق العوامل بعىدًٌها عناصرى متكاملةن 

للتسويف. كعلى سبيل المثاؿ، اقترح 

MacIntyre, 1964) ) أفٌ التسويف كأحلاـ اليقظة

كالخداع ما هي إلا طرؽ سلبية للتعبير عن 

مشاعر الطفل السلبية )لبلوغ الأهداؼ(، 

كالصراعات )أم العداء اللاكعي كالقلق( تجاق 

الخضوع للوالدين الاستبداديين. كبالمثل، عدىٌ 

Spoke, 1971) ) التسويف تعبيرنا غير كاعو

 د الاستبدادمٌ.كسالبان عن الغضب تجاق الوال

 .Silver, 1974; p)كفي ضوء هذا المنحى قدىٌـ 

في كقت مبكٌر تعريفان للتسويف على أنه  (49

شكل من أشكاؿ السلوؾ الذم يظهر في 

الغالب في مواقف متأخٌرة، كينتج عن إدارة 

الضغط بتسلسل كتناسق على مرٌ الزمن. 

كحدد نوعين من سلوؾ التسويف؛ هما: 

تأخير البدء في المهمة الضركرية، كسلوؾ 

رار المثابرة. كيعرٌؼ المثابرة على أنها استم

العمل على مهمٌة كاحدة بدلنا من التحويٌؿ إلى 

ة أخرل، مما ينتج عنه تعطيل لإكماؿ المهمٌ

. كيؤكد سيلفر أفٌ المشكلة تظهر الناجحة

عندما يستمريٌ الفرد في قرارق بتأجيل البدء 

في المهمة، رغم معرفته بالنتائج السلبية 

 التي سوؼ يواجهها في المستقبل.

الذم ييفسٌر ظاهرة  كالعمل الرئيس الآخر

التسويف هو ما قاـ به إليس، مؤسس العلاج 

 Ellis) العقلانيٌ الانفعاليٌ السلوكيٌ، إذ يؤكٌد

and Knaus, 1977, cited in Aitken, 1982, p.11) 

أف انخفاض صورة الذات، كالدرجة المرتفعة 

من الكمالية، كانخفاض تحمل الإحباط، 

 يف.كالقلق الشديد قد يؤدم إلى التسو

كفي ضوء تصويٌرات إليس عن العلاج  

 Calano and)العقلانيٌ الانفعاليٌ، أشار 

Harrington, 2007)  إلى كجود ستٌ فًكىرو غير

سوؼ  -ُعقلانية ترتبط بالتسويف، كهي: 

لقد اقتربت من  -ِأبدأ مبكٌران هذق المرٌة. 

 -ْكماذا يحدث إذا لم أبدأ.  -ّالبداية الآف. 

أخاؼ من الفشل.  -ٓقت. كما يزاؿ هنالك ك

 لن أسوٌؼ مرٌةن أخرل.   -ٔ



 

 

 (Chu and Choi, 2005)كفي كقت لاحق، قدىٌـ 

منظوران بديلان للتسويف السلبيٌ، كأظهر أفٌ 

سلوكيٌات التسويف ليست كلٌها ضارٌة أك 

أنها تبشٌر بالعواقب السلبيٌة. كعلى كجه 

التحديد، اقترحا نوعين متميزين من 

تسويف السلبي؛ كهو التسويف، هما: ال

التسويف التقليدم الذم يشير إلى تأجيل 

المهاـ حتى اللحظة الأخيرة بسبب عدـ 

القدرة على اتخاذ قرار التصريٌؼ في الوقت 

المناسب. كفي المقابل، هناؾ التسويف 

النشط؛ كهو النوع الثاني من التسويف، 

كذلك عندما يتٌخذ الأفراد قرارنا متعمٌدنا 

جل تحفيز كامل طاقتهم بالتسويف، من أ

تحت عامل ضغط الوقت. كهؤلاء المسوًٌفوف 

ٌـ قبل المواعيد  قادركف على استكماؿ المها

النهائيٌة، مع تحقيق نتائج ميرٍضًيىة بالنسبة 

 لهم.

كيعتمد تفسيري هذا التوجيٌه على مفهوـ 

كالذم  ،"Csikszentmihalyi"التدفيٌق الذم قدىٌمه 

الكاملة في نشاط ييشير إلى حالة المشاركة 

يستهلك الاهتماـ الكامل. كبناءن على هذا 

المفهوـ فقد درست عدٌة دراسات الجوانب 

التكيفية للتسويف، كظهر أفٌ المسوًٌفين 

لديهم خبرةه في التعاميل مع أكقات الذركة 

التي تحدث مباشرة قبل الاختبارات، كما 

أنٌهم يملكوف شعورنا أكبر بالتحدم، 

لوقت )الحىشر(، هو نتيجة كشعوريهم بضغط ا

تجمع عددنا من المطالب في كقت محدكد 

جدٌان، كلكنهم مع ذلك يتمكٌنوف من التغليٌب 

على هذا الموقف من خلاؿ استخداـ مجموعة 

أكبر من استراتيجيات الدراسة لتحقيق 

 ,Schraw, Wadkins) أقصى قدر من الكفاءة 

and Olafson, 2007). 

 َِّنة مكونة من كمن خلاؿ التطبيق على عي

بندا،  ُِطالبان جامعيان، كباستحداث مقياس من 

عن كجود  (Chu and Choi, 2005)كشف 

تركيب بنائي جديد للتسويف مختلفو تمامان 

في كثير من النواحي عن الشكل التقليدم 

للتسويف )التسويف السلبي(، كقد أطلقا عليه 

التسويف النشط. كتوصلت دراستهما إلى أف 

ذكم التسويف النشط حصلوا على الأفراد 

نفس درجة الأفراد غير المسوًٌفين، كلكن 

يختلف الأفراد ذكك التسويف النشط عن ذكم 

التسويف السلبي  في أنهم أقرب إلى الأفراد 

غير المسوًٌفين في الاستفادة من الوقت، 

كالفعالية الذاتية، كأساليب التعامل مقارنةن 

كما كاف  بالأفراد ذكم التسويف السلبيٌ.

من بين نتائج الدراسة عدـ كجود ارتباط 

 بين التسويف السلبي، كالتسويف النشط.

كبناءن على الانتقادات التي كجهت لمقاييس 

التسويف السلبي، كتعزيزان للعمل السابق الذم 

كالذم اقترحا  (Chu and Choi, 2005)قاـ به  

فيه أفٌ هناؾ نوعين من التسويف هما: 

التسويف السلبي كالتسويف النشط، قاـ 

(Choi and Moran 2009)  بدراسة لبناء مقياس

جديد يسهٌل التعاميل مع الأبعاد التي اقترحها 

تشو كتشوم، كالتحقيٌق من خصائصه 

السيكومترية، فقد تمىٌ التطبيق على عينة 

ذكورنا،  ّٔطالبان جامعيٌان ) ُّٖمكونة من 

إناثنا(، كبناءن على إجراءات الدراسة، تمىٌ  ُٓٓك

عمد التحديد كالقياس لبناء التسويف المت

 the active)باستخداـ مقياس التسويف النشط 

procrastination scale: APS) ككاف من بين .

نتائج الدراسة عدـ كجود علاقة بين 

 التسويف السلبي كالتسويف النشط.     

كخلافان للتوجهات السالفة الذكر، ينظر 

بعض الباحثين إلى أف التسويف ما هو إلا 

 ,Cao, 2012b; Pintrich)فشل في التنظيم الذاتي 

2000; Wolters, 2003)  إذ يصف ،(Steel, 2007, p. 

التسويف بأنه "شكل ضارٌ من أشكاؿ    (65

 ,Knaus) الفشل في التنظيم الذاتي". كيشير

إلى أفٌ التسويف يتمثٌل في عدـ كجود  (2000

أداء منظىٌم ذاتينٌا، كالميل السلوكي لتأجيل ما 

 .ؼهو ضركرمٌ للوصوؿ إلى الهد

كيستند تفسير هذا التوجيٌه على الخصائص 

 التي يتميٌز بها المتعلٌم المنظىٌم ذاتيٌان، إذ يشير

(Wolters, 2003)  إلى أف الطلاب الذين

يسوٌفوف؛ كثيران ما يتخذكف موقفان مضادنٌا 

للطلاب الذين يتصفوف بأنهم متعلموف 
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منظموف ذاتيان، كمن ذلك، أكلان: أف المتعلمين 

ن ذاتيان يمتلكوف قدران كبيران من المنظىٌمي

المعرفة كالمهارات المتعلقة بالعديد من 

الاستراتيجيات المعرفية، كالتي عندما 

تيستخدـ بشكل ملائم تزيد من تعلم الطلاب. 

ثانيا: إف المتعلمين المنظىٌمين ذاتينٌا، كالذين 

يمتلكوف استراتيجيات ما كراء معرفية 

عملية يكونوف على معرفة بتفكيرهم ك

تعلمهم، كتكوف لديهم استراتيجيات للمراقبة 

كالتحكم في الأبعاد الهامٌة لسلوؾ تعلمهم. 

كأخيران؛ فإف هؤلاء الطلاب ييظهركف العديد 

من المعتقدات الدافعية التوافقية كالاتجاهات 

التي تتضمٌن مستويات عالية من الفعالية 

ٌـ؛  الذاتية كتوجه نحو الأهداؼ. كبشكل عا

ق المجموعة من المعتقدات كالمعرفة فإفٌ هذ

كالمهارات تسمح للمتعلمين المنظىٌمين ذاتينٌا 

أف يكونوا طلابنا مستقلٌين كأف يتحكٌموا 

بشكل نشط في عملية تعلمهم عبر عدد من 

السياقات الأكاديمية؛ كمن ثم فإف الفرد 

يتوقع أف المتعلمين المنظىٌمين ذاتيان لا 

 لآخرين.يسوفوف كثيران مثل الطلاب ا

من  (Wolters, 2003) كلترز كتعد دراسة 

الدراسات المبكرة التي كانت تنظر إلى 

التسويف على أنه فشل في التنظيم الذاتي، 

= ك ف  ُٖٔ=  ف)فقد قاـ كالترز بدراستين 

بهدؼ معرفة علاقة التسويف ( ُِٓ

الأكاديمي السلبي بالعديد من المكوٌنات 

ذاتيان، كباستخداـ الرئيسة للتعلم المنظىٌم 

التقرير الذاتي تم التطبيق على طلاب 

جامعتين مختلفتين، كأظهرت النتائج أف 

التسويف كاف مرتبطان بشكل سلبيٌ بالفعالية 

الذاتية لطلاب الجامعات، كالتوجٌه نحو 

ما كراء  الإتقاف، كاستخدامهم للاستراتيجيات

كأظهرت النتائج أيضان . المعرفية بدرجة أقل

المنظىٌم ذاتيان تتنبأ  أبعاد التعليٌم أف بعض

 .بالتسويف الأكاديمي

كبهدؼ معرفة العلاقة بين التسويف 

الأكاديمي ككلٌ من التنظيم الذاتيٌ، كتقدير 

 ,Klassen)الذات، كالفعالية الذاتية، قاـ 

Krawchuk, and Rajani, 2008)   بإجراء دراستين

عن التسويف الأكاديمي، كقد تمٌ التطبيق 

. طالبان جامعيان ْٔٓى عينة مكوىٌنة من عل

ككشفت النتائج عن كجود علاقة سلبية بين 

متغيرات الدراسة كالتسويف، ككانت 

الفعالية الذاتية في التنظيم الذاتي هي 

كفي الدراسة . الأكثر ارتباطان بالتسويف

الثانية تمىٌ دراسة الخصائص الأكاديمية 

التطبيق  كالدافعية للتسويف السلبي، فقد تمىٌ

من الطلاب  %ِٓمشاركان بنسبة  ُٓٗعلى 

الذين تمىٌ تصنيفهم على أنهم مسوًٌفوف 

سلبيوف، كأظهرت النتائج أف هؤلاء كانوا 

يتميزكف بانخفاض في معدلاتهم الدراسية، 

كحققوا مستويات عالية في التسويف اليومي 

للمهاـ، كأظهركا مستويات منخفضة في 

 .الذاتيالفعالية الذاتية للتنظيم 

 ,Gendorn) جيندكرف ككاف الهدؼ من دراسة

هو استكشاؼ العلاقة بين التسويف  (2011

النشط، كالتعليٌم المنظىٌم ذاتيان كالإنجاز 

 َُٖالأكاديمي. كتكونت عينة الدراسة من 

طلاب جامعيين مسجلين في مادة دراسية 

اختيارية في السنة الأكلى في جامعة كندية. 

 كاستخدمت الدراسة مقياس التسويف النشط  

((APS; Choi and Moran, 2009 ، كمقياس التعليٌم

 ,MSLQ; Pintrich Smith, Garcia) المنظىٌم ذاتيان  

and McKeachie)  ككشفت النتائج عن .

كجود علاقة قوية إيجابية بين التسويف 

النشط كالأداء الأكاديمي، ككانت القدرة 

على الوفاء بالمواعيد النهائية هي عنصر 

التسويف النشط الأكثر ارتباطا بمتغيرات 

م المنظىٌم ذاتيان. كما كشفت النتائج عن التعليٌ

عدـ كجود علاقة بين التسويف النشط ككلوٌ 

من أبعاد التعليٌم المنظىٌم ذاتيٌان التالية: 

الاستراتيجيات المعرفية كما كراء المعرفية، 

 كالفعالية الذاتية، كنوعية الهدؼ.

كبناءن على الفكرة القائلة بأف التسويف 

ن التسويف، إذ النشط هو نوع إيجابي م

يمتلك المسوًٌفوف خصائص مرغوبنا فيها 

مشابهة لغير المسوًٌفين، كلكنهم يختلفوف عن 

 ,Cao) المسوًٌفين التقليديين أك السلبيين، قاـ

2012a)  بدراسة للتحقٌق من ذلك من خلاؿ



 

 

في ثلاث ( ُِٓ= ف)تقسيم عينة دراسته 

مسوًٌفوف نشطوف، كغير : مجموعات، هي

كأظهرت . وًٌفوف سلبيوفمسوًٌفين، كمس

النتائج أفٌ التسويف النشط كاف مرتبطان في 

الغالب بالخصائص الدافعية كالسلوكية غير 

. المنظىٌم ذاتيان التكيٌفية المتضمٌنة في التعليٌم

كما أفٌ هناؾ علاقة ضعيفة بين التسويف 

النشط ككلوٌ من أهداؼ الإتقاف، كالدافعية 

كاف هناؾ كما . الداخلية، كقيمة المهمة

علاقة قوية بين التسويف النشط كأهداؼ 

تجنب الأداء، كتجنب العمل، كتكشف هذق 

النتائج أفٌ المسوًٌفين النشطاء اختاركا 

استراتيجيات أقل فاعلية، كحققوا مستول 

أداء منخفضان في الاختبارات من بين 

كتتحدل النتائج الفكرة . المجموعات الثلاث

يفضي إلى  القائلة بأف التسويف النشط

 . التعليٌم

على ( Cao, 2012b) كاك كاعتمدت دراسة

منظور التعليٌم المنظىٌم ذاتيان لمقارنة أنواع 

التسويف)السلبي، كالنشط(، كالدافعية 

الأكاديمية بين طلاب المرحلة الجامعية 

 ٖٔطالبان جامعينٌا ك ٔٔكالدراسات العليا. أجاب 

من طالبان في الدراسات العليا على مجموعة 

الاستبيانات المتعلٌقة بالدراسة. كأظهرت 

النتائج أفٌ الطلاب الذم يعتقدكف بمنفعة 

التسويف كانوا أكثر تسويفان مقارنة 

بالطلاب الذين يعتقدكف بالفعالية الذاتية. 

كما أفٌ الطلاب الأصغر سنٌان يمتازكف 

بالتسويف النشط، بينما الطلاب الأكبر سنٌان 

يٌ. كما ظهر من يمتازكف بالتسويف السلب

بين نتائج الدراسة عدـ كجود علاقة بين 

التسويف السلبي كالتسويف النشط في كلتا 

عينتي الدراسة، ككجود علاقة سلبية بين 

التسويف النشط كأهداؼ الإتقاف، كعلاقة 

إيجابية بين التسويف السلبي ككلٌ من 

أهداؼ تجنيٌب الأداء، كتجنيٌب العمل في عينة 

كما كشفت الدراسة عن طلاب الجامعة. 

كجود علاقة إيجابية بين التسويف السلبي 

كتجنيٌب الأداء، بينما لم تظهر علاقة بين 

التسويف النشط كمتغيرات الدافعية في 

 التعليٌم المنظىٌم ذاتيٌان في عينة الدراسات العليا.

 ,Park and Sperling)بارؾ كسبيرلنغ  كقاـ

معرفة بإجراء دراسة تهدؼ إلى   (2012

الأسباب كالدكافع للتسويف الأكاديمي من 

خلاؿ منظور التعليٌم المنظىٌم ذاتيٌان، كباستخداـ 

عدد من مقاييس التقرير الذاتيٌ تمىٌ التطبيق 

طالبان جامعيٌان.  ُْعلى عينة مكوىٌنة من 

كأشارت النتائج إلى أف التسويف الأكاديمي 

م كاف مرتبطان سلبان ببعض استراتيجيات التعليٌ

المنظىٌم ذاتيان، كالسلوكيات الدفاعية الضعيفة، 

كمن الاستراتيجيات المرتبطة بالتسويف 

الأكاديمي التقليدم، الأهداؼ الداخلية، 

كاستراتيجية التصنيف، كالتنظيم الذاتي ما 

كراء المعرفي، كتنظيم كقت الدراسة، 

 كتنظيم الجهد.

 (Kim and Seo, 2013) كيم كسيو كفي دراسة

حص العلاقة بين التسويف النشط تمىٌ ف

كالتدفق كالتعليٌم المنظىٌم ذاتيان كالإنجاز 

طالبان  ِٖٕالأكاديمي على عينة مكوىٌنة من 

جامعيٌان كوريان. كباستخداـ تحليل الانحدار 

المتعدد، أظهرت النتائج أف التدفق كالتعليٌم 

المنظىٌم ذاتيان كانا عاملين مهمٌين في التنبٌؤ 

شط. كأشارت النتائج أيضا إلى بالتسويف الن

أنه على الرغم من أفٌ التسويف النشط كاف 

له تأثير كبير في التحصيل الدراسي، إلا أف 

التدفٌق كالتعليٌم المنظىٌم ذاتيٌان كانا أفضل في 

التنبؤ بالتحصيل الدراسي من التسويف 

النشط. ككشفت الدراسة عن كجود علاقة 

وامل بين التسويف النشط، كاثنين من ع

التعليٌم المنظىٌم ذاتيان من بين ستة عوامل، 

كهذاف العاملاف هما: استراتيجيات ما كراء 

 المعرفة، كقلق الاختبار.

بدراسة تهدؼ إلى (  Seo, 2013) سيو كقاـ

معرفة ما إذا كانت العلاقة بين التسويف 

النشط كالدافع الأكاديمي مختلفة أـ لا عن 

الدافع العلاقة بين التسويف السلبي ك

الأكاديمي من أجل التمييز بين نوعين من 

طالبان  ِٖٕكتكونت العينة من . التسويف
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كاستخدمت الدراسة مقياس . كوريا

 the Aitken Procrastination التسويف لأتكن

Inventory  كمقياس التسويف النشط لتشو ،

المنظىٌم ذاتيا  كمركاف، كمقياس التعليٌم

-the Korean version of Kim‟s Selfملكي

Regulation Questionnaire  Academic  ،

كأظهرت النتائج أف ارتفاع محددات الذات، 

كانخفاض التنظيم الخارجي يؤدم إلى زيادة 

التسويف النشط، بينما ارتفاع التنظيم 

الخارجي كانخفاض الدافعية الذاتية يؤدم 

كأظهرت النتائج . إلى زيادة التسويف السلبي

النشط يتناسب عكسيا مع  أيضا أف التسويف

هذق النتائج تدعم فكرة . التسويف السلبي

أنه، بالمقارنة مع التسويف السلبي، قد يكوف 

التسويف النشط مرتبطا بأشكاؿ مستقلة 

نسبيا من الدكافع، كقد يكوف شكلا من أشكاؿ 

 .التأخير كيختلف عن التسويف السلبي

 ,Taura)  تاكرا كآخركف كهدفت دراسة

Roslan, and  Omar, 2014)  إلى استكشاؼ

العلاقات بين الفعالية الذاتية، كقيمة المهمة، 

كالتسويف النشط؛ كتحديد الدكر الذم تقوـ 

به استراتيجيات التنظيم الذاتي في هذق 

كشارؾ في الدراسة ما مجموعه . العلاقات

 َِّذكرنا ك ِِّ)معلمان قبل الخدمة   ِْٔ

ي شماؿ يدرسوف في كليات التربية ف( إناث

كاستخدمت مجموعة من . غرب نيجيريا

استبيانات التقرير الذاتي لتقويم مستويات 

المشاركين من التسويف، كالفعالية الذاتية، 

كمعتقدات قيمة المهمة، كاستراتيجيات 

كقد أظهرت الدراسة أف . التنظيم الذاتي

هناؾ دليلنا على تأثير غير مباشر للمتغيرات 

ؿ التنظيم في التسويف النشط من خلا

الذاتي، كهذق النتيجة تدعم الدكر الكبير 

للتنظيم الذاتي في العلاقة بين الكفاءة 

. الذاتية، كقيمة المهمة كالتسويف النشط

كما كشفت النتائج عن كجود ارتباط 

إيجابي كداؿٌ كإف كاف ضعيفنا بين التسويف 

النشط ككلوٌ من الفعالية الذاتية، كقيمة 

 .المنظىٌم ذاتيا التعليٌم اتالمهمة ، كاستراتيجي

 Li San, Roslan and) ساف كآخركف كما قاـ

Sabouripour, 2016)  بدراسة تهدؼ إلى التعرؼ

على العلاقة بين مكوٌنات الدافعية 

المنظىٌم ذاتيان،  التعليٌم في التعليٌم كاستراتيجيات

كشملت العينة في . كالتسويف الأكاديمي

في جامعة طالب جامعي  ََُهذق الدراسة 

ككشفت نتائج تحليل . بوترا في ماليزيا

ارتباط بيرسوف عن أف التوجه الداخلي 

ما  التعليٌم للهدؼ، كقيم المهمة، كاستراتيجية

كراء المعرفية، كاستراتيجيات إدارة الموارد، 

كالتنظيم كالتفكير الناقد كمكونات للتعلم 

المنظىٌم ذاتيا  لها علاقة سلبية كبيرة مع 

كإضافة إلى ذلك، . الأكاديميالتسويف 

كجد أف القلق له علاقة إيجابية كبيرة مع 

كلم يكن توجه الهدؼ . التسويف الأكاديمي

الخارجي كالسيطرة على معتقدات التعليٌم 

 .مرتبطا بشكل كبير بالتسويف الأكاديمي

( إلى التحقق َُِٔكهدفت دراسة )السرحاف،  

ة من مدل مساهمة الكفاءة الذاتية، كدافعي

الإنجاز، كالتعليٌم المنظىٌم ذاتيا في التنبؤ 

بالتسويف الأكاديمي لدل طلبة جامعة آؿ 

البيت. ككشفت نتائج الدراسة من خلاؿ 

طالبان  ُٔٓالتطبيق على عينة مكونة من 

كطالبة، عن كجود مساهمة تنبئية لمتغيرات 

الدراسة في التسويف الأكاديمي، كما 

م المنظىٌم أكضحت نتائج الدراسة أف التعليٌ

ذاتيان يتنبأ سلبيان بجميع أبعاد التسويف 

 الأكاديمي.

السرحاف كصوالحه، )كما هدفت دراسة 

إلى الكشف عن طبيعة العلاقة بين ( َُِٕ

المنظىٌم ذاتيان  التسويف الأكاديمي كالتعليٌم

لدل طلاب جامعة آؿ البيت، إضافة الى 

تكونت عينة الدراسة من . مستول كل منهما

البان كطالبة من مختلف التخصصات ط ُٔٓ

كلغرض جمع البيانات . العلمية كالإنسانية

مقياس التسويف : استخدمت أداتاف، هما

الأكاديمي من إعداد الباحثين، كمقياس 

المنظىٌم ذاتينٌا، من إعداد بوردم  التعليٌم

"Purdie" ككشفت نتائج الدراسة أف مستول ،

نما التسويف الأكاديمي كاف متوسٌطان، بي



 

 

المنظىٌم ذاتيان كاف مرتفعان  مستول التعليٌم

كما كشفت نتائج . لدل عينة الدراسة

الدراسة عن كجود علاقة ارتباطية سالبة بين 

 .المنظىٌم ذاتيان التسويف الأكاديمي كالتعليٌم

إلى الكشف ( َُِٕعطا الله، )كهدفت دراسة 

عن علاقة التسويف الأكاديمي بالتوجهات 

، كالثقة (لية كالخارجيةالداخ)الدافعية

بالنفس لدل طلاب كلية التربية في جامعة 

كمن خلاؿ تطبيق أدكات الدراسة . المنيا،

طالبان كطالبة من  ِّٔعلى عينة مكونة من 

طلاب كلية التربية، أسفرت نتائج الدراسة 

عن كجود علاقة ارتباطية سالبة دالة 

إحصائيان بين أبعاد التسويف الأكاديمي 

 .ت الدافعيةكالتوجها

كمن خلاؿ استعراض الدراسات السابقة 

 :يتضح ما يلي

تم التطبيق في معظم هذق الدراسات  .ُ

على عينات من طلاب الجامعة، كهذا 

يبرز أهمية دراسة التسويف 

كمن . الأكاديمي لدل طلاب الجامعة

 Moran 2009; Kim and هذق الدراسات:

Seo, 2013; Klassen, et al., 2008; Park and 
Sperling, 2012; Li San, et al., 2016; Taura, 

et al., 2014; Seo, 2013;)      كتتفق

الدراسة الحالية مع هذق الدراسات، 

فقد تمىٌ التطبيق على عينة من طلٌاب 

 ,Cao .جامعة المجمعة في السعودية

2012a; .Cao, 2012b; Choi and  

كمن الملاحظ قلة الدراسات العربية   .ِ

التي هدفت إلى استكشاؼ العلاقة بين 

التسويف الأكاديمي كالتعليٌم المنظىٌم 

ذاتيان، إذ لم يجد الباحث سول دراسة 

(، كدراسة )السرحاف َُِٔ)السرحاف، 

 (.َُِٕكصوالحة، 

لاستكشاؼ العلاقة بين التسويف  .ّ

المنظىٌم ذاتينٌا، الأكاديمي كالتعليٌم 

استخدمت معظم الدراسات مقياس 

 ,.Pintrich, et al) بينتريش كآخرين

؛ كلأف هذا المقياس يعتمد على  (1991

النموذج الأكؿ الذم أعدق بينتريش 

كزملاؤق لقياس التعليٌم المنظىٌم ذاتينٌا؛ 

فإفٌ الباحث يعتمد على النموذج الثاني، 

كالذم ييعىدٌ أكثر تطويٌران من سابقه، 

كبناءن على ذلك فإف الدراسة الحالية 

استخدمت المقياس الذم أعدٌق 

(، الذم تمىٌ بناؤق كفقان ََُِ)الحسيناف، 

 .(Pintrich, 2000)لنموذج 

اسات عن كجود كشفت بعض الدر .ْ

علاقة سلبية بين التسويف الأكاديمي 

السلبي، كبعض استراتيجيات التعليٌم 

المنظىٌم ذاتيٌان، كمن تلك 

 Klassen, et al., 2008; Park and)الدراسات:

Sperling, 2012; Li San, et al., 2016; 

Wolters, 2003)  ؛ ككذلك دراسة

(، كدراسة َُِٕ)السرحاف كصوالحة، 

 (.َُِٕ، )عطا الله

كشفت بعض الدراسات عن عدـ كجود علاقة 

بين التسويف النشط كمعظم استراتيجيات 

 ,Gendorn)التعليٌم المنظىٌم ذاتينٌا، مثل دراسة

في حين كاف هناؾ ارتباط إيجابي  ، (2011

 بين التسويف النشط كبعض استراتيجيات

 ,Taura)المنظىٌم ذاتيا، كما في دراسة  التعليٌم

et al., 2014) . كما كشفت دراسة(Cao, 

2012a)  أف التسويف النشط كاف مرتبطان

إيجابيان في الغالب بالخصائص الدافعية 

كالسلوكية غير التكيفية المتضمٌنة في 

المنظىٌم ذاتيان )أهداؼ تجنب الأداء،  التعليٌم

، كمرتبط سلبان بأهداؼ (كتجنب العمل

 كفي نفس الدراسة، لم ،(Cao, 2012b)الإتقاف 

تظهر علاقة بين التسويف النشط كمتغيرات 

الدافعية في التعليٌم المنظىٌم ذاتيان في عينة 

 Kim and)الدراسات العليا. ككشفت دراسة 

Seo, 2013 ) عن كجود علاقة بين التسويف

النشط ككلٌ من استراتيجيات ما كراء 

 المعرفة، كقلق الاختبار. كما كشفت دراسة

(Seo, 2013)  عن كجود علاقة سلبية بين

التنظيم الخارجي كالتسويف النشط؛ كهذا 

التباين في النتائج يستدعي إجراء مزيد من 

الدراسات لتحديد طبيعة العلاقة بين هذين 
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المتغيرين؛ كهو ما يسوٌغ القياـ بهذق 

 الدراسة.

كجدت بعض الدراسات أف الدافعية الخارجية 

بأ إيجابيان في التعليٌم المنظىٌم ذاتيان تتن

بالتسويف السلبي، بينما تتنبأ سلبيان 

بالتسويف النشط، كما أف الدافعية الداخلية 

يمكن أف تتنبأ سلبيان بالتسويف النشط، 

، بينما (Seo, 2013)  كذلك كما في دراسة

أنه  (Kim and Seo, 2013)أكضحت دراسة 

يمكن أف تتنبأ استراتيجيات تنظيم الجهد 

. كما كشف دراسة فقط بالتسويف النشط

( أف التعليٌم المنظىٌم ذاتيان يتنبأ َُِٔ)السرحاف، 

 سلبيان بجميع أبعاد التسويف الأكاديمي.

 الدراسةمشكلة 

على النقيض من تلك الدراسات التي ترل أف 

التسويف الأكاديمي ناتج عن السلوكيات 

غير العقلانية، تؤكد بعض الدراسات أف 

شكل من  التسويف الأكاديمي ما هو إلا

 المنظىٌم ذاتيان  أشكاؿ الفشل في التعليٌم

(Pintrich, 2000; Steel, 2007; Wolters, 2003). 

كعلى هذا الأساس تدعو هذق الدراسات إلى 

أهمية فهم التسويف الأكاديمي من خلاؿ 

المنظىٌم ذاتيا، بحجة أف  منظور التعليٌم

التنظيم الذاتي يتوسط العلاقة بين 

كالسياقية كبين الأداء  الخصائص الشخصية

 ,Senecal) أك الإنجاز الفعلي، ففي دراسة

Koestner and Vallerand, 1995)   ظهر أف

من  %ِٓمتغيرات التنظيم الذاتيٌ تفسٌر 

التباين في التسويف الأكاديمي، كهذا يدعم 

فكرة أف التسويف الأكاديمي هو فشل في 

 Rakes)كما كجدت دراسة . التنظيم الذاتي

and Dunn, 2010)   أنه كلما زاد التنظيم

. الذاتي فإف التسويف الأكاديمي السلبي يقلٌ

هذا  (Taura, et al., 2014) كتدعم نتائج دراسة

التوجيٌه، فقد توصلت الدراسة إلى تأثير 

توسط التنظيم الذاتي في العلاقة بين 

الفعالية الذاتية كقيمة المهمة كالتسويف 

أهمية التنظيم النشط، كهذق النتيجة تؤكد 

 .الذاتي في أبحاث التسويف

كينصح بعض الباحثين بالنظر إلى المسوًٌؼ 

الأكاديميٌ على أنه متعلم منظٌم ذاتيان؛ لأفٌ 

المنظىٌم ذاتيان  التعليٌم معظم استراتيجيات

ترتبط بعلاقة قوية مع التسويف الأكاديمي، 

كالتي يمكن تشجيعها من أجل تحسين سلوؾ 

 التعليٌم يفتقركف لاستراتيجياتالطلاب الذين 

المنظىٌم ذاتيان، كيمكن تخطيط الاستراتيجيات 

من قًبىل المعلٌمين للتعامل مع التسويف 

 ,Li San)الأكاديمي كزيادة الأداء الأكاديمي 

et al., 2016). 

كعلى الرغم من هذا الاهتماـ لمعرفة  

 التعليٌم التسويف الأكاديمي من خلاؿ منظور

تيان، إلا أف نتائج الدراسات كانت، المنظىٌم ذا

 غير متٌسقة في تحديد ماهية: أكلان

المنظىٌم ذاتينٌا المرتبطة  التعليٌم استراتيجيات

معظم : كثانيان. بالتسويف الأكاديميٌ

الدراسات استخدمت أدكات قياس للتعلم 

المنظىٌم ذاتيان أقل ثراء في كمية 

كيعتقد . الاستراتيجيات المتضمنة فيها

هو أكثر  (Pintrich, 2000) احث أف نموذجالب

 النماذج ثراءن؛ نظران لتعديٌد الاستراتيجيات

المتضمٌنة فيه، كسوؼ يكشف استخداـ 

الأدكات المبنيٌة كفق هذا النموذج، إلى فهم 

أفضل لطبيعة العلاقة بين المتغيٌرات قيد 

 (Kim and Seo, 2013)كأخيران يشير .الدراسة

ت غير متسقة فيما إلى أف نتائج الدراسا

 يتعلق بعلاقة التسويف النشط بالتعليٌم

 .  المنظىٌم ذاتيان

كتعد مشكلة التسويف الأكاديمي ظاهرة  

تعاني منها معظم البيئات التعليمية بما فيها 

البيئة العربية، إذ تشير دارسة أبو غزاؿ إلى 

من طلاب الجامعة من ذكم  %5ِِٓأف 

الطلاب من من  %5ٕٕٓالتسويف المرتفع، ك

من ذكم  %5ُْٓذكم التسويف المتوسط، ك

أمٌا في البيئة السعودية . التسويف المتدنٌي

 %5ْٕٗ أفٌ ( َُِّ)فقد كجدت دراسة أحمد 

 .من الطلاب يمارسوف التسويف الأكاديميٌ

كمن كاقع خبرة الباحث كأستاذ جامعي، فإنٌه 

لاحظ أفٌ عددان من الطلاب يعانوف من مشكلة 

نها سبب في تدنٌي معدٌلاتهم التسويف، كأ



 

 

كعلى هذا الأساس، كبناءن على  .الدراسية

الفرضية التي ترل أفٌ التسويف ما هو إلا 

فشل في التنظيم الذاتي للتعلم، تتحدٌد مشكلة 

 : الأسئلة التالية الدراسة في الإجابة عن

هل توجد علاقة سلبية دالٌة إحصائيان  .ُ

ذاتيان المنظىٌم  التعليٌم بين استراتيجيات

كالتسويف السلبي لدل طلاب مادة 

 علم النفس التربوم بجامعة المجمعة؟

هل توجد علاقة إيجابية دالة إحصائيان  .ِ

المنظىٌم ذاتيان  التعليٌم بين استراتيجيات

كالتسويف النشط لدل طلاب مادة علم 

 النفس التربوم بجامعة المجمعة؟ 

 التعليٌم ما مدل إسهاـ استراتيجيات .ّ

اتيان في التنبؤ بالتسويف المنظىٌم ذ

السلبي لدل طلاب مادٌة علم النفس 

 التربومٌ بجامعة المجمعة؟  

 التعليٌم ما مدل إسهاـ استراتيجيات .ْ

المنظىٌم ذاتيان في التنبؤ بالتسويف 

النشط لدل طلاب مادة علم النفس 

 التربوم بجامعة المجمعة؟ 

 أهداؼ الدراسة

تهدؼ الدراسة إلى التحقق من علاقة كلوٌ 

السلبي )من نوعي التسويف الأكاديمي 

. المنظىٌم ذاتيٌان التعليٌم باستراتيجيات( كالنشط

كما تهدؼ الدراسة إلى تحديد إمكانية 

التنبؤ بالتسويف السلبي كالنشط من خلاؿ 

المنظىٌم ذاتيٌان لدل طلاب  التعليٌم استراتيجيات

مٌ في كلية التربية علم النفس التربو

 .بجامعة المجمعة

 أهمية الدراسة

على الرغم من الجهود الكبيرة في كصف 

عواقب التسويف السلبية كالضارة، كمحاكلة 

الحدٌ من هذق المشكلة، إلا أفٌ انتشار 

 ;Cao, 2012b)التسويف آخذ في الازدياد 

Klassen, Krawchuk, and Rajani, 2008)  لذا فإف ،

ف الأكاديمي تظلٌ هدافان دراسة التسوي

للدراسات في مجاؿ علم النفس التربوم؛ من 

كما أف أحد الآثار النظرية . أجل الحدٌ منه

الهامة لهذق الدراسة هو التركيز على دراسة 

التسويف الأكاديمي من خلاؿ عدٌق فشلنا في 

التنظيم الذاتي، كالذم ينطوم على المكونات 

كبالتالي، المعرفية كالعاطفية كالسلوكية، 

فإفٌ معرفتنا بطبيعة هذق العلاقة يمكن أف 

يكوف مفتاحان لفهم نوعي التسويف 

 .الأكاديمي السلبي، كالنشط

كمن الناحية العملية، فإف الدكر الهاـ الذم 

يؤديه التنظيم الذاتي فيما يتعلق بالتسويف، 

سيكوف عونان كبيران للممارسين كلا سيما في 

التسويف  فنظران لأفٌ. مجاؿ التعليم

الأكاديمي يخلق مشكلات للطلاب الجامعيين 

مثل الإجهاد، كضعف الأداء الأكاديمي، لذا 

فإنه من المهمٌ التحقٌق منه، على اعتبارق 

كما أف . قضية خطيرة في السياؽ التعليمي

المنظىٌم  فهمنا لهذق الظاهرة من خلاؿ التعليٌم

ذاتيان، كبشكل محدد في جامعة المجمعة، 

ن المعلٌمين كالعاملين في مجاؿ سوؼ يمكٌ

الإرشاد الأكاديميٌ داخل الجامعة من معرفة 

التعليٌم التي ترتبط  استراتيجيات أهمٌ

بالتسويف الأكاديمي؛ كهذا سوؼ يمكٌنهم 

من التعامل الجيٌد مع التسويف الأكاديميٌ؛ 

كما . لزيادة الأداء الأكاديميٌ لطلابهم

مقياسين تتحدٌد أهمية الدراسة في تعريب 

من مقاييس التسويف الأكاديمي، كالذم 

 . يمكن استخدامهما في دراسات أخرل

  الدراسةحدكد 

تتحدد الدراسة بالمتغيرات التي تناكلتها 

التسويف السلبي، كالتسويف النشط، : كهي

المنظىٌم ذاتيان، كبالعينة  التعليٌم كاستراتيجيات

طالبان من ( ُّٓ)المستخدمة البالغ عددها 

لاب الذكور المنتظمين في مادة علم الط

النفس التربوم في كلية التربية بالمجمعة 

في الفصل الدراسي الثاني من العاـ الجامعي 

بالأدكات  كما تتحدد الدراسة .هػُّْٗ/ُّْٖ

المستخدمة في هذق الدراسة كهي، الصورة 

المختصرة لمقياس التسويف الأكاديمي 

 ,Yockey)لمكلوسكي، كالذم قاـ بإعدادها 

 Choi and) كمقياس التسويف النشط ،(2016
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Moran, 2009) ، اللذين تمىٌ تعريبهما في الدراسة

المنظىٌم ذاتيا من  الحالية، كمقياس التعليٌم

 (. ََُِالحسيناف، )إعداد 

 الطريقة كإجراءات الدراسة

 منهج الدراسة

استخدـ الباحث المنهج الوصفي، كالطريقة 

الدراسة إلى معرفة الترابطية، إذ تهدؼ 

 .العلاقة بين المتغيرات قيد الدراسة

 مجتمع الدراسة 

تكوٌف مجتمع الدراسة من جميع طلاب مادة 

علم النفس التربوم في كلية التربية 

بجامعة المجمعة في الفصل الدراسي الثاني 

هػ؛ البالغ عددهم ُّْٗ/ ُّْٖللعاـ الجامعي 

 .شعب  ٗطالبنا، كالموزعين على  ُِْ

 عينة الدراسة 

تم اختيار ست شعب بطريقة عشوائية 

بسيطة، من بين تسع شعب، هي مجموع 

الشعب المطركحة في الفصل الدراسي الثاني 

كبعد ذلك تم . لمادة علم النفس التربوم

. التطبيق على جميع طلاب الشعب المختارة

كبعد استبعاد الإجابات غير المكتملة، بلغت 

متوسط أعمارهم ) طالبنا ُّٓعينة الدراسة 

 (.ْٗٗ،ُ، كانحراؼ معيارم ُّٖ،ُِيبلغ 

 1جدول 
 توزيع أفراد العينة حسب التخصص الدراسي 

 %النسبة  العدد التخصص
 54 45 المغة العربية

 5404 44 نجميزيةالمغة الإ
 91،3 62 التربية الخاصة

 944 934 المجموع

 التعريفات الإجرائية للمصطلحات

 :الأكاديمي السلبيالتسويف 

يعرفه الباحث بأنه تأخير القياـ بالمهاـ 

الدراسية لوقت متأخر، مما يجعله غير قادر 

بشكل  هانجازإتماـ المهاـ الدراسية أك إعلى 

، كيصاحبه مشاعر القلق كالضيق مرضو

كالندـ، كتعكسه الدرجة المرتفعة التي 

يحصل عليها الطالب في مقياس التسويف 

 ستخدـ في هذق الدراسة.الأكاديمي الم

 التسويف النشط :

د بالتسويف من فه الباحث بالقرار المتعمٌيعرٌ

م قبل الطالب من أجل الشعور بتجربة التحدٌ

في المواقف الضاغطة، كالذم يظهر من 

 Choi and)مقياس نخلاؿ إجابات الأفراد ع

Moran, 2009) ، ٌه في هذق تعريبي الذم تمى

 الدراسة. 

 ان:ظىٌم ذاتيٌالتعليٌم المن

ان يستخدـ ه ذاتيٌفه الباحث بأنه جهد موجٌيعرٌ

فيه الطالب إمكاناته كطاقته لتوظيف عدد 

من استراتيجيات التعليٌم كالدافعية 

تحسين الكالسلوكية كالسياقية، من أجل 

تعلمه، كتعكسه الدرجة التي لتطوير الك

يحصل عليها الطالب في استراتيجيات التعليٌم 

معرفية، الالمنظىٌم ذاتيا المعرفية، كما كراء 

كالدافعية، كالسلوكية، كالسياقية التي 

يقيسها مقياس التعليٌم المنظىٌم ذاتيا، الذم 

 (.ََُِالحسيناف ) قأعدٌ

 أدكات الدراسة 

استخدـ  من أجل تحقيق أهداؼ الدراسة

 :الباحث ثلاث أدكات مختلفة هي 

أكلان : الصورة المختصرة لمقياس التسويف 

 the Academic Procrastination Scale الأكاديمي
(APS)     

استخدـ الباحث لقياس التسويف الأكاديمي 

السلبي الصورة المختصرة لمقياس التسويف 

الأكاديمي لمكلوسكي، كالذم قاـ بإعدادها 

(Yockey, 2016) هذا المقياس من  ييعدٌ إذ

المقاييس التي تم تطويرها  لقياس التسويف 

. كاديميةالسلبي بشكل محدد في الأكساط الأ

ف المقياس من فقرات ترتبط كيتكوٌ

نه يقيس التسويف إ إذكاديمية بالأكضاع الأ

كاديمي العاـ من دكف التركيز على الأ

كاديمية. كقد مجالات محددة من المهاـ الأ

على التحقق من ( Yockey, 2016)مل ع

الخصائص السيكومترية للصورة المختصرة 



 

 

كاديمي لمكولسكي من مقياس التسويف الأ

)خمس فقرات(، ككجد أف هذق الصورة 

بلغ  إذ ،تتمتع بخصائص سيكومترية مناسبة

(، كمعاملات 5َٖٕلفا )أمعامل كركنباخ 

يم تسويف وارتباط مرتفعة مع مقياس تق

(، كمقياس توكماف للتسويف 5َْٓ)الطلاب 

(. كمن الأمثلة على فقرات المقياس، 5َٕٗ)

القياـ  الفقرة التالية  "أنا أعلم أنه يجب عليٌ

 فعل ذلك".أبالواجبات الدراسية كلكني لا 

ثانيان: مقياس التسويف الأكاديمي النشط من 

 :(Choi and Moran, 2009)إعداد 

من مقياس ييعد المقياس هو النسخة المعدلة 

(Chu and Choi, 2005) كيتكوف المقياس من ،ُٔ 

عبارة مصممة لقياس أربعة أبعاد للتسويف 

النشط ، كهي الرضا بالنتائج ) على سبيل 

المثاؿ: "أعاني في عملي عندما أكوف في 

( ،  ]عكسية[سباؽ مع المواعيد النهائية" 

كبعد تفضيل الضغط )على سبيل المثاؿ: " 

ٌـأؤجٌ أتألم بحق عندما حتى  ل القياـ بالمها

( ، كبعد  ]عكسية[اقتراب الموعد النهائي" 

 :القرار المتعمد بالتسويف )على سبيل المثاؿ

" أقوـ عمدان بتأجيل مهامي؛ لزيادة دافعيتي 

ممكن."( ، كبعد الوفاء  إلى أقصى حدٌ

بالمواعيد النهائية )على سبيل المثاؿ: " 

غالبا ما أفشل في تحقيق الأهداؼ التي 

جابة ( . كتتم الإ ]عكسية[ " كضعتها لنفسي 

 ُمستويات ، من  ةمقياس متدرج من سبع نع

)صحيح  ٕ)غير صحيح على الإطلاؽ( إلى 

جدان(. كللتحقق من الاتساؽ الداخلي 

، (فقرة ُٔ) قياس ثبات المقياس للمقياس تم

كتراكحت معاملات الثبات للأبعاد الأربعة ما 

، كبلغ معامل الثبات  5َّٖإلى  5ََٕبين 

ق من التحقٌ كما تمىٌ.  5ََٖللمقياس ككل 

، يٌئصدؽ المقياس عن طريق الصدؽ التنب

 .كصدؽ المحك

 كقد قاـ الباحث بترجمة المقياسين 

 ، كبعد ذلك تمىٌإلى اللغة العربية السابقين

ثنين من أعضاء هيئة اعرض الترجمة على 

نجليزية في كلية التدريس في قسم اللغة الإ

ة التربية بجامعة المجمعة لتحديد مدل دقٌ

ة الترجمة ق من دقٌالترجمة، كبعد التحقٌ

عرض المقياسين  كإجراء بعض التعديلات، تمٌ

أعضاء من هيئة التدريس في قسم  ٗعلى 

العلوـ التربوية بجامعة المجمعة لتحديد 

مدل مناسبة الفقرات لقياس التسويف 

الأكاديمي، كالتسويف النشط، كالتأكد من 

كضوح الفقرات، كبناءن على آراء السادة 

المحكمين تم إجراء التعديلات الضركرية 

% من َٖنسبة  للفقرات التي لم تصل إلى

 اتفاؽ المحكمين.

ق من الخصائص السيكومترية التحقٌ كما تمٌ

للمقياسين عن طريق التطبيق على عينة 

( من طلاب كلية اطالبن ْٗاستطلاعية )

التربية بالمجمعة، كدلت النتائج على تمتع 

المقياسين بمعاملات اتساؽ داخلية مناسبة، 

كثبات مناسب. كما دلت النتائج على كجود 

حصائيان بين مقياس التسويف إ ارتباط داؿٌ

الأكاديمي لمكلوسكي كمقياس توكماف 

الذم يقيس التسويف الأكاديمي السلبي، 

بينما لا يوجد ارتباط بين مقياس التسويف 

النشط كمقياس توكماف؛ كهذا يعود لكوف 

المقياسين يقيساف شكلين مختلفين من 

يوضح مدل معاملات  ِالتسويف. كجدكؿ 

اؽ الداخلي، كالثبات باستخداـ معامل الاتس

لفاكركنباخ، كمعامل الصدؽ المرتبط أ

بمحك لكلا المقياسين. كتشير النتائج كما 

إلى  خصائص سيكومترية  ِفي جدكؿ 

 مناسبة على العينة السعودية.
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ثالثان: مقياس استراتيجيات التعليٌم المنظىٌم 

 (ََُِذاتيا من إعداد الحسيناف )

كيهدؼ هذا المقياس إلى الكشف عن 

الاستراتيجيات التي يستخدمها طلاب 

المرحلة الثانوية في تنظيمهم لتعلمهم ذاتيان 

بشكل عاـ، كقد تم التحقق من الخصائص 

بلغ معامل ثبات  فقدالسيكومترية للمقياس، 

كركنباخ  لفاأالمقياس باستخداـ معادلة 

خلاؿ ق من الصدؽ من التحقٌ كتمىٌ(. 5َٗٓ)

الذم كشف عن كجود  التحليل العامليٌ

. من التباين الكلي  %5ِِٕٗراف عاملين يفسٌ

تقنين المقياس ليناسب طلاب  كقد تمٌ

قاـ أحمد، كأبو دنيا،  فقدالمرحلة الجامعية، 

بتطبيق المقياس على ( َُِٔ)كعبدالمعطي 

من طلاب السنة  اطالبن َٓنة من عينة مكوىٌ

. ملك سعودة في جامعة الالتحضيريٌ

عن  حصائيٌجراءات التحليل الإإككشف 

كذلك من  ،للمقياس ق داخليٌكجود تناسي

خلاؿ ارتباط الفقرات بالدرجة الكلية 

فقرة لم تكن  ُْ اللمقياس فيما عد

 حصائية، كقد تمىٌإارتباطاتها ذات دلالة 

ق من التحقٌ تمىٌ اكم. استبعادها من المقياس

تمي إليه، كقد ارتباط الفقرة بالبعد الذم تن

حصائيان بين الفقرات إ كجد ارتباط داؿٌ

بعاد ها ، كتشمل هذق الأيلإكالابعاد المنتمية 

التسميع، استخداـ التفاصيل، التنظيم، )

معرفي، الحديث الالتنظيم الذاتي ما كراء 

الموجه للإتقاف، الحديث الذاتي الموجه 

للقدرة النسبية، الحديث الذاتي الموجه للأداء 

مة، تنشيط الاهتماـ، ءالخارجي، تحسين الملا

قراف، مكافأة الذات، التحكم البيئي، تعلم الأ

تنظيم الجهد ، تنظيم الوقت ، طلب 

جراءات الباحث هذق الإ دىٌكقد ع(. المساعدة

ان المنظىٌم ذاتيٌ دليلان على مناسبة مقياس التعليٌم

للتطبيق على عينة ( ََُِالحسيناف، )

ف المقياس في صورته كيتكوٌ. الدراسة

كبلغ معامل ثبات  .فقرة  ُٔلة على المعدىٌ

لفا كركنباخ للمقياس في الدراسة الحالية أ

، كهو معامل 5َِٗعلى العينة الاستطلاعية 

 .ثبات مرتفع

  طريقة تحليل البيانات 

حصائية للعلوـ استعاف الباحث بالحزمة الإ 

لتحليل بيانات الدراسة،  SPSS الاجتماعية

 باستخداـ ما يلي:

  المتوسط الحسابي، كالانحراؼ

 ، كالنسب المئوية.المعيارم

 .معامل ارتباط بيرسوف 

  كركنباخ. لفاأمعامل ثبات 

 ٌتحليل الانحدار الهرمي. 

 نتائج الدراسة

أكلان: نتائج السؤاؿ الأكؿ: هل توجد علاقة 

سلبيٌة دالة إحصائيٌان بين استراتيجيات التعليٌم 

ان كالتسويف السلبيٌ لدل طلاب المنظىٌم ذاتيٌ

 مادٌة علم النفس التربومٌ بجامعة المجمعة؟

كللإجابة عن هذا السؤاؿ تمىٌ حساب معامل 

الارتباط بيرسوف لتحديد العلاقة بين 

 2جدول 
 (44الخصائص السيكومترية لمقياس التسويف الأكاديمي، والتسويف النشط عمى العينة السعودية، )ن =

المقياس/ الخصائص 
 السيكومترية

الفقرات المعدلة 
بناءً عمى آراء 

 المحكمين السادة
معامل ثبات  مدى معاملات الاتساق الداخمي

 لفاكرونباخأ
معامل الارتباط بمقياس توكمان 

 لمتسويف الأكاديمي

التسويف الأكاديمي 
 لمكموسكي

 48.9إلى  4044 4، 6
 (4049عند مستوى دلالة )

40.9 4046 
 (4049مستوى دلالة )

 40.2إلى  4054 99، 2، 9 التسويف النشط
 4091- 4024 (4049دلالة )عند مستوى 

 غير دالة
 ه8يلإحسابها بناء عمى ارتباط الفقرة بالبعد المنتمية  ملاحظة: معاملات الاتساق الداخمي لمقياس التسويف النشط تم  



 

 

استراتيجيات التعليٌم المنظىٌم ذاتيٌان، كالتسويف 

نتائج ارتباط  ّالسلبي. كيوضح الجدكؿ 

 معامل ارتباط بيرسوف .

كجود علاقة سلبية بين  ّمن جدكؿ كيتضح 

استراتيجية من أصل خمس  ةعشر تياثن

 استراتيجية للتعلم المنظىٌم ذاتيان، ةعشر

من استراتيجية  كهي كلهٌ كالتسويف السلبي،

التسميع، كاستراتيجية التنظيم، كاستراتيجية 

معرفي، كاستراتيجية الالتنظيم ما كراء 

 الذاتيٌه للإتقاف، كالحديث الحديث الموجىٌ

، كتنشيط الاهتماـ، ه للأداء الخارجيٌالموجىٌ

كاستراتيجية مكافأة الذات، كتنظيم الوقت، 

قراف، كطلب م الأ، كتعليٌم البيئيٌكالتحكيٌ

فق نتائج المساعدة، كتنظيم الجهد. كتتٌ

الدراسة مع بعض الدراسات التي كشفت عن 

 ة بين التسويف الأكاديميٌكجود علاقة سلبيٌ

كبعض استراتيجيات التعليٌم المنظىٌم ، السلبيٌ

 ,.Klassen, et al)ان، كمن تلك الدراسات: ذاتيٌ

2008; Li San, et al., 2016; Park and Sperling, 

2012; Wolters, 2003) ( سرحاف ، كدراسة

 (.َُِٕدراسة )عطا الله، ك ،(َُِٔة، كصوالح

كبناءن على هذق النتيجة، يمكن القوؿ بأنه 

معظم استراتيجيات  سلبية بينتوجد علاقة 

لدل  كالتسويف السلبي التعليٌم المنظىٌم ذاتيان

طلاب مادة علم النفس التربوم بجامعة 

 المجمعة. 

ثانيان: نتائج السؤاؿ الثاني: هل توجد علاقة 

ان بين استراتيجيات حصائيٌإة يجابية دالٌإ

لدل  كالتسويف النشط انالتعليٌم المنظىٌم ذاتيٌ

علم النفس التربوم بجامعة ة طلاب مادٌ

 المجمعة؟ 

حساب معامل  هذا السؤاؿ تمىٌ نكللإجابة ع

 الارتباط بيرسوف لتحديد العلاقة بين

، كالتسويف استراتيجيات التعليٌم المنظىٌم ذاتيان

نتائج ارتباط  ْ . كيوضح جدكؿالنشط

 .معامل ارتباط بيرسوف

يجابيػة  إكجػود علاقػة    ْكيتضح من جدكؿ 

ربع استراتيجيات فقط من أصل خمػس أبين 

 3جدول 
 معاملات ارتباط بيرسون بين التسويف السمبي واستراتيجيات التعمُّم المنظَّم ذاتيا  

التنظيم الذاتي ما  التنظيم استخدام التفاصيل التسميع الاستراتيجية
 معرفيالوراء 

الحديث الذاتي الموجه 
 لمقدرة النسبية

 4095- *4064- **4055- 4096- *4062- معامل الارتباط

الحديث الذاتي الموجه للأداء  الاستراتيجية
 الخارجي

الحديث الذاتي 
 مةءتحسين الملا مكافأة الذات تنشيط الاهتمام الموجه للإتقان

 .404- **4064- *.409- **4061- *4094- معامل الارتباط
 تنظيم الجهد طمب المساعدة تعمم الأقران التحكم البيئي تنظيم الوقت الاستراتيجية

 **4034- **4034- **4065- **.406- **4034- معامل الارتباط
 4049و** معامل الارتباط عند  4044*معامل الارتباط عند 

 4جدول  
 واستراتيجيات التعمُّم المنظَّم ذاتيا   نشطمعاملات ارتباط بيرسون بين التسويف ال

التنظيم الذاتي ما  التنظيم استخدام التفاصيل التسميع الاستراتيجية
 معرفيالوراء 

الحديث الذاتي 
 الموجه لمقدرة النسبية

 4041 48444 4095 *.409 40443 معامل الارتباط

الحديث الذاتي الموجه للأداء  الاستراتيجية
 الخارجي

الذاتي الحديث 
 مةءتحسين الملا مكافأة الذات تنشيط الاهتمام الموجه للإتقان

 4042 4094 4045 *4066 *4894 معامل الارتباط
 تنظيم الجهد طمب المساعدة تعمم الأقران التحكم البيئي تنظيم الوقت الاستراتيجية

 *.409 4843 .4044- 4045 4094 معامل الارتباط
 4049و ** معامل الارتباط عند  4044*معامل الارتباط عند 



             العلاقة بين التسويف الأكاديمي السلبي كالنشط كالتعليٌم المنظىٌم ذاتيان                  

 إبراهيم الحسيناف
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 استراتيجية للتعلم المنظىٌم ذاتيان، ةعشر

كهي استراتيجية استخداـ  كالتسويف النشط،

 التفاصيل، كاستراتيجية الحديث الذاتيٌ

الموجه للأداء الخارجي، كاستراتيجية 

تقاف، كتنظيم الحديث الذاتي الموجه للإ

  الجهد.

 ,Gendorn)كتتفق نتائج الدراسة مع دراسة 

التي لم تجد علاقة بين التسويف  (2011

النشط كمعظم استراتيجيات التعليٌم المنظىٌم 

 ,Cao)من،  ا. كما تختلف مع دراسة كلهٌذاتينٌ

2012b; Kim and Seo, 2013; Taura, et al., 2014; 

Seo, 2013)  في نوع الاستراتيجيات المرتبطة

يف النشط. كما تختلف مع دراسة بالتسو

(Cao, 2012b)  في عينة الدراسات العليا

التي لم يظهر فيها علاقة بين التسويف 

رات الدافعية في التعليٌم المنظىٌم النشط كمتغيٌ

 (Cao, 2012a)فق مع دراسة ان. في حين تتٌذاتيٌ

في أف الاستراتيجيات المعرفية كما كراء 

النشط، فيما  معرفية لا ترتبط بالتسويفال

 فقدعدا استراتيجية استخداـ التفاصيل، 

كجدت الدراسة الحالية علاقة بينهما، بينما 

علاقة بين التسويف تختلف عنها في عدـ كجود 

النشط كاستراتيجيات التنظيم السلوكي كالسياقي، 

في  (Kim and Seo, 2013)بينما تتفق مع دراسة 

عدـ كجود علاقة بين التسويف النشط 

تراتيجيات التنظيم السلوكي كالسياقي، كاس

كما تتفق معها في كجود علاقة بين 

 التسويف النشط كاستراتيجية تنظيم الجهد.

كبناءن على هذق النتيجة، يمكن القوؿ بأنه لا 

توجد علاقة بين معظم استراتيجيات التعليٌم 

لدل طلاب  ، كالتسويف النشط المنظىٌم ذاتيان

 بجامعة المجمعة. ة علم النفس التربومٌمادٌ

  

 5جدول 

 تحليل الانحدار الهرهي لودي إسهام استراتيجيات التعلُّن الونظَّن ذاتياًّ في التنبؤّ بالتسىيف السلبي 

 (3الخطىة ) هعبهل بيخب (2الخطىة) هعبهل بيخب (1الخطىة ) هعبهل بيخب الوخغيزاث الوسخقلت )الوخنبئت( 

 013, 0,4, 0,2, الحذيث الذاحي الوىجه للقذرة النسبيت

 0,6,- 0,2, 0,0,- الحذيث الذاحي الوىجه للأداء الخبرجي

 *026,- *020,- 021,- الحذيث الذاحي الوىجه للإحقبى

 022, 0,8, 0,3, حنشيط الاهخوبم

 ,01,- 012,- 018,- هكبفأة الذاث

 0,5, 0,0, 0,8, ححسيي الولاءهت

 0,4, 0,1,  الخسويع

 018, 011,  اسخخذام الخفبصيل

 **046,- **043,-  الخنظين

 0,1,- 0,2,-  الخنظين الذاحي هب وراء الوعزفي

 0,,0,-   حنظين الىقج

 011,   الخحكن البيئي
 0,8,-   حعلن الأقزاى

 015,-   طلب الوسبعذة
 *023,-   حنظين الجهذ

 *033, **026, *011, هزبع هعبهل الارحببط

 **024, **,02, *0,6, هعبهل الخحذيذ

 0,1,و **هسخىي الذلالت عنذ  0,5,*هسخىي الذلالت عنذ 
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سهاـ إثالثان: نتائج السؤاؿ الثالث: ما مدل 

ؤ استراتيجيات التعليٌم المنظىٌم ذاتيان في التنبٌ

لدل طلاب مادة علم  بالتسويف السلبيٌ

 النفس التربوم بجامعة المجمعة؟  

كلإجابة هذا السؤاؿ، استخدـ الباحث أسػلوب  

تحليل الانحػدار المتعػدٌد الهرمػي لتحديػد     

الاستراتيجيات التي يمكن أف تتنبأ بالتسويف 

نتػػائج تحليػػل  ٓالسػػلبي. كيبػػين الجػػدكؿ 

 الانحدار المتعدد.

ديد تح كمن خلاؿ الدراسات السابقة تمٌ

ل إدخالها أكلان، كهي الاستراتيجيات التي يفضٌ

استراتيجيات التنظيم الذاتي للدافعية. كقد 

تبين من خلاؿ النتائج أنه في الخطوة الأكلى 

كانت )قيمة ؼ  فقد، اكاف النموذج دالنٌ

( ،  كما 5ََُ، عند مستول دلالة  5ِٔٔ=

. كمن  5َُُبلغت قيمة مربع معامل الارتباط 

لخطوة يظهر عدـ كجود خلاؿ هذق ا

 إذاستراتيجيات تتنبأ بالتسويف السلبي، 

كانت جميع معاملات بيتا غير دالة. كمع 

ضافة الاستراتيجيات المعرفية كما كراء إ

معرفية في الخطوة الثانية، ظهرت زيادة ال

بلغت )قيمة ؼ =  إذر، ن المفسٌة في التباييدالٌ

(،  5ََُة عند مستول دلالة كهي دالٌ 5ّْٕ

 ، 5َِٔكما بلغت قيمة مربع معامل الارتباط 

كفي هذق الخطوة يظهر أف استراتيجية 

، كهي  5َِٖ-تقاف )بيتا= الحديث الموجه للإ

(، كاستراتيجية 5ََٓة عند مستول دلالة دالٌ

،  كهي دالة عند  5َّْ-التنظيم )بيتا = 

( كانتا قادرتين على 5ََُمستول دلالة 

سلبي . كفي الخطوة التنبؤ سلبان  بالتسويف ال

ضافة استراتيجيات التنظيم إ الثالثة تمىٌ

السلوكي كالسياقي، كفيها ظل النموذج داؿ، 

كهي دالة عند  5َّٗبلغت )قيمة ؼ=  إذ

.  5َّّ(، كبلغ مربع معامل الارتباط 5ََُ

كفي هذق الخطوة  استمرت استراتيجية 

 5َِٔ-تقاف )بيتا= الحديث الذاتي الموجه للإ

( في 5ََٓ، كهي دالة عند مستول دلالة 

قدرتها على التنبؤ سلبان بالتسويف السلبي، 

 5َْٓ-ككذلك استراتيجية التنظيم )بيتا= 

ضافة إ(، 5ََُكهي دالة عند مستول دلالة 

إلى استراتيجية كاحدة فقط من 

استراتيجيات التنظيم السلوكي كالسياقي، 

-م الجهد )بيتا = كهي استراتيجية تنظي

كمن  .(5َٓكهي دالة عند مستول دلالة  5َِِ

المعلوـ أنه في تحليل الانحدار الهرمي، يتم 

تحييد أثر المتغيرات التي لم تدخل في 

التحليل، كلهذا السبب لم يظهر أثر لبعض 

استراتيجيات التعلم المنظم ذاتيان في التنبؤ 

بالتسويف السلبي، بالرغم من ارتباطها 

سويف السلبي عن طريق استخداـ معامل بالت

   ارتباط بيرسوف.  

التي  (Cao, 2012b)كتختلف النتائج مع دراسة 

أ ر نتائجها كجود استراتيجيات تتنبٌظهًلم تي

  فق مع دراسة، كما تتٌبالتسويف السلبيٌ

(Seo, 2013)ٌؤ بعض في إمكانية تنبي

ان بالتسويف استراتيجيات التعليٌم المنظىٌم ذاتيٌ

لسلبي، كلكنها تختلف معها في نوع ا

أ بالتسويف الاستراتيجيات التي يمكن أف تتنبٌ

، كما تتشابه جزئيٌان مع دراسة السلبيٌ

 (.َُِٔ)السرحاف، 

سهاـ استراتيجيات التعليٌم إرابعان: ما مدل 

لدل  نشطؤ بالتسويف الان في التنبٌالمنظىٌم ذاتينٌ

بجامعة  ة علم النفس التربومٌطلاب مادٌ

 المجمعة؟  

هذا السؤاؿ، استخدـ الباحث  نكللإجابة ع

لتحديد  سلوب تحليل الانحدار الهرميٌأ

الاستراتيجيات التي يمكن أف تتنبأ بالتسويف 

 السلبي. كمن خلاؿ الدراسات السابقة تمٌ

تحديد الاستراتيجيات التي يفضل إدخالها 

أكلان، كهي استراتيجيات التنظيم الذاتي 

 ن من خلاؿ النتائجة. كقد تبيٌللدافعي

عدـ دلالة النماذج في  ،ٔالموضحة في جدكؿ 

كانت في الخطوة  إذالخطوات الثالث، 

ة( ،  كما ، غير دالٌ 5ُُٗالأكلى )قيمة ؼ =

. كمن  5ََٖع معامل الارتباط بلغت قيمة مربٌ

خلاؿ هذق الخطوة يظهر عدـ كجود 

 إذأ بالتسويف النشط، استراتيجيات تتنبٌ

نت جميع معاملات بيتا غير دالة. كرغم كا

 فقدزيادة التباين المفسر في الخطوة الثانية 



ظىٌم ذاتيان                               العلاقة بين التسويف الأكاديمي السلبي كالنشط كالتعليٌم المن

 إبراهيم الحسيناف

 َُِٗ، يناير ُعدد  ُّمجلد 

 

 

، إلا أف  5َُُبلغ مربع معامل الارتباط 

بلغت )قيمة ؼ=  إذ، االنموذج لم يكن دالنٌ

، كهي غير دالة(. كما كانت )قيمة 5ُٖٓ

، غير دالة( في الخطوة الثالثة،  5َُّؼ=

.    5َُْتباط بينما بلغ مربع معامل الار

كهذا يشير إلى عدـ كجود استراتيجيات 

أ ا يمكن لها أف تتنبٌللتعلم المنظىٌم ذاتينٌ

بالتسويف النشط. كهذق النتيجة تختلف مع 

 نلتيلكا، (Kim and Seo, 2013; Seo, 2013)دراسة 

ظهر فيهما أف بعض الاستراتيجيات يمكن أف 

 أ بالتسويف النشط.تتنبٌ

 مناقشة نتائج الدراسة

مناقشة نتائج السؤاؿ الأكؿ : هل توجد 

علاقة سلبيٌة دالة إحصائيٌان بين استراتيجيات 

التعليٌم المنظىٌم ذاتيٌان كالتسويف السلبيٌ لدل 

طلاب مادٌة علم النفس التربومٌ بجامعة 

 المجمعة؟

علاقة  كشفت نتائج الدراسة عن كجود

سلبية بين معظم استراتيجيات التعليٌم المنظىٌم 

لدل طلاب مادة علم  ، كالتسويف السلبيذاتيان

 كتدؿ هذق النفس التربوم بجامعة المجمعة.

استخداـ هذق  على أنه كلما زاد يجةالنت

لتسويف ا قلٌ الاستراتيجيات من قبل الطلاب

المسوًٌفين  ، كربما تشير النتائج إلى أفٌالسلبي

ركف الدراسة إلى كقت ين الذين يؤخٌالسلبيٌ

ر، يفشلوف في استخداـ هذق متأخٌ

الاستراتيجيات كتوظيفها لدعم تعلمهم. 

كمعلوـ أف استخداـ هذق الاستراتيجيات عادة 

ل أثناء التعليٌم. كتتمثٌفي ر يكوف في كقت مبكٌ

استراتيجية التسميع في تكرار المتعلم 

لا ينساها أك  للمعلومات الجديدة كثيران حتى

محاكلة حفظ المعلومات المتضمنة في مادة 

ما بتكرارها مرات كثيرة عند الاستعداد 

للامتحاف أك القياـ بعمل قوائم تتضمن 

ن كتكرارها الأفكار الرئيسة في مقرر معيىٌ

ـ ََِٔعدة مرات حتى يتم حفظها .)رشواف ، 

(، في حين تتعلق استراتيجية ٓٓ، ص 

م لتنظيم المعلومات في التنظيم بجهد المتعل

قوائم أك جداكؿ كأشكاؿ حتى يسهل 

ن استراتيجية التنظيم رها. كتتضمٌتذكيٌ

معرفي العديد من الالذاتي ما كراء 

 استراتيجيات التخطيط ، كالمراقبة ،

كالتنظيم للتعلم مثل كضع هدؼ للقراءة ، 

مراقبة الفهم عندما يقرأ الفرد ، كعمل ك

التعليٌم عندما يتقدـ تغييرات أك تكيفات في 

 Wolters, Pintrich, and) الفرد في المهمة.

Karabenick, 2003)   
كما تعكس هذق النتيجة فشل المسوًٌفين 

ن في ممارسة بعض استراتيجيات يالسلبي

التنظيم الذاتي للدافعية، كعلى كجه التحديد، 

استراتيجية الحديث الذاتي الموجه للأداء 

جه للإتقاف، الخارجي، كالحديث المو

كاستراتيجية مكافأة الذات، كتنشيط الاهتماـ. 

الطلاب المسوًٌفين  هذا النتيجة على أفٌ كتدؿٌ

يفتقدكف لدكافع داخلية كخارجية قوية 

تحفزهم للتعلم . كيتضح من النتائج أيضان 

أف المسوًٌفين السلبيين يقللوف من الجهد 

كاديمية للحدكد المطلوب لإنجاز المهاـ الأ

. كفي ظل النتائج  (Cao, 2012b)يا الدن

المتعلقة بهذا الفرض فإف المسوًٌفين يفشلوف 
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في اختبار المثابرة لإنجاز المهاـ المطلوبة، 

كما أنهم يفشلوف في جدكلة الوقت 

كتقسيمه في صورة تتيح لهم الاستخداـ 

الأمثل له، كما أنهم يواجهوف مشكلة في 

من المفاضلة بين البدائل، كلا يستفيدكف 

التعليٌم الجماعي أك طلب المساعدة عندما 

 يحتاجونها . 

: هل توجد  ثانيمناقشة نتائج السؤاؿ ال

علاقة سلبيٌة دالة إحصائيٌان بين استراتيجيات 

لدل  نشط،التعليٌم المنظىٌم ذاتيٌان كالتسويف ال

طلاب مادٌة علم النفس التربومٌ بجامعة 

 المجمعة؟

علاقة  ودكشفت نتائج الدراسة عن عدـ كج

 بين معظم استراتيجيات التعليٌم المنظىٌم ذاتيان

ة علم لدل طلاب مادٌ كالتسويف النشط،

كيمكن أف  بجامعة المجمعة. النفس التربومٌ

تعود هذق النتيجة إلى كجود اختلاؼ في 

طبيعة كل من المتعلم المنظىٌم ذاتيان 

كالمسوًٌؼ النشط، ففي حين أف ما يميز 

وف التعليٌم المنظىٌم ذاتيان، الطلاب الذين يمارس

هو مشاركتهم النشطة في التعليٌم من خلاؿ 

تنشيطهم للجوانب المعرفية، كالدافعية، 

، يفضٌل (Zimmerman, 2001, 2002)كالسلوكية 

المسوًٌؼ النشط تعمٌد تأجيل القياـ بالمهاـ 

الأكاديمية من أجل العمل تحت الضغط في 

لنتيجة الأكقات المتأخرة. كقد تدؿ هذق ا

على أفٌ من يمارس تسويفان نشطان قد لا 

يشارؾ في أنشطة التعليٌم المنظىٌم ذاتينٌا. 

كبالمثل ، ذكر باحثوف سابقوف أف التسويف 

النشط لا يرتبط بالاستراتيجيات المعرفية 

، كهذا يتوافق (Cao, 2012a)كما كراء المعرفة  

مع نتائج الدراسة الحالية في ما عدا 

استخداـ التفاصيل، كهي استراتيجية 

الاستراتيجية التي ربما يحتاج إليها المسوًٌؼ 

النشط لتحديد المهاـ الأكاديمية الضركريٌة 

التي ييفترىض أف يعمل عليها في كقت متأخٌر، 

عندما تقترب المواعيد المهمٌة كالاختبارات، 

 كتسليم الواجبات.

كتشير هذق الاستراتيجية إلى محاكلة 

المعلومات كتفصيلها، عن المتعلم توضيح 

طريق عمل الملخصات التوضيحية، ككتابة 

الملاحظات، ككضع الخطوط، كعمل الأشكاؿ 

(. كفي ََِٔكالمخططات التفصيلية )رشواف، 

ضوء طبيعة هذق الاستراتيجية، فإف المسوًٌؼ 

النشط ربما يحاكؿ الاستفادة من هذق 

الاستراتيجية في تحديد الموضوعات المهمة 

مبكر، كالتي سوؼ يعمل عليها في كقت 

في    (Schraw, et al., 2007)لاحقان. كقد أكضح 

دراسته أف عدد من المسوًٌفين النشيطين 

عملوا على تحديد المواد التي هم بحاجة 

إليها في كقت مبكٌر، كمن ثم كضعها جانبنا 

أسابيع قبل بدء  َُلمدة تصل أحياننا إلى 

لمسوًٌفين العمل معها. كعلى الرغم من أفٌ ا

النشطين يمكن أف يكملوا مهمٌتهم قبل 

الموعد النهائيٌ كأنٌهم راضوف عن نتائجهم ، 

إلا أنٌهم قد لا ينخرطوف في مهمة أكاديمية 

(، Seo, 2013.)لمجرٌد القياـ بهذق المهمٌة 

كإنٌما من أجل تحديد أهمٌ الموضوعات التي 

 سوؼ يحتاجوف إلى العمل عليها لاحقان. 

الارتباط الإيجابي بين التسويف كربما يدؿ 

النشط كاستراتيجية الحديث الموجه للأداء 

الخارجي، كالحديث الذاتي الموجىٌه للإتقاف 

على أفٌ المسوًٌؼ النشط يمتلك دكافع 

ٌـ الأكاديمية.  داخلية كخارجية لإنجاز المها

كربما تدؿ العلاقة الموجبة بين التسويف 

على أفٌ النشط، كاستراتيجية تنظيم الجهد 

المسوًٌؼ النشط قادر على الوفاء بالمواعيد 

النهائية كتحقيق نتائج ميرٍضًيىة بسبب تنظيم 

 Shinالجهد. كتؤكد هذق النتيجة ملاحظة )

and Goh‟s, 2011)  بأف المسوًٌفين النشطين

كالسلبيين يختلفوف عن بعضهم البعض في 

سيطرتهم على الجهد. كبالنظر إلى انخفاض 

ظيم الذاتي للجهد في التسويف مستويات التن

قد يميًٌز تنظيم الجهد  (Pintrich, 2000)السلبي 

المسوًٌفين النشطين عن المسوًٌفين السلبيين. 

في أهمية  (Cao, 2012b)كيتفق الباحث مع 

إجراء مزيد من الدراسات لمعرفة طبيعة 

العلاقة بين التسويف النشط كاستراتيجيات 

  التعليٌم المنظىٌم ذاتيان.



ظىٌم ذاتيان                               العلاقة بين التسويف الأكاديمي السلبي كالنشط كالتعليٌم المن

 إبراهيم الحسيناف
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سهاـ إما مدل  مناقشة نتائج السؤاؿ الثالث :

ؤ استراتيجيات التعليٌم المنظىٌم ذاتيان في التنبٌ

لدل طلاب مادة علم  بالتسويف السلبيٌ

 النفس التربوم بجامعة المجمعة؟ 

 عن نتائج تحليل الانحدار الهرميكشفت 

كجود ثلاث استراتيجيات من بين خمس 

استراتيجية يمكن أف تتنبأ سلبيان  ةعشر

بالتسويف السلبي، كهي استراتيجية التنظيم، 

تقاف، كاستراتيجية الحديث الموجه للإ

كاستراتيجية تنظيم الجهد. كهذا ربما 

يتوافق مع خصائص المسوًٌفين الذين عادة 

يؤخركف القياـ بالمهاـ الأكاديمية الهامة 

(Ferrari, 2001) ،ية التنظيم ترتبط استراتيج إذ

نجازها في إبعدد من المهاـ التي تتطلب 

الوقت المحدد. كتدؿ هذق النتيجة على أف 

انعداـ التنظيم يزيد من التسويف السلبي 

لدل الطلاب. كما أف هذق الاستراتيجية 

تتعلق بالتحكم الذاتي في أنشطة التعليٌم، في 

ما يميل المسوًٌفوف إلى تفادم أف  غالبناحين 

مهم اط تحت سيطرتهم كتحكيٌيكوف أم نش

(Tuckman and Sexton, 1989). 

كتشير استراتيجية الحديث الذاتي الموجه 

للإتقاف إلى أسباب الاندماج مع المهاـ 

ل في الرغبة في الأكاديمية، كالتي تتمثٌ

التعليٌم قدر المستطاع، أك رغبة الطالب في 

 يات، كتدؿ النتائج على أفٌالتغلب على التحدٌ

ين يفتقدكف للأسباب فين السلبيٌالمسوًٌ

الداخلية للاندماج في المهاـ الأكاديمية، كأف 

تقاف يزيد من التسويف فقداف الدافعية للإ

المسوًٌفين  . كما تشير النتائج إلى أفٌالسلبيٌ

ين يفتقدكف القدرة على تنظيم الجهد. السلبيٌ

كقد يكوف من سماتهم عدـ القدرة على 

فق مع رأم ، كهذا يتٌللجهد التنظيم الذاتيٌ

(Pintrich, 2000)  . 

كنظران لقدرة استراتيجية التنظيم، 

ه للإتقاف، الموجىٌ كاستراتيجية الحديث الذاتيٌ

كاستراتيجية تنظيم الجهد في التنبؤ 

 ه يمكن القوؿ بأفٌ، فإنٌبالتسويف السلبيٌ

، تعود م الذاتيٌالتسويف هو مشكلة في التحكيٌ

المسوًٌفين لهذق لعدـ استخداـ الطلاب 

الاستراتيجيات التي تساعدهم على تنظيم 

ر من ة في كقت مبكٌالمعلومات الضركريٌ

أف من  (Szalavitz, 2003)الدراسة. كيؤكد 

. كمع م الذاتيٌأسباب التسويف عدـ التحكٌ

هذق النتيجة يمكن النظر إلى التسويف 

ٌـعلى أنه تأخير متعمىٌ السلبيٌ الرئيسة  د للمها

ل استخداـ استراتيجية تجاهيمن خلاؿ 

التنظيم كتنظيم الجهد، مع فقداف الدكافع 

الداخلية. كيمكننا مساعدة الطلاب المسوًٌفين 

عن طريق التأكيد على استخداـ هذق 

الاستراتيجيات. كهذق النتائج ربما تدؿ على 

ان في دراسة فعالية منظور التعليٌم المنظىٌم ذاتيٌ

 التسويف السلبيٌ ن أفٌ، كتبيٌ التسويف السلبيٌ

ربما يكوف مشكلة في التنظيم الذاتي للتعلم 

، أكثر كالدافعية كالسلوؾ كالسياؽ التعليميٌ

ران يعكس صفة كسل الطلاب من كونه مؤشٌ

(Özer, 2011). 

سهاـ إما مدل  مناقشة نتائج السؤاؿ الرابع :

ؤ ان في التنبٌاستراتيجيات التعليٌم المنظىٌم ذاتينٌ

ة علم النفس لدل طلاب مادٌ طنشبالتسويف ال

 بجامعة المجمعة؟   التربومٌ

 كتشير النتائج المتعلقة بهذا السؤاؿ إلى أفٌ

استراتيجيات التعليٌم المنظىٌم ذاتيان لا تتنبأ 

بالتسويف النشط. كتنسجم هذق النتيجة مع 

 التعليٌم بعض الدراسات التي تشكك في أفٌ

ق سمة من سمات ديٌيمكن ع المنظم ذاتيان

. كما يشير  (Cao, 2012a)التسويف النشط  

التسويف النشط عبارة  بعض الباحثين إلى أفٌ

ٌـفيٌعن استراتيجية تكييٌ  ة الدراسيٌ ة مع المها

(Corkin, Yu, and Lindt, 2011)  أكثر من

م . للتعليٌ كونها استراتيجية للتنظيم الذاتيٌ

 إذ كيذهب بعض الباحثين إلى أبعد من ذلك

يشيركف إلى أف التسويف النشط ما هو إلا 

من أنواع  اق نوعنديٌكلا يصح ع ؛تأخير هادؼ

 أفٌ (Corkin et al., 2011)التسويف. كيؤكد  

 نوعههو بل  ؛التسويف النشط ليس تسويفان

من أنواع التأخير الهادؼ، لذلك استخدموا 

مصطلح التأخير النشط بدلان من التسويف 

  النشط في دراستهم.
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(. التعلم ََِٔ) ربيع عبد أحمد رشواف،

 -زالمنظم ذاتيان كتوجهات أهداؼ الانجا

. القاهرة، دار نماذج كدراسات معاصرة

 عالم الكتب. 

الكفاءة (. َُِٔالسرحاف، محمد ذياب مرجي)

الذاتية كدافعية الانجاز كالتعلم المنظم 

ذاتيا كمتنبئات بالتسويف الاكاديمي 

رسالة  .لدل طلبة جامعة آؿ البيت

، دكتوراق غير منشورة. جامعة اليرموؾ

 الأردف.

صوالحة، محمد كالسرحاف، محمد ذياب؛ 

التسويف الأكاديمي  (.َُِٕ) أحمد

كعلاقته بالتعلم المنظم ذاتيا لدل طلبة 

مجلة جامعة القدس جامعة آؿ البيت، 

كالدراسات التربوية  للأبحاثالمفتوحة 

 .ُِٕ-ُُٔ(، ُٕ)ٓكالنفسية. 

(. َُِٕالله، مصطفى خليل محمود) عطاء

التسويف الأكاديمي كعلاقته بالتوجهات 

كالثقة  -كالخارجية الداخلية-الدافعية

مجلة بالنفس لدل طلاب كلية التربية. 

كلية  -كلية التربية: جامعة أسيوط 

.ُٓٗ - ُٕٓ(، ِ)ّّالتربية 



العلاقة بين التسويف الأكاديمي السلبي كالنشط كالتعليٌم المنظىٌم ذاتيان                               

 إبراهيم الحسيناف

 َُِٗ، إبريل ِعدد  ُّمجلد 
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