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 الملخص: 

وتحسين أدائهم  تعُد التغذية الراجعة أحد المكونات الأساسية للتعلم الجامعي؛ إذ تساعد الطلبة على فهم مستوى أدائهم الحالي، وتحديد جوانب القصور، 

. ومع ذلك، لا   يتعامل جميع الطلبة مع التغذية الراجعة بالطريقة نفسها، فقد يتجنب بعضهم طلبها أو الاطلًع عليها أو مناقشتها بسبب  الأكاديمي مستقبلًا

النقد أو الخوف من الفشل أو الإحراج أو التهديد المتصور لصورتهم الأكاديمية عن ذواتهم. تهدف هذه المراجعة الأدبية السردية إل  ى دراسة  توقع 

نفعالات  هيمية المحتملة بين قلق التقييم وتجنب التغذية الراجعة لدى طلبة الجامعات، بالاستناد إلى الأدبيات النظرية والتجريبية المتعلقة باالعلًقة المفا

ا في الأدبيات    الإنجاز، وسلوك طلب التغذية الراجعة، ومحو الأمية في التغذية الراجعة، والتعلم المنظم ذاتياا. اعتمدت المراجعة بحثاا استكشافياا  موجّها

المرتبط بالتقييم   العلمية ذات الصلة لتحديد المفاهيم الأساسية والتفسيرات النظرية والنتائج البحثية المرتبطة بالموضوع. وتشير الأدبيات إلى أن القلق

ا على قدراتهم الشخصية بدلاا من كونها معلومات  قد يرتبط باستجابات دفاعية تجاه التغذية الراجعة، ولا سيما عندما يفسر الطلبة التعليقات بوصفها   حكما

المدركة، وأهداف  الأكاديمية  بالكفاءة  ا  أيضا يتأثر  الأبعاد، وقد  الراجعة سلوك متعدد  التغذية  فإن تجنب  ذلك،  التحسن. ومع  الإنجاز،    تساعدهم على 

عليمية. ولا تبرر الأدبيات المتاحة افتراض وجود علًقة سببية مباشرة أو والخبرات السابقة، والفائدة المتوقعة من التغذية الراجعة، وجودة البيئة الت

التغذية  عامة بين قلق التقييم وتجنب التغذية الراجعة. وتبرز المراجعة الحاجة إلى دراسات تقيس المتغيرين بصورة مباشرة، وتميز بين تجنب طلب  

وصي المراجعة بتطوير ممارسات تغذية راجعة بناءة، وتعزيز الحوار والتأمل الذاتي ومشاركة  الراجعة وتجنب تلقيها وعدم الاستفادة منها بعد تلقيها. وت

 .ختلفةالطلبة الفاعلة في التعلم، فضلًا عن إجراء دراسات تجريبية مستقبلية توضح طبيعة العلًقة بين هذه المتغيرات في البيئات الجامعية الم

 .غذية الراجعة، طلبة الجامعات، سلوك طلب التغذية الراجعة، التعليم العالي، محو الأمية في التغذية الراجعةقلق التقييم، تجنب الت :الكلمات المفتاحية

 

Abstract: 

Feedback is a fundamental component of university learning, as it helps students understand their current level of 

performance, identify areas of weakness, and improve their future academic performance. However, not all 

students engage with feedback in the same way. Some may avoid seeking, viewing, or discussing feedback due 

to anticipated criticism, fear of failure, embarrassment, or a perceived threat to their academic self-image. This 

narrative literature review aims to examine the potential conceptual relationship between evaluation anxiety and 

feedback avoidance among university students, drawing on theoretical and empirical literature concerning 

achievement emotions, feedback-seeking behavior, feedback literacy, and self-regulated learning. The review 

employed a guided exploratory search of relevant scholarly literature to identify key concepts, theoretical 

explanations, and research findings related to the topic. The literature suggests that evaluation-related anxiety 

may be associated with defensive responses to feedback, particularly when students interpret comments as 

judgments of their personal abilities rather than as information intended to support improvement. Nevertheless, 

feedback avoidance is a multidimensional behavior that may also be influenced by perceived academic 

competence, achievement goals, prior experiences, the anticipated usefulness of feedback, and the quality of the 

educational environment. The available literature does not justify assuming a direct or universal causal 

relationship between evaluation anxiety and feedback avoidance. The review highlights the need for studies that 

directly measure both variables and distinguish between avoiding feedback-seeking, avoiding feedback receipt, 

and failing to engage with feedback after receiving it. The review recommends developing constructive feedback 

practices, fostering dialogue and self-reflection, and promoting students’ active participation in learning. It also 

calls for future empirical studies to clarify the nature of the relationship between these variables across different 

university settings. 

Keywords: Evaluation Anxiety, Feedback Avoidance, University Students, Feedback-Seeking Behavior, Higher 

Education, Feedback Literacy. 
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 : مقدمةال.1

ا في عمليتي التعليم والتعلم في مسسرسرات التعليم العالي؛ إذ تسرهم في مسراعدة الطلبة على تحديد الفج ا مهما وة بين أدائهم تعُد التغذية الراجعة عنصررا

مع  لي ومسررتويات الأداء المسررتهدفة، وفهم نقاط القوة والضررعف لديهم، واتخاذ خطوات مناسرربة لتحسررين أدائهم في المهام الأكاديمية اللًحقة. والحا

ا بكيفية فهم الطلبة ذه المعلومات، له ذلك، فإن القيمة التعليمية للتغذية الراجعة لا تعتمد على المعلومات التي يقدمها التدريسري وحدها، بل تتأثر أيضرا

 .(Hattie & Timperley, 2007; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006) واستجابتهم لها، وقدرتهم على توظيفها في تحسين تعلمهم

لبة  يء الطوعلى الرغم من الفوائد المحتملة للتغذية الراجعة، فإن تلقيها لا يسدي بالضررررورة إلى نتائج تعليمية إيجابية في جميع الحالات. فقد يسررر 

راجعرة  فهم التعليقرات، أو يتجراهلون التوصررررريرات، أو يقراومون النقرد، أو يتجنبون المواقف التي يتعرض فيهرا أداسهم للتقييم. وقرد تصررررربح التغرذيرة ال

ا للتهديد عندما يفسررررها الطالب على أنها حكم على كفاءتص الشرررخصرررية، بدلاا من اعتبارها معلومات تسررراعده على تطوير أدائص. وفي هذا   مصررردرا

ا إلى تحسررين الأداء، وهو ما يبرز أهمية الطريقة التي  DeNisi (1996)و Kluger السرريا ، أوضررح أن تدخلًت التغذية الراجعة لا تسدي دائما

 .توجص بها التغذية الراجعة انتباه المتعلم واستجاباتص

اقف التقييمية. ويمكن تعريفص، في السرررريا  التعليمي، بأنص حالة من ويعُد قلق التقييم أحد العوامل النفسررررية التي قد تسثر في اسررررتجابات الطلبة للمو

مواقف  التوجس أو الانشرررررغرال النفسررررري المرتبط برالمواقف التي يتُوقع فيهرا الحكم على الأداء الأكراديمي أو الكفراءة أو المعرفرة. وقرد تشرررررمرل هرذه ال

ريسرررريين، والمناقشررررات المتعلقة بالتقدم الأكاديمي. ويرتبط قلق التقييم بمفاهيم  الامتحانات، والعروض التقديمية، والواجبات المقيمة، وتعليقات التد

 .أخرى، مثل قلق الاختبار والخوف من التقييم السلبي، إلا أن هذه المفاهيم ليست متطابقة بالضرورة

أو تقلل مشرراركتص في عمليات الحصررول عليها أما تجنب التغذية الراجعة، فيشررير إلى السررلوكيات التي تحد من تعرض الطالب للمعلومات التقييمية  

وفهمها. وقد يتمثل ذلك في عدم طلب توضرريح من التدريسرري، أو تأجيل الاطلًع على الواجبات المصررححة، أو تجنب مناقشررة جوانب الضررعف  

 يعني بالضررورة وجود تجنب ناتج الأكاديمي، أو عدم الاسرتفادة من فر  التقييم التكويني. ومع ذلك، فإن انخفاض سرلوك طلب التغذية الراجعة لا

  عن القلق؛ فقد يرجع إلى محدودية فر  التواصرررل مع التدريسررريين، أو انخفاض الفائدة المتوقعة من التعليقات، أو اعتماد الطالب على مصرررادر

 .أخرى للمعلومات

اد بشرررأن ما إذا كانوا سررريطلبون المعلومات التقييمية، وقد ركزت الأدبيات المتعلقة بسرررلوك طلب التغذية الراجعة على القرارات التي يتخذها الأفر

 ومتى سرريطلبونها، ومن أي مصرردر سرريحصررلون عليها. وقد تتأثر هذه القرارات بالفوائد المتوقعة، والكلفة الاجتماعية أو النفسررية، ومدى وضررو 

كما تسكد أدبيات  .(Anseel et al., 2015) لضرعفالمعلومات، والمخاوف المتعلقة بكيفية تفسرير اخخرين لطلب المسراعدة أو إظهار جوانب ا

فعالية، واتخاذ محو الأمية في التغذية الراجعة أهمية امتلًك الطلبة القدرة على فهم التعليقات، وإصردار أحكام بشرأن أعمالهم، وإدارة اسرتجاباتهم الان

 .(Carless & Boud, 2018) خطوات عملية بناءا على المعلومات المتاحة

ا لفهم اسررتجابات الطلبة للتقييم، فإن العلًقة بين قلق التقييم وتجنب التغذية الراجعة تحتاجوعلى الر ا مهما إلى    غم من أن هذه المجالات توفر أسرراسررا

التغذية  بمعالجة مفاهيمية دقيقة. فلً يمكن الاسرررتنتاج تلقائياا من الدراسرررات التي تناولت قلق الاختبار أو الخوف من التقييم السرررلبي أو سرررلوك طل

 .الراجعة العام أن قلق التقييم يسدي مباشرة إلى تجنب التغذية الراجعة لدى طلبة الجامعات

عة لدى طلبة وانطلًقاا من ذلك، تسررعى هذه المراجعة الأدبية السررردية إلى دراسررة العلًقة المفاهيمية المحتملة بين قلق التقييم وتجنب التغذية الراج

لنظريرة والعوامرل النفسررررريرة والتعليميرة المرتبطرة بهرا، وتحرديرد اخثرار التربويرة والفجوات البحثيرة التي يمكن أن توجرص الجرامعرات، ومنراقشرررررة الأطر ا

 .الدراسات المستقبلية

 هدف المراجعة .1.1

عرض سرررردي وتحليلي تهدف هذه المراجعة إلى دراسرررة العلًقة المحتملة بين قلق التقييم وتجنب التغذية الراجعة لدى طلبة الجامعات، من خلًل  

 .للأدبيات النظرية والتجريبية ذات الصلة

 أهداف المراجعة .1.2

 :تسعى المراجعة إلى تحقيق الأهداف اختية

 .توضيح مفهومي قلق التقييم وتجنب التغذية الراجعة في التعليم العالي .1

 .مناقشة الأطر النظرية التي يمكن أن تفسر استجابات الطلبة للمعلومات التقييمية .2

 .تحليل العوامل النفسية والتعليمية التي قد تسهم في تجنب التغذية الراجعة .3



 

  20/03/2026 التاريخ  12، العدد 4 صدارجتماعية، الإمجلة خليج العرب للدراسات الإنسانية وال  

 

 

392 

 

 .توضيح اخثار التربوية المترتبة على هذه الظاهرة بالنسبة إلى التدريس الجامعي وممارسات التغذية الراجعة .4

 .تحديد الفجوات البحثية واقترا  اتجاهات للدراسات المستقبلية .5

 المراجعةمنهجية  .2

 تصميم المراجعة .2.1

ا إلى أن الموضرروع يتضررمن مفاهيم نفسررية وتربوية مترابطة تنُاقر ضررمن أطر نظرية  اعتمدت الدراسررة تصررميم المراجعة الأدبية السررردية، نظرا

من حسررراب حجم تأثير مجمع أو  وتقاليد بحثية مختلفة. وتهدف هذه المقاربة إلى دمج وجهات النظر ذات الصرررلة ومناقشرررة دلالاتها التربوية، بدلاا 

 .تقدير معدل انتشار تجنب التغذية الراجعة

 استراتيجية البحث في الأدبيات .2.2

تغذية أجُري بحث اسرتكشرافي موجّص في الأدبيات العلمية بهدف تحديد المنشرورات ذات الصرلة بقلق التقييم، وتجنب التغذية الراجعة، وسرلوك طلب ال

الراجعة، واسررررتجابات الطلبة للتقييم الأكاديمي. وشررررمل البحث اسررررتخدام محركات البحث العلمية والاطلًع على السررررجلًت الأكاديمية المتاحة 

 .ومعلومات الناشرين والمقالات والمراجعات ذات الصلة

 :واستخُدمت مجموعة من المفاهيم والمصطلحات البحثية، من بينها

 .قلق التقييم وطلبة الجامعات •

 .القلق الأكاديمي وطلب التغذية الراجعة •

 .الخوف من التقييم السلبي والتعليم العالي •

 .تجنب التغذية الراجعة وطلبة الجامعات •

 .ك طلب التغذية الراجعة لدى طلبة المرحلة الجامعيةسلو •

 .محو الأمية في التغذية الراجعة والتغذية الراجعة الأكاديمية •

 .انفعالات الإنجاز والتقييم الأكاديمي •

 .التعلم المنظم ذاتياا والتغذية الراجعة التكوينية •

ت العلمية التي يمكن أن تسرهم في تفسرير العمليات النفسرية المرتبطة باسرتجابات  وُجّص البحث نحو الأدبيات النظرية والدراسرات التجريبية والمراجعا

 .الطلبة للمواقف التقييمية

؛ لذلك لا تدعي المراجعة إجراء بحث منهجي في جميع قواعد البيانات ذات الصرلة أو تحديد جميع المنشر  ورات  وكان البحث اسرتكشرافياا وليس شراملًا

 .كما لم تحُدد نقطة توقف زمنية ناتجة عن تصدير شامل ومنظم لسجلًت قواعد البياناتالمحتمل ارتباطها بالموضوع. 

 اختيار الأدبيات وتقييم مدى صلتها بالموضوع .2.3

عة  اعتبُرت المنشرورات ذات صرلة عندما أسرهمت في تحقيق أحد أهداف المراجعة. وأعُطيت الأولوية للدراسرات التي تناولت عمليات التغذية الراج

ي للمعلومات التعليم العالي، وسرلوك طلب التغذية الراجعة، وانفعالات الإنجاز، والخوف من التقييم السرلبي، والتعلم المنظم ذاتياا، والتفسرير النفسر في  

 .المتعلقة بالأداء الأكاديمي

وتصراميمها البحثية والمتغيرات التي اسرتندت المراجعة إلى منشرورات نظرية وتجريبية. ونوقشرت الدراسرات التجريبية في ضروء خصرائ  عيناتها  

بالسررلوك   قاسررتها، في حين اسررتخُدمت الأورا  النظرية والمراجعات لتفسررير المفاهيم وتحديد اخليات المحتملة التي قد تربط الاسررتجابات الانفعالية

 .المتعلق بالتغذية الراجعة

الراجعة مباشرررة، والدراسررات التي تناولت مفاهيم ذات صررلة لكنها مختلفة، وجرى الحفاظ على التمييز بين الدراسررات التي تناولت تجنب التغذية  

في تفسرير  مثل قلق الاختبار، والخوف من التقييم السرلبي، وسرلوك طلب التغذية الراجعة، ومحو الأمية في التغذية الراجعة. وقد تسراعد هذه المفاهيم

 .ياا على تجنب التغذية الراجعةالعلًقة المقترحة، إلا أن نتائجها لا يمكن تعميمها تلقائ
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ولم يسُرتخدم مقياس معياري رسرمي لتقييم جودة الدراسرات. وعليص، فإن الاسرتشرهاد بمنشرور ضرمن هذه المراجعة لا يعني إصردار حكم منهجي على  

 .قوة الأدلة التي يقدمها لإثبات علًقة سببية بين قلق التقييم وتجنب التغذية الراجعة

 ي للأدبياتالتحليل الموضوع .2.4

 :نظُمت الأدبيات بصورة مفاهيمية ضمن خمسة محاور رئيسة

 .تعريف قلق التقييم وتجنب التغذية الراجعة والتمييز بينهما .1

 .الأطر النظرية التي تفسر الاستجابات الانفعالية للتقييم الأكاديمي .2

 .العوامل النفسية المرتبطة بالقرارات المتعلقة بالتغذية الراجعة .3

 .تعليمية والتفاعلًت الاجتماعية المسثرة في الانخراط في التغذية الراجعةالظروف ال .4

 .الفجوات البحثية واخثار التربوية المترتبة على النتائج .5

المنشرورة والتفسريرات  وركز التحليل على المقارنة بين المفاهيم، وتحديد جوانب الاتفا  بين الأدبيات، والتمييز بين النتائج التي تدعمها الدراسرات  

 .المحتملة التي ما زالت بحاجة إلى اختبار تجريبي مباشر

 حدود المنهجية .2.5

ات  تتمثل إحدى محدوديات هذه المراجعة في الطبيعة الاسرتكشرافية للبحث الأدبي، إذ قد لا يشرمل جميع المنشرورات ذات الصرلة، ولا سريما الدراسر 

 .ت سلوك التغذية الراجعة في تخصصات أو سياقات ثقافية محددةالتي استخدمت مصطلحات مختلفة أو تناول

تتوصل إليص  كذلك، لم تطُبق عملية فرز منهجي رسمي أو أداة معيارية لتقييم جودة الدراسات، ولم يجُرَ تحليل كمي للنتائج. ولذلك، ينبغي تفسير ما 

ا   نهائياا لقوة الأدلة أو لحجم العلًقة واتجاهها بين قلق التقييم وتجنب التغذية المراجعة بوصررررفص تركيباا سررررردياا للأدبيات ذات الصررررلة، وليس تقييما

 .الراجعة

 الإطار المفاهيمي لقلق التقييم وتجنب التغذية الراجعة .3

 قلق التقييم في التعليم العالي .3.1

تظهر عندما يتوقع الطالب أن يخضع أداسه الأكاديمي أو مستوى يشير قلق التقييم في هذه المراجعة إلى حالة من التوجس أو الانشغال النفسي التي  

، أو خيبة أمل اخخرين، أو  كفاءتص أو معرفتص للحكم والتقييم. وقد يتضرررمن ذلك الخوف من ارتكاب الأخطاء، أو الحصرررول على تقييم غير مرضخ

 .الظهور بمستوى أقل من الزملًء

براهتمرام واسرررررع في علم النفس التربوي. إلا أن قلق الاختبرار يرتبط غرالبراا بمواقف الامتحرانرات، بينمرا  ويرتبط قلق التقييم بقلق الاختبرار، الرذي حظي 

، ومناقشرة يشرمل قلق التقييم، وفقاا للتعريف المسرتخدم هنا، نطاقاا أوسرع من المواقف، مثل العروض الشرفوية، وتقييم الأقران، وتعليقات التدريسريين

 .التقدم الأكاديمي

ا غير إيجابية عن الفرد. وعلى الرغم من ويعُد الخو ا، إذ يشرير إلى القلق من أن يصردر اخخرون أحكاما ا ذا صرلة أيضرا ف من التقييم السرلبي مفهوما

ن بالقلق مأن هذا الخوف قد يسررهم في القلق المرتبط بمواقف التغذية الراجعة، فإنص لا يتطابق مع قلق التقييم في جميع الحالات. فقد يشررعر الطالب  

كاديمية  النتائج الأكاديمية دون أن يكون منشرغلًا بدرجة كبيرة بالحكم الاجتماعي، بينما قد يخشرى طالب رخر الإحراج حتى عندما تكون العواقب الأ

 .محدودة

يد ما إذا كان وتكتسررب هذه الفرو  أهمية خاصررة عند تفسررير نتائج البحوث؛ فالدراسررة التي تقيس قلق الاختبار وحده لا تسررتطيع بالضرررورة تحد

يتلقى    الطلبرة يتجنبون التغرذيرة الراجعرة خرارج مواقف الامتحرانرات. وبرالمثرل، قرد لا يقيس المقيراس العرام للقلق المخراوف المحرددة التي تظهر عنردمرا

 .الطلبة تعليقات على أعمالهم الأكاديمية

 .ف التقييمية التي تستهدفها الدراسةلذلك، ينبغي تعريف قلق التقييم بصورة واضحة وقياسص بأداة تتناسب مع المواق
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 تجنب التغذية الراجعة .3.2

يها. وقد يشرير تجنب التغذية الراجعة إلى السرلوكيات التي يحدّ من خلًلها الطلبة تعرضرهم للمعلومات المتعلقة بأدائهم أو انخراطهم في الحصرول عل

 .حصول عليهايحدث هذا التجنب قبل تلقي التغذية الراجعة أو أثناءها أو بعد ال

 :ومن أمثلتص

 .تجنب طلب التعليقات من التدريسيين •

 .تأجيل الاطلًع على الواجبات المصححة أو نتائج الأداء •

 .تجنب مناقشة نقاط الضعف الأكاديمية •

 .رفض فر  التقييم التكويني •

 .الانسحاب من التفاعل مع التغذية الراجعة التي ينُظر إليها على أنها مهددة •

نبغي تفسرير هذه السرلوكيات تلقائياا بوصرفها دليلًا على القلق. فقد يتجنب الطالب طلب التغذية الراجعة بسربب محدودية الوصرول إلى  ومع ذلك، لا ي

 .التدريسيين، أو بسبب تجارب سابقة مع تعليقات غير مفيدة، أو لضيق الوقت، أو لعدم وضو  الفائدة المتوقعة من طلب معلومات إضافية

ا إلى تقليل التعرض للمعلومات التقييمية أو ومن المهم أيضررا  ا التمييز بين تجنب التغذية الراجعة ومقاومتها وعدم اسررتخدامها. يشررير التجنب عموما

عدم  الحد من المشرراركة في الحصررول عليها. أما المقاومة فقد تظهر عندما يرفض الطالب التعليقات التي تلقاها أو يجادل بشررأنها. في حين يشررير  

 .ام إلى تلقي التغذية الراجعة دون تحويلها إلى تغييرات في التعلم أو الأداء اللًحقالاستخد

 .وقد تتداخل هذه السلوكيات، لكنها تمثل مراحل مختلفة من عملية التغذية الراجعة، وقد تتطلب استجابات تعليمية مختلفة

 سلوك طلب التغذية الراجعة .3.3

ورخرون  Anseel لحصررررول على معلومات تتعلق بالأداء أو الكفاءة أو توقعات اخخرين. وقد راجعيشررررير سررررلوك طلب التغذية الراجعة إلى ا

 .( الأدبيات المتعلقة بهذا السلوك، وأبرزوا أهمية فهم الدوافع والعمليات التي تسثر في قرارات الأفراد بشأن طلب المعلومات التقييمية2015)

باشررة، من خلًل توجيص الأسرئلة إلى التدريسريين، أو بصرورة غير مباشررة، عبر ملًحظة الاسرتجابات  وقد يطلب الطلبة التغذية الراجعة بصرورة م

ب للحصرررول  والمقارنة بالنماذج المرجعية ومتابعة الدرجات والتعليقات. ويمكن أن تتأثر قراراتهم بالفائدة المتوقعة من المعلومات، والجهد المطلو

 .لتي قد تتكون لدى اخخرين عنهمعليها، والمخاوف المتعلقة بالصورة ا

 ولا يعُد انخفاض سرررلوك طلب التغذية الراجعة مرادفاا بالضررررورة لتجنبها؛ فقد يشرررعر بعض الطلبة بأنهم يمتلكون معلومات كافية، أو يفضرررلون

لراجعة بسربب توقعهم أن تكون مصرادر أخرى للتوجيص، أو يعتقدون أن طلب المزيد من التعليقات غير ضرروري. بينما قد يتجنب رخرون التغذية ا

 .التجربة غير مريحة نفسياا

بار كل لذلك، ينبغي أن تقيس الدراسررات التي تبحث العلًقة بين قلق التقييم وتجنب التغذية الراجعة هذه السررلوكيات بصررورة منفصررلة، بدلاا من اعت

 .انخفاض في طلب التغذية الراجعة دليلًا على التجنب

 المحتملة بين قلق التقييم وتجنب التغذية الراجعةالعلاقة  .3.4

قرد يقلرل يمكن افتراض وجود علًقرة مفراهيميرة محتملرة تتمثرل في أن قلق التقييم قرد يزيرد الكلفرة الانفعراليرة المتصرررررورة لتلقي التغرذيرة الراجعرة، ممرا  

ل، قد يتردد الطالب الذي يفسرررر النقد على أنص دليل على عدم  اسرررتعداد بعض الطلبة لطلب المعلومات التقييمية أو التعامل معها. فعلى سررربيل المثا

 .كفاءتص الشخصية في طلب توضيح من التدريسي بشأن نقاط الضعف في أحد الواجبات

مع و لكن ينبغي التعامل مع هذه العلًقة بوصرررفها فرضرررية قابلة للًختبار، لا قاعدة عامة تنطبق على جميع الطلبة. فقد يشرررعر بعض الطلبة بالقلق

درتهم ذلك يسرعون بفاعلية إلى الحصرول على التغذية الراجعة، بسربب اهتمامهم بالتحسرن الأكاديمي أو امتلًكهم علًقات داعمة مع التدريسريين أو ق

 .على تنظيم استجاباتهم الانفعالية

ا غير مفيدة، أو لأنهم لا يثقون بعدالة التقييم، أو وبالمثل، قد يتجنب الطلبة الذين يعانون مسررتويات منخفضررة من القلق التغذية الراجعة لأنهم يرونه

 .لأنهم مروا بتجارب سابقة اتسمت بالتعليقات غير الواضحة أو غير المتسقة
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التعليمية  وعليص، يحُتمل أن تتأثر العلًقة بكيفية تفسررير الطلبة للموقف التقييمي، والعواقب المتوقعة للحصررول على معلومات سررلبية، وطبيعة البيئة

 .لتي تقدم فيها التغذية الراجعةا

 الأطر النظرية المفسرة لاستجابات الطلبة للتغذية الراجعة .4

 نظرية التحكم والقيمة لانفعالات الإنجاز .4.1

ا مناسررباا لفهم الاسررتجابات الانفعالية للأنشررطة والنتائج الأكاديمية. وقد أوضررح انفعالات   أن Pekrun (2006) تقدم نظرية التحكم والقيمة إطارا

 .الإنجاز تتأثر بتصورات الطلبة بشأن قدرتهم على التحكم في الأنشطة التعليمية، وبالقيمة التي يمنحونها لهذه الأنشطة أو نتائجها

بأنهم قادرون  وعند تطبيق النظرية على التغذية الراجعة، قد يشعر الطلبة بقلق أكبر عندما يرون أن الأداء الأكاديمي مهم للغاية، لكنهم لا يشعرون 

الاسرتجابات على التأثير في النتيجة. وإذا فسُررت التغذية الراجعة على أنها حكم على القدرة أو تهديد لهدف أكاديمي مهم، فقد تسدي إلى التوجس أو 

 .الدفاعية

عملية بدرجة أكبر من التحكم في تعلمهم. وقد في المقابل، قد ينظر الطلبة الذين يعتقدون أن بإمكانهم اسرتخدام التغذية الراجعة لتحسرين أدائهم إلى ال

 .يساعدهم ذلك على تقبل المعلومات غير المريحة والتركيز على الإجراءات اللًزمة للتحسن

( أهمية انفعالات الإنجاز في التعلم المنظم ذاتياا والتحصريل الأكاديمي. ومع ذلك، لا تثبت 2011،  2002ورخرين ) Pekrun كما أظهرت أعمال

ا لتفسرررررير كيفيرة ترأثير إدراك التحكم والأهميرة الأكراديهرذه ا ميرة في لأعمرال وحردهرا أن قلق التقييم يسدي إلى تجنرب التغرذيرة الراجعرة؛ وإنمرا توفر إطرارا

 .الاستجابات الانفعالية للمواقف التقييمية

 نظرية أهداف الإنجاز .4.2

أنمراطراا  Leggett (1988)و Dweck طلبرة إلى أداء المهرام الأكراديميرة. وقرد نراقرتميز نظريرة أهرداف الإنجراز بين الردوافع المختلفرة التي تردفع ال

ا يميز بين أهداف الإتقان والأداء في توجهي  McGregor (2001)و Elliot مختلفة مرتبطة بأهداف التعلم وأهداف الأداء، في حين طور إطارا

 .الاقتراب والتجنب

ءتهم إلى التغذية الراجعة بوصررفها معلومات تسرراعدهم على تحديد الأخطاء وتصررحيحها. أما الطلبة  قد ينظر الطلبة الذين يركزون على تطوير كفا

 .الذين ينشغلون بدرجة كبيرة بإظهار كفاءتهم أو تجنب الأدلة التي قد تشير إلى ضعف الأداء، فقد يكونون أكثر حساسية للتقييمات السلبية

ورهم بأن التغذية الراجعة تمثل تهديداا، مما قد يشرجع على تجنبها. ومع ذلك، لا ينبغي النظر وفي بعض الظروف، قد تزيد هذه الحسراسرية من شرع

ى  إلى أهداف الإنجاز بوصررفها محددات ثابتة للسررلوك؛ فقد تختلف رثارها بحسررب ممارسررات التقييم، وثقة الطالب بنفسررص، وصررعوبة المهمة، والمعن

 .الذي يمنحص للتغذية الراجعة

ا محتملًا للًختلًفات بين الطلبة في استجاباتهم للمعلومات التقييمية، إلا أن تحديد كيفية تفاعل أهداف الإنجوبناءا على ذلك از ، تقتر  النظرية تفسيرا

ا ا تجريبياا مباشرا  .مع قلق التقييم وتجنب التغذية الراجعة يتطلب اختبارا

 التعلم المنظم ذاتياً .4.3

عمليات التي يخطط الطلبة من خلًلها لتعلمهم، ويراقبون تقدمهم، ويعدلون اسرتراتيجياتهم لتحقيق أهدافهم الأكاديمية.  يشرير التعلم المنظم ذاتياا إلى ال

ت ويمكن للتغرذيرة الراجعرة أن تردعم هرذه العمليرات من خلًل مسررررراعردة الطلبرة على مقرارنرة أدائهم الحرالي برالمعرايير المسرررررتهردفرة وتحرديرد الإجراءا

 .التصحيحية المناسبة

أهمية فهم المتعلمين  Sadler (1989) العلًقة بين التقييم التكويني والتعلم المنظم ذاتياا. كما أبرز Macfarlane-Dick (2006)و Nicol أكد

 .للمعايير، ومقارنة أدائهم بها، واتخاذ خطوات لتقليل الفجوة بين الأداء الحالي والأداء المستهدف

ذية الراجعة إلى الحد من فر  مراقبة التعلم وتعديلص. فالطالب الذي يتجنب باسرتمرار مراجعة التعليقات قد  ومن هذا المنظور، قد يسدي تجنب التغ

ة لكنهم  يفقرد معلومات تسررررراعده على تحسرررررين أدائص في المهرام اللًحقرة. ومع ذلك، فإن التجنرب ليس العرائق الوحيرد؛ فقرد يتلقى الطلبرة التغذية الراجع

 .لوقت أو الثقة أو الدعم العملي اللًزم للًستفادة منهايفتقرون إلى المعرفة أو ا

على  لذلك، ينبغي فهم الانخراط في التغذية الراجعة بوصررفص عملية تتجاوز مجرد تلقي المعلومات. ويجب أن تسرراعد الممارسررات التعليمية الطلبة  

 .عهم على قراءة ملًحظات التدريسيينتفسير التعليقات وتحديد الأولويات وتنفيذ التغييرات، بدلاا من الاكتفاء بتشجي
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 محو الأمية في التغذية الراجعة .4.4

دامها يشررررير مفهوم محو الأمية في التغذية الراجعة إلى المعارف والقدرات والاسررررتعدادات التي يحتاج إليها الطلبة لفهم التغذية الراجعة واسررررتخ

لتغذية الراجعة، وإصرردار الأحكام بشررأن جودة العمل، وإدارة الأبعاد الانفعالية أهمية تقدير قيمة ا Boud (2018)و Carless بفاعلية. وقد أكد

 .المرتبطة بها، واتخاذ إجراءات بناءا على المعلومات المستلمة

فقد يدرك   ويكتسرب هذا المفهوم أهمية خاصرة عند دراسرة قلق التقييم، لأن تلقي التغذية الراجعة قد يتضرمن متطلبات انفعالية ومعرفية في رن واحد.

 .الطالب أن الهدف من التعليقات هو مساعدتص على التعلم، لكنص يشعر بخيبة الأمل أو الإحراج عندما يكتشف وجود جوانب ضعف في أدائص

هرا  ولا يعني تطوير محو الأميرة في التغرذيرة الراجعرة أن المسرررررسوليرة عن نجرا  العمليرة تقع على الطلبرة وحردهم؛ إذ تسثر جودة التعليقرات ووضررررروح

ا في النتائج. وقد أبرز أهمية دراسة التغذية الراجعة بوصفها عملية تفاعلية وحوارية، لا مجرد  Boud (2017)و Ajjawi وتوقيتها وفائدتها أيضا

 .نقل للمعلومات من التدريسي إلى الطالب

ا للتعلم، لكنص لا يضررررمن اختفاء القلق. والأد  أنص قد يزودهم  وقد يسرررراعد تطوير هذه المهارات الطلبة على تفسررررير التعليقات باعتبارها فرصررررا

 .باستراتيجيات للًستجابة البناءة حتى عندما تثير التغذية الراجعة مشاعر غير مريحة

 نظرية تدخلات التغذية الراجعة .4.5

تحسرررن الأداء في جميع الحالات. وقد تحليلًا تلوياا لتدخلًت التغذية الراجعة، ووجدوا أن هذه التدخلًت لا  DeNisi (1996)و Kluger أجرى

ا، وأبرزت أهمية العمليات النفسية التي تنشط عند تلقيها  .تحدت نتائجهم الافتراض القائل إن تقديم التغذية الراجعة مفيد دائما

ع المعلومات التي تقدمها. أن فاعلية التغذية الراجعة تعتمد على الأسئلة التي تجيب عنها وعلى نو Timperley (2007)و Hattie وبالمثل، أكد

لتعليقات التي وقد تكون التغذية الراجعة أكثر فائدة عندما توضرح أهداف التعلم، وتبين مسرتوى الأداء الحالي، وتحدد الخطوات التالية المناسربة. أما ا

ا للتعلم  .توجص انتباه الطالب إلى قيمتص الشخصية أو شعوره بعدم الكفاءة، فقد تكون أقل دعما

. ومع هذه المنظورات إلى أن شركل التغذية الراجعة وكيفية تفسريرها قد يسثران في اسرتعداد الطلبة لاقبال عليها أو تجنبها أو الاسرتفادة منها  وتشرير

 .نذلك، ينبغي تقييم فاعلية ممارسات التغذية الراجعة في سياقها التعليمي، بدلاا من افتراض أن مجرد تقديمها سيسدي تلقائياا إلى التحس

 قلق التقييم واستجابات الطلبة للتغذية الراجعة .5

 توقع الأحكام السلبية .5.1

الطالب أن  قد تتمثل إحدى الروابط المحتملة بين قلق التقييم وتجنب التغذية الراجعة في توقع الطلبة صرردور أحكام سررلبية عن أدائهم. فعندما يتوقع 

 .ب التغذية الراجعة أو مراجعتها بوصفص تجربة ذات كلفة انفعالية مرتفعةتكشف التعليقات عن جوانب ضعفص، قد ينظر إلى طل

تمراعيرة وتشرررررير الأدبيرات المتعلقرة بسرررررلوك طلرب التغرذيرة الراجعرة إلى أن الأفراد يوازنون بين القيمرة المعلومراتيرة للتغرذيرة الراجعرة والعواقرب الاج

الجامعي، قد يتردد الطالب في طلب تعليقات إضرافية من التدريسري خوفاا من وفي السريا   .(Anseel et al., 2015) المحتملة للحصرول عليها

 .أن يظهر بمظهر غير المستعد أو غير الكفوء

وبة ومع ذلك، لا يمثل توقع الحكم السرلبي التفسرير الوحيد لانخفاض طلب التغذية الراجعة؛ فقد يتجنب الطلبة التواصرل مع التدريسريين بسربب صرع

 .دم وضو  ساعات الاستشارة، أو عدم جدوى الطلبات السابقةالوصول إليهم، أو ع

 .لذلك، ينبغي للدراسات أن تفح  المخاوف الانفعالية والظروف العملية التي تسثر في قرارات الطلبة معاا

 التهديد المتصور للصورة الأكاديمية عن الذات .5.2

رك بها الطلبة قدراتهم وكفاءتهم في السررريا  التعليمي. وقد يصرررعب تقبل التغذية يشرررير مفهوم الصرررورة الأكاديمية عن الذات إلى الطريقة التي يد

ا عندما يفسر نتائج الأداء بوصفها انعكاساا لقدراتص العامة  .الراجعة التي تتعارض مع تصور راسخ لدى الطالب عن كفاءتص، خصوصا

 ,Dweck & Leggett) سيرهم للأخطاء والمعلومات السلبية عن الأداءوتشير نظرية أهداف الإنجاز إلى أن أهداف الطلبة قد تسثر في كيفية تف

1988; Elliot & McGregor, 2001).   فقد تختلف اسرتجابات الطلبة الذين ينشرغلون بإظهار الكفاءة عن اسرتجابات الطلبة الذين ينظرون إلى

ا لتطوير المهارات  .الأخطاء بوصفها فرصا
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يهتم بصررورتص الأكاديمية سرريتجنب التغذية الراجعة؛ فقد يسررعى بعض الطلبة بنشرراط إلى الحصررول على  ومع ذلك، لا يصررح افتراض أن كل طالب 

قة التي المعلومات بهدف حماية أدائهم أو تحسرينص. ومن المرجح أن تتأثر الاسرتجابة بالقيمة المتصرورة للتغذية الراجعة، وتوقعات التحسرن، والطري

 .يقدم بها التدريسي التقييم

 ستجابات الانفعالية للتغذية الراجعة النقديةالا .5.3

ير تكيفي؛ قد تثير التغذية الراجعة النقدية مشاعر خيبة الأمل أو الإحباط أو الإحراج أو القلق. ولا تعني هذه الاستجابات بالضرورة وجود سلوك غ

ا عندما يكتشف الطا ا طبيعياا من التعلم، خصوصا  .لب أن أداءه أقل من توقعاتصفقد يكون الشعور بعدم الارتيا  جزءا

 Shute (2008) وتتمثل المسرألة الأسراسرية في قدرة الطالب على تفسرير التعليقات بصرورة بناءة واسرتخدامها لتوجيص خطواتص اللًحقة. وقد راجع

 .بالحكم على الأداءالأدبيات المتعلقة بالتغذية الراجعة التكوينية، وأكد أهمية تقديم معلومات تدعم التعلم بدلاا من الاكتفاء 

 وقد يزداد احتمال انسرررحاب الطلبة من عملية التغذية الراجعة عندما تكون التعليقات غامضرررة أو ذات طابع حكمي مفرط أو صرررعبة الفهم أو غير

كلة نفسرية فردية  مرتبطة بفر  حقيقية للتحسرن. وفي مثل هذه الحالات، قد يكون التجنب اسرتجابة لممارسرات تغذية راجعة غير مناسربة، وليس مشر 

 .فقط

ر  وبناءا على ذلك، ينبغي دراسررة العلًقة بين القلق واسررتجابات الطلبة إلى جانب جودة التغذية الراجعة والتواصررل بين التدريسرري والطالب وف

 .تعديل الأعمال الأكاديمية

 التجنب قبل التغذية الراجعة وأثناءها وبعدها .5.4

 .التغذية الراجعة في مراحل مختلفةيمكن أن تظهر السلوكيات المرتبطة ب

قد يتجنب الطلبة طلب التعليقات، أو يرفضررررون فر  التقييم التكويني، أو يسجلون تقديم أعمالهم للمراجعة. وقد يكون  :قبل تلقي التغذية الراجعة

 .المتوقعة أو ضيق الوقتالقلق أحد التفسيرات الممكنة، إلى جانب محدودية الوصول إلى التغذية الراجعة أو انخفاض فائدتها 

قد يصرربح بعض الطلبة دفاعيين، أو يفسرررون التعليقات بوصررفها نقداا شررخصررياا، أو يجدون صررعوبة في التركيز على   :أثناء تلقي التغذية الراجعة

 .التوصيات. وقد تعكس هذه الاستجابات عدم الارتيا  الانفعالي أو سوء الفهم أو طريقة تقديم التعليقات

قد يتجاهل الطلبة التعليقات أو لا يعدلون أعمالهم أو يتجنبون المناقشرات اللًحقة. وتوصرف هذه السرلوكيات بصرورة أد   :لتغذية الراجعةبعد تلقي ا

 .بأنها عدم استخدام التغذية الراجعة أو ضعف الانخراط فيها، ما لم تتوافر أدلة على أن الطالب تجنب عمداا الاطلًع عليها

التمييز بين هذه المراحل ضرررورياا في البحث؛ لأن اسررتخدام مقياس واحد عام لتجنب التغذية الراجعة قد يجمع سررلوكيات مختلفة في طبيعتها ويعُد  

 .وأسبابها

 العوامل المؤثرة في تجنب التغذية الراجعة .6

 الخبرات السابقة مع التغذية الراجعة .6.1

اتهم بشرأن التغذية الراجعة المسرتقبلية. فإذا كانت التعليقات السرابقة غامضرة أو غير متسرقة أو مهينة أو غير قد تسثر الخبرات السرابقة للطلبة في توقع

 .عادلة في نظرهم، فقد تقل رغبتهم في تكرار هذه التفاعلًت

لى النظر إلى التغذية الراجعة  وفي المقابل، قد تشرررجع التجارب التي يقدم فيها التدريسررريون تفسررريرات محترمة وتوصررريات قابلة للتطبيق الطلبة ع

 .بوصفها وسيلة مفيدة للتعلم

ا لمرا 2019ورخرون ) Dawson وأكرد ( أهميرة تصرررررميم التغرذيرة الراجعرة وجودتهرا في التعليم العرالي. وينبغي تقييم عمليرات التغرذيرة الراجعرة وفقرا

 .التعليقاتيستطيع الطلبة فهمص وفعلص بالمعلومات، لا وفقاا لمجرد تقديم 

ا لجميع حالات التجنب؛ فقد تختلف اسرررتجابات الطلبة تبعاا لتوقعاتهم و ا عاما علًقاتهم ومع ذلك، لا يمكن اعتبار الخبرات السرررلبية السرررابقة تفسررريرا

 .بالتدريسيين والفر  المتاحة أمامهم للتحسن
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 الفائدة المتصورة والكلفة المتوقعة .6.2

ة الراجعرة من خلًل الموازنرة بين فوائردهرا المتوقعرة والكلفرة التي يعتقردون أنهم سررررريتحملونهرا. فقرد ينظرون إليهرا قرد يتخرذ الطلبرة قرار طلرب التغرذير 

ا أو بوصررفها مفيدة عندما تقدم إرشررادات محددة يمكن أن تحسررن الأداء الأكاديمي، بينما قد ينظرون إليها بوصررفها مكلفة عندما تتطلب جهداا كبي را

ا أو تكشف   .جوانب الضعف من دون تقديم حلول واضحةتسبب إحراجا

ا لفهم هذه القرارات ضرمن أدبيات سرلوك طلب التغذية الراجعة. وتوضرح هذه الاعتبارات لماذا  2015ورخرين ) Anseel وتوفر مراجعة ( أسراسرا

 .قد لا يطلب الطلبة التغذية الراجعة حتى عندما لا يعانون مستويات مرتفعة من القلق

أهمية تربوية؛ لأن التدخلًت التي تركز على خفض القلق وحده قد لا تكون كافية عندما ترتبط العوائق بصرررعوبة الحصرررول   وتكتسرررب هذه النقطة

 .على التغذية الراجعة أو غموض التوقعات أو محدودية فر  تطبيق التعليقات

 أهداف الإنجاز والدافعية .6.3

قييم الأكاديمي. فقد يشرررجع التركيز على التعلم وتطوير الكفاءة على اسرررتخدام التغذية الراجعة  قد تسثر التوجهات الدافعية للطلبة في اسرررتجاباتهم للت

 .لتحديد مجالات التحسن، بينما قد يجعل الانشغال الشديد بتجنب الأداء الضعيف أو الأحكام السلبية بعض المواقف التقييمية أكثر تهديداا

يا  التعليمي؛ فأهداف الأداء لا تسدي بالضرررورة إلى التجنب، كما قد يشررعر الطلبة ذوو التوجص نحو ومع ذلك، يحُتمل أن تتأثر هذه العلًقات بالسرر 

 .الإتقان بالقلق عندما تتعلق التغذية الراجعة بمهام مهمة بالنسبة إليهم

ا معيناا يحدد لذلك، ينبغي أن تدرس البحوث أهداف الإنجاز بوصررفها متغيرات قد تعدل العلًقة أو تسرراعد في تفسرريرها، بدلاا   من افتراض أن توجها

 .سلوك الطالب بصورة حتمية

 الثقة الأكاديمية والكفاءة الذاتية .6.4

ادرون على  قد تسثر معتقدات الطلبة بشرررأن قدرتهم على إنجاز المهام الأكاديمية في كيفية تفسررريرهم للتغذية الراجعة. فالطلبة الذين يعتقدون أنهم ق

 .الاستراتيجيات المناسبة قد يكونون أكثر استعداداا للتعامل مع التعليقات النقديةالتحسن من خلًل الجهد و

. وفي أما الطلبة الذين يشرركون في قدرتهم على التحسررن، فقد يفسرررون التعليقات على أنها دليل على أن بذل المزيد من الجهد لن يسدي إلى النجا 

 .لانخراط في التغذية الراجعةهذه الحالة، قد يرتبط القلق وانخفاض الثقة بضعف ا

تفعرة مع وجود نق  ومع ذلرك، ينبغي التمييز بين الكفراءة الرذاتيرة الأكراديميرة وتقردير الرذات العرام والكفراءة الأكراديميرة الفعليرة؛ فقرد يمتلرك الطرالرب ثقرة مر

 .في بعض المهارات، أو يمتلك قدرات قوية مع شعور بالقلق تجاه التقييم

 .ع التدخلًت التعليمية بين التغذية الراجعة البناءة وفر  واقعية للممارسة والتوضيح والتحسنومن ثم، ينبغي أن تجم

 الأمان النفسي والعلاقة بين التدريسي والطالب .6.5

ئلتهم، قد يشرعرون قد تسثر البيئة التفاعلية في اسرتعداد الطلبة لطلب التوضريح أو الاعتراف بعدم الفهم. فعندما يتوقع الطلبة اسرتجابات محترمة لأسر 

 .براحة أكبر في المشاركة في مناقشات التغذية الراجعة

الراجعة.    وفي المقابل، قد تزيد التفاعلًت القائمة على الأحكام القاسررية أو التوقعات غير الواضررحة من الكلفة الاجتماعية المتصررورة لطلب التغذية

 .ة بوصفها عملية تفاعلية وعلًقيةأهمية فهم التغذية الراجع Boud (2017)و Ajjawi وقد أبرز

شررة الأخطاء ولا يعني الأمان النفسرري غياب المعايير الأكاديمية أو تجنب النقد، بل يعني قدرة الطلبة على طر  الأسررئلة والإقرار بعدم اليقين ومناق

 .من دون توقع الإهانة أو التقليل غير المبرر من شأنهم

التعامل بصررورة بناءة مع المعلومات الصررعبة، إلا أن التأثير المحدد للأمان النفسرري في قلق التقييم وتجنب وقد تسرراعد البيئة الداعمة الطلبة على  

 .التغذية الراجعة يحتاج إلى دراسة تجريبية مباشرة
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 محو الأمية في التغذية الراجعة وتنظيم الانفعالات .6.6

الطلبرة على إدارة المتطلبرات الانفعراليرة والعمليرة المرتبطرة بتلقي المعلومرات التقييميرة.  قرد يسثر مسرررررتوى محو الأميرة في التغرذيرة الراجعرة في قردرة  

ات فالطلبرة القرادرون على تحرديد هدف التعليقرات، والتمييز بين الملًحظرات المتعلقرة بالمهمرة والأحكرام على القيمرة الشرررررخصررررريرة، والتخطيط للخطو

 .ن المعلومات النقديةالتالية، قد يكونون أكثر استعداداا للًستفادة م

 Winstone أهمية إدارة الانفعالات بوصرررفها أحد أبعاد انخراط الطلبة في التغذية الراجعة. كما ناقر Boud (2018)و Carless وقد أكد

 .( أهمية فهم العمليات التي يشارك من خلًلها المتعلمون في التغذية الراجعة ويستجيبون لها2017ورخرون )

رات تطوير اسررررتراتيجيات تعليمية تسرررراعد الطلبة على تفسررررير التعليقات وتطبيقها. ومع ذلك، لا ينبغي اعتبار محو الأمية في وتدعم هذه المنظو

 .التغذية الراجعة حلًا مضموناا للقلق؛ فقد تعتمد فاعليتص على جودة التغذية الراجعة وظروف الطالب والدعم المتا  لص

 الظروف المؤسسية والتقييمية .6.7

ا بالظروف المسسرسرية. فقد تسدي الأعداد الكبيرة للطلبة، ومحدودية وقت التدريسري، وتأخر اليت تعليقات،  أثر سرلوك الطلبة تجاه التغذية الراجعة أيضرا

 .وغموض معايير التقييم، وضيق فر  إعادة العمل أو تعديلص إلى تقليل رغبة الطلبة في طلب التغذية الراجعة أو استخدامها

بة الطلبة في الانخراط في التغذية الراجعة عندما لا يدركون صرلتها بالواجبات اللًحقة أو عندما تصرل التعليقات بعد فوات الوقت الذي  وقد تقل رغ

 .وحدها يمكن فيص الاستفادة منها. وفي مثل هذه الظروف، قد يرتبط التجنب جزئياا بتنظيم التدريس والتقييم، وليس بالخصائ  الانفعالية الفردية

فر البيئة لذلك، ينبغي للجامعات معالجة التغذية الراجعة على مسرتويي الطالب والمسسرسرة. فمجرد تشرجيع الطلبة على طلبها لن يكون كافياا إذا لم تو

 .التعليمية معلومات واضحة وفي الوقت المناسب وقابلة للتطبيق

 الآثار التربوية للمراجعة .7

 للتغذية الراجعةتهيئة بيئة بناءة  .7.1

ينبغي للتدريسررريين توضررريح أن الهدف من التغذية الراجعة هو دعم التعلم والتحسرررن، وليس إصررردار حكم شرررامل على قدرات الطالب أو قيمتص 

 .الشخصية. ولا يتطلب ذلك تجنب المعلومات النقدية، بل تقديمها بصورة محددة ومحترمة ومرتبطة بمعايير أكاديمية واضحة

ريسرريين، عند الحاجة، شررر  الغرض من التغذية الراجعة قبل تقديمها، وتوضرريح كيفية اسررتخدامها لتحسررين الأعمال اللًحقة، وإتاحة ويمكن للتد

 .الفرصة للطلبة لطر  الأسئلة عندما تكون التعليقات غير واضحة

أن أثرها المحدد في قلق التقييم ينبغي تقييمص علمياا  وقد تسراعد هذه الممارسرات على تقليل الغموض غير الضرروري وجعل التفاعل أكثر فائدة، إلا

 .بدلاا من افتراضص مسبقاا

 تطوير محو الأمية في التغذية الراجعة .7.2

لرسررالة  يمكن دعم محو الأمية في التغذية الراجعة من خلًل التعليم الصررريح والممارسررة المنظمة. فعلى سرربيل المثال، يمكن تكليف الطلبة بتحديد ا

 .ية في تعليقات التدريسي، ومقارنة أعمالهم بمعايير التقييم، وتحديد أولويات التحسين، ووضع خطة عمل للمهمة اللًحقةالأساس

كما يمكن  وقد تسرراعد الأنشررطة التأملية الطلبة على التمييز بين مشرراعرهم عند تلقي النقد والمعلومات العملية التي يحتاجون إليها لتحسررين أدائهم.

ا للتدرب على تقديم التعليقات وفهمها ومناقشتها ضمن بيئة منظمةلأنشطة التغ  .ذية الراجعة بين الأقران أن تتيح فرصا

ن التوقعات وينبغي تنفيذ هذه الأنشطة بإرشادات واضحة ومتابعة مناسبة، لأن التغذية الراجعة بين الأقران قد تثير بدورها عدم الارتيا  عندما تكو

 .والإجراءات غير واضحة

 تشجيع الحوار وطلب التوضيح .7.3

ا بوصرفها عملية أحادية الاتجاه تنتقل فيها التعليقات من التدريسري إلى الطالب. إذ يمكن ل لحوار أن يسراعد لا ينبغي التعامل مع التغذية الراجعة دائما

 .الطلبة على توضيح سوء الفهم، وتحديد الأولويات، ومناقشة كيفية تطبيق التوصيات

دريسرريين دعوة الطلبة إلى صررياغة أسررئلة محددة عن أدائهم، وشررر  الجوانب التي يصررعب عليهم فهمها في التعليقات. وقد يسرراعد هذا  ويمكن للت

ا عن مخاوف انفعالية أو عدم وضو  المعلومات أو عوائق عملية  .الأسلوب على تحديد ما إذا كان ضعف الانخراط ناتجا
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للكشررف عن صررعوباتهم الانفعالية الشررخصررية من أجل الحصررول على الدعم الأكاديمي؛ بل يجب أن تبقى ومع ذلك، لا ينبغي الضررغط على الطلبة  

 .مناقشات التغذية الراجعة محترمة للخصوصية والفرو  الفردية

 دعم الاستجابات الانفعالية للتقييم .7.4

ية الراجعة الصررعبة. وقد تشررمل هذه الاسررتراتيجيات التريث قبل يمكن للجامعات مسرراعدة الطلبة على تطوير اسررتراتيجيات للًسررتجابة البناءة للتغذ

 .على قدراتصالرد، وتحديد المشكلة الأكاديمية التي تشير إليها التعليقات، وطلب التوضيح، والتمييز بين أداء الطالب في مهمة محددة والحكم العام 

ا من فهم أن الأخطاء جزء طبيعي من التعلم، وأن التحسرن قد يتطلب ممارسرة متكررة. وينبغي دعم هذه الرسرائل بممارسرات   وقد يسرتفيد الطلبة أيضرا

ا فعلية للمراجعة والتقدم  .تقييمية توفر فرصا

ا ويسثر بدرجة ملحوظة في المشراركة الأكاديمية، فقد يسرتفيد الطالب من خدمات الدعم الجامعي المناسربة. ومع ذ لك، لا وعندما يكون القلق مسرتمرا

 .الشعور الطبيعي بعدم الارتيا  عند تلقي النقد مشكلة سريرية تلقائيااينبغي اعتبار 

 تحسين تصميم التغذية الراجعة .7.5

 Timperley (2007)و Hattie ينبغي أن تكون التغذية الراجعة واضررحة وفي الوقت المناسررب وذات صررلة بالمهمة وقابلة للتطبيق. وقد أكد

قيمة التغذية الراجعة   Shute (2008) ى فهم أهدافص ومسرررتوى أدائص الحالي والخطوات التالية، كما أكدأهمية تقديم معلومات تسررراعد المتعلم عل

 .التكوينية الداعمة للتعلم

. بل ومن الناحية التطبيقية، ينبغي ألا يعتمد التدريسريون حصررياا على الدرجات أو التعليقات العامة، مثل معمل ضرعيفو أو ميحتاج إلى تحسرينو

 .يمكنهم تحديد المعيار ذي الصلة، وشر  المشكلة المحددة، واقترا  إجراء عملي يمكن تنفيذه

ا  وتقليل وحيثما أمكن، ينبغي إتاحة الفرصررة للطلبة لاسررتخدام التغذية الراجعة في المهام اللًحقة. وقد يسرراعد ذلك على جعل فائدتها أكثر وضرروحا

ا نهائياا  .لا يتيح أي فرصة للتحسن  احتمال النظر إليها بوصفها حكما

 الفجوات البحثية والاتجاهات المستقبلية .8

 الحاجة إلى أدلة مباشرة على العلاقة بين المتغيرين .8.1

ية فيها  توفر الأدبيات التي تناولتها هذه المراجعة تفسريرات نظرية وتجريبية ذات صرلة بانفعالات الإنجاز وسرلوك طلب التغذية الراجعة ومحو الأم

غذية الراجعة  تجابات الطلبة للتقييم الأكاديمي. ومع ذلك، لا تثبت هذه المجالات البحثية وحدها طبيعة العلًقة أو قوتها بين قلق التقييم وتجنب التواس

 .تحديداا

الحاجة إلى بحث أكثر  ولا يثبت البحث الاسرتكشرافي الذي أجُري لهذه المراجعة غياب الدراسرات التي تقيس المتغيرين بصرورة مباشررة. وإنما يبرز

ا وشمولاا للدراسات التي تقيس قلق التقييم وتجنب التغذية الراجعة لدى الفئة الجامعية نفسها  .تركيزا

ن يسراعد على  وينبغي للدراسرات المسرتقبلية التمييز بين الأدلة المباشررة والتفسريرات النظرية والنتائج المتعلقة بالمفاهيم المجاورة. ومن شرأن ذلك أ

 .يد ما إذا كان قلق التقييم يرتبط باستمرار بأشكال محددة من تجنب التغذية الراجعة، أو ما إذا كانت العلًقة تختلف باختلًف السياقاتتحد

 عدم الاتساق في التعريفات المفاهيمية .8.2

انخفاض سرلوك طلبها مفاهيم مترابطة، لكنها متميزة.  يعُد قلق التقييم وقلق الاختبار والخوف من التقييم السرلبي وتجنب التغذية الراجعة ومقاومتها و

 .وإذا استخُدمت هذه المصطلحات بصورة متبادلة في الدراسات، فقد يصبح من الصعب مقارنة النتائج وتفسيرها

يجري قياسرص. فعلى سربيل المثال، لذلك، ينبغي للبحوث المسرتقبلية تقديم تعريفات إجرائية واضرحة، وتحديد السرلوك المرتبط بالتغذية الراجعة الذي  

 .يجب التمييز بين تجنب طلب التغذية الراجعة وتأجيل الاطلًع على التعليقات وعدم تطبيقها بعد تلقيها

 .ومن شأن توضيح الحدود المفاهيمية أن يحسن قابلية مقارنة النتائج ودقتها

 الحاجة إلى القياس المباشر .8.3

ي قياس قلق التقييم وتجنب التغذية الراجعة بصرورة مباشررة ضرمن الدراسرة نفسرها. وينبغي اسرتخدام أدوات قياس تتمثل إحدى الأولويات البحثية ف

 .يااملًئمة ومثبتة الخصائ  عندما تكون متاحة، مع تقييم صدقها وثباتها لدى الفئة المستهدفة وشر  الطريقة التي عُرّف بها كل متغير إجرائ
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منراسررررربرة لقيراس القلق أو التجنرب في مواقف التغرذيرة الراجعرة تحرديرداا، فقرد يحتراج البراحثون إلى تكييف المقراييس أو   وإذا لم تكن الأدوات الحراليرة

 .تطويرها وتقديم أدلة مناسبة على خصائصها القياسية

التفاعل مع الملًحظات، متى   ويمكن الجمع بين الاسرتبانات ومسشررات سرلوكية، مثل طلب التعليقات أو المشراركة في مناقشرات التغذية الراجعة أو

 .أمكن جمع هذه البيانات بصورة أخلًقية وموثوقة

 .وقد تساعد هذه الأساليب على التمييز بين المخاوف التي يصر  بها الطلبة والسلوك الفعلي الذي يمارسونص

 الحاجة إلى الدراسات الطولية والتجريبية .8.4

إذا كان قلق التقييم يسرربق تجنب التغذية الراجعة، أو ما إذا كان تجنبها يزيد القلق لاحقاا، أو ما إذا   لا تسررتطيع الدراسررات المقطعية وحدها تحديد ما

 .كان كلًهما يتأثر بعوامل أخرى

ن  ويمكن للردراسرررررات الطوليرة فح  مرا إذا كرانرت التغيرات في قلق التقييم ترتبط بتغيرات لاحقرة في طلرب التغرذيرة الراجعرة واسرررررتخردامهرا. كمرا يمك

قلل لدراسرررات التدخلية تقييم ما إذا كانت ممارسرررات معينة في تقديم التغذية الراجعة أو برامج تطوير مهارات التعامل معها تحسرررن الانخراط وتل

 .الاستجابات التجنبية

ا سببية ما لم يكن تصميم الدراسة وتحليلها يسمحان بهذا الاستنتاج  .وينبغي تجنب تفسير الارتباطات بوصفها رثارا

 السياقات الثقافية والمؤسسية .8.5

المشراركة قد تختلف اسرتجابات الطلبة للتقييم باختلًف الأنظمة التعليمية والتخصرصرات والثقافات المسسرسرية. فالتوقعات المتعلقة بسرلطة التدريسري، و

 .ة الراجعةالصفية، والمنافسة الأكاديمية، والأداء أمام اخخرين، قد تسثر في الكلفة المتصورة لطلب التغذي

دولية في ويمكن أن تسرررهم الدراسرررات التي تشرررمل طلبة الجامعات العراقية وغيرهم من طلبة التعليم العالي في البيئات الأقل تمثيلًا في الأدبيات ال

التوقعات المسسرررسرررية توفير أدلة سرررياقية مفيدة. وينبغي ألا تفترض هذه الدراسرررات أن الخلفية الثقافية تحدد التجنب، بل أن تفح  كيفية تفاعل 

 .والخبرات الفردية

 .ةكما تتطلب المقارنات بين الثقافات استخدام مقاييس قابلة للمقارنة، وترجمة دقيقة، وأدلة على ملًءمة أدوات القياس للمجموعات المختلف

 دور المتغيرات الوسيطة والمعدلة .8.6

الكفاءة الذاتية الأكاديمية أو أهداف الإنجاز أو محو الأمية في التغذية الراجعة أو  يمكن للبحوث المسرررتقبلية فح  ما إذا كان التهديد المتصرررور أو

ا من العلًقة بين قلق التقييم وتجنب التغذية الراجعة  .الأمان النفسي يفسر جزءا

لخبرات السرررابقة، وتوافر فر   وقد تشرررمل المتغيرات المعدلة نوع التقييم، ومصررردر التغذية الراجعة، والأهمية المتصرررورة للموقف التقييمي، وا

 .التحسين

ة إلى  وينبغي التعامل مع هذه العوامل بوصرررفها فرضررريات تحتاج إلى اختبار تجريبي، لا رليات مثبتة مسررربقاا. كما ينبغي أن تسرررتند النماذج البحثي

 .مبررات نظرية واضحة، وأن تتجنب إدراج عدد مفرط من المتغيرات دون أساس مفاهيمي مناسب

 اقشةالمن .9

إلى أن  تنراولرت هرذه المراجعرة الأدبيرة السررررررديرة العلًقرة المحتملرة بين قلق التقييم وتجنرب التغرذيرة الراجعرة لردى طلبرة الجرامعرات. وتشرررررير الأدبيرات  

والمسسررسررية. وقد يكون قلق اسررتجابات الطلبة للتغذية الراجعة تتشرركل من خلًل مجموعة من العوامل الانفعالية والدافعية والمعرفية والاجتماعية  

ا سررلبية أو يفسرررون التغذية الراجعة بوصررفها تهديداا لكفاءتهم الأكاديمية. ومع ذلك، فمن غي ر المرجح أن  التقييم ذا صررلة عندما يتوقع الطلبة أحكاما

ا شاملًا لجميع أشكال تجنب التغذية الراجعة  .يكون هذا القلق تفسيرا

في هرذه المراجعرة تفسررررريرات متكراملرة لهرذه الظراهرة. إذ تبرز نظريرة التحكم والقيمرة أهميرة إدراك القردرة على  وتقردم الأطر النظريرة التي نوقشرررررت 

وتشرررررير نظريرة أهرداف الإنجراز إلى أن أهرداف الطلبرة قرد تسثر في تفسررررريرهم   .(Pekrun, 2006) التحكم والقيمرة المرتبطرة برالنترائج الأكراديميرة

 ,Dweck & Leggett, 1988; Elliot & McGregor) فرصرررة للتحسرررن أو تهديداا لإظهار الكفاءة  للمعلومات المتعلقة بالأداء بوصرررفها

ا دور التغرذيرة الراجعرة في مراقبرة الأداء الأكراديمي وتعرديلرص .(2001  ;Nicol & Macfarlane-Dick, 2006) ويسكرد التعلم المنظم ذاتيرا
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Sadler, 1989) ة الراجعرة على قردرة الطلبرة على فهمهرا وإدارة الاسرررررتجرابرات المرتبطرة بهرا ، في حين يركز مفهوم محو الأميرة في التغرذير

 .(Carless & Boud, 2018) واستخدامها بفاعلية

أولاا إلى  وتشير هذه المنظورات مجتمعة إلى ضرورة فهم السلوك المرتبط بالتغذية الراجعة بوصفص عملية متتابعة لا نتيجة واحدة. إذ يحتاج الطلبة  

التغذية الراجعة، ثم تفسريرها وتقييم مدى صرلتها بأعمالهم، وإدارة اسرتجاباتهم، وتحديد كيفية التصررف بناءا عليها. وقد يحدث التجنب الوصرول إلى  

 .في مرحلة واحدة أو أكثر من هذه المراحل، كما قد تتطلب العوائق المختلفة تدخلًت مختلفة

 Kluger راجعة لا ينبغي افتراض أنها تحسرررن التعلم بصرررورة تلقائية. فقد أظهرت نتائجومن الدلالات الأسررراسرررية لهذه المراجعة أن التغذية ال

، إلى جرانرب الأعمرال اللًحقرة المتعلقرة بفراعليرة التغرذيرة الراجعرة، أن النترائج تعتمرد على كيفيرة تصرررررميم المعلومرات وتفسررررريرهرا DeNisi (1996)و

الحكمي المفرط أو غير المرتبطة بفر  التعلم اللًحقة أقل فائدة من الإرشرادات المحددة   واسرتخدامها. وقد تكون التعليقات الغامضرة أو ذات الطابع

 .(Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008) التي تساعد الطلبة على فهم المهمة وتحديد الخطوات التالية

تسررراعد الأدلة المتعلقة بقلق الاختبار أو الخوف من التقييم السرررلبي  وتبرز المراجعة كذلك أهمية التمييز بين قلق التقييم والمفاهيم المرتبطة بص. فقد  

فاض على تفسرررير بعض اسرررتجابات الطلبة، لكنها لا تثبت بمفردها أن الطلبة يتجنبون التغذية الراجعة بسررربب قلق التقييم. وبالمثل، قد يعكس انخ

معلومات إضافية. لذلك، يعُد الوضو  المفاهيمي ضرورياا للبحث والممارسة   سلوك طلب التغذية الراجعة عوائق عملية أو اعتقاداا بعدم الحاجة إلى

 .التعليمية معاا

وير محو  ومن النراحيرة التربويرة، ينبغي للجرامعرات الاهتمرام بقردرات الطلبرة وبرالظروف التي تقُردم فيهرا التغرذيرة الراجعرة في رن واحرد. وقرد يسررررراعرد تط

ار البناء، وضرمان وضرو  التعليقات وقابليتها للتطبيق، على دعم انخراط الطلبة. وفي الوقت نفسص، ينبغي  الأمية في التغذية الراجعة، وتشرجيع الحو

 .للمسسسات أن تفح  مدى سهولة وصول الطلبة إلى التدريسيين، ووضو  معايير التقييم، وتوافر فر  واقعية لتطبيق التوصيات

 ، . ثانياا، لم تسُررتخدم أداة  وتتضررمن هذه المراجعة عدداا من المحدوديات. أولاا ا، ولم يكن منهجياا شرراملًا كان البحث في الأدبيات اسررتكشررافياا وموجها

راسرات  رسرمية لتقييم جودة الدراسرات ولم يجُرَ تركيب كمي للنتائج. ثالثاا، شرملت الأدبيات مفاهيم مرتبطة وتفسريرات نظرية، ولم تقتصرر على الد

الراجعة معاا بصورة مباشرة. وبناءا على ذلك، لا تستطيع المراجعة تقدير معدل انتشار تجنب التغذية الراجعة   التي تقيس قلق التقييم وتجنب التغذية

 .أو قياس قوة العلًقة بين المتغيرين أو إثبات أثر سببي

ا. ويمكن  ا مفاهيمياا لإجراء بحوث تجريبية أكثر تركيزا للدراسرررات التي تقيس المتغيرين  وعلى الرغم من هذه المحدوديات، توفر المراجعة أسررراسرررا

غذية مباشرررة، وتميز بين أشرركال التجنب المختلفة، وتأخذ الظروف التعليمية ذات الصررلة في الحسرربان، أن توضررح متى يرتبط قلق التقييم بتجنب الت

ا أكثر ملًءمة  .الراجعة، ومتى تقدم عوامل أخرى تفسيرا

 الاستنتاجات .10

ا شرررخصرررياا أو تجربة قد يرتبط قلق التقييم  بتجنب التغذية الراجعة لدى طلبة الجامعات عندما تفُسرررر المعلومات التقييمية بوصرررفها تهديداا أو حكما

ا بأهداف الإنجاز، والثقة الأكاديمية، وال خبرات يصرررعب التعامل معها. ومع ذلك، فإن تجنب التغذية الراجعة سرررلوك متعدد الأبعاد قد يتأثر أيضرررا

أو ائدة المتصورة، ومحو الأمية في التغذية الراجعة، وجودة البيئة التعليمية. لذلك، لا ينبغي افتراض أن العلًقة بين المتغيرين مباشرة السابقة، والف

 .عامة أو سببية دون أدلة تجريبية مناسبة

ا لطلب التوضريح،    ويتطلب التعامل البناء مع التغذية الراجعة أكثر من مجرد تزويد الطلبة بتعليقات عن أدائهم؛ إذ ا، وفرصرا يتطلب تواصرلًا واضرحا

ا لفهم المعلومات واسرررتخدامها، وممارسرررات تقييمية تتيح للطلبة تحسرررين أدائهم. وينبغي أن تركز البحوث المسرررتقبلية على قياس قلق ال تقييم  ودعما

لة، ودراسرة هذه العلًقات في بيئات جامعية مختلفة. وأشركال تجنب التغذية الراجعة بصرورة مباشررة، وفح  العوامل التفسريرية والسرياقية المحتم

 .يومن شأن هذه الأدلة أن تسهم في تطوير ممارسات تغذية راجعة أكثر استجابة لاحتياجات الطلبة وتعزيز فهم انخراطهم في التقييم الأكاديم

 التوصيات .11

 :استناداا إلى التركيب المفاهيمي للأدبيات، توصي المراجعة بما يأتي

 .تقديم تغذية راجعة محددة ومحترمة وقابلة للتطبيق، مع توضيح جوانب التحسين والخطوات التالية :تدريسيين الجامعيينلل .1

تطوير مهارات التعامل مع التغذية الراجعة من خلًل التأمل في التعليقات وطر  أسرررئلة محددة وتحويل التوصررريات إلى خطط  :للطلبة .2

 .تعلم واقعية
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ر  الحصررول على التغذية الراجعة، وتشررجيع التواصررل البناء بين التدريسرريين والطلبة، وتطوير ممارسررات تقييم تعزيز ف :للجامعات .3

 .تسمح بتطبيق التعليقات

قياس قلق التقييم وتجنب التغذية الراجعة بوصرررفهما مفهومين متميزين، وعدم مسررراواة قلق الاختبار أو انخفاض طلب التغذية  :للباحثين .4

 .االراجعة بتجنبه

فح  الأدوار المحتملة للكفاءة الذاتية الأكاديمية وأهداف الإنجاز والخبرات السررابقة ومحو الأمية في  :للدراسااات التجريبية المسااتقبلية .5

 .التغذية الراجعة والأمان النفسي، باستخدام مقاييس واضحة وتصاميم بحثية مناسبة

 المراجع

Ajjawi, R., & Boud, D. (2017). Researching feedback dialogue: An interactional analysis approach. 

Assessment & Evaluation in Higher Education, 42(2), 252–265.  

Anseel, F., Beatty, A. S., Shen, W., Lievens, F., & Sackett, P. R. (2015). How are we doing after 30 

years? A meta-analytic review of the antecedents and outcomes of feedback-seeking behavior. Journal 

of Management, 41(1), 318–348.  

Ashford, S. J. (1986). Feedback-seeking in individual adaptation: A resource perspective. Academy of 

Management Journal, 29(3), 465–487.  

Boud, D., & Molloy, E. (2013). Rethinking models of feedback for learning: The challenge of design. 

Assessment & Evaluation in Higher Education, 38(6), 698–712.  

Carless, D. (2006). Differing perceptions in the feedback process. Studies in Higher Education, 31(2), 

219–233.  

Carless, D., & Boud, D. (2018). The development of student feedback literacy: Enabling uptake of 

feedback. Assessment & Evaluation in Higher Education, 43(8), 1315–1325.  

Dawson, P., Henderson, M., Mahoney, P., Phillips, M., Ryan, T., Boud, D., & Molloy, E. (2019). What 

makes for effective feedback: Staff and student perspectives. Assessment & Evaluation in Higher 

Education, 44(1), 25–36.  

Dweck, C. S., & Leggett, E. L. (1988). A social-cognitive approach to motivation and personality. 

Psychological Review, 95(2), 256–273.  

Elliot, A. J., & McGregor, H. A. (2001). A 2 × 2 achievement goal framework. Journal of Personality and 

Social Psychology, 80(3), 501–519.  

Evans, C. (2013). Making sense of assessment feedback in higher education. Review of Educational 

Research, 83(1), 70–120.  

Hattie, J., & Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educational Research, 77(1), 81–

112. 

Kluger, A. N., & DeNisi, A. (1996). The effects of feedback interventions on performance: A historical 

review, a meta-analysis, and a preliminary feedback intervention theory. Psychological Bulletin, 119(2), 

254–284.  

Leenknecht, M., & Carless, D. (2023). Students’ feedback seeking behaviour in undergraduate 

education: A scoping review. Educational Research Review, 40, Article 100549.  



 

  20/03/2026 التاريخ  12، العدد 4 صدارجتماعية، الإمجلة خليج العرب للدراسات الإنسانية وال  

 

 

404 

 

Molloy, E., Boud, D., & Henderson, M. (2020). Developing a learning-centred framework for feedback 

literacy. Assessment & Evaluation in Higher Education, 45(4), 527–540.  

Nicol, D. (2010). From monologue to dialogue: Improving written feedback processes in mass higher 

education. Assessment & Evaluation in Higher Education, 35(5), 501–517.  

Nicol, D. J., & Macfarlane-Dick, D. (2006). Formative assessment and self-regulated learning: A model 

and seven principles of good feedback practice. Studies in Higher Education, 31(2), 199–218.  

Pekrun, R. (2006). The control-value theory of achievement emotions: Assumptions, corollaries, and 

implications for educational research and practice. Educational Psychology Review, 18, 315–341.  

Pekrun, R., Goetz, T., Titz, W., & Perry, R. P. (2002). Academic emotions in students’ self-regulated 

learning and achievement: A program of qualitative and quantitative research. Educational 

Psychologist, 37(2), 91–105.  

Pekrun, R., Goetz, T., Frenzel, A. C., Barchfeld, P., & Perry, R. P. (2011). Measuring emotions in 

students’ learning and performance: The Achievement Emotions Questionnaire (AEQ). Contemporary 

Educational Psychology, 36(1), 36–48.  

Sadler, D. R. (1989). Formative assessment and the design of instructional systems. Instructional 

Science, 18, 119–144.  

Shute, V. J. (2008). Focus on formative feedback. Review of Educational Research, 78(1), 153–189.  

Winstone, N. E., Nash, R. A., Parker, M., & Rowntree, J. (2017). Supporting learners’ agentic 

engagement with feedback: A systematic review and a taxonomy of recipience processes. Educational 

Psychologist, 52(1), 17–37.  

Winstone, N. E., & Carless, D. (2020). Designing effective feedback processes in higher education: A 

learning-focused approach. Routledge. 

 

 


