
 
 هاي نوين روانشناختي فصلنامه پژوهش

 

 7931 زمستان 25سال سيزدهم شماره 

 

 

در بيني شايستگي تحصيلي بر اساس هويت تحصيلي و هيجانات تحصيليهدف پژوهش حاضر پيش
عه آماري شامل ـمبستگي و جامـه -ژوهش توصيفيـي بود. روش پـآموزان دختر دبيرستانشـدان

به تعداد  6931-6931آموزان دختر دبيرستاني )دوره متوسطه دوم( شهر تهران در سال تحصيلي دانش
اي انتخاب شدند. ابتـدا مناطق آموزش و روش تصادفي چنـدمرحلهکننده به شرکت 414نفر بود.  43496

و سپس از هر منطقه دو دبيرستان دخترانه و  به تصادف انتخاب شدند 99، 61، 69، 7، 1، 4، 6پرورش 
ابزارهاي پژوهش شامل مقياس ارزيابي شايستگي  از هر دبيرستان دو مدرسه به تصادف انتخاب شد.

( و 9441هاي تحصيلي پکران، گوئتز و فرينزل )(، پرسشنامه هيجان6333تحصيلي ديپرنا و اليوت )
با استفاده از آزمون رگرسيون چندگانه  هابود. داده (944۲پرسشنامه هويت تحصيلي واز و ايساکسون )

صورت منفي و هيجانات تحصيلي تحليل شدند. نتايج نشان داد که هيجانات تحصيلي منفي توانستند به
صورت چنين سبک هويت موفق بهبيني کنند. همصورت مثبت شايستگي تحصيلي را پيشمثبت به

شناسان تـربيتي و مشاوران شود که روانکند. توصيه مـيني بيمثبت توانست شايستگي تحصيلي را پيش
هاي تحصيلي آموزان دوره متوسطه نقش هيجانمنظور تقويت شايـستگي تـحصيلي دانشتـحصيلي به

 و هويت تحصيلي را مورد توجه قرار دهند.
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کند و بيانگر هايشان اشاره ميآموزان از تواناييهاي دانشبه ارزيابي 6شايستگي تحصيلي
، 9باورهاي آنان در مورد دسترسي به منابع مورد نياز براي عملکرد بهينه است )مالتايس

تحصيلي  آموزان بر اساس تجارب اوليه(. ادراک شايستگي دانش9461داچسن، راتل و فنک، 
 دهد. دانشپيشرفت تحصيلي آنان را تحت تأثير قرار مي گيرد و اين ادراکآنان شکل مي

تر و آورند پشتکار بيشدست ميهاي بالاتري در ادراک شايستگي بهآموزاني که نمره
آورند )فرلا، والک و دست ميتري دارند و نتايج بهتري بهتر و  اضطراب کميادگيري عميق

ت همراه است و  ادراکِ خود مثبت با (. ادراک شايستگي با ادراک خود مثب9464، 9شويتن
(. 9469، 4والنتين-و ينگ  سطوح بالاتر پيشرفت تحصيلي رابطه دارد )شولتنس، ريدل

شايستگي تحصيلي پايين مشکلات سلامت روان، مشکلاتي در روابط اجتماعي، شکست و 
روف، شود )سولمينسکي، سمشده مينارضايتي تحصيلي، باورهاي ناکارآمد و مشکلات بروني

، 7؛ هرمن، لنبرت، رينک و يالونگو9464، 1؛ مويلانن، شاو و مکسول9466، 1روزنبلوم و کيسر
 يابد.شايستگي تحصيلي ضرورت مي کننده(. بر همين اساس شناسايي عوامل تبيين944۲

اصطلاح شايستگي به وضوح در ادبيات تعريف نشده است، اما با اين حال در دو معنا به 
شود. در يک معنا شايستگي به نتايج و يا بازده آموزش، يعني عملکرد صحيح، کار گرفته مي

هاي اساسي که براي ها يا وروديکند و در معناي ديگر شايستگي به ويژگياشاره مي
شايستگي تحصيلي (. 6333، ۲کند )هافمندستيابي به عملکرد صحيح لازم است، اشاره مي

ها، و رفتارهاي مرتبط با موفقيت ها، نگرشمهارت هاي چندبعدي يادگيرندگان شاملويژگي
هاي مـهارت توان در يکي از دو حوزهها را ميگيرد. اين ويژگيتحصيلي را دربرمي

هاي مهارت (.9449مطالعه کرد )اليوت و ديپرنا،  3تـحصيلي و توانمندسازهاي تـحصيلي
کند لي مناسب سن اشاره ميهاي تحصيآموز براي اجراي فعاليتتحصيلي به توانايي دانش

 هاي تـحصيلي قـويشود. مـهارتکه بـه خواندن، نوشتن و حل مسائل رياضي مربوط مـي
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هاي دهند. مهارتآميز در مدرسه افزايش ميپيشرفت تحصيلي را از طريق تجارب موفقيت
پيچيده و هم  تحصيلي )براي مثال خواندن، نوشتن، حساب کردن و تفکر انتقادي( هم

اساسي هستند و به دستيابي به دانشِ محتوايي خاص و تعامل با آن دانش نياز دارند. اما، 
هاي مطالعه و هاي بين فردي، انگيزش، مهارتتوانمندسازهاي تحصيلي )براي مثال مهارت

ها و رفتارهايي هستند که يادگيرنده براي استفاده از آموزش به درگيري تحصيلي( نگرش
ها و توانمندسازهاي تحصيلي زمينه موفقيت (. مهارت9466، 6ا نياز دارد )ون ويرنآنه

اند که شايستگي تحصيلي ها نيز نشان دادهکنند، پژوهشرا فراهم مي ترتحصيلي بيش
(. 9469، 9مورين سينتيا، جانوز، بايست و-ي مثبتي با پيشرفت تحصيلي دارد )قيرگارابطه

گيري هدف دهند و از جهتتري به تحصيل مييلي ارزش بيشافراد داراي شايستگي تحص
(. ارزش دادن 6939يافته، گرايشي برخوردارند )عطوفي سلماني، ابراهيمي و دست -تبحري

( هويت 944۲) 9کند. گراهام و آندرسونبه تحصيل به نوعي هويت تحصيلي را بازنمايي مي
دانند. هويت تحصيلي يزه پيشرفت ميترين عامل در عملکرد تحصيلي و انگتحصيلي را مهم

-آورد، بههاي مختلف تحصيلي به وجود مينوعي احساس براي حرکت و موفقيت در جنبه

اي که افراد داراي هويت تحصيلي موفق، موانع موجود در راه موفقيت را يکي پس از گونه
 (. 6934اي، دارند )گزيدري، غلامعلي لواساني و اژهديگري برمي

کنند. هاي مرتبط با شايستگي تحصيلي را فراهم ميکسب مهارت يلي زمينههويت تحص
شود و تعهد ها و اعمال با معناي خود اطلاق ميتحت عنوان تناسب ارزش 4هويت تحصيلي

بازتابي از انواع ( 9466دهد )وايت و لونتال، نسبت به اعمال جامعه تحصيلي را نشان مي
رايجي است که  هايباورهاي کارآمدي و تجربه هيجانشايستگي، خودمختاري، هدفمندي، 

عملکرد  نحوه هاي درس با همسالان و معلمانشان دارند و مشخصهنوجوانان در کلاس
(. همچنين هويت 6936هاي تحصيلي است )حجازي، اماني و يزداني، يادگيرندگان در عرصه

خود،  با پنج عنصر نظريه تحصيلي يک جنبه مهم از با سواد شدن به لحاظ آکادميکي است و
 و همکاران 7شود )فلکونتعريف مي 1و آمادگي ، انگيزش1هاي پيشرفت، باورهاي عاملشاخص
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هاي يادگيري و عوامل (. هويت تحصيلي پيچيده است و تحت تأثير زمينه9467همکاران، و 
عنوان مثال عوامل شناختي و هيجاني منحصر به هر فرد(، روابط )ارتباط و تعامل فردي )به

هاي يادگيري و (. زمينه9469و همکاران،  6گيرد )ليفبا ديگران( و بافت )محيط( شکل مي
آموزان بازتابي از هويت تحصيلي فظ تعهدات در کنار تحصيل دانشها و حتعارض نقش

 هاي هويت تحصيلي را به( پويايي944۲(.  واز و ايساکسون )9461، 9موفق هستند )دانهام
گيرند. هويت تحصيلي نوجوانان روي آموزي به دانشجويي در نظر مينوان انتقال از دانشع

ل در آينده، دلايل انتخاب، توجه در کلاس درس، انتخاب آنان در مورد دانشگاه محل تحصي
پذيري، علاقه و انگيزش، نظم و يا تخطي از آن، پاسخ ها، اهداف تحصيلي، مسئوليتالويت

 گذارند. به شکست و استقامت هنگام مواجهه با شکست اثر مي

اند. منزلت هويت تحصيلي هاي هويت تحصيلي در ابعاد چهارگانه شرح داده شدهمنزلت
آموزاني کند. دانشبه فقدان جستجو و تعهد در پيگيري اهداف تحصيلي اشاره مي 9سردرگم

هاي با اين منزلت هويت ممکن است اهداف تحصيلي را تنظيم نکنند و يا در تنظيم الويت
تحصيلي دچار مشکل هستند. هويت تحصيلي سردرگم اغلب همراه با تعلل در خصوص 

هاي تحصيلي هستند. منزلت هويت تحصيلي وط به ارزشهايي است که مرباجراي تصميم
هاي تحصيلي، اما بدون ها و آرمانآموز نسبت به ارزشبيانگر تعهدات دانش 4زودرس

اند، براي ها و تعهدات از افراد مهم زندگي گرفته شدهمشارکت در جستجو است. اين ارزش
اه بروند چون والدين از آنان آموزان تصميم داشته باشند به دانشگمثال ممکن است دانش

کسب تعهد تحصيلي در  به زمان ترديد براي 1اند. منزلت هويت تحصيلي ديررسخواسته
کند و شامل جستجوي فـعال، اما فقدان تعهد در جايگاه تحصيلي آموزان اشاره مـيدانش

لي شود. اين جايگاه هويت ممکن است با نوسانات انگيزشي براي تکميل تکاليف تحصيمي
است که به  1گيري هويت تحصيلي، هويت تحصيلي موفقهمراه باشد. آخرين منزلت شکل

اي از کاوشگري شکل هاي تحصيلي که به دنبال دورهاي از ارزشتعهد نسبت به مجموعه
 ؛ واز، ايساکسون، 9443، 7ادن و ايساکسون -کند )واز، الهرتي، استاکيـگرفته است، اشاره م
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توانند خودانگيخته و خودکارآمدي تحصيلي مياند که يادگيري (. پژوهشگران دريافته944۲
)متيوس، بانرجي و   بين هويت تحصيلي و تسلط بر دروس ايفا کنند رابطهنقش ميانجي در 

گيري هويت و تصميمات تحصيلي در اثر (. تجارب زندگي شخصي بر شکل9464، 6لورمن
ترين عامل (. برخي از پژوهشگران هويت تحصيلي را مهم9467گذارد )مونک و ام کي، مي

(. 6934اي، نند )گزيدري، غلامعلي لواساني و اژهدادر عملکرد تحصيلي و انگيزه پيشرفت مي
کنند و اين تري را تجربه ميافراد داراي هويت تحصيلي موفق، موفقيت تحصيلي بيش

هاي مثبت مانند غرور و ها بر ادراک شايستگي تحصيلي آنان اثر گذاشته و با هيجانموفقيت
؛ واز و 9467ان و همکاران، ؛ پکر9467شود )پکران، شادي و احساس ارزشمندي همراه مي

(. هيجانات روي يادگيري نوجوانان، توجه، 9443؛ واز و همکاران، 944۲ايساکسون، 
ر ـآميز اثهاي موفقيتبخشي، و بازدهبردهاي يادگيري، خودنظمـفاده از راهـانگيزش، است

ادند که ( نشان د9464) 9(. کوموراجو و ديال6934؛ حسيني و خير، 9467گذارند )پکران، مي
انگيزش و اهداف فردي  کنندهبينينفس پيشهمراه عزتهويت تحصيلي و خودکارآمدي به

آموزان هستند. در کل پژوهشگران بر رابطه بين هويت تحصيلي و پيشرفت تحصيلي دانش
( 6934(. گزيدري و همکاران )6936؛ حجازي و همکاران، 9464، 9اند )ديکاندياتأکيد کرده

مثبت و  يان هويت تحصيلي موفق و راهبردهاي يادگيري خود تنظيم رابطهدريافتند که م
( دريافت که ترکيب محيط مدرسه، خصوصيات فردي، 9469)  4معنادار وجود دارد. گوين

 تواند شايستگيمي که آوردمي وجودبه را اجتماعي-هيجاني ساختار يک اميد، و زندگي معناي
اند که افراد داراي مشکلات پژوهشگران دريافتهبيني کند. در کل  تحصيلي را پيش

عاطفي و مشکلات رفتاري از پيشرفت تحصيلي، سازگاري و شايستگي تحصيلي  -اجتماعي
ها بر آنچه در کلاس درس هيجان (.9467، 1ماهان و لوتارکمتري برخوردارند )انصاري، مک

گذارند )پکران و همکاران، يآموزان اثر مافتد و موفقيت يادگيري و پيشرفت دانشاتفاق مي
9467 .) 

 نتايج تحصيلي و هستند تحصيلي هايفعاليت به وابسته هايهيجان تحصيلي، هايهيجان
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و  6تحصيليهاي دوجانبه بين هيجان ها رابطه(. پژوهش9441اند )پکران، گروه خورده
بعدي )مانند  هايهاي مثبت )لذت، غرور( موفقيتاند. هيجانپيشرفت تحصيلي را تأييد کرده

طور مثبت کنند و موفقيت نيز بهبيني ميهاي رياضي انتهاي سال( را به طور مثبت پيشنمره
منفي )خشم، اضطراب، شرم، خستگي کند. همچنين هيجانات بيني مياين هيجانات را پيش

کنند و موفقيت بيني ميطور منفي موفقيت را پيشهاي کلاسي، نااميدي( بهناشي از آموزش
، 9کند )پکران، ليجفلد، مارش، مورايامو و گوتزبيني مينيز به طور منفي اين هيجانات را پيش

9467 .) 

هاي باطي، و پيشرفتدهي الگوهاي ارتدر کل، هيجانات نقش مهمي در سازمان
شوند )مدني، هاشمي عنوان عامل تغيير در نظر گرفته ميتحصيلي و شغلي دارند و به

هاي هيجاني با (. تجربه9466، سولمينسکي و همکاران، 6934گلپايگاني و لواساني، 
آموزان ارتباط دارند و بر کيفيت زندگي، پيشرفت تحصيلي، يادگيري بهزيستي ذهني دانش

گذارند )گوتز، معلم اثر مي-آموزفردي در کلاس درس و تعامل دانشخته، روابط بينخودانگي
آموزان و احساس تعلق دانش شايستگي(. 9464، 1، يو و کانگ9441، 4پکران، هال و هاگ

و همکاران،  1مثبت دارند )ژن هاي تحصيلي رابطهمدرسه با خودکارآمدي و هيجان به
هاي آنان اغلب با قضاوتکنند که به محرکات را بازنمايي مي هيجانات واکنش افراد(. 9467

)ولينت، سوانسون،  ها را احاطه کرده است همراه هستنددر مورد شرايطي که محرک
عنوان بخشي از خلق و خو به حساب (. پژوهشگران اغلب هيجانات را به9469، 1ايزنبرگ

سازند. هيجانات داراي هيجانات آشکار ميهاي افراد را در تجربه يا ابراز آورند که تفاوتمي
گذارند و نقش مهمي هاي انگيزشي هستند و روي شناخت و کارکرد سازگارانه اثر ميمولفه

(. 944۲، 7فردي و حافظه و يادگيري دارند )ايزارد، استارک، ترنتاکوستا و شولتزدر منابع بين
قـبلي از اين نکته حمايت هاي دارند که پژوهشيـاذعان م( 9464) ۲ژو، ماين و ونگ

صورت غيرمستقيم و از کنند که اثرات هيجانات تحصيلي بر موفقيت ممکن است بهمي
 هاي انگيزشيطريق فرآيندهاي شناختي )مانند حل مسئله، حافظه، راهبردهاي تفکر(، مکانيزم
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4- You & Kang 

6- Valiente, Swanson & Eisenberg 
8- Zhou, Main & Wang 
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شخصي )مانند )شامل درگيري، ارتباط با مدرسه و ماندن روي تکليف(، و منابع بين
رود که هيجانات مثبت، کسب . بنابراين انتظار ميارتباطات با معلم و همسالان( رخ دهند

هاي هاي تحصيلي را تسهيل کرده و شايستگيتحصيلي مختلف و توانمندي هايمهارت
کنند. اثرات مستقيم و غيرمستقيم هيجانات بر پيشرفت تحصيلي و تحصيلي را تقويت 

است. براي مثال  هاي مرتبط با تحصيل مورد تأييد پژوهشگران مختلف قرار گرفتهمهارت
به  قادر تحصيلي هايهيجان ( دريافتند که6936زاده، فرزاد و کاوسيان )نيکدل، کديور، عرب

گيري هدف تبحري و  ( دريافت که جهت6934هستند. صيف ) خودگردان بيني يادگيريپيش
گذارند، هاي تـحصيلي بر درگيري شناختي اثر مي عملکردي و ابعاد هيـجان -اجتنابي

بين اهداف تبحري و  اي معنادار در رابطههاي مثبت يک نقش واسطه طوري که هيجان به
هاي عملکردي نيز ارتباط بين هيجان -کنند و اهداف اجتنابيدرگيري تحصيلي ايفا مي

( دريافتند که باور 6934کنند. زارع و رستگار )گري ميرا ميانجي منفي و درگيري شناختي
هاي مثبت، بر پيشرفت گري اهداف تبحري و هيجانق واسطههوشي افزايشي از طري

گري اهداف طريق واسطه تحصيلي اثر غيرمستقيم و مثبت دارند؛ و باور هوشي ذاتي از
هاي منفي بر پيشرفت تحصيلي اثر غيرمستقيم منفي و عملکرد و هيجان-اجتناب/گرايش

 معنادار دارد. 
 

ت تحصيلي يادگيرندگان در طي تحصيل کيفيت يک نظام آموزشي با توجه به پيشرف
 آموزان در فرآيند تحصيلهايي که دانشها و توانمنديشود. بدون شک مهارتسنجيده مي

اي در کسب موفقيت آنان در زندگي دارد. در واقع، کنندهکنند نقش بسيار تعيينکسب مي
نقش مهمي در  شوند،ي هويت تحصيلي احراز ميهاي تحصيلي که در سايهتعهدات و ارزش

 کنند. با توجه به اين که هيجانات دانشيـآموزان ايفا مکسب شايستگي تحصيلي دانش
گيري هدف، انگيزش و مفهوم آموزان نقش مهمي در ارتباطات اجتماعي، يادگيري، جهت

 ( دارند، نقش مطالعه9449، 6هاي يادگيري دارند )گوتز، زنگيبل و پکرانخود و بازده
 ژوهشـپن رو، ـيابد. از اييـايستگي تحصيلي ضرورت مـحصيلي در تبيين شهاي تجانـهي

 

  

1- Götz, Zirngibl, Pekrun & Hall  
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تحصيلي  هايگويي به اين سؤال است که آيا هويت تحصيلي و هيجاندنبال پاسخحاضر به
 بيني کنند.توانند شايستگي تحصيلي را در دختران دبيرستاني پيشمي

 

آموزان دختر دوره همبستگي و جامعه آماري شامل تمام دانش -اين پژوهش توصيفيروش 
نفر )در رشته تجربي و  43496به تعداد  31-31متوسطه دوم شهر تهران در سال تحصيلي 

رياضي( بود. براي انتخاب نمونه ابتدا مناطق آموزشي تحت پوشش شمال، جنوب، شرق، 
در ادامه از هر منطقه يک يا دو منطقه )شامل غرب و مرکز شهر تهران مشخص شدند. 

( به تصادف انتخاب شدند، سپس از هر منطقه 99و  61، 69، 7، 1، 4، 9، 6مناطق آموزشي 
عبدالله انصاري، امام هاي توحيد، حسنيه، ايران، خواجه دو دبيرستان دخترانه )شامل دبيرستان

حضرت زهرا )س( و سجاديه( به جعفرصادق، علوي اسلامي، حضرت فاطمه )س(، الزهراء، 
تصادف انتخاب شدند و پس از آن از هر دبيرستان دو کلاس به تصادف انتخاب شدند و در 

ها آموزان پرسشنامههر کلاس پس از توضيج اهداف پژوهش و جلب توافق آگاهانه دانش
صيلي، ارزيابي شايستگي تح آموز دختر دبيرسـتاني مقياسدانش 414اجرا شدند. در مجموع 

 هاي هويت تحصيلي را تکميل کردند.هاي تحصيلي و منزلتهـيجان پـرسشنامه

تحصيلي منظور سنجش شايستگي در اين پژوهش به 
9از مقياس ارزيابي شايستگي تحصيلي ديپرنا و اليوت

( استفاده شد. اين ابزار داراي سه 6333) 
هاي ششم کلاس آموزانآموز براي دانشآموز و دانشجو است. نسخه دانشمعلم، دانشنسخه 

آموز استفاده شده است. دو عامل دانش در اين پژوهش از نسخه تا دوازدهم مناسب است.
زير  9است که داراي  9هاي تحصيليشود. اولين عامل مهارتتوسط اين مقياس سنجيده مي

. دومين عامل 1تفکر انتقادي -9و  1رياضي -9، 4اندن/تکلماستعداد خو -6مقياس است: 
 ، ۲طالعهـهاي مهارتـم -6رمقياس است: ـزي 4است که داراي  7هاي تحصيليوانمندسازـت

  

1- cademic Competence Evaluation Scales 

3- academic skills 

5- mathematics 
7- academic enablers 

2- Diperna & Elliott 

4- reading/language arts 

6- critical thinking 
8- study skills 
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 . اين پرسشنامه9انگيزه تحصيلي -4و  9درگيري در کلاس -9، 6هاي بين فرديمهارت -9
، 9ندرت=، به6اي ليکرت از هرگز=درجه 1گذاري آن در مقياس گويه است و نمره 1۲داراي 

هاي گيرد زيرمقياس مهارتصورت مي 1هميشه=تا تقريباً  4، اغلب=9بعضي اوقات=
 96هاي و زيرمقياس توانمندسازهاي تحصيلي شامل گويه 94تا  6هاي تحصيلي شامل گويه

و  39/4-3۲/4هاي فوق در دامنه است. ضريب همساني دروني براي زيرمقياس 1۲تا 
اي مذکور هگزارش شده است. از بين زيرمقياس 74/4-39/4ضريب بازآزمايي در دامنه 

 11/4فردي )هاي بين( و مهارت۲4/4تا  76/4)ترين همبستگيهاي تحصيلي بيشمهارت
 هاي اساسي داشتند. ترين همبستگي را با آزمون مهارت( کم96/4تا 

4هاي اين پرسشنامه با مقياس شايستگي تحصيلي همبستگي زيرمقياس
SSRS-T  از

( نوسان دارد. =۲7/4rهاي تحصيلي بالا )مهارت( تا =49/4rهاي بين فردي متوسط )مهارت
 هاي اجتماعيهاي مهارتهاي شايستگي تحصيلي و زيرمقياسهمبستگي بين زيرمقياس

حاضر  پژوهش در (.6333اليوت،  و )ديپرنا است آمده دستبه 74/4تا  43/4 دامنه در نيز
تحليل عاملي تأييدي  آموز دختر اجرا شد ودانش 414پرسشنامه شايستگي تحصيلي بر روي 

از ساختار عاملي اين پرسشنامه حمايت کرد. در اين پژوهش همساني دروني اين مقياس با 
هاي رياضي، مهارتهاي زبان/تکلم، مهارتهاي استفاده از روش آلفاي کرونباخ براي عامل

حصيلي، ـشغوليت تـهاي مهارتـ، مفرديهاي بينهارتـمفکر انتقادي، ـهاي تهارتـم
 دستبه ۲16/4تا  747/4اي هاي مطالعه در دامنههاي انگيزش تحصيلي و مهارتمهارت

دست آمد. به 743/4تا  96/4آمد و دامنه ضرايب همبستگي اين عوامل بين 

(  يک پرسشنامه 9449، 9)پکران، گوتز، تيتز و پري 
هاي مربوط به کلاس، هيجان خودگزارشي است.  اين پرسشنامه متشکل از سه بخش

 ۲گويه  ۲4هاي مربوط به کلاس بامربوط به يادگيري و مربوط به امتحان است. زيرمقياس
گيرد که عبارتند از لذت از کلاس، اميدواري، غرور، عصبانيت، اضطراب، هيجان را اندازه مي

 =1مخالفم تا  = کاملا6ًاي از درجه 1گذاري در طيف ليکرت شرم، نااميدي و خستگي. نمره
  

1- interpersonal skills 

3- academic motivation 

5- Achievement Emotions Questionnaire 

2- classroom engagement 

4- Social Skills Rating System-Test 

6- Pekrun, Goetz, Titz & Perry 
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مربوط به کلاس درس هاي گيرد. در اين پژوهش از بخش هيجانکاملاً موافقم صورت مي
آموزان ايراني هنجاريابي شده است و با استفاده از استفاده شد. اين پرسشنامه روي دانش

ها نشان داده آزمون تحليل عاملي برازش قابل قبولي ساختار عاملي اين پرسشنامه را با داده
زارش گ 39/4تا  ۲۲/4هاي مذکور در دامنه است. ضريب آلفاي کرونباخ براي زيرمقياس

(. در پژوهش حاضر ضريب آلفاي کرونباخ براي 6936شده است )نيکدل و همکاران، 
 دست آمده است.به ۲4/4و براي هيجان تحصيلي مثبت  34/4هيجان تحصيلي منفي 

 خرده 4گويه و  44( شامل 944۲)واز و ايساکسون،  :
 ت سردرگم و هويت زودرس است و نمره گذاريمقياس هويت موفق، هويت ديررس، هوي

اماني و  حجازي، گيرد.مي صورت 1موافق= کاملاً تا 6مخالف= کاملاً از ليکرت طيف در آن
هاي گردآوري شده از ( نشان دادند که ساختار عاملي اين پرسشنامه با داده6936يزداني )

هاي هويت تحصيلي و منزلت آموزان دبيرستاني ايراني برازش دارد. همبستگي متقابلدانش
هاي هويت تحصيلي با سبک هاي مختلف هويت، تعهد هويت و نيز همبستگي منزلت

پيشرفت تحصيلي نشانگر روايي همگرا و واگراي اين پرسشنامه است. ضريب پايايي اين 
هاي موفق، ديررس و روش همساني دروني )آلفاي کرونباخ( براي منزلتپرسشنامه به

روش بازآزمايي براي و به 16/4، 79/4، 71/4، 71/4ترتيب ت زودرس بهسردرگم و هوي
دست آمده است )حجازي و به 41/4و  ۲4/4، 7۲/4، 74/4ترتيب هاي مذکور بهمنزلت

هاي موفق، ديررس (. در پـژوهش حاضر ضريب آلفاي کرونباخ براي منزلت6936همکاران، 
 به دست آمد. 14/4و  79/4، ۲1/4، ۲1/4ترتيب و سردرگم و زودرس به

پرسشنامه روي دختران دبيرستاني به صورت گروهي اجرا شد. در  414پس از اخذ مجوز، 
گويي به آنها، ها و چگونگي پاسخهر کلاس پس از توضيحات لازم در مورد پرسشنامه

نگذارند.  شد که هيچ سوالي را بدون پاسخکنندگان خواسته ها توزيع شد. از شرکتپرسشنامه
 در پژوهش حاضر ملاحظات اخلاقـي شامل اخذ رضايت آگاهانه، تضمين حريم خصوصي و

 

  

1- Identity Styles Inventory  
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  رازداري رعايت شد.

 

نفر وارد  491هاي مربوط به پرسشنامه به دليل ناکامل بودن کنارگذاشته شدند و داده 91
 61درصد(  1/49نفر ) 6۲6سال،  61از شرکت کنندگان  درصد( 1/49نفر ) 6۲6تحليل شد. 

سال داشتند. ميانگين و  6۲درصد(  7/4نفر ) 94سال و  67درصد(  6/64نفر ) 49سال، 
بود. ميزان تحصيلات پدر  ۲61/4و  77/61انحراف استاندارد سن شرکت کنندگان به ترتيب 

درصد(  9/69نفر ) 11م، درصد( از شرکت کنندگان ديپلم يا زير ديپل 6/47نفر ) 944
 درصد( کارشناسي ارشد بود. 61نفر )  1۲درصد( کارشناسي و  ۲/99نفر ) 646کارداني، 

نفر  19کنندگان ديپلم يا زيرديپلم، درصد( از شرکت 1/16نفر ) 919ميزان تحصيلات مادر 
ي درصد( کارشناس 1/1نفر ) 94درصد( کارشناسي و  9/94نفر ) ۲1درصد( کارداني،  1/69)

 ارشد بود. 

هاي توصيفي متغيرهاي مورد مطالعه، شامل ميانگين و انحراف ( شاخص6در جدول )
متغيرهاي  يک ازمعيار و کجي و کشيدگي گزارش شده است. مقادير چولگي و کشيدگي هيچ

هاي داده گيري شد که توزيعنبود، براين اساس چنين نتيجه ± 9پژوهش خارج از محدوده 
نشان  9تحمل ( و ضريبVIF) 6نرمال است. ارزيابي مقادير عامل تورم واريانسمربوط به آنها  

 هاي پژوهش حاضر رخ نداده است.خطي بودن در بين دادهداد که پديده هم

  

1- variance inflation factor 2- tolerance 
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M±St.DVIF

 

ت
هار

م
 ها

 - - 111/4 -19۲/4 94/46 1±/31 خواندن/زبان
 - - -444/4 -671/4 99/66 ± 94/1 رياضي

 - - -413/4 -414/4 ۲1/46 ± 96/۲ تفکر انتقادي

ي
ند

نم
توا

 ها

 - - 416/4 -419/4 7۲/99± 31/1 فرديارتباط بين
 - - -944/4 -933/4 13/91± 93/1 درگيرشدن
 - - -647/4 -143/4 77/99 ± 19/1 انگيزش

 - - -641/4 -769/4 19/49 ± 39/7 هاي مطالعهمهارت
   -449/4 -999/4 ۲7/91 ± ۲7/91 نمره کل 

 

 166/4 -411/4 419/6 1۲4/4 96/66±31/9 زودرس
 431/4 -964/4 31۲/6 166/4 9۲/67±9۲/1 سردرگم
 4۲1/4 -443/4 463/9 431/4 44/44±63/3 ديررس
 131/4 -936/4 413/9 4۲1/4 ۲3/47±44/۲ موفق

 

 194/4 464/4 1۲6/6 131/4 39/۲1±39/96 منفي

 169/6 194/4 169/6 194/4 94/99±99/1 مثبت

 انحراف استاندارد و منظور از  St.Dميانگين، منظور از  Mدر جدول فوق منظور از 

VIF.عامل تورم واريانس است 

 هاي پژوهش حاضر با استفاده از روش تحليل رگرسيون چندگانه با رويکرد سلسلهداده
هاي تحليل رگرسيون مورد ارزيابي قرار گرفت. نرمال بودن مراتبي تحليل شد. ابتدا مفروضه

بررسي شد و « 6(D) فاصله مهلنوبايس»هاي توزيع چندمتغيري از طريق ارزيابي نمره
هاي چندمتغيري هستند هاي پرتکننده دادهملاحظه شد که اطلاعات مربوط به دو شرکت

منظور ارزيابي برقراري يا عدم برقراري مفروضه که حذف شدند. شاخص دوربين واتسون به
برابر با  بين، نشان داد که ارزش شاخص مذکوراستقلال خطاها در بين متغيرهاي پيش

 9( اين مقدار )شاخص دوربين واتسون کمتر از 9443است. منطبق بر ديدگاه فايلد ) ۲33/6
 هاي پژوهش است.بيانگر برقراري مفروضه استقلال خطاها در بين داده

  

1- Mahalanobis distance (D)  
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صورت منفي و هويت ( هويت سردرگم و هويت ديررس به9بر اساس نتايج جدول )
با شايستگي تحصيلي همبسته بودند.  46/4صورت مثبت و در سطح معناداري موفق به

صورت صورت منفي و هيجانات تحصيلي مثبت بههمچنين هيجانات تحصيلي منفي به
 با شايستگي تحصيلي همبسته بودند.  46/4مثبت و در سطح معناداري 

 

       - زودرس -.هويت تحصيلي 6
      - 939/4** سردرگم-. هويت تحصيلي 9
     - 199/4** 413/4** ديررس-. هويت تحصيلي 9

    - -946/4** -147/4** -414/4 موفق-. هويت تحصيلي 4
   - -491/4** 143/4** 411/4** 939/4** .هيجانات تحصيلي منفي1
  - -966/4** 144/4** -617/4** -946/4** 464/4 . هيجانات تحصيلي مثبت1

 - 413/4** -191/4** 794/4** -914/4** -444/4** -417/4 .شايستگي تحصيلي7
** P *P        

 

رگرسيون ( نتايج 9جدول )ها، تحليل رگرسيون انجام شد. پس از ارزيابي مفروضه
شايستگي تحصيلي براساس هويت تحصيلي و بيني چندگانه سلسله مراتبي در پيش

 دهد. هيجانات تحصيلي را نشان مي

( هيجانات تحصيلي منفي و مثبت که در گام اول وارد معادله 9براساس نتايج جدول )
، >46/4pبيني کنند )پيش 46/4شدند و توانستند شايستگي را در سطح معناداري 

(. بررسي مجذور ضريب همبستگي چندگانه نشان داد که ارزش F( 9و 494=)999/699
2هاي چند گانه )ضريب همبستگي

R دهد که است. اين موضوع نشان مي 9۲7/4( برابر با
کنند. با ورود درصد از واريانس شايستگي تحصيلي را تبيين مي 7/9۲هيجانات تحصيلي 

2در گام دوم، ارزش به معادله  هاي هويت تحصيليسبک
R  رسيد. اين يافته بدان  136/4به

درصد  6/13به معادله پيش بيني، باعث شده تا  هاي هويت تحصيليمعناست که ورود سبک
2از واريانس شايستگي تحصيلي تبيين شود. ارزش تغييرات 

R (2
R∆ بود.  944/4( برابر با
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بيني و با در معادله پيش ليهاي هويت تحصياين يافته بدان معناست که با ورود سبک
درصد  4/94کنترل اثر هيجانات تحصيلي، مقدار واريانس تبيين شده شايستگي تحصيلي

(. p،397/16=∆F<46/4معنادار بود ) 46/4لحاظ آماري در سطح افزايش يافته است که به

bSE β t 

      گام اول )هيجانات تحصيلي(
 446/4 -149/1 -917/4 411/4 -497/4 هيجانات تحصيلي منفي
 414/4 311/6 471/4 963/4 496/4  هيجانات تحصيلي مثبت

446/4>P،999/699(=494 ،9)F   9۲4/4  adjR2= 9۲7/4وR2=    

      (هويت تحصيليگام دوم )

 699/4 141/6 417/4 411/4 746/4 هويت زودرس 
 ۲93/4 949/4 443/4 944/4 416/4 هويت سردرگم
 93۲/4 -۲41/4 -491/4 611/4 -644/4 هويت ديررس
 446/4 ۲31/69 119/4 6۲1/4 939/9 هويت موفق

446/4>P،693/644(=461 ،1)F 
446/4=P،397/16=∆F  

 1۲1/4 adjR2= 136/4وR2=   944/4=∆R2 

صورت منفي و هيجانات هاي اين پژوهش نشان داد که هيجانات تحصيلي منفي بهيافته
کنند. اين يافته با نتايج بيني ميصورت مثبت، شايستگي تحصيلي را پيشتحصيلي مثبت به
(؛ پوتواين، 9467)(؛ پکران و همکاران 6931هاي انصاري و همکاران )حاصل از پژوهش

(؛ ژن و 9464(؛ يو و کانگ )9441) 9(؛ گوتز، پکران، هال و هاگ9469) 6ساندر و لارکين
دهد به سه دسته ( همسويي دارد. هيجاناتي که در محيط آموزشي رخ مي9467هـمکاران )

و هيجانات اجتماعي کلي هيجانات مرتبط به خود و تکليف، هيجانات مرتبط با بازنگري 
رواني و جسماني  و  هايآموز از کلاس، حالتشوند. اين هيجانات ادراک دانشميتقسيم 
يد ـ(.  پکران با تأک9469دهند )پکران، يـطور فرآيند يادگيري او را  تحت تأثير قرار مهمين
 ايجاد که يادگيري از تعامل فرايندهاي شناختي، کرداري )انگيزشي و ارادي( و هيجانيبر اين

  

1- Putwain, David W.; Sander, Paul; Larkin, Derek  2- Goetz, Pekrun, Hall & Haag 
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آموزان در هاي دانشراي درک هيجانـهاي ديناميک را بکرد سيستمـشود، روييـم
هاي مختلف، از هاي آموزشي مطرح کرده است. بر اساس اين رويکرد تعامل جنبهموقعيت

آموزان ها، دوستان و غيره(، صفات دروني دانشلدين، معلماجتماعي )واجمله تعامل بافت
ها ها )درس، اضطراب، اعتماد بـه نفس( و فراينـدگيري، تسلط، يا عملکرد(، حالت)جهت

هاي مثبت و منفي را تحت آيد( هيجاندست مي)حل مسئله و خودتنظيمي و يکپارچه به
پذيرند و در نهايت بر ها اثر مينيز از هيجانها دهد. البته هر يک از اين جنبهتأثير قرار مي

 (.  9441گذارند )پکران، آموزان اثر مييادگيري دانش

-ها در خودگرداني و درگيري تحصيلي دانشهاي مختلف بر نقش مهم هيجانپژوهش

؛ گوتز و ؛ 9441؛ 9441پکران،  ؛9466 ،6گارسيا و پکران -اند )ليننبرگ آموزان تأکيد کرده
ها بر يادگيري و پيشرفت از کند که اثر هيجان( فرض مي9441(. پکران )9441همکاران، 

ها شامل شود. اين ميانجيطريق تعدادي مکانيزم ميانجي شناختي و انگيزشي ايجاد مي
تر از همه، خودگرداني انگيزش براي يادگيري، راهبردهاي يادگيري، منابع شناختي و مهم

هاي تحصيلي مثبت، کاربرد راهبردهاي ق معتقد است هيجانيادگيري است. اين محق
دهي، ارزيابي انتقادي و نظارت فراشناختي پذير مانند بسط، سازمانيادگيري خلاق و انعطاف

ناپذير، هاي تحصيلي منفي نيز به کاربرد راهبردهاي انعطافکنند و هيجانرا تسهيل مي
شوند. در واقع کلاس درس يک يتمي منجر ميهاي الگورمانند تکرار ساده و تکيه بر روش

کند، که در اين موقعيت نه موقعيت بسيار تعاملي و سرشار از تجارب هيجاني را بازنمايي مـي
هاي وي نيز در زمينه يابد، بلکه شايستگيآموز براي يادگيري افزايش ميتنها انگيزه دانش

هاي مثبت بسيار مورد توجه قرار نيابد. بنابراين نقش هيجاتحصيلي بهبود و افزايش مي
گيرد. از يک سو، هيجانات مثبت بر فرآيندهاي شناختي و انگيزشي اثر گذاشته و با مي

شوند، و از دگرسو يادگيري بهتر نيز شايستگي تحصيلي را تقويت يادگيري بهتر همراه مي
 9467هايهاي تحصيلي، مهارتکند. همانگونه که گفته شد شايستگي تحصيلي مهارتمي

 تحصيلي گيرد. هيجانات مثبتيـبين فردي، انگيزش تحصيلي، درگيري تحصيلي را در برم
 شوند ويـفردي منجر مهاي بيندواري، غرور، به بهبود مهارتـلذت از کلاس، اميهمچون 
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آورند و تحصيلي فراهم مي هاياي براي کسب مهارتاثر انگيزشي دارند. به علاوه زمينه
درگيري شناختي، عاطفي و رفتاري يادگيرنده را در کلاس درس افزايش داده و به دنبال آن 

افزايند. اما هيجانات منفي همچون عصبانيت، اضطراب، شرم، بر شايستگي تحصيلي مي
نااميدي و خستگي در کلاس درس، به کاهش تمرکز و رفتارهاي معطوف به يادگيري شده 

دهند. هيجانات از طريق تأثيري که بر و به دنبال آن شايستگي تحصيلي را کاهش مي
گذارند، بر ادراک شايستگي آنان اثر ادراک محرکات و قضاوت افراد در مورد خودشان مي

ي يک (. نقش هيجانات تحصيلي فقط به تجربه9469گذارند )ولينت و همکاران، مي
شود، بلکه هيجانات از طريق يادگيرندگان محدود نمياحساس خوب و يا يک احساس بد در 

هاي ها و توانمنديهاي انگيزشي دارند بر قابليتتأثيري که بر فرآيندهاي شناختي و مکانيزم
گذارند. در واقع هيجانات بر فرآيندهاي شناختي که در اکتساب و انتقال دانش و افراد اثر مي

ناسايي، ادراک و تفسير اطلاعات، و در نتيجه بر ش ها نقش دارند، يعني بر نحوهمهارت
کسب  تر زمينه( و بالاخره يادگيري بيش9469، 6گذارند )مک کونل و ايوايادگيري اثر مي

 کند. تر را فراهم ميهاي تحصيلي بيششايستگي

هاي هويت تحصيلي، تنها هاي اين پژوهش نشان داد که  بين سبکهمچنين يافته
کند. اين يافته با نتايج بيني صورت مثبت شايستگي تحصيلي را پيشتوانست بههويت موفق 

توان ( هم راستاست. در تبيين اين يافته مي9464حاصل از پژوهش متيوس و همکاران )
 -گفت که منزلت هويت تحصيلي موفق رابطه مثبتي با سبک اطلاعاتي دارد. مدل شناختي

فرآيندهاي شناختي اجتماعي بر درگيري تحصيلي نقش راهبردها و "اجتماعي هويت بر 
اجتماعي، هويت  -شناختي (.  نظريه6936کنند )حجازي و همکاران، يادگيرندگان تأکيد مي

گيرد. هويت با ي شناختي در نظر ميعنوان يک فرآيند و هم به عنوان يک سازهرا هم به
کنند، در ارتباط است ره، تعيين ميمنابعي که افراد براي مقابله و انطباق با مقتضيات روزم

گردآوري گيري خود را بر اطلاعاتي که (. افراد داراي سبک اطلاعاتي، تصميم6939)نيري، 
باز بودن  دهي،سازند. اين سبک با صفاتي مانند پيچيدگي شناختي، خودنظماند، استوار ميکرده

 ردهايبراه طلاعاتي، دارايشود. افراد با سبک هويت ايه تجربه و خودمختاري مشخص مب
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، اهداف اندازندکنند، معمولاً قضاوت را به تعويق ميمدارند، احساس يکپارچگي ميمسئله
شغلي و تحصيلي روشن و انتظار عملکرد تحصيلي بالا دارند و نسبت به اهداف خود متعهد 

آموزان داراي هويت تحصيلي موفق از (. دانش69۲3لو، و نقش، هستند )حجازي، برجعلي
ها، و اهداف ها، نقشاي از ارزشطريق يک انتخاب خودگردان و يکپارچه، به مجموعه

کنند و داراي يک هويت خود ساخته هستند و ميزان خودنظارتي در تحصيلي تعهد پيدا مي
بالا علت هدفمندي و خودنظارتي ( و به6931ها بالا است )گزيدري و همکاران، آن

 کنند. تري را تجربه ميشايستگي تحصيلي بيش

تواند در اين پژوهش براي گردآوري اطلاعات از گزارش خود افراد استفاده شد که مي
هاي آينده شود در پژوهشرو توصيه ميي اطلاعات در دسترس را محدود سازد. از ايندامنه

والدين و معلمان نيز استفاده گزارش براي بررسي سطح شايستگي تحصيلي يادگيرندگان از 
شناسان براي تقويت شود که روانهاي اين پژوهش پيشنهاد ميشود. بر اساس يافته

شايستگي تحصيلي يادگيرندگان، بر آموزش راهبردهاي تنظيم هيجان در آنان اهتمام ورزند. 
 بخش تحصيلي در فرآيند يادگيري مشارکتي، و ازهمچنين از طريق ايجاد تجارب لذت

 تجربه طريق ايجاد تعامل مثبت يادگيرندگان با يادگيرندگان و معلمان با يادگيرندگان، زمينه
شود که در هاي پژوهش پيشنهاد ميکنند. به علاوه مبتني بر يافتههيجانات مثبت را فراهم 

افزايي معلمان، بر ايجاد يک بستر مناسب براي هاي مهارتجلسات آموزش خانواده و دوره
هويت موفق تحصيلي در يادگيرندگان )از طريق يادگيري مشارکتي، تقويت  کسب

پذيري، تنظيم اهداف و تدوين برنامه مناسب جهت دستيابي به اين اهداف( تأکيد مسئوليت
 اي مناسب براي تقويت شايستگي تحصيلي فراهم شود.شود تا زمينه

در انجام اين پژوهش ما را ياري کردند  آموزاني کهاز مسئولان آموزش و پرورش و دانش
 شود.صميمانه قدرداني مي

 63/66/6931 مقاله: تاريخ دريافت نسخه اوليه
 94/44/6937 نهايي مقاله:  تاريخ دريافت نسخه
 94/44/6937 تاريخ پذيرش مقاله:
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دانشجويان آموزش مجازي: بيني پيشرفت تحصيلي (. مدل علي پيش6939زارع، حسين و احمد رستگار )
هاي تحصيلي، نقش باورهاي هوشي، اهداف پيشرفت و هيجان

 ،9 (1 :)99-63 . 

هاي هويت هاي روانسنجي پرسشنامه منزلت(. ارزيابي ويژگي6936. )حجازي، ا.؛ اماني؛ ح.؛ يزداني، م.ج
 . 6-61(، 1) 9، آموزان ايراني، تحصيلي در دانش

هاي هويت و تعهد هويت در نوجوانان: ارائه يک ( : تفکر انتقادي، سبک6934)  .و برجعلي لو،س .حجازي، ا
 .9-61(: 9) 4، مدل علي، 

هاي فرزندپروري با هيجان(. نقش ارزيابي شناختي در تبيين رابطه ابعاد 6934خير، م. ) غحسيني، ف.ا.
 .6-41(،6)9، تحصيلي رياضي و تنظيم هيجاني، 

( 6939يافته، س.ح. )و دست .م.ر؛ ابراهيمي، ز ،عطوفي سلماني
روانشناسي و علوم رفتاري، دومين کنفرانس ملي  ،

 رساني نارکيش،تهران، موسسه اطلاع

 PSYCHOCONF02_126.html-PSYCHOCONF02-https://www.civilica.com/Paper 

اي هدف تحصيلي و درگيري شناختي: نقش واسطهگيري (. ارائه الگوي روابط علي جهت6934صيف، م.ح. )
 .7-9(: ۲) 4، هيجان تحصيلي و خودکارآمدي تحصيلي، 

 يادگيري راهبردهاي و تحصيلي هويت رابطه(. 6934اي، ج. )؛ و اژه.غلامعلي لواساني، م ؛.گزيدري، ا
 .919-941(، 4) 63،  آموزان،دانش ميان در تحصيلي کارياهمال با خودتنظيمي

مدار و (. ارائه مدل تلفيقي رويکرد هيجان6931غلامعلي لواساني، م. ) ؛هاشمي گلپايگاني، ف. ؛مدني، ي.
 .79-۲۲(، 7) 4، مدل گاتمن، 

رابطه دلبستگي به خدا با بهزيستي روانشناختي در هاي هويت در گري سبک(. نقش واسطه6939نيري، ا. )
، دانشکده علوم تربيتي و  معلمان متأهل،

 روانشناسي.

هاي تحصيلي مثبت و (. رابطه هيجان6936؛ کاووسيان، ج. ).؛ عربزاده، م.و؛ فرزاد، .؛ کديور، پ.نيکدل، ف
 .663-649(: 6) 1، منفي با يادگيري خودگردان، 

https://www.civilica.com/Paper-PSYCHOCONF02-PSYCHOCONF02_126.html
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