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چكيده
هاي تحصيلي در رابطة بين بافت اجتماعي كلاس و درگيري تحصيلي بود.اي فرايندهاي نظام خود، انگيزش و هيجاناين پژوهش تعيين نقش واسطههدف از 

هايان) و هيج2011سنگ، هاي درگيري تحصيلي (ريو و تيآموز دختر و پسر پاية نهم متوسطة شهر تهران انتخاب شدند و پرسشنامهدانش 586بدين منظور 
)،2003شناختي (فيلاك و شلدون،  ارضاي نيازهاي اساسي روان )،1989هاي انگيزش تحصيلي (والرند و ديگران، ) و مقياس2005تحصيلي (پكران و ديگران، 

) را تكميل كردند. ارتباط1983) و حمايت هيجاني همسالان (جانسون و ديگران، 1998برن، )، حمايت از استقلال عمل (بلك2007حمايت هيجاني معلم (ساكيز، 
جاني معلم، حمايتبين متغيرها با استفاده از مدلي ساختاري به روش تحليل مسير آزمون شد. نتايج تحليل مسير نشان داد بافت اجتماعي كلاس (شامل حمايت هي

ترين مسير عوامل بافت اجتماعي كلاس بر فرايندهايدر مهم .از استقلال عمل و حمايت هيجاني همسالان) از چندين مسير بر درگيري تحصيلي اثر ساختاري دارد
ارتباط) اثر ساختاري داشت و اين فرايندها بر انگيزش تحصيلي به طور ساختاري تأثير صلاحيت و ارضاي نياز استقلال عمل، ارضاي نياز نظام خود (ارضاي نياز

گذاشت. بنابراين عوامل بافتها نيز بر درگيري تحصيلي به طور ساختاري تأثير ميهيجانهاي تحصيلي اثر ساختاري داشت و گذاشت. انگيزش بر هيجانمي
هاي تحصيلي بر درگيري تحصيلي تأثير گذاشتند.اجتماعي كلاس به واسطة فرايندهاي نظام خود، انگيزش و هيجان

تحصيلي، بافت اجتماعي كلاس هايدرگيري تحصيلي، فرايندهاي نظام خود، انگيزش تحصيلي، هيجان: يديكل هايواژه

Abstract 

he aim of present study was to investigate the mediating roles of self-system processes, academic motivation and emotions in 
the relationship between classroom social context and academic engagement. The participants were 586 grade nine students

in Tehran. They completed Academic Engagement Questionnaire (Reeve & Tseng, 2011), Academic Emotions Questionnaires (Pekrun 
et al., 2005), Academic Motivation Scale (Vallerand et al, 1989), Psychological Needs Satisfaction Scale (Filak & Sheldon, 2003), 
Teacher Emotional Support Scale (Sakiz, 2007), Autonomy Support (Blackburn, 1998) and Peers Emotional Support (Johnson et al, 
1983) subscales. The results of path analysis showed that classroom social context (including teacher emotional support, autonomy 
support and peers emotional support) have effects on academic engagement through several pathways. Findings indicated that social 
context factors of classroom had effects on self-system processes (autonomy need satisfaction, competence need satisfaction and 
relatedness need satisfaction), and these processes influenced academic motivation. Academic motivation had an effect on academic 
emotions, and academic emotions structurally influenced academic engagement. Therefore, classroom social context had effects on 
academic engagement by the mediating roles of self-system processes, academic motivation and emotions. 
Keywords: academic engagement, self-system processes, academic motivation, academic emotions, classroom social context 
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مقدمه
هاي مدرسه، براي موفقيتآموزان در فعاليتدانش 1درگيري

).2010تحصيلي ضروري و حياتي است (وانگ و هولكمب، 
هاي آموزشي لازم استآموزان براي كسب دانش و مهارتدانش

).2013هاي آموزشي شوند (وانگ و اكلز، فعالانه درگير فعاليت
تحول ونتايج تحقيقات درگيري فعالانه لازمة هر نوع بر اساس 

هايكنندهبينيترين پيشپيشرفت در حوزة تحصيلي و از مهم
پيامدهاي تحصيلي از جمله بالا بودن نمرات و پيشرفت

آوري استتحصيلي، حضور در مدرسه، مقابلة مؤثر و تاب
؛ فورر، اسكينر،2012؛ اسكينر و پتزر، 2009(مارتين و مارش، 

پذير است و ازعطاف). همچنين اين سازه ان2014پتزر و برول، 
نابراين درگيريپذيرد. بتأثير مي كلاس و مدرسه2يعوامل بافت
ايالعادهپتانسيل خارق3هاي مدرسه يا درگيري تحصيليدر فعاليت

و فورلانگ، به عنوان كانون مداخلات داشته (اپلتون، كريستنسون
) و افزايش آن هدف2003؛ جيمرسون، كمپوس و گريف، 2008

طلبانه در مدارس براي حلهاي اصلاحز تلاشبسياري ا
حوصلگي، بيگانگي با مدرسه، پيشرفت كم،مشكلاتي از قبيل بي

).2000آموزان است (ماركز، و نرخ بالاي اخراج دانش
4در تحقيقات اولية سازه درگيري به عنوان رگه شخصيتي

لازم براي پيشرفت و موفقيت در مدرسه تعريف شده بود، اما در
اي انگيزشي معرفي شدهتحقيقات اخير درگيري به عنوان سازه

كه پويا، تعاملي و قابل تغيير در طول زمان است و تحت تأثير
تعريف انگيزشي درگيري از اين نظرعوامل محيطي قرار دارد. 

هاي اينان بررسي پويايياهميت دارد كه در اين چارچوب امك
سازه در تعامل با محيط فراهم و مداخله و تغيير در آن ميسر

.)2006فورر، اسكينر، مارچاند و كيندرمن، شود (مي
كانل درگيري راترين تعاريف انگيزشي سازة يكي از صريح

اند.آورده5) در مدل نظام خود تحول انگيزشي1991و ولبورن (
6گريمدل نظام خود، مدلي انگيزشي، مبتني بر نظرية خودتعيين

1. engagement
2  . contextual factors
3. academic engagement
4. personality trait
5. Self-system Model of Motivational Development
6. Self-Determination Theory
7. transactions 

است. فرض اساسي در اين مدل اين است كه واحد طبيعي، در
8هاي اجتماعي، كنشافراد با محيط7تبادلاتتحليل و تفسير 

ايز باكنش را متمواژة ،10نشهاي ك. در نظريه9است نه رفتار
دانند. در اينتري ميسازة پيچيده آن را گيرند ورفتار در نظرمي

مدنظر است، يعني در نظر11اي كنشها ماهيت طرحوارهنظريه
گرفتن اين مسئله كه كنش علاوه بر رفتار (يا حركات فيزيكي)
شامل هيجان، توجه و اهدافي است كه به صورت يكپارچه

است. در اين چارچوب، كنش بازتابي از انگيزش است كهدرآمده 
حقيقتكند. درفرايندهاي انگيزشي آن را نيرومند و هدايت مي

كند و كنشانگيزش انرژي لازم را براي ايجاد كنش فراهم مي
). در2009شود (ريو، برانگيخته به صورت رفتار آشكار ظاهر مي

دار ورومند، جهتمدل نظام خود، درگيري به عنوان كنشي ني
؛ دسي و1991مدام تعريف شده است (كانل و ولبورن، 

). بنابراين درگيري، ناشي از انگيزش است و1985، 2000،ريان
ند. در اينكينيرومندي، جهت و تداوم آن را انگيزش تعيين م

ها (از جملهمدل فرض بر اين است كه انگيزش زيربنايي كنش
گيرد.شناختي سرچشمه ميواناز نيازهاي اساسي ر درگيري)

نياز به استقلال12نيازهاي اساسي شامل نياز به صلاحيت ،
).1985، 2000است (دسي و ريان، 14و نياز به ارتباط13عمل

نياز به صلاحيت، حاصل تجربة خود به عنوان فردي شايسته و
باكفايت در محيط است. نياز به استقلال عمل، داشتن حق

ي آغاز و انجام و نياز به ارتباط، نياز بهانتخاب و اختيار برا
برقراري ارتباط با ديگران و مورد توجه قرار گرفتن است (دسي

). دراين چارچوب عوامل محيطي، به واسطة2002و ريان، 
كنند.فرايندهاي نظام خود، درگيري و پيامدهاي آن را تعيين مي
اساسيفرايندهاي نظام خود، ارزيابي شخص از ارضاي نيازهاي 

او توسط بافتي است كه در آن قرار دارد. هرچه از نظر شخص
تريتر باشد، وي درگيري سازندهكنندهمحيط مورد تعامل حمايت

.)2004ريان، ؛ ريو، دسي و 1991خواهد داشت (كانل و ولبورن،

8. action 
9. behavior 
10. action theories 
11. action schema 
12. need for competence 
13. need for autonomy 
14. need for relatedness

1. engagement
2. contextual factors
3. academic engagement
4. personality trait
5. Self-system Model of Motivational Development
6. Self-Determination Theory
7. transactions 

8. action 
9. behavior 
10. action theories 
11. action schema 
12. need for competence 
13. need for autonomy 
14. need for relatedness
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مدل نظام خود ) به منظور توسعة2008و ديگران ( آپلتون
بافتكردند كه در آن  پيشنهادلي هاي آموزشي، مددر موقعيت
شامل متغيرهايي از جمله انتظار(كلاس و مدرسه اجتماعي 

حمايت هيجاني، حمايت از استقلال عمل و آموزديگران از دانش
بر فرايندهاي نظام خود (ارضاي نيازهاي اساسي) آموزدانش

گذارد و به واسطةصلاحيت، استقلال عمل و ارتباط) تأثير مي
ي مختلف درگيري و پيامدهاي ناشي از آن راآن الگوها

ا درههدهد. ارتباط ساز(تحصيلي، اجتماعي و هيجاني) شكل مي
اين مدل چرخشي است؛ به اين صورت كه درگيري و پيامدهاي
آن تحت تأثير عوامل محيطي هستند و درعين حال خودشان

درگيري اين اساس گذارند. برنيز بر اين عوامل تأثير مي
ت اجتماعيآموزان بافشود كه دانشوقتي بهينه مي تحصيلي

كنندة نيازهاي اساسي خود بدانند. نيازكلاس و مدرسه را تأمين
آموز، نياز بهبه صلاحيت با داشتن انتظار موفقيت از دانش

ها و نياز به برقرارياستقلال عمل با دادن حق انتخاب فعاليت
شود (كانلالان برآورده ميروابط هيجاني مثبت با معلم و همس

؛ اسكينر، فورر، مرچاند و2003؛ فورر و اسكينر، 1991و ولبورن، 
گاي، ؛2008رابرتز، زيسل و راولي،  ؛ بورچينال،2008كيندرمن، 

؛2011؛ سو و ريو، 2009نيميك و ريان، ؛ 2008راتل و چنال، 
؛ وانگ و2013؛ وانگ و پك، 2012ورث و اكلز، وانگ، برينك

؛ بردبار و1390؛ ابراهيمي، پاكدامن و سپهري،2013ز، اكل
.)1395يوسفي، 

ايآورد انگيزشي عبارت درگيري تحصيلي سازهدر روي
چهار بعد رفتاري، هاچندبعدي تعريف و در جديدترين پژوهش

شناختي، هيجاني و عاملي براي آن در نظر گرفته شده است (ريو
به معني اعمال1درگيري رفتاري). 2012؛ ريو، 2011سنگ، و تي

آموزان را به سمت مدرسه وهايي است كه دانشو تمرين
نقل از 3،1990، كانل1989، 2كند (فينيادگيري هدايت مي

واكنش هيجاني مثبت4). درگيري هيجاني2013وانگ و اكلز، 
دهي بهمندي و ارزشهاي مدرسه و علاقهآموز به فعاليتدانش

1. behavioral engagement
2. Finn, J. D.  
3. Connell, J. R. 
4. emotional engagement
5. Voelk, K. E.  
6. cognitive engagement

) است. درگيري2013نقل از وانگ و اكلز،  5،9719ها (ولكآن
آموزان در يادگيري وگذاري شناختي دانشسرمايه6شناختي

،1983، 8و ماسيناش7استفاده از راهبردهاي شناختي (كرونو
،10) و درگيري عاملي2013نقل از وانگ و اكلز،  9،1990زيمرمن

آموزان در جريان آموزش استمشاركت فعال و سازندة دانش
آورد ابعاد درگيري تحصيلي). در اين روي2011سنگ، (ريو و تي

كنندةكند و تعيينبه طور پويا در تعامل با همديگر عمل مي
).2013آموزان است (وانگ و پك، رفتار، فكر و احساس دانش

نتايج مطالعات اثر بلندمدت و مثبت ابعاد درگيري را بر پيشرفت
.)2013؛ وانگ و اكلز، 2011تحصيلي نشان داده است (بونو، 

) در زمينة تعامل بين2008و ديگران ( اسكينرنتايج پژوهش 
ابعاد رفتاري، شناختي و هيجاني درگيري نشان داد كه كاهش
ميزان هريك از اين ابعاد با تأثير منفي بر ابعاد ديگر، بازده

درهد. دييادگيري و احتمال موفقيت تحصيلي را كاهش م
مختلف پيامدهاي درگيري تحصيلي بيشتر مورد يهاپژوهش

هاتأكيد بوده، اما پيشايندهاي اين سازه و نحوة اثرگذاري آن
كمتر مورد توجه قرار گرفته است.

يلي بيشتر مورددر مطالعات مختلف پيامدهاي درگيري تحص
ها كمتركيد بوده اما پيشايندهاي اين سازه و نحوه اثرگذاري آنتأ

هاي انگيزشيگرفته است. براساس نظريهجه قرار مورد تو
) و فرايندهاي نظام1985، 2002گري (دسي و ريان، خودتعيين

پيشايندهايترين ) يكي از مهم1991خود (كانل و ولبورن، 
ها تاثير مستقيمدرگيري، انگيزش است. در چارچوب اين نظريه

انگيزش بر درگيري تحصيلي مورد تاكيد بوده است. در نظرية
گري فرض بر اين است كه به محض برآورده شدندتعيينخو

كندنياز به استقلال عمل، فرد درگيري تحصيلي را آغاز مي
كيست، سيمون، لنز،؛ وانستين2009(اسكينر، كيندرمن و فورر، 

هايهاي اخير به هيجان). در پژوهش2005سوئننز و ماتس، 
هايي ازيههاي آموزشي توجه و در نظرشده در موقعيتتجربه
،(پكران 11تـاي پيشرفـهانـارزش هيج ـ ارـة مهـه نظريـجمل

7. Corno, L.  
8. Mansinach, E.
9. Zimmerman, B. J.
10. agentic engagement  
11. Control- Value Theory of Achievement Emotions

1. behavioral engagement
2. Finn, J. D. 
3. Connell, J. R. 
4. emotional engagement
5. Voelk, K. E. 
6. cognitive engagement

7. Corno, L. 
8. Mansinach, E.
9. Zimmerman, B. J.
10. agentic engagement 
11. Control- Value Theory of Achievement Emotions
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ها بررسي شده است. در اين نظريه) اين هيجان2000، 2006
تنهايي به درگيريشود ارضاي نياز به استقلال عمل بهادعا مي

شود و نياز به ايجادهاي يادگيري منجر نميدر فعاليت
لذت از يادگيري است. براي مثال اگر نياز بههايي مانند هيجان

هاي منفي مثلاستقلال عمل برآورده، ولي باعث بروز هيجان
كند (پكران،خشم يا اضطراب شود، فرد درگيري را آغاز نمي

). همچنين اثر انواع انگيزش تحصيلي2007فرنزل، گوتز و پري، 
ز بهها مبهم است و نيابر درگيري تحصيلي به واسطه هيجان

.بررسي بيشتر دارد
هاي  قبلي مرتبط بابر اساس اين مطالب و پژوهش

هاي مهمكنندهها از تعيينهاي درگيري، انگيزش و هيجانسازه
؛ وانگ2009، 20012يادگيري و پيشرفت تحصيلي هستند (ريو، 

؛ پكران و2007؛ پاتريك، ريان و كاپلان، 2013و اكلز، 
اينري، گانوتيس و؛ كينگ، مك2012گارسيا،  ـ برينكلينن

اند و همگيها با همديگر در تعامل). اين سازه2015ويلاروسا، 
تحت تأثير عوامل محيطي و بافت اجتماعي كلاس و مدرسه
قرار دارند. بنابراين به منظور ارتقاي يادگيري و عملكرد تحصيلي

گرآموزان لازم است نحوة اثرگذاري اين متغيرها بر همديدانش
ها در قالب الگوهاي انطباقيو نحوة تأثير عوامل محيطي بر آن

و سازگار مشخص شود. بر اين اساس در اين پژوهش در
گري و نظريةاي نظام خود، نظرية خودتعيينههچارچوب نظري

) و بافت1ارزش پكران، مدلي ساختاري طراحي (شكل  ـ مهار
حمايتاجتماعي كلاس (شامل حمايت از استقلال عمل، 

هيجاني معلم و حمايت هيجاني همسالان) به عنوان متغيرهاي

  
  
  
  

، فرايندهاي نظام خود (شامل ادراكات استقلال عمل،زابرون
صلاحيت و ارتباط)، انگيزش تحصيلي (انگيزش دروني، انگيزش

هاي تحصيلي (شاملهيجانانگيزشي) و بيروني و بي
هاي مثبت و منفي) به عنوان متغيرهاي واسطه و متغيرهيجان

زا در نظر گرفته شدهدرگيري تحصيلي به عنوان متغير درون
).1است (شكل 

روش
روش اجراي اين پژوهش توصيفي و طرح آن از نوع

پاية نهم آموزانكل دانش شامل آماري ةجامع. بود همبستگي
اي شهر تهرانهندر دبيرستا 1395كه در سال تحصيلي  بودند

مشغول به تحصيل بودند. براي تعيين حجم نمونه با توجه به
نقل 1993(1، بنتلربوداين كه روش تحليل از نوع تحليل مسير 

كند حجم نمونه بر اساس) توصيه مي1996/1389از ميولر، 
بت حداقل پنج بهتعداد پارامترهايي كه بايد برآورد شود و به نس

آموزدانش 800اي شامل نمونهبر اين اساس  يك محاسبه شود.
آماري مورد نظر به روش ةپسر) از جامع 350دختر و  450(

ي تصادفي انتخاب شد. به اين ترتيب كه ابتدا شهر تهراناهخوش
را به لحاظ جغرافيايي به چهار قسمت شمال، جنوب، شرق و

تصادفي از هر قسمت يك منطقهغرب تقسيم و سپس به طور 
و از هر منطقه دو مدرسة متوسطة پسرانه و دو مدرسة متوسطة

تصادف انتخاب كرديم. پس از آن از هر مدرسهدخترانه را به
ها رويو پرسشنامه تصادف انتخابدو كلاس نهم به حداقل

آموزان هر كلاس اجرا شد. پس از كنار گذاشتنهمة دانش

1. Bentler, P. M.

بافت اجتماعي كلاس
عمل استقلالحمايت از 
معلم هيجانيحمايت 

همسالان هيجانيحمايت 

انگيزش تحصيلي
درونيانگيزش 
بيرونيانگيزش 

انگيزشيبي 

فرايندهاي نظام خود
ارضاي نياز استقلال عمل

صلاحيتارضاي نياز 
ارضاي نياز ارتباط

هاي تحصيليهيجان
مثبت هايهيجان
منفي هايهيجان

درگيري تحصيلي

. مدل فرضي پژوهش1شكل
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314پسر و  272( 586وش، تعداد نمونه به هاي مخدپرسشنامه
 ها عبارت بود از:دختر) نفر كاهش يافت. ابزار گردآوري داده

).2011سنگ، (ريو و تي 1پرسشنامة درگيري تحصيلي
مادهّ و چهار عامل رفتاري، شناختي، هيجاني 22اين پرسشنامه 

اي از كاملاً درجه 7ها با مقياس ليكرت و عاملي دارد. مادهّ
. اعتبار اينه استگذاري شدنمره 7تا كاملاً موافقم= 1مخالفم=

پرسشنامه را سازندگان آن به روش همبستگي دروني محاسبه و
ضرايب آلفاي كرونباخ را براي ابعاد رفتاري، شناختي، هيجاني و

اند.گزارش كرده 82/0و  78/0، 88/0، 94/0ترتيب عاملي به
آن به روش تحليل عاملي اكتشافيروايي اين ابزار را سازندگان 

مشخص 1سنجيده و چهار عامل مذكور را با ارزش ويژة بالاتر از 
اند. در اين پژوهش اعتبار اين پرسشنامه به روش همسانيكرده

ترتيبضرايب آلفاي كرونباخ اين ابعاد بهو  دروني بررسي شد
به دست آمد. نتايج تحليل عامل 77/0و  88/0، 82/0، 86/0
،χ2/݂݀ ،91/0=GFI ،91/0 =NFI= 34/3ييدي نيز (تأ

06/0=RMSEAدهندة روايي مطلوب پرسشنامه بود.) نشان
،(پكران، گوتز و پري 2تحصيليي هاهيجان پرسشنامة

پيشرفت هاي). اين پرسشنامه شامل سه بخش هيجان2005
هيجان3به كلاس مربوط و4يادگيري به مربوطي ها،
8و هر بخش آن شامل 5امتحان به مربوطي هاهيجان

،8غرور،7اميدواري، 6تلذهاي زيرمقياس است كه هيجان
را13نااميدي و12يخستگ،11شرم ،10اضطراب ،9عصبانيت

ايدرجهها با مقياس ليكرت پنجكند. مادهّگيري مياندازه
) ضرايب2002گذاري شده است. پكران، گوتز، تيتز و پري (نمره

تا 75/0شنامه را هاي پرسسزيرمقيا براي شدهمحاسبه كرونباخ
اكتشافي عاملي و روايي آن را به روش تحليلگزارش  95/0

)1388بررسي و تأييد كردند. كديور، فرزاد، كاوسيان و نيكدل (
به 86/0تا  75/0ضرايب آلفاي كرونباخ اين زيرمقياس ها را از 

1. Academic Engagement Questionnaire
2. Academic Emotions Questionnaire (AEQ)
3. class-related achievement emotions
4. learning-related achievement emotions
5. exam-related achievement emotions
6. enjoyment 
7. hope  
8. pride 
9. anger 
10. anxiety

عاملي تأييدي بررسيروش تحليل  دست آوردند و روايي آن را به
هايكردند. در اين پژوهش با توجه به هدف پژوهش از هيجان

هاي مثبت لذت و غرور ومربوط به كلاس استفاده و هيجان
هاي منفي عصبانيت، اضطراب و نااميدي براي درسهيجان

هايرياضي سنجيده شد. ضرايب آلفاي كرونباخ براي هيجان
به ب 87/0و  92/0ترتيب مثبت هيجانو منفي راي ،89/0هاي

به دست آمد و نتايج تحليل عاملي تأييدي 93/0و  89/0
)3/3=χ2/݂݀، 91/0=GFI ،87/0=AGFI ،06/0=RMSEA(

روايي اين پرسشنامه را تأييد كرد.
(والرند، بليس، براير و پليتير، 14مقياس انگيزش تحصيلي

عاملمادهّ بوده است و سه  28). اين مقياس داراي 1989
انگيزش بيروني15انگيزش دروني را در هفت17انگيزشيو بي16،
گذاري مقياس از نوع ليكرتسنجد. نمرهزيرمقياس مي

ضريب آلفاي) 1992اي است. والرند و ديگران (درجهپنج
به دست آوردند و 88/0 معادلرا  مقياسشده براي كل محاسبه
اي، ويساني،. اژهنداملي اين سه عامل را مشخص كردتحليل ع

انگيزش دروني،) ميزان آلفاي كرونباخ 1390(سيادت و خضري 
67/0 و 86/0، 84/0 ترتيببهانگيزشي را انگيزش بيروني و بي

گزارش كردند. در اين پژوهش با توجه به هدف موردنظر،
بر اساس فرمول گاي و استفاده و18كنندهانگيزش خودتعيين

آلفاي كرونباخ براي) محاسبه شد. ضريب 1997والرند (
ترتيبانگيزشي بههاي انگيزش دروني، بيروني و بيزيرمقياس

ست آمد و روايي آن به روشدهب 84/0و  85/0، 89/0
،χ2/݂݀، 91/0=GFI=3/3عاملي تأييدي بررسي (تحليل

87/0=AGFI ،06/0=RMSEA.و تأييد شد (
(فيلاك 19شناختيارضاي نيازهاي اساسي روانمقياس 

در اين پژوهش به منظور سنجش فرايندهاي .)2003و شلدون، 
شناختي فيلاكنظام خود از مقياس ارضاي نيازهاي اساسي روان

11. shame 
12. boredom  
13. hopelessness 
14. Academic Motivation Scale (AMS) 
15. intrinsic motivation 
16. extrinsic motivation
17. amotivation
18. self-determined
19. Basic Psychological Needs Satisfaction Scale

1. Academic Engagement Questionnaire
2. Academic Emotions Questionnaire (AEQ)
3. class-related achievement emotions
4. learning-related achievement emotions
5. exam-related achievement emotions
6. enjoyment 
7. hope 
8. pride 
9. anger 
10. anxiety

11. shame 
12. boredom 
13. hopelessness 
14. Academic Motivation Scale (AMS) 
15. intrinsic motivation 
16. extrinsic motivation
17. amotivation
18. self-determined
19. Basic Psychological Needs Satisfaction Scale
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بر اساس مقياس نيازهاي كهاستفاده شد ) 2003و شلدون (
) تهيه1993شناختي (ايلاردي، لئون، كيسر و ريان، اساسي روان

آموزان راشده است. اين مقياس ارضاي نيازهاي اساسي دانش
ارضاي نيازمادهّ)،  3(1استقلال عمل در سه مؤلفة ارضاي نياز

مادهّ) بر اساس 3( 3ارتباطارضاي نياز مادهّ) و  3( 2صلاحيت
(كاملاً مخالفم) تا 1درجه اي از سنجد كه با طيف پنجايي ميههمادّ
)2003گذاري شده است. فيلاك و شلدون ((كاملاً موافقم) نمره 5

گزارش كردند. در 77/0و  81/0، 83/0ضرايب آلفاي اين سه بعد را 
عاملي تأييدي بررسي اين پژوهش روايي اين ابزار با روش تحليل

)79/2=χ2/݂݀ ،98/0=GFI ،95/0 =AGFI ،05/0=RMSEA(
و64/0، 78/0ترتيب و تأييد شد. ضرايب آلفاي كرونباخ اين ابعاد نيز به

به دست آمد. 61/0
در مقياس ادراك از زيرمقياس حمايت از استقلال عمل

). مقياس ادراك از كلاس شامل سه1998برن، (بلك 4كلاس
6مادهّ)، ارزشيابي تبحري 5( 5زيرمقياس حمايت از استقلال عمل

ها با مقياسمادهّ) است. مادهّ 8( 7انگيزشي مادهّ) و وظايف 10(
شود. ضرايب آلفاي كرونباخگيري مياي ليكرت اندازهدرجهپنج

) براي وظايف انگيزشي، حمايت1998( برنشدة بلكگزارش
80/0و65/0، 85/0ترتيب خودمختارانه و ارزشيابي تبحري به

ش شده است. در اين پژوهش فقط از زيرمقياس حمايت ازگزار
)1388استقلال عمل استفاده شد. حجازي، نقش و سنگري (

را براي حمايت از استقلال عمل به دست 68/0ضريب آلفاي 
تأييدي عاملي تحليل سازة اين مقياس را به روش آوردند و روايي

ينبررسي كردند. در اين پژوهش ضريب آلفاي كرونباخ ا
به دست آمد و روايي آن به روش تحليل عاملي 71/0زيرمقياس 

، ضريب كرويت بارتلت،KMO ،81/0اكتشافي بررسي (ضريب 
 .) و تأييد شد>0001/0Pو 41/1227

). اين2007(ساكيز،  8مقياس حمايت هيجاني معلم
اي ليكرتدرجهمادهّ است كه با مقياس پنج 9مقياس شامل 

) روايي سازة اين ابزار را2007شود. ساكيز (گذاري مينمره

1. autonomy need satisfaction 
2. competence need satisfaction
3. relatedness need satisfaction
4. Perceptions of Classroom Environment Scale
5. supporting autonomy
6. mastery evaluation
7. motivational tasks

بررسي كرد و اعتبار آن را به روش همساني و بازآزمايي به دست
به دست آمد 89/0اين پژوهش ضريب آلفاي كرونباخ  آورد. در

و روايي آن به روش تحليل عاملي اكتشافي بررسي (ضريب
KMO ،93/0 ،و 86/2558، ضريب كرويت بارتلت
0001/0P< تأييد شد.) و

(جانسون، جانسون و آندرسون، 9مقياس زندگي كلاسي
مقياس رازير 16مادهّ است كه  90شامل اين ابزار ). 1983

(تقريبا1ًاي ليكرت از درجهدهد و با مقياس پنجتشكيل مي
گذاري شده است. روايي و اعتبار اين(اغلب) نمره 5هرگز) تا 

اند. در اين پژوهش ازمقياس را سازندگان آن تأييد كرده
استفاده شد. پاتريك و10زيرمقياس حمايت هيجاني همسالان

86/0) ضريب آلفاي كرونباخ اين زيرمقياس را 2007ديگران (
اند. در اين پژوهش روايي اين زيرمقياس به روشگزارش كرده

، ضريبKMO ،86/0تحليل عاملي اكتشافي بررسي (ضريب 
) و تأييد شد و اعتبار آن>0001/0Pو 42/1418كرويت بارتلت، 

به 86/0به روش همساني دروني بررسي شد و براي آن مقدار 
دست آمد.

هايافته
هاياوليه (بررسي دادههاي پس از غربالگري داده

مفروضه12هاي پرتو داده11رفتهدستاز هاي اصلي تحليل)،
) بررسي13خطي چندگانهبودن، خطي بودن و هم نرمالمسير (

متغيري، با توجه به اينكهشد. به منظور بررسي نرمال بودن تك
14مورد بود از نمودار احتمال نرمال 100حجم نمونه بيشتر از 

نمودار احتمالبررسي  ).2007استفاده شد (تاباچنيك و فيدل، 
هاداده نقاطنشان داد  پژوهش يرهاياز متغ يك هرنرمال بودن 

رهايمتغكلية  رمال بودن توزيعاست كه ننزديك به خط قطري 
دهد. براي بررسي خطي بودن رابطة متغيرهايرا نشان مي

و نمودار پراكندگي پژوهش، ماتريس نمودار پراكندگي متغيرها
آمدهدستبهاسبه شد. نمودارهاي ماتريس ـها محباقيمانده

8. Teacher Emotional Support Scale
9. Classroom Life Measure  
10. Student Emotional Support
11. missing data 
12. outliers 
13. multicollinearity  
14. normal Q-Q plot 

1. autonomy need satisfaction 
2. competence need satisfaction
3. relatedness need satisfaction
4. Perceptions of Classroom Environment Scale
5. supporting autonomy
6. mastery evaluation
7. motivational tasks

8. Teacher Emotional Support Scale
9. Classroom Life Measure 
10. Student Emotional Support 
11. missing data 
12. outliers 
13. multicollinearity 
14. normal Q-Q plot
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متغيرها را نشان رابطة بـود، كـه خطي بودن شكـلبيضي  تقريباً
نيز توزيعي تقريباً هاباقيمانده پراكندگي نموداردهد. در مي

خطي كه رابطة شكل براي متغيرها به دست آمد،مستطيل
و خطاهاي شدهبينيپيش وابستة متغير هاينمره بين
متغيرهاي چندگانة خطيهم .دهدرا نشان مي بينپيش
تورم و عامل1هاي تحملاز شاخص استفاده نيز با بينپيش

آمده براي شاخصدستمقادير به .شد بررسي2واريانس
واريانس تورم عامل و مقدار 01/0تحمل متغيرها بالاي 

خطي چندگانهكه همبود  10از  كمتر متغيرها آمدةدستبه
.دهدنبودن متغيرهاي پژوهش را نشان مي

هاي آمار توصيفي از جملهدر ادامه برخي از شاخص
متغيرهاي پژوهشميانگين، انحراف استاندارد و همبستگي 

). بر اساس اين نتايج بالاترين ضريب1محاسبه شد (جدول 
هاي مثبت و درگيري تحصيليهمبستگي مربوط به هيجان

ترين ضريب همبستگي مربوط به ارضاي نياز) و پايين74/0(
هاي مثبت با ضريب) بود. هيجان-17/0انگيزشي (ارتباط و بي
،61/0، ارضاي نياز صلاحيت با ضريب 74/0همبستگي 

و انگيزش دروني با ضريب -58/0منفي با ضريب هايهيجان

2. Variance Inflation Factor (VIF)

  
 

  
 

  
  
  

درگيري تحصيليترتيب بيشترين همبستگي را با به 55/0
داشتند.

ي فرايندهاي نظام خود،اهبه منظور بررسي نقش واسط
هاي تحصيلي در رابطه بين بافت اجتماعيانگيزش و هيجان

كلاس و درگيري تحصيلي، روابط اين متغيرها در قالب مدلي
افزارساختاري طراحي و به روش تحليل مسير با استفاده از نرم

آمدهستدههاي نيكويي برازش بليزرل آزمون شد. شاخص
ن داد. اينها را با مدل پژوهش نشابرازش مطلوب داده

،)df/χ2: نسبت خي دو به درجة آزادي (ها عبارت است ازشاخص
، نيكويي برازشGFI ،(98/0، شاخص نيكويي برازش (55/2

دوم واريانس خطاي تقريب ، ريشةAGFI ،(94/0شده (تعديل
)RMSEA ،(04/0شدة مربعات باقيماندهة ميانگين، ريش

و شاخص برازندگي هنجارشده SRMR ،(03/0استاندارد (
)NFI ،(95/0 .ادار باشده شامل مسيرهاي معنمدل برازش

نمايش داده شده 2شده در شكل ضرايب رگرسيون استاندارد
نايثمعنادار بودند (به است 01/0. تمام ضرايب در سطح است

معنادار 05/0مشخص شدند و در سطح  مواردي كه با يك ستاره
بودند).

1. tolerance

1جدول
ميانگين، انحراف استاندارد و همبستگي متغيرهاي پژوهش

  MSD1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  11متغيرها
 - 31/4 14/17  . حمايت از استقلال عمل1

-  67/0* 33/8 95/23  . حمايت هيجاني معلم2

همسالان3 هيجاني -  52/0*  43/0*54/1982/5. حمايت

عمل4 استقلال نياز -  47/0*  61/0*  15/0*63/1019/3. ارضاي

صلاحيت5 نياز -  59/0*  39/0*  48/0*  46/0*69/2126/4. ارضاي

ارتباط6 نياز -  40/0*  55/0*  48/0*  44/0*  45/0*53/1295/3.. ارضاي

دروني7 -  39/0*45/0*44/0*37/0*45/0*44/0*55/4473/9. انگيزش

بيروني8 -  36/0*  25/0*  30/0*  31/0*  32/0*  34/0*  31/0*27/4847/8. انگيزش

- -25/0* -41/0* -17/0* -34/0* -26/0*  -07/0 -26/0* -18/0* 19/4 65/8  انگيزشي. بي9

- -35/0*  38/0*  55/0*  50/0*  57/0*  49/0*  36/0*  47/0*  42/0* 75/16 11/66  هاي مثبتهيجان. 10

- -52/0* -56/0* -15/0* -29/0* -37/0* -49/0* -44/0* -19/0* -40/0* -28/0* 52/28 31/72  هاي منفي. هيجان11

-58/0*  74/0* -39/0* 36/0* 55/0* 50/0* 61/0* 54/0* 39/0* 49/0* 43/0* 46/14 24/76  . درگيري تحصيلي21
*P < 01/0
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)،2بر اساس نتايج حاصل از آزمون مدل پژوهش (شكل
ـــتقيم و كل متغيرهاي ـــتقيم، غيرمس ـــرايب اثرات مس ض

ـــدةزا و واريانس تبيينپژوهش بر متغيرهاي درون هاآن ش

ضرايب  2در جدول ساس اين  ست. بر ا صد از 64آمده ا در
ـــيل يانس درگيري تحص هاي پژوهش تبييني روار ا متغير

كند.مي

2جدول 
زاي مدل پژوهش (ضرايب مندرج در جدول، ضرايب استاندارد شده است)مستقيم و كل متغيرهاي دروناثرهاي مستقيم، غير

2Rاثر كلاثر غيرمستقيماثر مستقيممسير

از عملارضاي نياز استقلال به 
حمايت از استقلال عمل

 هيجاني معلم تيحما
همسالان هيجانيحمايت 

**16/0  
**39/0  
**02/0  

ـ
ـ
ـ

**16/0  
**39/0  
**02/0  

42/0

صلاحيت ازارضاي نياز به 
حمايت از استقلال عمل

 هيجاني معلم تيحما
هيجاني همسالانحمايت 

**22/0  
**25/0  
**16/0  

ـ
ـ
ـ

**22/0  
**25/0  
**16/0  

28/0  

به ارضاي نياز ارتباط از
حمايت از استقلال عمل

 هيجاني معلم تيحما
هيجاني همسالانحمايت 

**24/0  
*11/0  
*32/0  

ـ
ـ
ـ

**24/0  
*11/0  

**32/0  

31/0  

به انگيزش دروني از
حمايت از استقلال عمل

 هيجاني معلم تيحما
هيجاني همسالانحمايت 

**16/0  
ـ

**15/0  

**08/0  
*11/0  

**07/0  

**23/0  
*11/0  

**22/0  

29/0  

0/67  

.شكل 2 مدل روابط ساختاري بين عوامل بافت اجتماعي كلاس و درگيري تحصيلي با واسطهگري فرايندهاي نظام خود، انگيزش و هيجانهاي تحصيلي

(β) ضريب رگرسيون استانداردشده
نشانه همبستگي 

)
)

(P<0/01 ضرايب عادي،  معنادار در سطح يك صدم 
  (P<0/ 05 ضرايب ستاره دار معنادار در سطح پنج صدم 

0/15

0/32
0/28 16/

از حمايت
استقلال عمل

حمايت هيجاني
همسالان

درگيري تحصيلي ارضاي نياز
صلاحيت

ارضاي نياز
استقلال عمل

بيانگيزشي

انگيزش بيروني

انگيزش دروني

ارضاي نياز ارتباط

هيجانهاي منفي

هيجانهاي مثبت

حمايت هيجاني
معلم

0/25

0/16

0/39

0/11

0/15

0/43

0/52
0/22

0/20

0/24

0/16

0/32

0/25

-0/14
0/12

-0/25

0/16
*0/12

-0/13

0/43

0/13

0/43

-0/21

0/20

0/16

0/13
0/34

0/16
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2Rاثر كلاثر غيرمستقيماثر مستقيممسير

ارضاي نياز استقلال عمل
نياز صلاحيت ارضاي

**13/0  
**25/0  

ـ
ـ

**13/0  
**25/0  

به انگيزش بيروني از
حمايت از استقلال عمل

 هيجاني معلم تيحما
هيجاني همسالانحمايت 

 ارضاي نياز استقلال عمل
 ارضاي نياز صلاحيت

ـ
**15/0  

ـ
*12/0  

**16/0

**05/0  
*09/0  

**05/0  
ـ
ـ

**05/0  
**24/0  
**05/0  
*12/0  

**16/0

13/0

به بي انگيزشي از
حمايت از استقلال عمل

 هيجاني معلم تيحما
هيجاني همسالانحمايت 

  ارضاي نياز صلاحيت

ـ
ـ
ـ

**34/0-

**07/0-  
**09/0-  
**05/0-  

ـ

**07/0-  
**09/0-  
**05/0-  

****34/0-  

12/0  

مثبت از هايبه هيجان
حمايت از استقلال عمل

 هيجاني معلم تيحما
هيجاني همسالانحمايت 

 ارضاي نياز استقلال عمل
ارضاي نياز صلاحيت

 ارضاي نياز ارتباط
يانگيزش درون

ـ
**12/0  

ـ
ـ

**29/0  
**16/0  
**32/0  

**18/0  
**12/0  
**17/0  
**04/0  
**08/0  

ـ
ـ

**18/0  
**24/0  
**17/0  
**04/0  
**37/0  
**16/0  
**32/0  

47/0

هاي منفي ازبه هيجان
حمايت از استقلال عمل

 هيجاني معلم تيحما
هيجاني همسالانحمايت 

 ارضاي نياز استقلال عمل
 ارضاي نياز صلاحيت

 يرونيانگيزش ب
انگيزشييب

ـ
**13/0-  

ـ
**14/0-  
**25/0-  

**13/0  
**43/0

**10/0-  
**12/0-  
**09/0-  
*01/0  

**13/0  
ـ
ـ

****10/0-  
**25/0-  
**09/0-  
**13/0-  
**37/0-  

**13/0  
**43/0

45/0

به درگيري تحصيلي از
حمايت از استقلال عمل

 هيجاني معلم تيحما
هيجاني همسالانحمايت 

ارضاي نياز استقلال عمل
ارضاي نياز صلاحيت

 ارضاي نياز ارتباط
يانگيزش درون

 يرونيانگيزش ب
 انگيزشييب

مثبت يهاهيجان
يمنف يهاهيجان

ـ
ـ
ـ
ـ

**20/0  
ـ

**16/0  
ـ
ـ

*43/0  
**21/0-

**18/0  
**22/0  
**16/0  
**06/0  
**27/0  
**07/0  
**14/0  
**03/0-  
**09/0-  

ـ
ـ

**18/0  
**22/0  
**16/0  
**06/0  
**47/0  
**07/0  
**30/0  
**03/0-  
**09/0-  

**43/0  
**21/0-

64/0  

*P< 05/0  **P< 01/0
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)،2بر اساس نتايج حاصل از آزمون مدل پژوهش (شكل
ضرايب اثرات مستقيم، غيرمستقيم و كل متغيرهاي پژوهش بر

آمده 2ها در جدولآن شدةزا و واريانس تبيينمتغيرهاي درون
درصد از واريانس درگيري 64است. بر اساس اين ضرايب 

كند.متغيرهاي پژوهش تبيين ميتحصيلي را 

بحث
فرايندهاي نظام ياههدف از اين پژوهش تعيين نقش واسط

هاي تحصيلي در رابطة بين بافتخود، انگيزش و هيجان
ها نشان داداجتماعي كلاس و درگيري تحصيلي بود. يافته

عوامل حمايتي بافت اجتماعي كلاس (حمايت از استقلال عمل،
م و حمايت هيجاني همسالان) در قالبحمايت هيجاني معل

كند. اين مسيرها راچندين مسير درگيري تحصيلي را تبيين مي
توان قرار داد كه عبارت است از:در سه دسته مي

انگيزش  فرايندهاي نظام خودبافت اجتماعي 

 هيجان  فرايندهاي نظام خود  درگيري؛ بافت اجتماعي 

انگيزش  فرايندهاي نظام خود  درگيري و بافت اجتماعي 

درگيري. هيجان 
دهد عوامل حمايتي بافت اجتماعيمسير اول نشان مي

آموزانكلاس با تأثير بر فرايندهاي نظام خود، بر انگيزش دانش
گذارد. در مسير دومو از اين طريق بر درگيري تحصيلي اثر مي

رايندهاي نظامعوامل حمايتي بافت اجتماعي كلاس با تأثير بر ف
گذارد و از طريق آن درگيري تحصيليها اثر ميخود بر هيجان
كند و در مسير آخر اين عوامل با تأثير بر فرايندهايرا تبيين مي

واسطة انگيزش و هيجان، درگيري تحصيلي را نظام خود، به
كند.تبيين مي

مسير اول تأثير بافت اجتماعي كلاس را بر درگيري
هاي نظام خود و انگيزش تحصيليواسطة فرايند تحصيلي، به

نشان داد. اين نتايج با مباني نظري و تحقيقات قبلي (دسي و
؛2009، ديگران؛ اسكينر و 1991؛ كانل و ولبورن، 2000ريان، 

؛ اسكينر و 2012؛ ريو، 2011؛ سو و ريو، 2009نيميك و ريان، 
. بر اساس) همخوان است2013؛ وانـگ و اكلـز، 2009ديگـران 

شناختي ذاتي (نياز بهآموزان سه نياز روانمباني نظري، دانش
اي آموزشيهطصلاحيت، استقلال عمل و ارتباط) دارند. آن محي

ها را افزايشكه اين نيازها را برآورده كنند انگيزش خودمختار آن
شان را در تكاليف يادگيري تسهيل و تسهيلدرگيري دهند ومي
ارضاي نيازهايادراك فرد از  ،خود رية نظام. در نظكنندمي
بخش ،فرايندهاي نظام خود هستندختي كه همان شناروان

). اين1991اصلي نظام انگيزشي فرد است (كانل و ولبورن، 
ادراك در محيط ساختارمند، صميمي و حامي استقلال عمل

كنندة درگيري شخص در فعاليت خاصييرد و تعيينگيشكل م
بنابراين محيط حامي منبع انگيزشي دروني و خودمختاراست. 

ري با كيفيت بالاست (ريو،فرد و عامل كليدي براي تسهيل درگي
2012.(  

ود كهشيها بهترين نتيجه وقتي حاصل مبر اساس پژوهش
اين نيازها به طور متعادل تأمين شود. بر اساس نتايج اين

آموزان ديگر، ونشپژوهش، ارتباط هيجاني مثبت با معلم و دا
درسا و تكاليف هتحمايت از استقلال عمل (حق انتخاب فعالي

اي مختلف براي حل مسائلهلحرياضي، امكان استفاده از راه
آموزان توسط معلمرياضي، درنظرگرفتن سرعت يادگيري دانش

اندازيا)، موجب راههحو انعطاف در زمان تحويل تكاليف و طر
م خود (ارضاي نياز استقلال عمل، ارضايفرايندهاي مثبت نظا

شود. به اين معنا كهنياز صلاحيت و ارضاي نياز ارتباط) مي
كنند، كه نتيجة آنآموزان حس مثبتي را تجربه ميدانش

ها براي انجام فعاليت يادگيري و دربرانگيختن تمايل دروني آن
سنهايت درگيري در آن است. در بين عوامل بافت اجتماعي كلا

در اين پژوهش، حمايت هيجاني معلم و حمايت از استقلال عمل
ترتيب بيشترين تأثير را در ارضاي نياز استقلال عمل وبه

صلاحيت داشته و حمايت هيجاني همسالان بيشترين اثر را بر
ارضاي نياز ارتباط داشت.

همچنين حمايت هيجاني معلم نسبت به دو عامل ديگر
درگيري تحصيلي را تبيين كرد. اين نتايجواريانس بيشتري از 

نقش كليدي معلم را در ايجاد محيط حامي نيازهاي اساسي و
آموزان براي يادگيري نشانافزايش انگيزه و رغبت دانش

آموزدانش ـ دهد. همسو با اين نتايج در مدل ديالكتيكي معلممي
) كيفيت سبك انگيزشي معلم،2004(ريو، دسي و ريان، 

رين بعد محيط يادگيري و سبك حامي استقلال عملتياساس
ترين ابعاد سبك انگيزشي معلمكننده از مهمدر مقابل سبك مهار
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هاي حامي استقلال عملآموزان است. معلمبراي دانش
شوند وها ميآموزان موجب رشد انگيزش خودمختار در آندانش

كنندهركننده سبك انگيزشي مهاهاي با سبك مهاربرعكس معلم
). بنابراين معلم با برقراري2009هند (ريو، ديها رشد مرا در آن

آموزان و در نظر گرفتن علائق، نيازها ورابطه هيجاني با دانش
اي تحصيلي،هتها، حس استقلال در انتخاب فعاليترجيحات آن

هاحس تسلط بر يادگيري و شايستگي براي موفقيت را در آن
ر موجب افزايش انگيزش خودمختار وهد و اين امديشكل م

ود.شياي تحصيلي مهتدرگيري در فعالي
اثر مثبت حمايت هيجاني همسالان بر ارضاي نياز ارتباط در

هاي قبلياين پژوهش مورد انتظار بود و همسو با نتايج پژوهش
؛ ريو و ديگران،2013؛ وانگ و اكلز، 2003است (فورر و اسكينر، 

ارتباط). نياز به 2012؛ اسكينر و پتزر، 2009، 2012؛ ريو، 2004
آموزان، نياز به تجربة خود به عنوان فردي ارزشمند،در دانش

داشتني در مدرسه است. اين حس عمدتاً ازقابل احترام و دوست
ود وشيجاني مثبت با معلم و همسالان ايجاد مطريق ارتباط هي

آموزان را تعيينشناختي و رفتاري دانشدرگيري و عملكرد روان
،2000گري (دسي و ريان، تعيينكند. بر اساس نظرية خودمي

) حس ارتباط و تعلق ادراك ساده نيست، بلكه شامل اين1985
آموز و جاييدانشعقيدة راسخ است كه مدرسه محيط امني براي 

ايكنندهاست كه در مواجهه با مشكلات تحصيلي منبع حمايت
آموز در مدرسه رفع نشود، فرد برايدارد. اگر نياز به ارتباط دانش

د و اينكنتوجه ميياز خود به جايي بيرون از مدرسه رفع اين ن
انجامد. نتايج اينواند به احساس بيگانگي با مدرسه ميتيامر م
ترين منبع حمايتيش نشان داد همسالان مهمپژوه
ها را برآوردهآموزان در مدرسه هستند كه نياز ارتباط آندانش
كنند.مي

همچنين بر اساس نتايج اين پژوهش ارضاي نياز صلاحيت
بيشترين تأثير مثبت را بر انگيزش دروني و بيشترين اثر منفي را

ز استقلال عمل وانگيزشي داشت و نسبت به ارضاي نيابر بي
ارتباط، واريانس بيشتري از درگيري تحصيلي را تبيين كرد. اين

؛2000يافته همسو با نتايج تحقيقات قبلي است (دسي وريان، 
هد كه احساسدي). تحقيقات نشان م2009اسكينر و ديگران، 

صلاحيت و شايستگي موجب افزايش انگيزش دروني، مشاركت

ود (اسكينر و ديگران،شير مدرسه مرفتاري و درگيري شناختي د
وان گفت با توجه به اينكه درتي). در تبيين اين يافته م2008

نظام آموزشي ايران معيار صلاحيت تحصيلي كسب نمرات
ا يا تكاليف و زمانهتبالاست و آزادي كمتري در انتخاب فعالي

واندتيها وجود دارد، ارضاي بيشتر نياز صلاحيت متحويل آن
انگيزداي رياضي برميهتيل دروني فرد را براي انجام فعاليتما

كند.انگيزشي جلوگيري مييو از ب
هد متغيرهاي بافت اجتماعي كلاسديدومين مسير نشان م

اندازي فرايندهاي نظام خود (ارضاي نيازهاي اساسي)، بهبا راه
نهايت به درگيريشود و درهاي مثبت منجر ميتجربة هيجان

اي قبليههنجامد. اين نتايج با مباني نظري و يافتايم مؤثر
؛ بردبار و2000، 2006؛ پكران، 2000همسوست (دسي و ريان، 

؛ كينگ و2012گارسيا،  ـ برينك؛ پكران و لينن1395يوسفي، 
) نشان دادند2002، 2007). پكران و ديگران (2015ديگران، 

لا كه به لحاظمحيط آموزشي ساختارمند با كيفيت آموزشي با
ا و ادراكات شناختي ازهيكننده باشد، ارزيابهيجاني نيز حمايت

جمله ارزشگذاري مثبت به فعاليت تحصيلي و حس كنترل بر
انجام آن، احساس استقلال عمل، صلاحيت و ارتباط با ديگران

دهد. اين ارزيابي و ادراكات موجبرا در ذهن فرد شكل مي
شود، و اينتي مانند لذت و غرور ميهاي مثببرانگيختن هيجان

هاي مثبت نيز به پيامدهاي مثبت يادگيري از جملهتجربه
جويي و درگيريافزايش توجه، انگيزش خودمختار، خودنظم

ها) هيجان2015شود. كينگ و ديگران (فعال و سازنده منجر مي
دانند كه كنش (درگيري) را شتابهايي ميكنندهرا تسهيل

هاي مثبت با افزايش تمركزبه اين صورت كه هيجانبخشد. مي
و توجه فرد روي موضوع و تخصيص منابع شناختي موجود،

شود. در اين حالتموجب ترغيب فرد براي انجام فعاليت مي
شخص از راهبردهاي عميق يادگيري مانند بسط و سازماندهي

يتكند، تلاش زيادي براي يادگيري نحوة انجام فعالاستفاده مي
كند (پكران وحل پافشاري ميصرف كرده و تا رسيدن به راه

). مطابق با نتايج اين پژوهش2012گارسيا، -برينكلينن
آموزان محيط كلاس را به لحاظتوان گفت وقتي دانشمي

هاي مثبتي رادانند، هيجانكننده ميآموزشي و هيجاني حمايت
كنندتجربه ميهاي درس رياضي حين يادگيري و انجام فعاليت
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شود با ميل و رغبت در آن درگير شوند. از بينكه موجب مي
عوامل بافت اجتماعي كلاس حمايت هيجاني معلم بيشترين
تأثير را بر هيجان مثبت و هيجان منفي داشته و از بين
فرايندهاي نظام خود (ارضاي نياز استقلال عمل، ارضاي نياز

اي نياز صلاحيت تأثيرصلاحيت و ارضاي نياز ارتباط)، ارض
هاي مثبت و منفي داشت. همچنين هيجانبيشتري بر هيجان

هاي منفي و در خلاف جهت آن درگيريمثبت بيشتر از هيجان
ها همسو با مباني نظري وتحصيلي را تبيين كرد. اين يافته

هاي قبل است. بر اين اساس معلم در تجربةپژوهش
هاي منفي نقشيجانهاي مثبت و نداشتن تجربة ههيجان

) معتقد است نقش معلم در كلاس2012بسيار مهمي دارد. ريو (
هاست. معلمايجاد انگيزش و درگيري نيست، بلكه حمايت از آن

كننده شرايطي را فراهمتواند با ايجاد محيط امن و حمايتمي
كند كه انگيزش و يادگيري با بالاترين كيفيت ظاهر شود. نتايج

آموزان ونشان داد معلم با توجه كردن به دانش اين پژوهش هم
تواند موجب تجربةها ميبرقراري ارتباط هيجاني با آن

شود.ند لذت بردن از يادگيري رياضي هاي مثبت مانهيجان
همچنين احساس تسلط و صلاحيت در كلاس رياضي به داشتن

رياضي و اين احساسات حس مثبت نسبت به كلاس و درس
رياضي منجر هاي درسدرگيري بيشتر در فعاليت مثبت نيز به

شود.مي
در مسير سوم، كه هدف اصلي اين پژوهش بود، متغيرهاي
بافت اجتماعي كلاس با تأثير بر فرايندهاي نظام خود بر انواع

هاي مثبت و منفيانگيزش تحصيلي و انگيزش نيز بر هيجان
تبيين كرد.ها درگيري تحصيلي را اثر گذاشت و به واسطة آن

آمده بسط مدل نظام خود تحول انگيزشي (كانل ودستتوالي به
ارزش (پكران، ـ هاي مهار) با استفاده از نظريه1991ولبورن،
) را1985، 2000گري (دسي و ريان، ) و خودتعيين2000، 2006

تري برايالگوي جامع نشان داد. به اين ترتيب در پژوهش حاضر
اي اينهبه دست آمد. بر اساس يافتهسازه درگيري تحصيلي 

كننده در كلاس رياضي، موجبپژوهش بافت اجتماعي حمايت
يا ارضاي نيازهاي اساسي اندازي فرايندهاي نظام خودراه

شود و اين فرايندها انرژي لازم براي برانگيختنشناختي ميروان
ر اين حالت فرد با داشتن حس مثبتكند. دفرد را فراهم مي

شود. به اين صورت كهبت به درس رياضي، در آن درگير مينس
فرد با ميل دروني و اشتياق، توجه خود را بر يادگيري درس

هايرياضي متمركز كرده، با تلاش و پشتكار به انجام فعاليت
پردازد، از راهبردهاي عميق يادگيري استفاده كرده وآن مي

كند.فعالانه در فرايند يادگيري شركت مي
سازيهاي اين پژوهش نشان داد فعالهمچنين يافته

شناختي همفرايندهاي نظام خود يا ارضاي نيازهاي اساسي روان
به طور مستقيم و هم به واسطة انگيزش، به درگيري در

شود. علاوه بر اين ارضاي نيازهايهاي تحصيلي منجر ميفعاليت
بت تحصيلي به طورهاي مثشناختي با ايجاد هيجاناساسي روان

شود.آموزان ميمستقيم موجب درگيري تحصيلي دانش
اين پژوهش تلويحات نظري و كاربردي چندي به همراه
داشت. به لحاظ نظري مدلي شناختي، انگيزشي و هيجاني براي

آموزان ايرانياي از دانشدرگيري تحصيلي معرفي و در نمونه
شود.اين سازه اضافه مي تأييد شد، كه به منابع مكتوب دربارة

به لحاظ عملي نيز الگوهاي سازگاري از درگيري تحصيلي به
تواننددست آمد كه مربيان و مسئولان نظام آموزشي كشور مي

ها استفادهآموزان، از آنبراي بهبود و ارتقاي يادگيري دانش
از پژوهش اينكنند. در پايان بايد توجه كرد كه، به دليل اينكه 

آمده استنباط عليّدستتوان از روابط به، نميبود همبستگي نوع
پيشنهاد همچنيند. شو احتياطبايد  آن نتايج تعميمكرد و در 

ايهاي مداخلههاي آتي اثربخشي برنامهپژوهش درشود مي
مبتني بر الگوي اين پژوهش در مدارس بررسي شود.
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