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چكیده
هدف پژوهش حاضر بررسي رابطه علی بین خودکارامدی تحصیلی و انگیزه پیشرفت با درگیری تحصیلی و 
نقش واس��طه ای تایید خویشتن دانش آموزان دوره متوسطه اول شهر اهواز  بود. نمونه اين پژوهش مشتمل بر 
200 نفر از دانش آموزان مقطع متوس��طه اول بودند كه براي انتخاب آنها از روش نمونه گيري خوش��ه ای چند 
مرحله ای اس��تفاده ش��د. روش تحقيق توصیفی و از نوع همبستگی اس��ت و ابزارهای مورد استفاده پرسشنامه 
های خودکارامدی تحصیلی پاتریک، هیک��س و رایان)1997(، درگیری تحصیلی پینتریچ و دیگروت)1991(، 
انگیزه پیشرفت هرمنس)۱۹۷۷( و تایید خویشتن راتوس بود. یافته‌ها نشان داد الگوی پیشنهادی در شاخص‌های 
برازندگی دارای برازش مطلوبی است. در الگوی نهایی پژوهش مسیر انگیزه پیشرفت به تایید خویشتن به دلیل 
P=0/34( معنادار نبودن حذف گردید. نتایج پژوهش نشان داد که بین خودکارآمدی تحصیلی با انگیزه پیشرفت

و p≤0/01(، با درگیری تحصیلی)P=0/51 و p≤0/01(، با تایید خویشتن)P=0/28 و p≤0/01( دانش آموزان 
رابطه مثبتِ معنی داری وجود دارد. همچنین بین درگیری تحصیلی با انگیزه پیشرفت)P=0/34 و p≤0/01( و 
با تایید خویشتن )P=0/32 و p≤0/01(، و بین تایید خویشتن با انگیزه پیشرفت )P=0/19 و p≤ 0/01(، دانش 

آموزان رابطه مثبتِ معنی داری وجود دارد.
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مقدمه
مفهوم درگیری تحصیلی1 که در سال‌های اخیر توسط بعضی محققان به کار برده شده است به کیفیت 
درگیری دانش آموزان در فعالیت‌های هدفمند آموزش��ی اشاره دارد. نظریه پردازان درگیری تحصیلی را 
به گونه‌های متفاوتی مفهوم سازی کرده اند. درگيري تحصيلي عبارت است از مشاركت خودآغازگرانه و 
هدفمند در فعاليت‌هاي تحصيلي، كه نشان دهنده نوعي سرمايه‌گذاري روان ش��ناختي پايدار و تسهيل 
كننده يادگيري، همراه با حالات هيجاني مثبت، در ميزان كوش��ش‌هاي فردي است، كوش��ش‌هايي كه 
ب��ه دنبال ارتقاء درك، يا تسلط فرد بر دانش مهارت‌هايي اس��ت كه آموزش،‌ هدف برنامه‌هاي تحصيلي 
مي‌باش��د. نقطه مقابل درگيري، عدم درگيري يا بي‌تفاوتي است كه بر عدم تلاش و پايداري دلالت دارد 
و به صورت انفعال، فقدان ابتكار، كاستي تلاش و رها كردن كار بروز ميك‌ند و نمايانگر هيجاناتي منفي 
از قبي��ل هيجانات تضعيف كننده)خستگي، غمگين��ي، ملامت(، هيجانات بيگانگي)ناكامي، عصبانيت( و 
احساس فشار در فعاليت)اضطراب( است. افراد درگير، از طريق نشان دادن هدفمندي، تمركز، اش��تياق، 
پاي��داري و علاقه‌مندي مشاركت فعال خ��ود را در تكاليف نشان مي‌دهند. در مقاب��ل، انفعال افراد غير 
درگير، در بي‌تفاوتي، پريشاني، دل ش��كستگي، درماندگي و افت تحصيلي آنان نمايان مي‌ش��ود. دانش 
آم��وزان این دوره به دلی��ل اینکه در پایه حساسی هستند، خانواده و مدرس��ه انتظارات بالایی از آن ها 
دارن��د و چال��ش های متعددی در ابعاد تحصیلی، خانواده و نظام آموزش��ی را تجربه می کنند که دچار 
اضطراب در تحصیل و پیشرفت تحصیلی می شوند. امروزه كيي از نگراني ها و دغدغه هاي نظام آموزشي 
هر كشوري مسأله اضطراب در دانش آموزان است كه تحمل آن براي بسياري از افراد دش��وار مي باش��د 

)مرعشی، 1394(.
خانواده، عملکرد آن، نحوه برخورد و کنارآمدن والدین با فرزندان از مولفه هایی می باش��ند که نقش  
برجست��ه ای در خودکارامدی تحصیلی2، ش��ادی و حتی اختلالات روان��ی و رفتاری دانش آموزان دارد. 
ب��ا نظ��ارت و کنترل بخشی از فراین��د فرزندپروری توسط والدین که تعیین کنن��ده سبک فرزندپروری 
می باش��د )خدابخش، 1387(، طبق دسته بندی بامرین��د3 در یکی از سبکهای فرزندپروری مستبدانه، 
مقتدران��ه و سه��ل گیرانه قرار می گیرد. والدین دیکتاتور معمولا دارای تعامل سرد همراه با کنترل زیاد 
فرزندان هستند؛ درحالیکه والدین مقتدر کنترل همراه با رابطه گرم و پاسخگویی به فرزندان را ش��یوه 
خ��ود قرار می دهند، در مقاب��ل والدین سهل گیر از فرزندان خود انتظارات اندکی داش��ته و هیچ گونه 

کنترل و پاسخگویی نسبت به آنها ندارند )رجایی و همکاران، 1387(. 
از عواملی که در این تحقیق به آن پرداخته شده و می تواند بر درگیری تحصیلی دانش آموزان تاثیر 
بگذارد، خودکارآمدی تحصیلی است. برداشت انسان از کارآمدی خود از طریق انتخاب فعالیت‌ها، میزان 
تلاش��ی است که برای یک موقعیت صرف می‌کند. الگ��وی فکری و واکنش‌های هیجانی افراد در هنگام 
انج��ام دادن یک فعالیت بر عملکرد فرد تأثیر می‌گذارد. پژوهش‌ها نشان داده است که دانش آموزی که 
خ��ود را کام�اًل کارآمد می‌دانند تفکّر و احساساتی دارند که متف��اوت از تفکّر و احساسات دانش آموزی 
است که خودش��ان را ناتوان می‌بینند. این افراد به جای اینکه آینده خود را فقط پیش‌گویی کنند آن را 
ش��خصاً می‌سازند )پروین، 1393(. مفهوم خودکارامدی یا خوداثربخشی از نظریه ش��ناختی- اجتماعی 
بن��دورا مشتق ش��ده است و منظور از آن، احساس های ش��ایستگی، کفایت و قابلی��ت در کنارآمدن با 

1. Academic Engagements
2. academic self efficacy
3. Bamrand
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زندگ��ی است. یکی از حیطه های خوکارامدی،  خودکارآمدی تحصیلی است که به معنای ادراک فرد از 
توانمن��دی خود در یادگیری، حل مسائل تحصیلی و دستیابی به موفقیت های تحصیلی است. باورهای 
خودکارام��دی تحصیلی بیانگر اطمینان فرد به توانایی خود در انجام موفقیت آمیز تکالیف تحصیلی، در 

یک طراز مشخص است )برارپور و حیدری، 1395(.
شواهد تجربی متعددی نشان داده اند که مفهوم باورهای خودکارآمد، در پیش بینی و تبیین الگوهای 
رفتاری افراد در بافت های مختلف، موثر می باشد. نتایج برخی از مطالعات تاکید کرده اند که در زمینه 
تحصیل��ی، بین 11 تا 14 درصد تغییرپذیری نمرات  پیشرفت تحصیلی، از طریق باورهای خودکارامدی 
تحصیلی تبیین می شود. لواسانی و همکاران )1388( در پژوهش خود بر رابطه خودکارامدی تحصیلی 
و درگی��ری تحصیل��ی با پیشرفت تحصیلی تاکید ک��رده و به این نتیجه رسیده ان��د به استثنای کمک 
طلب��ی، بین خودکارامدی تحصیلی ب��ا تمام مولفه های درگیری تحصیلی همبستگی مثبت و معناداری 
وج��ود دارد. همچنین سم��اوی و همکاران )1395( در پژوهش خود با عن��وان  بررسی رابطه درگیری 
تحصیلی، خودکارامدی و انگیزش تحصیلی در دانش آموزان دبیرستانی شهر بندرعباس نشان دادند بین 
خودکارآمدی، انگیزش درونی ، درگیری ش��ناختی، درگیری عاطفی، درگیری رفتاری، درگیری عاملیت 
با پیشرفت تحصیلی همبستگی مثبت و معنادار وجود دارد. عامل دیگری که بر درگیری تحصیلی تاثیر 

می گذارد، انگیزه پیشرفت1 است.
انگیزش مبین آن است که هر فرد استعدادهای خود را صرف رسیدن به چه هدف هایی خواهد کرد. 
انگی��زش که در برگیرنده مجموع عوامل هشیار و ناهشیار فعالیت های روانی انسان است، تعیین کننده 

اراده و رفتار و عامل نیرو دهنده و هدایت کننده رفتارهای فرد است. )وولفلک2، 2004(.
انگيزش به عنوان فرايندي تلقي مي شود كه شدت، جهت گيري و تداوم تلاش افراد در نيل به هدفي 
را م��ورد محاسبه قرار مي دهد. به بيان ديگر، انگي��زش كي حالت دروني است كه موجب توليد انرژي، 
تعيين جهت و ش��دت در كي رفتار براي رسيدن به كي نياز مي ش��ود. اي��ن مفهوم روانشناختي اغلب 
ريشه هاي دروني يا بيروني دارد. براي پژوهشگران روان ش��ناسي انگيزش، مسائل اساسي عبارت اند از 
اينكه چرا رفتار خاصي پديد مي آيد، چرا رفتار هدفدار است، چرا رفتار معيني براي مدت زمان طولاني 
ادامه مي يابد، چرا رفتار به صورت پيوسته و متناوب اتفاق مي افتد، يا اينكه چرا رفتارها از لحاظ درجه، 
ش��دت با كيديگر متناوبند )خداپناهي، 1395(. انگیزه پیشرفت به صورت میل و علاقه به موفقیت کلی 

یا موفقیت در فعالیت‌های خاص گفته می‌شود )گیج و برلاینر، 1992 ؛ نقل از گوجانی، 1390(.  
توج��ه ب��ه انگیزه پیشرف��ت تحصیلی دانش آموزان ام��ری ضروری برای توسعه آم��وزش و پرورش و 
پیشرفت هر کشوری محسوب می‌ش��ود. عدم پیشرفت تحصیلی دانش آموزان رکود آموزش و پرورش و 
عقب ماندگی کشور را به همراه خواهد داش��ت. افراد دارای سطوح گوناگون انگیزه پیشرفت، در زندگی 
روزمره‌ی خود به شیوه های متفاوت رفتار می‌کنند. برای نمونه، دانش آموزانی که انگیزه پیشرفت بالایی 
دارند بیش از آنان که انگیزه‌ی پیشرفت شان پایین  است به تحصیل دانشگاهی، دست یابی به نمره‌های 

بالاتر،  و شرکت در برنامه‌های غیردرسی گرایش دارند )شانک ،1991 ؛ نقل از بیابانگرد،1384(.
دانش آموزانی که انگیزه پیشرفت بالایی دارند پيوسته مي‌کوشند تا کارها را بهتر انجام دهند و وقت 
خ��ود را ص��رف اين انديشه کنند که چگونه کارها را بهتر انج��ام دهند اين افراد تمايل دارند کارهايي را 
انتخاب کنند که، درجه دش��واري آن‌ها در حد متوسط باش��د و از تکاليف خيلي آسان يا خيلي دش��وار 

1. Achievement motivation1
2. Woolfolk
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پرهيز مي‌کنند اين افراد , بيشتر نگران آينده ميان مدت هستند تا درازمدت و پاداش‌هاي بزرگتر آينده 
را بر پاداش‌هاي کوچک تر زمان حال ترجيح مي‌دهند. همچنین وقت ش��ناس و در همه ساعات کاري 
به فعاليت مشغول هستند , ديرتر از ديگران محل کار خود را ترک مي‌کنند و کارکردن را دوست دارند. 
اي��ن افراد معمولا موفقيت‌هاي خود را به ويژگي‌هاي پايدار دروني، از قبيل هوش، استعداد، توانايي و.... 
همچنین عدم موفقيت‌هاي خود را به عوامل ناپايدار دروني از قبيل عدم تلاش کافي و... نسبت مي‌دهند 
)ش��انک و پاچاروس1، 2013(. در ش��رایط رقابتی کنونی، عامل دیگری که می تواند بر میزان درگیری 
تحصیل��ی دانش آموزان اثرگذار باش��د، تایید خویشتن2 است. امروزه بیشت��ر دانشمندان و روانشناسان 
معتقدند که خودپنداره تعیین کننده رفتار فرد است و چنانچه فرد با موقعیت و محرکی روبرو شود که 
با رفتار و ارزش های او مغایر باش��د، از خود مقاومت ش��دیدی نشان می دهد و اگر با رفتار و ارزش های 
او سازگاری داشته باشند آن را می پذیرد. خودپنداره مسیری است که شخص خود را ارزیابی می کند.  
یکی از انگیزه های مهم اجتماعی که رفتار آدمی را تحت تاثیر قرار می دهد، نیاز به تایید است. آدمی از 
همان آغاز زندگی می آموزد که اگر بنا به درخواست بزرگترها رفتار کنند، به عنوان آدم خوب، عاقل و 
حرف شنو شناخته و از امتیازهای دلخواه خود بهره مند می شود. نظریه تایید خود، بر نقش مهم خود 
در ایجاد ناهماهنگی تاکید می کند اما در اینجا ناهماهنگی ناشی از ناهمخوانی منطقی بین دو شناخت 
یا ناهماهنگی ناش��ی از ناهمخوانی منطقی بین دو ش��ناخت یا ناهماهنگی بین شناخت و خودپنداشت 
نیست، بلکه ناهماهنگی تنش ناش��ی از تهدیدش��دگی حس وحدت خود است )کاهانی و محمدی آریا، 
1395(. ب��ه علاوه پژوهش‌ه��ا نشان می‌دهد خودکارآمدي بامؤلفه‌هاي درگی��ري تحصیلی ارتباط دارد. 
نتای��ج پژوهش‌ه��ا نشان می‌دهد دانشجوی��ان زبان انگلیسی ک��ه معتقدند توانا هستن��د از راهبردهاي 
ش��ناختی و فراش��ناختی بیشتري استفاده می‌کنن��د و در مقایسه با کسانی که ب��راي انجام تکالیف به 
توانایی خود اعتماد ندارند، پایداري بیشتري نشان می‌دهند )شانک3، 1985به نقل از پینتریچ4، 1999(. 
خودکارآمدي جنبه حیاتی انگیزش است و رفتار بین افراد و نیز میزان تغییر خودکارآمدي فرد را پیش 
بینی می کند )بندورا و لاك5، 2003(. زیرا باور خودکارآمدي برگزینش اهداف چالش آور، میزان تلاش 
و کوشش در انجام وظایف، میزان استقامت و پشت کاري در رویارویی با مشکلات و میزان تحمل فشارها 
اثر می‌گذارد )لاك و لتهام6، 1990(. به طور کلی پیشینه پژوهش‌ها از جمله تاکمن7 )2007( در مورد 
خودکارآمدي و ابعاد درگیري تحصیلی نشان می‌دهد که خودکارآمدي با ابعاد درگیري تحصیلی رابطه 
دارد. همچنین ولترز8 و همکارانش )2005( در تحقیق خود مدعی است که سطوح پایین خودکارآمدي 
منجر به عدم درگیري می‌شود. او با اطمینان می‌گوید فراگیرانی که در سطوح بالاي درگیري شناختی 

قرار دارند بسیار هدف مدار بوده و داراي سطوح بالاي خودکارآمدي هستند.

1. Shank & pacharus
2. self-confidence
3. Shank
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ب��ا توجه به مطالب مذکور سوال اصلی پژوهش حاض��ر این است که آیا بین خودکارامدی تحصیلی و 
انگیزه پیشرفت با درگیری تحصیلی با نقش واسطه ای تایید خویشتنِ دانش آموزان دوره متوسطه اول 

شهر اهواز  رابطه علی وجود دارد؟

روش پژوهش
طرح پژوهش حاضر همبستگی از نوع تحلیل مسیر است و جامعه آماری پژوهش را کلیه دانش آموزان 
مقطع اول دبیرستان تشکیل میدهند که از میان آنها با روش نمونه گیری چند مرحله ای خوشه ای 
تع��داد دویس��ت نفر به این ترتیب که از بین نواحی مختلف اداره آموزش و پرورش ش��هر اهواز، ناحیه2 
انتخاب شد و ازبین مدارس مختلف آن، مدرسه دوره متوسطه اول رجا و درنهایت، جامعه آماری از بین 

دانش آموزان چند کلاس آن انتخاب شدند. 
در اين پژوهش از چهار پرسشنامه استاندارد به شرح ذیل استفاده شده است:

ال�ف( پرسش�نامه خودکارامدی تحصیلی پاتریک، هیکس و رایان : این مقی��اس توسط پاتریک، هیکس و 
رایان )1997( ساخته ش��ده است و دارای 5 ماده می‌باش��د که منعکس کنن��ده ادراک دانش‌آموزان از 
شایستگی‌ش��ان در انجام تکالیف کلاس می‌باشد. این مقیاس یک ابزار خودگزارشی است که  ماده های 
آن از ن��وع لیک��رت  پن��ج درجه ای )1 = کام�ال مخالفم، 2  =مخالفم، 3 = بی نظ��رم، 4 =  موافقم، 5 = 
کام�ال موافقم( برمبنای ابزارهای مختلف موجود ساخته ش��ده است. پایای��ی این مقیاس توسط میگلی 
و همکاران )2000( با روش آلفای کرونباخ 0/78 گزارش ش��ده است. هاش��می ش��یخ شبانی )1380( 
پایای��ی ای��ن مقیاس را با دو روش آلف��ای کرونباخ و تنصیف اسپیرمن- براون ب��ه ترتیب 0/65 و 0/59 
گزارش داده است. در پژوهشی دیگر توسط حاجی یخچالی )1380(  برای  بررسی پایایی‌ خودکارآمدی 
تحصیلی از دو روش آلفای کرونباخ و تنصیف استفاده شد. ضرایب الفای کرونباخ و تنصیف برای مقیاس 
خودکارآم��دی تحصیل��ی به ترتیب 0/73 و 0/66 به دست آمده است که حاکی از پایایی مطلوب و قابل 
قبول این مقیاس می‌باشد. در پژوهش میگلی و همکاران )2000( و هاشمی شیخ شبانی )1380( و نیز 
حاجی یخچالی )1380(برای تعیین روایی مقیاس خودکارآمدی تحصیلی از روش تحلیل عامل تاییدی 
استفاده شده است. نتایج تحلیل عامل تاییدی در این مقیاس ارتباط بالا و خوبی بین ماده ها نشان داد و 
شاخص های برازندگی مطلوبی به دست آمد پایایی ابزار ها در پژوهش حاضر 55 و 63 درصد دیده شد. 
ب( پرسش�نامه درگیری تحصیلی: این پرسشنامه توسط پینتریچ و دیگروت )1991( ساخته شده است 
و دارای 12 س��وال و سه خ��رده مقیاس تلاش دارای )4 سوال(، خرده مقیاس کمک طلبی از همسالان 
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)4 سوال( و خرده مقیاس ارزش تکلیف )4 سوال( است که کلیه این سوال‌ها بر روی یک طیف لیکرت 7 
درجه ای نمره گذاری شده اند و حداقل نمره پرسشنامه 12 و حداکثر نمره 84 می باشد )لواسانی، اژه ای 
و افشاری، 1388(.  عابدینی )1385( برای تعیین  پایایی و اعتبار خرده مقیاس‌ها از روش آلفای کرونباخ 
استفاده کرد که مقدار آن برای خرده مقیاس‌های ارزش تکلیف، تلاش وکمک طلبی از همسالان به ترتیب 
0/87، 0/88 و 0/90 و ب��رای کل پرسشنام��ه 0/92 بدست آمد و برای تعیين اعتبار سازه از روش تحلیل 
عاملی تاییدی استفاده ش��د که شاخص‌های نکویی برازش )GFI(  برای خرده مقیاس‌های ارزش تکلیف، 
ت�الش و کمک طلبی از همسالان به ترتی��ب 0/64، 0/68، 0/72و برای کل پرسشنامه 0/64 بدست آمد.  
میرجعف��ری و همکاران )1384، به نقل از محمدخانی، صادقی و فرزاد، 1390( در پژوهشی ضریب روایی 
پرسشنامه مذکور با استفاده از تحلیل عاملی و بهره گیری از چرخش واریماکس مورد بررسی قرار دادند و 
نتیجه نشان داد که هر یک عامل مقادیر ویژه بالاتر از یک را نشان‌ می ‌دهند و در مجموع 0/65 درگیری 
تحصیلی را تبیین‌ می ‌کنند، که نشان از روایی بالای پرسشنامه داشت. همچنین، ضریب پايايي پرسشنامه 
را با روش آلفاي كرونباخ 0/84 گزارش نمودند. محمدخانی، صادقی و فرزاد )1390( در این پژوهش ضریب 

پایایی پرسشنامه را با روش آلفاي كرونباخ 0/77 بدست آوردند.
ج( پرسشنامه انگیزه پیشرفت هرمنس: یکی از رایج ترین پرسشنامه های مداد و کاغذی برای سنجش 
نی��از به پیشرفت است. هرمنس)۱۹۷۷( برمبنای دان��ش نظری و تجربی موجود درباره نیاز به پیشرفت 
و ب��ا بررسی پیشینه پژوه��ش های مربوط به موضوع نیاز به پیشرفت، ای��ن پرسشنامه را ساخته است. 
پرسشنامه اولیه دارای ۲۹ سؤال بود که بر مبنای ده وِیژگی که متمایز کننده افراد دارای انگیزه پیشرفت 
بالا از افراد با انگیزش پیشرفت پایین به ش��رح زیر تهیه گردید. هرمنس برای تهیه مواد پرسشنامه، نه 
وِیژگ��ی اف��راد دارای انگیزه پیشرفت بالا از افراد انگیزش پیشرفت پایی��ن حاصل از پژوهشهای قبلی را 
ب��ه عنوان مبنا ب��رای انتخاب سؤالها برگزید. سطح آرزوی بالا 2. انگی��زه قوی برای تحرک به سوی بالا 
3. مقاومت طولانی در مواجهه با تکالیف یا سطح دش��واری متوسط 4. تمایل به تلاش مجدد در انجام 
تکالیف نیمه تمام 5. ادراک پویا از زمان، این احساس که امور به سرعت روی می دهند. 6. آینده نگری 
7. توجه به ملاک ش��ایستگی در انتخاب دوست، همکار و الگو 8. بازش��ناسی از طریق عملکرد خوب در 
کار 9. کاری را به خوبی انجام دادن 10. رفتار ریسک کردن پایین . این ده ویژگی را هرمنس بر مبنای 
پژوهش‌ه��ای قبلی بدست آورده بود و به عن��وان اساس و راهنما برای انتخاب سؤالات برگزید. هرمنس 
)۱۹۷۰( ب��رای محاسب��ه روایی از روایی محتوا ک��ه اساس آن را پژوهش قبلی درب��اره انگیزه پیشرفت 
تشکی��ل می داد، استف��اده کرد و همچنین او ضریب همبستگی هر س��ؤال را با رفتارهای پیشرفت گرا 
محاسبه کرده است. ضرایب به ترتیب سؤالات پرسشنامه در دامنه ای از ۰/۳۰تا ۰/۵۷می باش��د. علاوه 
ب��ر این در یک مطالعه هرمنس بوجود ضریب همبستگی بین این پرسشنامه و آزمون اندریافت موضوع 
)TAT( اش��اره دارد. هرمنس در سال ۱۹۷۰ برای محاسبه پایایی آزمون انگیزش پیشرفت تحصیلی از 
روش آزمون آلفای کرونباخ استفاده کرد. ضریب پایایی محاسبه ش��ده برای پرسشنامه به میزان ۰/۸۴ 
بدست آمد. با استفاده از روش بازآزمایی در مطالعه اصلی پرسشنامه بعد از گذشت سه هفته مجددا به 
کارآموزان داده شد. ضریب پایایی بدست آمده ۰/۸۴بدست آمد. در پژوهش حاضر روایی آزمون توسط 
اساتید راهنما و مشاور مورد تایید قرار گرفته است. و پایایی آن در این پژوهش با استفاده از روش آلفای 
کرونباخ ،۰,۹۰ بدست آمد. که قابل قبول می باشد و نشان می دهد که سوالات از نظر درونی با آزمون 

همبستگی معنا داری دارند.
د( پرسش�نامه تایید خویش�تن راتوس: مقیاس تایید خویشتن راتوس ش��امل 30 سوال میباش��د که از 
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آزمودن��ی خواست��ه میشود هرجمله از آن را بخواند و ببیند تا چ��ه اندازه در مورد خودش صدق میکند. 
برای نمره گذاری معیار زیر را برای هر سوال در نظر میگیرند: 1+ = تا اندازه ای درست    2+ =   درست     
3+ = کاملا درست. 1- = تا اندازه ای غلط  2-  = غلط  3- = کاملا  غلط. برای محاسبه پایایی پرسشنامه 
تایی��د خویشتن از روش بازآزمایی و دونیمه کردن استفاده ش��ده اس��ت. در روش بازآزمایی پرسشنامه 
در بین 67 دانشجوی دختر و پسر 17 تا 27 سال اجرا ش��د. پس از دو هفته مجددا اجرا ش��د. ضریب 
همبستگ��ی پیرسون بین نمرات دو نوبت اجرا 77% ی��ا p 0.10>=  به دست آمد. )راتوس، 1383(. در 

پژوهش حاضر پایایی پرسشنامه را با روش آلفاي كرونباخ، 0/76 بدست آمد.

یافته‌های پژوهش
در ای��ن پژوهش جهت نش��ان دادن برخی مشخصات آزمودنی‌ها و همچنی��ن برای انجام تحلیل‌های 
مقدماتی شامل میانگین، انحراف معیار و همبستگی‌ها و غیره از آمار توصیفی استفاده شد. سپس برای 
انج��ام تحلیل‌های پیچیده تر از آمار استنباطی استفاده گردید، به این ترتیب که برای ارزیابی برازندگی 
الگوی پیشنهادی و بررسی روابط متغیرها از روش تحلیل مسیر استفاده ش��د. تمامی تحلیل‌ها از طریق 

نرم افزارهای AMOS ویراست 20 و SPSS ویراست 16انجام گرفت.
برای ارزیابی برازندگی الگوی معادلات ساختاری از چند ش��اخص استفاده می‌ش��ود. به منظور تعیین 
کفایت برازش الگوی پیشنهادی با داده ها، ترکیبی از شاخص های برازندگی مورد استفاده قرار گرفت: 
ش��اخص مجذور کای )X2(1، ش��اخص نیکویی برازش )GFI(2، ش��اخص نیکویی برازش تعدیل ش��ده 
AGFI(3(، ش��اخص برازش تطبیقی 4)CFI(، ش��اخص برازندگی افزایشی )IFI(5، ش��اخص برازندگی 

هنجار نشده به نام ش��اخص توکر –لویس)TLI(6، ش��اخص برازندگی هنجار ش��ده7)NFI(، ش��اخص 
.)RMSEA(8ریشه خطای تقریب میانگین مجذورات

در جدول 1 میانگین و انحراف معیار افراد نمونه و ماتریس همبستگی متغیرهای مورد مطالعه نشان داده شده اند. 

جدول 1. یافته های توصیفی و ماتریس ضرایب همبستگی
درگیری تحصیلیانگیزه پیشرفتخودکارآمدی تحصیلیانحراف معیارمیانگینمتغیرها

7/722/71خودکارآمدی تحصیلی
**0/34 79/867/66انگیزه پیشرفت

**0/34**26/008/270/51درگیری تحصیلی

**0/32*0/19**97/4214/640/28تایید خویشتن

                  *سطح معناداری کمتر از 0/05
                  **سطح معناداری کمتر 0/01

1. chi Squer
2. goodness of Fit Index
3. adjusted Goodness of Fit Index
4. comparative Fit Index
5. incremental Fit Index
6. Tucker-lewis
7. normed Fit Index
8. Root Mean Square Error of Approximation
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همانطور که در جدول ۱ مشاهده می شود ، میانگین و انحراف معیار و ماتریس همبستگی نمره های 
دانش آموزان در متغیر خودکارآمدی به ترتیب   و۷۱/۲ و ۷۲/۷ مندرجات جدول 1 نشان می دهد که 
اکثر روابط در سطوح معنی داری 0/01 و 0/05 معنی دار بوده اند. این همبستگی های آماری در ارتباط 

با روابط دو متغیری بین متغیرهای موجود در پژوهش، بینش کلی را فراهم می باشد.

جدول 2. شاخص های برازندگی برای الگوی پیشنهادی و نهایی

شاخص برازندگی
X2dfGFIAGFIIFITLICFINFIRMSEAالگو

7/2317/230/980/830/970/830/970/960/17الگوی پیشنهادی
7/3923/690/990/910/970/920/970/960/08الگوی نهایی

همانگون��ه که جدول 2 نش��ان می‌دهد، الگوی پیشنهادی در ش��اخص‌های برازندگ��ی دارای برازش 
مطلوب��ی است و از الگ��وی پیشنهادی حمایت می کند. در پژوهش حاضر ب��ه منظور بررسی برازندگی 

الگوی پیشنهادی از شاخص های برازندگی استفاده شد.

شکل 2. الگوی نهایی پژوهش

بحث و نتیجه گیری 
در ای��ن پژوهش رابطه خودکارآمدی تحصیلی، انگیزه پیشرفت با درگیری تحصیلی با نقش واسطه‌ای 
تایی��د خویشتنِ دانش آموزان متوسطه اول مورد مطالعه قرار گرفت. یافته‌های این پژوهش با یافته‌های 
پرویز و شریفی )1390(، عبدالله‌پور)1382(، محسن‌پور و همکاران)1386( ، دوپی‌رات و ماریان)2005( 

همسو است. 
در تبیی��ن این یافت��ه ها و بر اساس جداول و نتایج بدست آمده می توان اینگونه برداش��ت نمود که، 
ش��اید برای انسان هیچ حکم ارزش��ی مهمتر از داوری او در مورد نفس خویش نیست. ارزشیابی شخص 
از خویشت��ن قطعی‌تری��ن عامل در روند رش��د روانی اوس��ت تصویری که یک ف��رد از خویشتن دارد به 
ط��ور ضمنی در هم��ه واکنش‌های ارزش��ی او تجلی می‌کند و اث��رات بر جست��ه ای در جریان فکری، 
احساس��ات، تمایلات، ارزش‌ها و هدف های وی دارد وکلید فهم رفتار اوست. هیچ کس نمی‌تواند نسبت 
ب��ه داوری خود درباره خویشتن بی تفاوت باش��د زیرا طبیع��ت وی چنین اجازه ای را نمی دهد. افرادی 
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که خویشتن را تایید می کنند در صـورت رویـارویی بـا ش��کسـت یـا حتـی عقـب نشـینی از هـدف، 
حـس خودکارآمـدی خـود را سـریعاً تـرمیم نمـوده و شکسـت خـود را بـه تــلاش ناکـافی و نقــص 
مطالعـات کــه همگـی قابـل دسـت‌یابی اســت، اســتناد مـی دهنــد. بنــدورا معتقــد اســت کــه 
اطمینــان افــراد بــه توانــایی هــای آموزش��ــی خــ��ود تحــت تــأثیر باورهــای خودکارآمــدی 
آنهــ��ا اســت. ایــ��ن باورها بــه طور قدرتمنــد انگیــزه تحصــیلی آن هـا را در امــر تحصـیل و در 

نهایت موفقیت و پیشرفت تحصیلی تحت تأثیر قرار می‌دهد )کاهانی و محمدی آریا، 1395(.
یکی از مهم ترین عوامل برای پیش بینی و تعیین رفتار انسانها پی بردن به انگیزه ها یا انگیزش های 
آنه��ا اس��ت. اگر ما انگیزه ها را از نمونۀ افراد استنباط نماییم و اگر استنباطهای ما درست باش��ند، ابزار 
نیرومن��دی برای تبیین رفتار آنها در دست خواهیم داش��ت و در موقعیت��ی قرارداریم که می توانیم در 
بارۀ آنچه در آینده انجام خواهند داد تا حدی قادر به پیش بینی باش��یم. یکی از مهمترین انگیزه های 
اجتماعی که رفتار آدمی را تحت تأثیر خود قرار می دهد انگیزه پیشرفت است. این انگیزه علاوه بر اینکه 
در سازمان ها، نهادها و مراکز صنعتی، می تواند موجب پیشرفت شود، قادر است تأثیر چشمگیری در امر 
تعلی��م و تربیت ایجاد نماید. انگی��زه پیشرفت، قادر است دانش آموزان را برای درس خواندن برانگیزاند، 
یادگیری را تسهیل نماید و موجب افزایش تلاش، کوش��ش و پشتکار در امر تحصیل ش��ود. طبق نظریه 
خودمخت��اری، افرادی که از خود احساس کفایت و خودمختاری بیشتری دارند، انگیزش درونی در آنها 
نی��ز بیشتر است. دانش آموزانی که دارای انگیزش درونی هستن��د می‌توانند از لحاظ عملکرد تحصیلی 
جایگاه بالاتری نسبت به دانش آموزانی که انگیزش درونی کمتری دارند داش��ته باش��ند زیرا یادگیری 
توأم با انگیزش درونی همراه با علاقه، پشتکار و تفکر عمیق تر نسبت به موضوع درسی است. فراگیرانی 
ک��ه دارای انگی��زش درونی هستند به دلیل علاقه‌ای که به موضوع درس��ی دارند و به دلیل لذتی که از 
انج��ام فعالیت های درسی کسب می‌کنند خود را در فعالیت‌های یادگیری درگیر کرده و برای یادگیری 
بیشتر تلاش می‌کنند و این ویژگی می‌تواند به عملکرد تحصیلی بهتری منجر شود  )کاهانی و محمدی 

آریا، 1395(. 
یافتـه‌هـ��ا ی ای��ن پژوهش به طـور ویـ��ژه بیـانگر نقـش مـؤثر درگیـری تحصـیل��ی و ابعـاد آن در 
تایی��د خویشتن است. درگیـری تحصـیلی بـه طـورکلی بـه مشـارکت فعـال دانـش آمـوز در تکـالیف 
و فعالیـت هـای درســی اش��ــاره دارد و در بردارنــده ابعــ��اد و مؤلفــه‌هــای تأثیرگــذاری اســت 
کــه باعــث عملکــرد و کیفیــت بهتــر یــادگیری مــی‌شــود کــه در ایــن پــژوهش نشان داده 
ش��د درگیــری رفتــاری، عــاطفی و ش��ــناختی پــیش بینــی‌کننــده موفقیــت تحصــیلی است. 
متخصصان تعلیم و تربیت تمایل دارند که درگیری تحصیلی را مساوی با درگیرش��دن دانش‌آموزان در 
تکالیفی مانند حل مسئله و فعالیت‌هایی بدانند که منجر به توسعه‌ی مهارت‌های سطوح بالای شناختی 
مانند ارزشیابی، ترکیب و تجزیه و تحلیل در طبقه‌بندی بلوم می‌شود. مرتبط‌کردن درگیری با هر سطح 
خاص��ی از یادگی��ری، متأسفانه توجه م��ا را از این واقعیت که یادگیری و درگی��ری تحصیلی دو مفهوم 
متفاوت‌ان��د و هر کدام علل، ویژگی‌ها، قوت‌ه��ا و محدودیت‌‎های خاصی دارند، منحرف می‌سازد. مهم‌تر 
اینکه توجه ما را از این واقعیت منحرف می‌کند که نه تنها یادگیری حاصل درگیری تحصیلی است، بلکه 
ممکن است منجر به درگیرش��دن در تکالیف و فعالیت‌های تحصیلی شود. با این حال باید توجه داشت 
که دانش‌آموزان در یادگیری درگیر نمی‌شوند، بلکه در تکالیف، فعالیت‌ها و تجارب درگیر می‌شوند و این 
مسئله منجر به یادگیری می‌شود. از طرفی اهمیت و نقش یادگیری در مدارس گاه منجر به شکل‌گیری 
این موضوع نادرست می‌شود که کار مدارس فقط ایجاد یادگیری است. از این ‌رو مربیان باید بیاموزند که 
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ک��ار آنها طراحی تکالیفی است که دانش‌آموزان را برای سرمایه‌گذاری تمام منابع و ظرفیت‌های درونی 
از جمل��ه توجه، انرژی و زمان خود تشویق ‌کنند. یادگی��ری زمانی رخ می‌دهد که دانش‌آموزان تکالیف 
و وظای��ف خ��ود را به نحو احسن انجام دهند. برخی از تکالیف و فعالیت‌ها ممکن است سبب ش��وند که 
دانش‌آموزان یاد بگیرند ارزشیابی و ترکیب کنند)بالاترین سطوح شناختی در طبقه‌بندی بلوم( و بعضی 
از تکالی��ف ممک��ن است منجر به سطوح پایین یادگیری مانند دانش ش��وند. بر این اساس به جای آنکه 
درگی��ری تحصیلی را از طری��ق نتایجی که ایجاد می‌کند )برای مثال نوع ی��ا سطح خاص از یادگیری( 
تعریف کنیم، باید از طریق معنایی که تکالیف و فعالیت‌های طراحی‌شده توسط معلم برای دانش‌آموزان 
دارد، تعریف کرد. بر همین اساس به نظر می‌رسد که ش��اید اگر میزان خودکارآمدی تحصیلی و انگیزه 
پیشرفت با درگیری تحصیلی در افراد بالاتر برود و همچنین از میزان بالایی از تایید خوش��تن برخوردار 

باشند، می‌توان عملکرد مناسب‌تری را در انجام فرایند آموزش در آنها مشاهده کرد.
پیشنهاد می شود که این پژوهش در مقاطع دیگر تحصیلی نیز انجام شود و نتایج با هم مقایشه شوند 

تا بشود نتیجه مناسبی برای تعمیم پیدا کرد.
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