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 چکيده

آموزان دانش یهایمخرب است که مانع تحقق مؤثر توانمند یمنف یلیتحص جانیه کی یاحساس دلزدگ

پژوهش در  نیدر ا ،اساس نیاست. بر ا تیحائز اهم یجانیه نیعلل وقوع چن ییشناسا ،نیبنابرا .شودیم

 جانیه نیدر بروز ا فیشده و ابعاد ارزش تکلادراک یریادگی طیمح ناصرنقش ع ،یمدل علّ کیچارچوب 

 ةمتوسط ةپسر( دور 338و  دختر 380آموز )دانش 718کنندگان در پژوهش شامل شده است. شرکت یبررس

ها سه داده یگردآور یانتخاب شدند. برا یامرحلهچند  یابودند که به روش خوشه رازیدوم در شهر ش

استفاده  «یریادگیمرتبط با کلاس و  یدلزدگ»و  «فیارزش تکل»، «گذاردیکلاس چه م نیدر ا» ةنامپرسش

 فیارزش تکل یگریانجینقش م نییتع یو برا ،یمدل مفروض روش معادلات ساختار یمنظور بررس. بهشد

عنوان به فیتکل یریگنشان داد که جهت جیشد. نتا کار گرفتههب، AMOSزار استراپ در نرم افروش بوت

ارزش  ت،یشامل ارزش موفق فیابعاد ارزش تکل میطور مستقادراک شده، به یریادگی طیاز ابعاد مح یکی

 ق،یمعلم و تحق تیحما یعنی ط،یمح گری. دو بعد دکندیم ینیبشیرا مثبت پ یکاربرد شو ارز یمندهعلاق

آموزان دانش نیهستند. انسجام ب فیارزش تکل یو کاربرد یمندهو مثبت ابعاد علاق میمستق ةکنندینیبشیپ

ز اثر ین برابری. کندیم ینیبشیپ یرا منف یمندهرا مثبت و ارزش علاق تیارزش موفق میطور مستقبه

 نینشان داد که از ب زین میرمستقیاثرات غ یدارد. بررس تیو مثبت بر ارزش موفق میمستق یکنندگینیبشیپ

آموزان، دانش نیانسجام ب یطیابعاد مح نیب ةدر رابط یانجینقش م یمندهتنها ارزش علاق ف،یابعاد ارزش تکل

از برازش مطلوبی  یشنهادی. مدل پکندیم فایا یلیتحص یمعلم با دلزدگ تیو حما قیتحق ف،یتکل یریگجهت

انجام  یها براآن کاربردهای تلویحیبه بحث گذاشته شده و  جینتا نه،یشیدر پرتو پ برخوردار بود. سرانجام

 خاطر نشان شده است.  نیز لازم هایاقدام

 یلیتحص یدلزدگ ،فیرزش تکلاکلاس،  یریادگی طیمح :کليدي هايواژه

 
ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  

 علمی دانشگاه سمنان )نویسندة مسئول( شناسی تربیتی، استادیار و عضو هیئتدکتری تخصصی روان * 
mdelavarpour@semnan.ac.ir 

  علمی دانشگاه شیرازشناسی تربیتی، دانشیار و عضو هیئتتخصصی رواندکتری **
 hchari@shirazu.ac.ir 

 
 4/9/96تاريخ پذيرش :                            6/8/96تاريخ دريافت مقاله نهايی:                           11/10/95تاريخ دريافت مقاله: 



 1397پاییز و زمستان ، دوم شمارة ، دهم ةدور مطالعات آموزش و یادگیری، ةمجل  2  

 مقدمه
های تحصیلی همواره است که در بافت پیشرفتی هاییا ملالت از جمله هیجان 1احساس دلزدگی

کنند )برای مثال داچمن، آموزان به طور دائم درجاتی از آن را گزارش میو دانش ،شودتجربه می

 یشرفتیپ هاییتبه فعال (. احساس دلزدگی2011، ، گوئتز، و هال3نت؛ 2011، 2گوئتز و استاپینسکی

لزدگی د .(2004شود )پکران و همکاران، مربوط می یفا انجام تکلی ، مطالعهمثل حضور در کلاس

که با  (2012، 4والکات، فیورلا، کارپر و اسکاتز ووگل ـ) استکننده و منفعل یمنف یجانه یک

ناخوشایند، انگیختگی فیزیولوژیکی سطح پایین، فقدان  هایهایی از قبیل داشتن احساستجربه

نجامیدن پردازی(، به طول اتحریک شناختی، افکار نامرتبط با تکلیف )برای مثال خیال ةشدادراک

شود دلزدگی از راه عدم درگیری، توصیف می ةکنندهایی برای فرار از موقعیت القاءذهنی زمان و تکانه

پیشرفت  هایشناختی اجتماعی پکران به هیجان در رویکرد (.2012)ووگل ـ والکات و همکاران، 

سازی منابع شناختی، یادگیری ، فعالای منفی بر انگیزهشود که دلزدگی به گونهفرض می

(. 2010گذارد )پکران، گوئتز، دنیلز، استاپینسکی و پری، بخش و پیامدهای پیشرفت تأثیر میخودنظم

گان دارد که دلزدگی تأثیرات مضرّی بر درگیری تحصیلی یادگیرند انداهد پژوهشی نشان دادهشو

( و با عملکرد تحصیلی ضعیف )پکران و 2014، 6؛ تسه، کلاسن و دنیلز2009، 5)مان و رابینسون

( و 2008، 7(، ترک مدرسه و تحصیل )وگنر، فلیشر، چیکوو، لامبارد و کینگ2014؛ 2010همکاران، 

 ( در ارتباط است. 2001، 8بزهکاری نوجوانی )نیوبری و دانکن

نفی دلزدگی، متخصصان تعلیم و تربیت بررسی و شناسایی علل دلزدگی با توجه به پیامدهای م

شناسی دلزدگی، عمدتاً (. در سبب2015اند )دنیلز، تسه و گوئتز، تحصیلی را در دستور کار قرار داده

بین این دو علّت مورد تأکید قرار گرفته است )نت،  کارنقش عوامل بیرونی و عوامل فردی و سازو

معلمان، مدرسه، همسالان، (. عوامل بیرونی متعددی مثل 2014؛ گوئتز و هال، 2010گوئتز و دنیلز، 

آموزان باشند )رابینسون، ساز بالقوه دلزدگی دانشتوانند زمینهوالدین و شرایط خانه و خانواده می

توان به صورت عوامل دور یا نزدیک دلزدگی (. البته باید توجه داشت که این عوامل را می1975

ترین علتّ بیرونی ترین یا نزدیکبندی کرد و در این بین، محیط یادگیری کلاس درس مهمهدست

 (.1975شود )رابینسون، آموزان محسوب میدلزدگی تحصیلی دانش

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 boredom  
2 Daschmann, Goetz & Stupnisky  
3 Nett 
4 Vogel-Walcutt, Fiorella, Carper & Schatz  
5 Mann, S., & Robinson  
6 Tze, Klassen & Daniels . 
7 Wegner, Flisher, Chikobvu, Lombard, & King  
8 Newberry & Duncan  



 3 ...یریادگی طیآموزان با توجه به ادراک از محدانش یلیتحص یدلزدگ نییتب

ساعت از وقت خود را در  15000دبیرستان، بالغ بر  ةآموزان تا اتمام دوراز طرفی، دانش

افتد مثل ها اتفاق می(. بنابراین آنچه که در کلاس2001، 1کنند )فریزرهای درس سپری میکلاس

دادهای شناختی، آموزان، احتمالاً تأثیری عمیق بر برونماهیت تدریس و یادگیری و تعاملات دانش

( 2000پکران )(. 2013، 2آموزان دارد )ولایوثام و آلدرایدانگیزشی رفتاری و مخصوصاً عاطفی دانش

و  هاهیجانگیری طور ویژه در شکلآموزان را که بهی از محیط دانشیهادر یک تلاش نظری جنبه

 یجادا( نحوة 2آموزش،  یفیتک( 1داند: ها مؤثرند، شامل این موارد میهای مرتبط با آنارزیابی

شواهدی نیز  هدف. یو ساختارها ها( انتظار4 یشرفت،پ یامدهایو پ هابازخورد( ارائه 3ها، ارزش

های معلم وجود دارد که به طور اخّص، نقش برخی عناصر محیطی مربوط به کلاس نظیر شایستگی

(، ساختار کلاس 2003، 4(، راهبردهای تدریس )بارچ و کوبرن2008، 3زیکودا و فوب ـ )گلاسر

ا در بروز دلزدگی ( ر2003، 5کلاسی )فالیس و اُپتوتو هایتعامل (،2002ی، و پر یتزپکران، گوئتز، ت)

ها و درگیری در فعالیت از جمله، عوامل محیطی دیگری این بر اند. علاوهکردهآموزان تأیید دانش

تکالیف انتزاعی، تکراری، یا عاری از شور و هیجان، فقدان راهنمایی یا منابع کافی، گیر افتادن در 

والکات و همکاران،  اند )ووگل ـهشدسطح دشواری نامتناسب تکلیف شناسایی  ،شرایط محدود کننده

2012.) 

به پردازان و محققان دهد که هر یک از نظریهبررسی شواهد نظری و تجربی موجود نشان می

در بررسی علل دلزدگی باعث شده  . این پراکندگیاندتوجه کردههای خاصی از محیط کلاس را جنبه

یطی در مقایسه با دیگر عوامل، نامشخص که در تبیین دلزدگی تحصیلی سهم هر یک از عوامل مح

بماند. بنابراین استفاده از یک مدل نظری که بتواند عوامل متعدد محیط کلاس را پوشش دهد، به 

علمی تقریباً  ة( با مرور پیشین2012؛ 1998فریزر )تر دلزدگی تحصیلی کمک خواهد کرد. فهم بیش

ای از عناصر کلاسی را ارائه کرده است که رویداهای محیط کلاس را به خوبی چهل ساله، مجموعه

، 9، تحقیق8، درگیری7، حمایت معلم6آموزاناین عناصر شامل انسجام دانش دهند.پوشش می

است  یاهگستر، ناظر بر آموزانانسجام دانششوند. می 12برابریو  11، همکاری10گیری تکلیفجهت

 هستند. یکدیگر ةکنندیتو حما کنندیبه هم کمک م شناسند،یرا م یکدیگرآموزان که دانش

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 Fraser  
2 Velayutham & Aldridge  
3 Glaser-Zikuda & Fub  
4 Bartsch & Cobern  
5 Fallis & Optotow  
6 student cohesiveness  
7 teacher support  
8 involvement  
9 investigation  
10 task orientation  
11 cooperation  
12 equity  
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های کلاسی و وفادار ماندن به موضوع یا محتوای یف نیز اشاره به هدفمندی فعالیتتکل یریگجهت

ها ، در بحثکنندمیدقت  هاآموزان تا چه حد به درسمعنا است که دانش ینبه ا یریدرگدرس دارد. 

یق، دلالت بر میزان تأکیدی تحقبرند. یو از کلاس لذت م دهندیانجام م یکار اضاف کنند،یمشارکت م

همکاری  .شودمی و کاربردشان در حل مسائل یقتحق یندهایها و فرامهارتدارد که در کلاس بر 

 .شود، مربوط میدارند ریکدیگبا  یادگیری یفتکال ینهآموزان در زمکه دانش یهمکار یزانمنیز به 

حمایت معلم، اشاره به میزان کمک، رفتارهای دوستانه، رسیدگی و اعتمادی دارد که معلم نسبت به 

آموزان نیز اشاره به این دارد که معلم تا چه حد با دانش برابریدهد. در نهایت، آموزان نشان میدانش

دهد برابری را پیش روی آنان قرار میهای کند و فرصتای عاری از تبعیض رفتار میبه شیوه

 (. 2012)آلدراید، فریزر، بل و دورمان، 

و به طور خاص دلزدگی تحصیلی  هاهیجانگیری توانند در شکلمی که بیان شد یبرخی از عوامل

اند که احساس ارتباط یا طور ضمنی نشان دادهها بهنقش داشته باشند. در خصوص انسجام، پژوهش

( نشان دادند که 2003) 1نیرومندی بر فرایندهای هیجانی دارد. برای مثال، فورر و اسکینرتعلق، اثر 

مثبتی مثل علاقه و اشتیاق کمک  هایهیجانادراک تعلق، اهمیت و خاص بودن در روابط، به ایجاد 

ط شود. همچنین، وجود انسجام در روابمنفی مثل اضطراب و دلزدگی می هایهیجانکند و مانع از می

خانوادگی با فراهم نمودن تعاملات بین فردی سالم، نقشی کلیدی در رشد هیجانی فرزندان ایفا 

های اجتماعی، ( گزارش کرد که داشتن وابستگی2007) 3(. ساکیز2005و همکاران،  2کند )آیزنبرگمی

، 4برگینمنفی دارد. برخی شواهد )برای مثال مورای و گر هایهیجانتأثیرات قابل توجهی بر کاهش 

اند که سطوح پایین درگیری کلاسی با رفتارهای ناکارآمدی چون بزهکاری و ( نشان داده2000

( نیز نشان دادند 1998و همکاران ) 5منفی، رابطه دارد. ترنر هایهیجانمشکلات رفتاریِ همایند با 

گزارش زدگی را احساسی یا دلمثل بی هاییحالتآموزان های با درگیری پایین، دانشکه در کلاس

اند، ( که نشان داده2009 ینسون،مان و راب هایی نیز وجود دارد )برای مثالپژوهشکنند. می

های کمتر درگیرکننده و متّکی به سخنرانی صرف، با دلزدگی رابطه دارند. در پشتیبانی از آموزش

پرسشگری و طور ضمنی، نقش ها بهدلزدگی تحصیلی، برخی پژوهشنقش تحقیق و همکاری در 

آموزان با اهمیت نشان نگرش نسبت به پرسشگری در کلاس را برای یادگیری و پیشرفت دانش

(. در 2007، 7پوستاینن، لایرا، متساپلتو و پالکینن، 2008، 6اند )موک، کندی، مور، شان و لیونگداده

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 Furrer & Skinner  
2 Eisenberg  
3 Sakiz  
4 Murray & Greenberg  
5 Turner  
6 Mok, Kennedy, Moore, Shan & Leung  
7 Puustinen, Lyyra, Metsäpelto & Pulkkinen  
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ریزر خصوص عنصر همکاری نتایج ضد و نقیضی وجود دارد. برای مثال در پژوهش وولف و ف

مثبت و قویی بین این متغیر و پیشرفت تحصیلی به دست آمده، اما در  ة( اگرچه روابط دوگان2008)

کند. بینی میای منفی پیشروابط چندمتغیری مشخص شد که این متغیر، پیشرفت تحصیلی را به گونه

را بین وجه مقابل مثبتی  ة( رابط2007افزون براین، پژوهشگران )برای نمونه فرنزل، پکران و گوئتز، 

 اند.همکاری ـ یعنی رقابت ـ و دلزدگی تحصیلی گزارش کرده

توان شواهد متعددی گیری تکلیف و دلزدگی تحصیلی، میرابطه میان جهت ةبه منظور فهم چگون

گیری هدف را ارائه کرد. برای مثال مشخص شده است که در یک ساختارکلاسی متمرکز بر جهت

 یکس،بارکوئ؛ 2007، 1کنند )سایدریسوزان دلزدگی کمتری را تجربه میآممدارانه، دانشتسلط

(. گذراندان هدفمند اوقات زندگی، داشتن جهت برای آینده 2010 ،2یو ثوجرسن ـ نتومان یسنتومان

؛ 1991، 3و سازماندهی مؤثر، ارتباط معکوسی با احساس دلزدگی دارند )آیسو ـ آهولا و کرولی

هایی وجود دارد طور خاص پژوهش. در ارتباط با عنصر حمایت معلم، به(1999، 4وودانویچ و وات

( 2014و همکاران،  تسه؛ 2012 ،5ینزو واتک ینرنیامک ینگ،ک؛ 2007)برای مثال فرنزل و همکاران، 

 تواند به کاهش دلزدگی در آنان بیانجامد.اند حمایت از خودمختاری یادگیرندگان میکه نشان داده

نشان مقابل آن، یعنی و نابرابری،  ةیا نقط برابریشواهد مربوط به آخرین عنصر محیط یادگیری 

است. با  شدهتوجه  به آنهای یادگیری کمتر از عوامل مهمی است که در بررسی محیطاند که داده

خان، ؛ 2009، 6کوویس و بارلینگشهردر حوزه شغلی )برای مثال تحقیقات تجربی این حال، 

ترس در پاسخ منفی نظیر خشم، اندوه و اس هایهیجانکه اند ه( نشان داد2012 ،7اوشراکو  ینولکورت

 آیند.به وجود میبه احساس نابرابری 

پردازان بر این باورند که وقوع دلزدگی وابسته به علاوه بر عوامل مربوط به محیط بیرونی، نظریه

 ،9یگوتیلبرگ و آونَ؛ 2010کننده است )نت و همکاران، فرد از شرایط دلزده 8های شناختیارزیابی

هایی نظیر دلزدگی را ها هستند که تأثیر عوامل محیطی بر هیجانکه این ارزیابیچنان(، آن2011

یا شرایط  هایی مثل یکنواختی و تکراری بودن فعالیت(. ارزیابی2006کنند )پکران، گری میمیانجی

معنایی یا سودمند ندانستن امور، علاقه و انگیزش درونی پایین نسبت به محیطی، فقدان ارتباط، بی

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 Sideridis  
2 Barkoukis, Ntoumanis & Thøgersen-Ntoumani  
3 Iso-Ahola & Crowley  
4 Watt & Vodanovich  
5 King, McInerney & Watkins  
6 Hershcovis & Barling  
7 Khan, Quratulain & Crawshaw  
8 cognitive apprisals  
9 Van Tilburg & Igou  
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ک تکلیف، احساس اجبار و محدودیت برای انجام کاری که مطلوب فرد نیست به عنوان علل ی

 (.2003وودانویچ، اند )ادراکی دلزدگی مطرح شده

های فراگیران از ( نیز ارزیابی2010پیشرفت )پکران و همکاران،  هایدر چارچوب نظریه هیجان

رد. ارزش، میزان اهمیتی است که فرد برای سازی کمفهوم« ارزش» ةتوان در قالب سازمحیط را می

(. ارزیابی از ارزش فعالیت 2007یک تکلیف، فعالیت یا پیامد خاص قائل است )فرنزل و همکاران، 

برای وقوع دلزدگی نقش کلیدی دارد. دلزدگی تنها هیجان تحصیلی است که وقتی از ارزش مطالب 

(. 2010؛ پکران و همکاران، 2010استوئگر و هال، یابد )گوئتز، فرنزل،شود، شدّت میدرسی کاسته می

یک سازه تک بعدی نیست و به لحاظ « ارزش»آید، های یادشده برمیارزیابی که از انواعچنانالبته آن

اکسلس و ویگفیلد، یکی از با  1مدل ارزش ـ انتظارتواند به چندین شکل تعریف شود. کیفی می

و  یگفیلدواست )کردهارزش با رویکردی چندگانه توجه  ةساز به هایی است کهنفوذترین مدل

، ارزش 3(. در این مدل، ارزش مشتمل بر چهار عامل ارزش موفقیت یا اهمیّت2010 ،2یاکامبر

اشاره ارزش موفقیت،  .است 6و هزینه 5مندی، ارزش کاربردی یا فایده4مندی یا ارزش درونیهعلاق

 مندی،هآمیز یک تکلیف برای شخص دارد. ارزش علاقتبه میزان اهمیت و معناداری انجام موفقی

های کند. مختص تکلیف بودن، این سازه را از سازهلذتی است که فرد از انجام تکلیف کسب می

(. ارزش کاربردی به این اشاره 2010سازد )ویگفیلد و کامپریا، انگیزش درونی و علاقه متمایز می

تر از فعالیت بیشیک فرد مطابقت دارد. در اینجا، تکلیف یا های آتی دارد که تکلیف چقدر با طرح

ای برای دستیابی به یک هدف ارزشمندتر است. در نهایت اینکه خودش یک هدف باشد، وسیله

هزینه، متضمن انتخاب است که یا دلالت بر آنچه دارد که فرد باید برای انجام یک تکلیف از دست 

ای دارد که فرد باید برای انجام یک تکلیف صرف کند شده بینیبدهد و یا اشاره به تلاش پیش

 (.2005)اکسلس، 

( فرض شده است که تأثیر 2009؛ پکران، 2002پیشرفت )پکران و همکاران،  هایهیجاندر مدل 

شده های شناختی نظیر ارزش ادراکتحصیلی به وسیلة ارزیابی هایهیجانمحیط بیرونی بر 

تواند صادق باشد. پیشینه می مسئلهطه با دلزدگی تحصیلی نیز این شود. در رابگری میمیانجی

ها نشان داده ای نقش عناصر محیط یادگیری را در ارتباط با این ارزیابیکنندهپژوهشی به حد قانع

گیری بین مثبت و معناداری را بین ابعاد جهتپیش ة( رابط2008است. برای نمونه وولف فریزر )

ای با نگرش افراد نسبت به موضوع درس ـ سازه برابریقیق، حمایت معلم و تکلیف، درگیری، تح

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 expectancy - value  
2 Wigfield & Cambria  
3 attainment value or importance  
4 intrinsic or interest value  
5 utility value or usefulness of the task  
6 cost  
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دورمان و فریزر های اخیر مندی دارد ـ گزارش کردند. یافتههکه قرابت مفهومی زیادی به ارزش علاق

گیری تکلیف، تحقیق، ( نیز حکایت از آن دارد که از بین هفت بعد محیط یادگیری، ابعاد جهت2009)

 هاپژوهشبرخی مثبت نگرش نسبت به موضوع درس هستند.  ةکنندبینیپیش برابریم و حمایت معل

اند که نیز نشان داده (2004، 2میلر، کروسون، دیوک و آکی؛ گرینی، 1998 1بورن)برای نمونه بلک

کلاسی نظیر طرح تکلیف، ارزشیابی از تسلط، حمایت از خودمختاری و  ةساختارهای ادراک شد

های ارزش کاربردی شده تکلیف که یکی از جلوهادراک 3عدم تأکید بر رقابت اجتماعی با ابزاری بودن

( نیز دریافتند که ابعاد کیفیت کلاسی شامل 2011داچمن و همکاران )در ارتباطند.  تکالیف است،

انگیزی، ایجاد تنوع، اعطای خودمختاری، تقویت مثبت و حمایت رد عملی، شوقربط درونی و کارب

( 2008) 4های فانشده، رابطه دارد. یافتهفرصت ادراک پس از شکست با فقدان معنا یا ربط و هزینه

مثبت هدف عملکرد گرایشی  ةکنندبینیآشکار ساخت که ابعاد انسجام و درگیری کلاسی پیش

 این نوع هدف نیست.  ةکنندبینیگیری تکلیف پیشولی جهت ،دانشجویان هستند

توان اند، میهایی که پژوهشگران پیشین برای دلزدگی تحصیلی شناسایی کردهبا توجه به علت

 چنین مدلی از چند حیث  ةدر قالب یک مدل علّی به تبیین دلزدگی تحصیلی پرداخت. ارائ

و در مقایسه شایعی است  ةهای درس پدیددر کلاس حائز اهمیت است. نخست اینکه تجربه دلزدگی

باکر، در کلاس، دلزدگی ماندگارترین حالت هیجانی است ) شدهعاطفی تجربه هایحالتبا دیگر 

شناختی، جسمانی و اجتماعی پیامدهای منفی تحصیلی، روان (.2010، 5سریو گر یگورودر مللو،ید

برای مرور جامع پیامدها و میزان شیوع رجوع شود )دلزدگی تحصیلی نیز شدید و قابل تأملّ است 

ساز این هیجان به های شناختی زمینه. بنابراین شناسایی عوامل کلاسی و ارزیابی(1393دلاورپور، به 

لحاظ پیشگیری از مزمن شدن و مهار پیامدهای منفی احتمالی آن حائز اهمیت است. از سوی دیگر، 

)کالدول، آفرین است مشکل کنندهتجارب دلزدهنوجوانی و  ةهای رشدی دورتعامل میان ویژگی

های منفی به شکست، اضطراب، این دوره با افزایش در واکنش. (1999، 6دارلینگ، پاین، و دَودی

(. برخی تجارب عینی 2000، 7شود )روئستر، اکسلس و سامروفدلزدگی و افسردگی برجسته می

شکایت ایرانی است.  آموزانیل نزد دانشتأیید نشده حاکی از کاهش ارزش درس و تحص

توان نمودی از این دلزدگی را نیز می ناخوشایند ةآموزان و نگرانی معلمان و والدین از تجربدانش

موضوع . رسد که فهم دلزدگی در طول نوجوانی مهم استبر این اساس، به نظر میموضوع تلقی کرد. 

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 Blackburn  
2 Greene, Miller, Crowson, Duke & Akey  
3 instrumentality  
4 Phan  
5 Baker, D�Mello, Rodrigo & Graesser  
6 Caldwell, Darling, Payne & Dowdy  
7 Roeser, Eccles & Sameroff  
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های بنیادی و کاربردی داخلی فقر پژوهشد، سازدیگری که بررسی علل دلزدگی را ضروری می

دلزدگی تحصیلی عامل خطرزایی است که در نظام آموزشی نادیده گرفته راهگشا است. در مجموع، 

یابی برای های مفقودة علتّتوان گفت که احساس دلزدگی تحصیلی یکی از حلقهشده است. می

 ،بنابراین جویی کرد.آن چاره گرفت و برای آن را جدّیفقدان انگیزه در نظام آموزشی است که باید 

هدف اصلی پژوهش حاضر ارائه و آزمون مدل علّی اثرات محیط یادگیری بر دلزدگی تحصیلی با 

 شوند: های زیر آزمون میدر چارچوب این مدل فرضیهگری ارزش ذهنی تکلیف است. میانجی

 کنند.بینی میعناصر محیط یادگیری، دلزدگی تحصیلی را پیش -1

 کنند.بینی میرا پیشارزش ذهنی تکلیف ابعاد محیط یادگیری، ابعاد  -2

گری اثر عناصر محیط یادگیری بر دلزدگی تحصیلی را میانجیارزش ذهنی تکلیف ابعاد  -3

 کنند. می

 پژوهش روش
معادلات  لیاست که که با روش تحل یاز نوع همبستگ یفیپژوهش توص کیپژوهش حاضر 

 انجام شده است.  یساختار

 شرکت کنندگان پژوهش

های ریاضی و پایه دوم و سوم رشتهآموزان دانش مشتمل بر تمامیپژوهش مورد آماری  ةجامع

 718بود. از این جامعه، تعداد  92-93در سال تحصیلی شهر شیراز  متوسطه دوم ةتجربی دور

انتخاب شدند.  1ایچند مرحله ایگیری خوشهپسر( به روش نمونه 338دختر و  380آموز )دانش

آموزش و پرورش شهر شیراز، نواحی یک و چهار  ةبدین ترتیب که نخست، از بین نواحی چهارگان

دبیرستان  8گیری شدند. سپس از هر یک از این دو ناحیه، تعداد به صورت تصادفی وارد فرایند نمونه

دفی انتخاب شد. در گام بعدی، از بین )دو دبیرستان دخترانه و دو دبیرستان پسرانه( به صورت تصا

گیری کلاس )دخترانه و پسرانه( به صورت تصادفی وارد فرایند نمونه  32های مورد بررسی دبیرستان

آموزان نشدا. است 27/8و انحراف معیار آن  26/16شدند. افزون بر این، میانگین سنی گروه نمونه 

به  یرستانآموزان سال اول دبدانش انتخاب شدند که یلدل ینسال اول و دوم دوره متوسطه دوم، به ا

 یطکنکور در شرا یآماده شدن برا یلبه دل دانشگاهییشآموزان پعدم انتخاب رشته و دانش یلدل

رفت که عواملی فراتر از فضای کلاس درس و حتّی مدرسه بر نتایج رند و بیم آن میقرار دا یخاص

جمله دلزدگی، وابسته به حیطه درسی هستند و دیگر حصیلی، ازهای تهیجاناز آنجا که  .اثر بگذارد

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 multistage cluster sampling  
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باید  های درسی خاصبا توجه به حیطهکه  ،محیط کلاسی و ارزش تحصیلی مثلمتغیرهای پژوهش، 

های تجربی و ریاضی( که افراد حداقل کنندگان طوری انتخاب شدند )از رشتهمشارکت شوندارزیابی 

پذیری نتایج از نوع مدرسه، نابه دلیل پیشگیری از تأثیر ،د. همچنینای مشترک باشندر یک درس پایه

آموزان دانش ، در نتیجهآموزان در سطح دبیرستان، حضور در مدارس عادی بودملاک انتخاب دانش

 دیگر انواع مدارس وارد تحقیق نشدند.

 پژوهش يابزارها

 شوند. استفاده شد که در ادامه معرفی میابزار  3گیری متغیرهای این پژوهش از به منظور اندازه

آموزان از دانش ادراکنامه برای سنجش این پرسش: 1گذرد؟در اين کلاس چه می ةنامپرسش

(. نسخه اصلی مقیاس مذکور 1998های دبیرستان طراحی شده است )فریزر، محیط یادگیری کلاس

 5)تقریباً هرگز( تا  1ای از درجه گویه است که با استفاده از یک طیف لیکرت پنج 56مشتمل بر 

بعد است که عبارتند از: انسجام  7 داراینامه شود. این پرسشگذاری می)تقریباً همیشه( نمره

گیری تکلیف، همکاری و برابری، که هر یک از آموزان، حمایت معلم، درگیری، تحقیق، جهتدانش

 تأییدها و کشورهای مختلف شوند. روایی مؤثر آن در طیفی از بافتال سنجش میؤس 8این ابعاد با 

ای از شواهد مربوط به روایی و پایایی این گسترده ( طیف2013) ولایوثام و آلدراید اند.شده

کنند. در ایران آموزان کشورهای مختلف مطرح میهایی از دانشنامه را با ذکر منبع، در نمونهپرسش

آموزان سنجی این مقیاس را برای دانشهای روان( شاخص1389کدل، کدیور، فرزاد و کریمی )نیز نی

اند. آنان با استفاده از روش تحلیل عاملی نشان دادند که مطابق با نسخه اصلی، ایرانی بررسی کرده

نامه نامه دارای هفت عامل قوی و معنادار است. ضریب پایایی آلفای کرونباخ این پرسشاین پرسش

به منظور استفاده از این ابزار، ابتدا در پژوهشی مقدماتی یک  بود. 90/0تا  79/0برای ابعاد آن بین 

بدین نحو که ابتدا در یک پژوهش مقدماتی با استفاده از . ای معتبر از آن تهیه شدگویه 36فرم کوتاه 

نامه به های پرسشد گویهگیری در استخراج عوامل، تعداروش تحلیل عامل اکتشافی و اعمال سخت

شده این کوتاه ةای نسخبرای بررسی روایی سازهاضر، ح گویه کاهش داده شد. در پژوهش 36

های اصلی استفاده شد. نتایج آزمون کرویت نامه از روش تحلیل عاملی اکتشافی به روش مؤلفهپرسش

بیانگر کفایت  89/0برابر با  KMO( و مقدار ضریب P ,698/5500  =(378)χ2 > 100/0بارتلت )

 1عامل متناظر با نسخه اصلی را بدست داد. همان گونه که در جدول  7بود. استخراج عوامل،  نمونه

  طور کلی، عواملنوسان داشت. به 77/0تا  49/0از  هابار عاملی گویه ةشود، دامنملاحظه می

کردند. پایایی این هفت عامل با استفاده از درصد از واریانس کل را تبیین می 40/55آمده دستهب

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 What Is Happening In This Class? (WIHIC)  
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؛ درگیری، 68/0گیری تکلیف، ؛ جهت73/0برای بعد انسجام، فرمول آلفای کرونباخ محاسبه شد، که 

 آمد. دستبه 76/0 برابریو  66/0مایت معلم، ؛ ح72/0؛ همکاری، 62/0؛ تحقیق، 67/0

 گذرد.نامه در اين کلاس چه مینتايج تحليل عاملی پرسش. 1جدول 

 هاگويه
 عوامل

 تحقيق حمايت  درگيري همکاري انسجام گيريجهت برابري

25 76/0       

32 62/0       

23 62/0       

36 61/0       

16 61/0       

5  72/0      

12  61/0      

21  54/0      

3  53/0      

19  51/0      

31   77/0     

28   75/0     

2   66/0     

35   59/0     

33    67/0    

24    66/0    

27    64/0    

7    58/0    

13     74/0   

15     70/0   

8     64/0   
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4      74/0  

6      66/0  

18      53/0  

1      49/0  

20       76/0 

26       62/0 

14       56/0 

 

. برای شدساخته سنجش محقق ةنامارزش تکلیف از طریق یک پرسشمقياس ارزش تکليف: 

هایی ( گویه1995طراحی این مقیاس، با توجه به مبانی نظری مدل ارزش تکلیف اکسلس و ویگفیلد )

( که 1995ها از مقیاس ارزش تکلیف اکسلس و ویگفیلد )برخی گویه ،این طراحی شد، علاوه بر

اکسلس  ةناماست، اقتباس شد. در پرسش« 1ادراک خود و تکلیف ةنامپرسش»یک مقیاس فرعی از 

دهنده با استفاده از یک گویه است که پاسخ 9( مقیاس فرعی ارزش تکلیف حاوی 1995و ویگفیلد )

گذاری ارزش تا بسیار مهم و با ارزش( نمرهاز بسیار کم اهمیت و بیای )درجه 7یا  5طیف لیکرت 

مندی، ارزش کاربردی و هآموزان را از ارزش موفقیت، ارزش علاقدانش ادراکگویه،  9شود. این می

( روایی 2000؛ ویگفیلد و اکسلس، 1995ها )اکسلس و ویگفیلد، سنجد. پژوهشارزش هزینه می

نتایج تحلیل  ،. با این حالاند کردهرا از طریق روش تحلیل عاملی بررسی نامه ای این پرسشسازه

کاملاً مطابق با پایگاه نظری این سازه نبوده است. با توجه  ةهای صورت گرفته به ویژه در زمینعاملی

آموزان دوره های دروس و دانشها مطابق با ویژگیبه این موضوع و مواردی مثل نیاز به تنظیم گویه

سازی این مقیاس در دستور کار قرار گرفت. بدین منظور با ه نظام آموزشی کشور، بهینهمتوسط

تری، های بیشآموزان، تلاش شد تا با طراحی گویهتحصیلی دانش تجاربمراجعه به مبانی نظری و 

برای انجام پژوهش حاضر، تلاش شد  ،نامه افزایش یابد. بر این اساسپوشش محتوایی این پرسش

نامه افزایش یابد. لازم به ذکر است که نوع مقیاس ، پوشش محتوایی این پرسشگویه 28طراحی تا با 

( برای هر سؤال متفاوت بود. در طراحی جدید 1995دهی در مقیاس اکسلس و ویگفیلد )پاسخ

دهی به طور یکنواخت روی یک طیف لیکرت ها، مقیاس پاسخنامه، با ایجاد تغییراتی در گویهپرسش

برای کاملاً موافق( تنظیم گردید. در گام بعد، با استفاده از  5برای کاملاَ مخالف تا  1ای )از رجهد 5

ها بررسی شد و بر این اساس شناسی، روایی صوری و محتوایی این گویهنظر اساتید رشته روان

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 Self- and Task- perception questionnaire   
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حتمالی مورد کاهش یافت. سپس به منظور شناسایی نقاط ابهام و مشکلات ا 19ها به تعداد گویه

سؤالی را  19نامه های پرسشآموز خواسته شد تا گویهدانش 30ها، از آموزان در درک سؤالدانش

ها صورت گرفت. در آموزان، اصلاحات لازم روی گویهمطالعه کنند. با توجه به بازخوردهای دانش

عاملی اکتشافی،  آزمون آماری تحلیلگرفتن از و کمک  spssادامه، با استفاده از نرم افزار آماری 

و نتایج معنادار  93/0برابر با   KMOنامه نهایی بررسی شد. مقدار ضریب ای پرسشروایی سازه

جهت انجام تحلیل  ( بیانگر کفایت نمونهP ,474/4961  =(105)χ2 > 100/0آزمون کرویت بارتلت )

تحت عنوان های مشترک، بود که بر اساس محتوای گویهعامل  سهوجود  یانگرب یجنتاعاملی بود. 

به دلیل  گویه 4در این تحلیل . گذاری شدندمندی و ارزش کاربردی نامهارزش علاق ارزش موفقیت،

در مجموع، در نوسان بود.  80/0تا  61/0بارهای عامل بین  ةبار عاملی ضعیف، حذف شدند. دامن

نتایج این تحلیل  2کنند. در جدول درصد از واریانس کل را تبیین می 70/62آمده ، دستهعوامل ب

 ارائه شده است. 

 . نتايج تحليل عاملی مقياس ارزش تکليف2جدول 

 هاگويه
 عوامل

 ارزش کاربردي ارزش علاقمندي ارزش موفقيت

10 73/0   

16 73/0   

14 72/0   

6 66/0   

19 65/0   

4  80/0  

11  79/0  

7  71/0  

9  67/0  

3  64/0  

18   79/0 

1   78/0 

5   75/0 

8   65/0 

13   61/0 
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مندی، هزمانی یک ماهه برای ابعاد ارزش علاق ةبازآزمایی و با فاصل ةنامه به شیوپایایی این پرسش

همچنین مقدار ضریب بود.  77/0و  75/0، 79/0ارزش کاربردی و ارزش موفقیت به ترتیب برابر با 

 آمد.دستبه 82/0و  81/0، 86/0پایایی آلفای کرونباخ برای این ابعاد به ترتیب برابر با 

ة نامهای فرعی پرسشمقیاس دلزدگی تحصیلی یکی از مقیاسی تحصيلی: دلزدگمقياس 

سؤالی به  22 ( است. این مقیاس فرعی2005ِو  2002پیشرفت )پکران، گوئتز و پری،  هایهیجان

 آموزان در حین کلاس و یادگیری طراحی شده است.گیری سطح دلزدگی دانشمنظور اندازه

معمولاً پژوهشگران )برای مثال پکران و  هاگویه به دلیل بار عاملی مناسب تمامی ،با این حال

یا  1سیسؤال دلزدگی کلا 6یا  5دهند که از ( ترجیح می2014؛ تسه و همکاران، 2010همکاران، 

های کوتاه استفاده شده استفاده کنند. در پژوهش حاضر نیز از نسخه 2دلزدگی مرتبط با یادگیری

=کاملاً مخالف 1ای )از درجه 5باید بر اساس یک مقیاس لیکرت  دهندهگذاری، پاسخاست. برای نمره

ل عامل اکتشافی روایی ( با تحلی2002دهد. پکران و همکاران )ها پاسخ =کاملاً موافق( به پرسش5تا 

تحصیلی نشان دادند.  هایهیجان ةنامهای فرعی پرسشای این عامل را به عنوان یکی از مقیاسسازه

را برای هر دو وجه این مقیاس فرعی گزارش  92/0این محققان، ضریب پایایی آلفای کرونباخ برابر با 

مرتبط  یدلزدگ یاسمق یسنجروان هاییژگیو( نیز 2013، کلاسن، دنیلز، لای و زانک )تسهکردند. 

، کدیور، فرزاددر ایران . گزارش کردندمطلوب چینی و کانادایی دو فرهنگ  را برای یادگیریبا 

 هایهیجاننامه ای پرسشآموزان دبیرستانی روایی سازهروی دانش (1388)کاووسیان و نیکدل 

گران نشان دادند که ضریب پایایی فرعی دلزدگی را احراز کردند. این پژوهش پیشرفت و مقیاس

است. در پژوهش حاضر نیز پایایی این مقیاس  86/0و  84/0آلفای این دو مقیاس به ترتیب برابر با 

 بدست آمد. 90/0و  88/0با محاسبه ضریب آلفای کرونباخ به ترتیب برابر با 

مجوزهای لازم از ها و گردآوری اطلاعات، ضمن اخذ نامهدر ادامه به منظور اجرای پرسش

آموزش و پرورش فارس، به مدارس انتخاب شده مراجعه شد و با دستورالعمل یکسان و همچنین 

های گردآوری شده ها تکمیل شد. جهت تحلیل دادهنامهآموزان پرسشجلب رضایت معلمان و دانش

های توصیفی اعم از میانگین، انحراف معیار و همبستگی دومتغیری داده Spssافزار با استفاده از نرم

 AMOS سازی افزار مدلو با کمک نرم 3سازی معادلات ساختاریمحاسبه شد. در ادامه با روش مدل

ها ارائه های حاصل از این تحلیل. در بخش بعد یافتهشدهای مفروض مدل پژوهش آزمون فرضیه

 شده است.

 

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 class-related boredom scale (CRBS)   
2 learning-related boredom scale (LRBS)  
3 structural equation modeling (ESM)  
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 هايافته
بررسی در مدل پژوهش و  شده یبررس یرهایمتغ یناز روابط ب یهاول یریه منظور داشتن تصوب

 آن در یجمحاسبه شد که نتا یرهامتغ یاندو به دو م یهمبستگ ی،بعد هاییلتحل انجام ةزمین

روابط دومتغیری میان  ةعمد، شودمشاهده می 3که در جدول  چنانآن شده است. آورده 3جدول 

 متغیرها معنادار است. 

 

و استقلال  1خطی چندگانههای نرمال بودن چندمتغیره، همپیش از آزمون مدل پژوهش، مفرضه

 ة( بیانگر برقراری مفروض4/1و مقدار بحرانی آن ) 81/1برابر  2. ضریب مردیاشدخطاها بررسی 

  79/1نیز برابر  3ها است. نتایج آزمون دوربین ـ واتسوننرمال بودن توزیع چند متغیری داده

خطی چندگانه میان میزان هم ةفرض استقلال خطاها نیز برقرار است. در محاسب ،آمد. بنابرایندستبه

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 multi-colinearity   
2 Mardia coefficient  
3 Durbin-Watson  

 متغيرهاي پژوهشهمبستگی صفر مرتبه : 3جدول 

 11 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 متغيّرها

           ـــ آموزان. انسجام دانش1

          ـــ 35/0** گیری تکلیف . جهت2

         ـــ 36/0** 20/0** . درگیری3

        ـــ 39/0** 38/0** 03/0 . تحقیق4

       ـــ 40/0** 44/0** 42/0** 31/0** . همکاری5

      ـــ 53/0** 31/0** 36/0** 44/0** 34/0** برابری. 6

     ـــ 50/0** 38/0** 25/0** 38/0** 30/0** 13/0** . حمایت معلم7

    ـــ 16/0** 32/0** 27/0** 16/0** 19/0** 45/0** 38/0** . ارزش موفقیت8

   ـــ 43/0** 31/0** 26/0** 25/0** 30/0** 27/0** 30/0** 03/0 . ارزش علاقمندی9

  ـــ 69/0** 47/0** 25/0** 22/0** 23/0** 27/0** 22/0** 30/0** 09/0* . ارزش کاربردی10

 ـــ -34/0** -49/0** -24/0** -26/0** -25/0** -22/0** -24/0** -20/0** -25/0** -02/0 . دلزدگی کلاسی11

 69/0** -33/0** -48/0** -32/0** -23/0** -26/0** -26/0** -18/0** -19/0** -31/0** -10/0** . دلزدگی یادگیری12

       ��/� P <  * ��/� P <                                                                                                            ** 
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 2و عامل تورم واریانس 71/0تا  47/0بین  1مقادیر مربوط به شاخص اغماض ةبین، دامنمتغیرهای پیش

(VIF بین )است.خطی چندگانه هم نبودکه این مقادیر بیانگر  ،آمددستبه 21/2تا  41/1 

 آماری افزارنرم 23 ةبرای آزمون مدل پژوهش از روش تحلیل معادلات ساختاری به کمک نسخ

AMOS  نتایج حاصل از بررسی اثرات مستقیم ابعاد محیط یادگیری و ارزش  4استفاده شد. جدول

 دهد.را بر دلزدگی نشان می

شود، از بین ابعاد مرتبط با محیط یادگیری، تنها بعد ملاحظه می 4چنان که در جدول آن

بر دلزدگی  (P , 12/0- =β>03/0)گیری تکلیف است که اثرات مستقیم منفی و معناداری جهت

بینی دلزدگی تحصیلی نیستند. همچنین در تحصیلی دارد و سایر ابعاد محیط یادگیری قادر به پیش

مندی بر دلزدگی تحصیلی معنادار هارزش )متغیرهای میانجی( نیز تنها اثر مستقیم ارزش علاقبین ابعاد 

قویاً دلزدگی تحصیلی را ، (P , 51/0- =β>001/0)است. این متغیر به صورت منفی و معناداری 

 کند.بینی میپیش

 : اثر مستقيم ابعاد محيط يادگيري و ارزش بر دلزدگی تحصيلی4جدول 
 معناداري β (S.Eخطا) R 2R B هابينپيش ملاک

لی
صی

تح
ی 

دگ
دلز

 

 آموزانانسجام دانش

63/0 39/0 

11/0 07/0 06/0 13/0 

 03/0 -12/0 06/0 -19/0 گیری تکلیفجهت

 88/0 00/0 08/0 01/0 درگیری

 86/0 00/0 08/0 01/0 تحقیق

 14/0 -07/0 07/0 -11/0 همکاری

 09/0 -08/0 06/0 -10/0 برابری

 25/0 -00/0 07/0 -09/0 حمایت معلم

 13/0 -07/0 06/0 -10/0 ارزش موفقیت

 001/0 -51/0 05/0 -57/0 مندیهارزش علاق

 27/0 05/0 06/0 07/0 ارزش کاربردی

 

زاد )ابعاد محیط بخش دیگری از نتایج آزمون مدل پژوهش مربوط به اثرات متغیرهای برون

 این نتایج ارائه شده است. 5یادگیری( بر متغیرهای میانجی )ابعاد ارزش( است. در جدول 

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 tolerance  
2 variance inflation factor  
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 : اثر مستقيم ابعاد محيط يادگيري بر ابعاد ارزش 5جدول  

 معناداري β (S.Eخطا) R 2R B بينپيش ملاک

ت
فقی

مو
ش 

رز
ا

 

 آموزانانسجام دانش

51/0 26/0 

29/0 05/0 23/0 001/0 

 001/0 32/0 04/0 34/0 گیری تکلیفجهت

 64/0 -02/0 06/0 -02/0 درگیری

 91/0 00/0 06/0 00/0 تحقیق

 44/0 03/0 05/0 03/0 همکاری

 02/0 11/0 04/0 09/0 برابری

 48/0 -03/0 05/0 -03/0 حمایت معلم

دی
من

لاق
 ع

ش
رز

ا
 

 آموزانانسجام دانش

43/0 18/0 

16/0- 06/0 10/0- 01/0 

 001/0 16/0 06/0 23/0 گیری تکلیفجهت

 06/0 07/0 08/0 14/0 درگیری

 001/0 14/0 08/0 26/0 تحقیق

 34/0 04/0 07/0 06/0 همکاری

 31/0 05/0 05/0 05/0 برابری

 001/0 17/0 06/0 25/0 حمایت معلم

ی
رد

ارب
ش ک

رز
ا

 

 آموزانانسجام دانش

38/0 14/0 

03/0- 05/0 03/0- 54/0 

 001/0 19/0 05/0 23/0 گیری تکلیفجهت

 34/0 04/0 07/0 06/0 درگیری

 001/0 14/0 07/0 23/0 تحقیق

 43/0 04/0 06/0 04/0 همکاری

 88/0 00/0 05/0 00/0 برابری

 001/0 13/0 05/0 17/0 حمایت معلم

 
 گیری تکلیفترتیب جهت مشخص شد که به 5بر اساس نتایج مندرج در جدول 

(001/0<P , 32/0=β) انسجام ،(001/0<P , 23/0=β)  و(02/0<P , 11/0=β) ترین ابعادی مهم

توانند کنند و سایر ابعاد محیط یادگیری نمیبینی میهستند که ارزش موفقیت را به طور مثبت پیش



 17 ...یریادگی طیآموزان با توجه به ادراک از محدانش یلیتحص یدلزدگ نییتب

مندی نیز نتایجی مبیّن هارزش علاق بینی کنند. در بررسی اثر ابعاد محیط یادگیری برپیشاین متغیر را 

 (P , 16/0=β>001/0)گیری تکلیفجهت، (P ,17/0=β>001/0) آن است که ابعاد حمایت معلم

بعد انسجام  کنند.بینی میمندی را به صورت مثبت پیشهارزش علاق (P , 14/0=β>001/0)و تحقیق 

مندی است. سایر هارزش علاق بینیقادر به پیش (P , 10/0-=β>01/0) به صورت منفی و ضعیف

 , P>001/0) ، تحقیق(P , 19/0=β>001/0)گیری تکلیف نتایج حاکی از آن است که جهت

14/0=β)  و حمایت معلم(001/0<P , 13/0=β) توانند ارزش کاربردی تکلیف ای مثبت میبه گونه

 بینی کنند. را پیش

غیرمستقیم ابعاد محیطی  مستقیم و اثر ،AMOS افزار نرم در 1سازیبا کمک تکنیک خودگردان

مندی محاسبه شد. همچنین با توجه به هگری ارزش علاقیادگیری بر دلزدگی تحصیلی با میانجی

ضرایب کلی نیز فراهم گردید. در  ةضرایب مربوط به اثرات مستقیم و غیرمستقیم، امکان محاسب

 شده است.معنادار مربوط به این تحلیل ارائه  نتایجِ ةخلاص 6جدول 

 : اثرات مستقيم، غيرمستقيم و کلی محيط يادگيري بر دلزدگی 6جدول 

 اثرکل اثرغيرمستقيم اثرمستقيم ابعاد محیط یادگیری

 12/0( 01/0) 07/0 (01/0) 06/0( 13/0) انسجام

 -21/0( 01/0) -09/0( 01/0) -12/0( 03/0) گیری تکلیفجهت

 -06/0( 19/0) -07/0( 01/0) 00/0( 86/0) تحقیق

 -11/0( 03/0) -05/0( 01/0) -06/0( 25/0) حمایت معلم

 دهد.توجه: مقادیر خارج از پرانتز، میزان ضرایب و مقادیر داخل پرانتز، سطح معناداری این ضرایب را نشان می

، (P , 09/0-=β>01/0)گیری تکلیف جهت که دهدنشان می 4جدول  مقدار درج شده در

به ترتیب اثرغیرمستقیم منفی بر  (P , 05/0-=β>01/0)و حمایت  (P , 07/0- =β>01/0)تحقیق 

بر  (P , 06/0=β>01/0)دلزدگی تحصیلی دارند. در حالی که بعد انسجام اثر غیرمستقیم مثبت 

غیرمستقیم  دهد که اثراثرات غیرمستقیم با اثرات مستقیم نشان می ةدلزدگی تحصیل دارد. مقایس

 3گری به صورت کاملاست، در حالی که در سایر مسیرها، میانجی 2دلزدگی، سهمی گیری برجهت

ترین گیری تکلیف مهمتوان ادعا کرد که جهتواقع شده است. همچنین با توجه به مجموع اثرات می

بررسی برازش مدل فوق نشان داد که آموزان است. عامل محیطی مؤثر بر دلزدگی تحصیلی دانش

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 bootstrapping  
2 partial  
3 complete   
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آورده شده  7های برازش در جدول برخوردار است. شاخص مطلوبیاز برازش  مدل به دست آمده

  است.

 هاي برازش مدل پژوهش. شاخص7جدول 

RMSEA NFI CFI AGFI GFI 2χ d.f/ 2χ 

05/0 98/0 99/0 95/0 99/0 86/25 87/2 

 

دلزدگی درصد از واریانس  39توان در مجموع، آزمون مدل پژوهش نشان داد که با این مدل می

 مدل نهایی و برازش یافته پژوهش به نمایش درآمده است. 1تحصیلی را تبیین کرد. در نمودار 

 

 

  
 

 

  

 
  

 

 

  

  

 

   

 

بينی دلزدگی تحصيلی از طريق ابعاد محيط يادگيري و انواع ارزش تکليف: مدل نهايی پيش1نمودار      

 گيريبحث و نتيجه
آموزان دبیرستانی بر مبنای عناصر محیط تبیین دلزدگی تحصیلی دانشپژوهش حاضر با هدف 

گیری تکلیف تنها متغیری نتایج نشان داد که جهت گری ابعاد ارزش تکلیف بود.یادگیری با میانجی

های است که اثر مستقیم منفی و معناداری بر دلزدگی تحصیلی دارد. همچنین از بین انواع ارزش

51/0-  

23/0  

10/0-  

17/0  

13/0  

17/0  

14/0  

14/0  

32/0  12/0-  

10/0  

83/0  

84/0  

26/0=2R 
 

18/0=2R 
 

14/0=2R 
 

19/0  

 حمایت معلم

آموزاندانشانسجام   

گیری تکلیفجهت  

 برابری

 تحقیق

رزش موفقیتا  

مندیارزش علاقه  

 ارزش کاربردی

 دلزدگی کلاسی

 دلزدگی یادگیری 

 دلزدگی تحصیلی

39/0=2R 
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مندی ـ سودمندی اثر مستقیم منفی و معناداری بر دلزدگی هشده تکلیف نیز صرفاً ارزش علاقادراک

گیری تکلیف، انسجام، تحقیق ه ابعاد محیطی جهتدهد. همچنین مشخص شد کتحصیلی نشان می

 گذارند.مندی بر دلزدگی تحصیلی اثر غیرمستقیم میهو حمایت معلم از طریق ارزش علاق

کند. اول پژوهش نتایج نشان داد که شواهد چندان از این فرضیه حمایت نمی ةدر بررسی فرضی

ری کلاس، یعنی انسجام نشان داد که این به طور مشخص، بررسی اثر مستقیم اولین بعد محیط یادگی

 یبرامتغیر اثر معناداری بر دلزدگی تحصیلی ندارد. این نتیجه ناهمسو با بسیاری از تحقیقات پیشین )

؛ آیزنبرگ 2007 یز،؛ ساک2003 ینر،فورر و اسک؛ 2000برگ، مورای و گرین؛ 1982 یشر،مثال فریزر و ف

 ةرابط نبود( مبنی بر 2008) 2هوآنگهای هماهنگ با یافته و ( است2012، 1؛ هآنگ2005و همکاران، 

تحقیقات پیشین، احتمالاً ناشی از این  اکثراین نتیجه با ت مغایراین متغیر با لذت است. در نگاه اول، 

های مشابه و یا مرتبط با دلزدگی انسجام با سازه ةواقعیت است که در اکثر تحقیقات یادشده رابط

منفی، بررسی شده  هایهیجانهای مقابل دلزدگی مانند بت و رضایت و یا سازهمث هایهیجاننظیر 

تر اینکه در برخی از تحقیقات یادشده، انسجام و است. مهم نشدهخود دلزدگی توجه  به است و

های تحقیق حاضر مد نظر قرار گرفته های غیرتحصیلی و متفاوت از بافتاحساس تعلق در بافت

آموزان باید توجه داشت که تعاملاتی که در فضای کلاس یا مدرسه بین دانشاست. در این رابطه 

های دوستی خارج از خانوادگی یا گروه هایتعاملفرما است، منحصر به فرد و متفاوت از حکم

تأثیر روابط  ةارتباط بین این دو متغیر ناشی از ماهیت دوگاننبود کلاس است. شاید دلیل اصلی 

آموزان ه در ارتباط با مسائل کلاسی، از یک طرف، دوستی و شناختی که دانشکلاسی باشد. چرا ک

توجهی و پرتی، بیدلزدگی نظیر حواس ةبا یکدیگر دارند ممکن است زمینه ساز عوامل ایجاد کنند

( روی مطالب ارائه شده در 2012، 3وود، فریچسن، فنسکی و اسمایلک)ایست نداشتن یا تمرکز

های انسجام یافته در های مرتبط با گروهثل مشغول شدن به اهداف و برنامهکلاس شود. مواردی م

پرتی و تواند موجب حواسهای ناشی از حضور در کلاس میکلاس و در عین حال محدودیت

دلزدگی تحصیلی ناشی از آن شود. از طرف دیگر، کلاس درس و یادگیری و مطالعه نیز به خودی 

ها و اهداف دوگانه هایی ایجاد کند. در نتیجه این خواستهان کششآموزخود ممکن است برای دانش

بین انسجام و دلزدگی تحصیلی شده باشد. البته  ةرابط نبودن تواند منجر به معناداریا متناقض می

تواند به تبیین نتیجه یادشده کمک چگونگی ارتباط میان انسجام و متغیرهای میانجی تا حدود می

 کند.

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 Huang  
2 Hoang  
3 Eastwood, Frischen, Fenske & Smilek  
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 گیری تکلیف بر دلزدگی تحصیلی، همسو با تحقیقات پیشینمستقیم بعد جهتدر بررسی اثر 

و همکاران،  یکس؛ برکوئ2007 یدریس،سا؛ 1999؛ وودانویچ و وات، 1991آیسو ـ آهولا و کرولی، )

بینی (، نتایج بیانگر آن بود که این عنصر محیط یادگیری، به طور منفی دلزدگی تحصیلی را پیش2010

به انجام کامل و به موقع  مدارانه،یفتکل یریگبا جهت یادگیری هاییطدر محجا که کند. از آنمی

 یدبر حفظ توجه به درس تأک یشههم شود،یداده م یتها اهمو مداومت در انجام آن هایتفعال

 هایییطمح ین. در چنرفتمیشود، این نتیجه انتظار یم یآموزان از مطالب وارسو فهم دانش گرددیم

 یفنسبت به اهداف و تکال یدآموز باکه دانش ی، به نحوگرددیم یانب یدرس به روشن یکاهداف 

کلاس  ین. همچن(1998)فریزر،  کند یداو شناخت پ یانجام دهد آگاه یدکه با یتیفعال یزاندرس و م

 شود،یکه در کلاس گذرانده م یساعات یو برا کندیحرکت م یجدول زمان یابرنامه و  یکطبق 

چنان که در تحقیقات و آن شودمیخارج از برنامه کمتر توجه  هایموضوع به برنامه وجود دارد و

شود، تمامی این عوامل ( تأکید می2010و همکاران،  یکس؛ برکوئ2007 یدریس،ساهمسو )برای مثال 

 شوند. مانع بروز احساس دلزدگی می

در خصوص بعد سوم محیط یادگیری کلاس، یعنی درگیری، نتایج بیانگر این است که این متغیر 

مستقیم بین درگیری و دلزدگی تحصیلی  ةرابط نبوداثری مستقیم معناداری بر دلزدگی تحصیلی ندارد. 

( 2013، 2013، آلدراید، فریزر و خاین، 1آفاریهای پیشین )برای نمونه با تعداد معدودی از پژوهش

ینسون، مان و راب؛ و 2000برگ، ؛ مورای و گرین1998ترنر و همکاران، ها )همسو و با سایر پژوهش

از آن است که  یحاک یریدو متغ هاییمراجعه به همبستگ( نیز ناهمسو است. 2012هآنگ، ؛ 2009

 یجنتا یندارد. ا یمنف ةمرتبط با کلاس رابط یو هم با دلزدگ یادگیریمرتبط با  یگدهم با دلز یریدرگ

اما احتمالاً این عنصر  .یستن یبا دلزدگ ارتباطیب شدهدراکا یریکه درگ دهدیخود نشان م یبه خود

یران و ا یدرس نظام آموزش یهادر کلاس یجرا یریتیو سبک مد یستدر ةیوش الشعاعکلاسی تحت

 درگیری قرار گرفته باشد. ةهای درس به عنوان موانع عمدجمعیت بالای کلاس

نتایج مربوط به عنصر محیطی تحقیق بیانگر آن است که این متغیر به طور مستقیم قادر به 

یادگیری مبتنی بر  ةبینی دلزدگی تحصیلی نیست. این نتیجه نیز مغایر با پیشینه موجود در زمینپیش

؛ ماینر، 2007و همکاران،  ؛ پوستاینن2008له و پرسشگری )برای مثال موک و همکاران، ئحل مس

. شودهای کلاسی توجه نقش بازیگران محیط به ( بود. در تبیین این یافته باید2010، 2لوی و سنتری

مناسبی به روحیه پرسشگری  ها، ممکن است برخی مواقع واکنشدر واقع، معلم یا حتّی همکلاسی

پاسخ مناسبی از سوی آنان دریافت آموزان آموز نشان دهند و در مواقع دیگر دانشو تحقیق دانش

پاسخ ماندن حس کنجکاوی رسد که دوگانگی بین پاسخ گرفتن و بیبه نظر می ،نکند. بر این اساس

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 Afari  
2 Minner, Levy & Century  
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آموزان ممکن است منجر به وقوع یا عدم وقوع تجربه دلزدگی گردد، به نحوی که در عمل دانش

 .بینی کردتوان دلزدگی تحصیلی را از طریق بعد تحقیق پیشنمی

مشابه با بعد درگیری، نتایج مربوط به بعد همکاری محیطی یادگیری نیز نشان داد که این عنصر 

 و همکاران یآفارمحیطی، اثر مستقیم معناداری بر دلزدگی تحصیلی ندارد. این نتیجه همسو با یافته 

قیقاتی که . از طرفی با تحاستمبنی بر عدم وجود رابطه معنادار همکاری با هیجان لذت،  (2013)

مثبت و  ة( رابط2008هوآنگ، ؛ 1982فریزر و فیشر، اند عنصر کلاسی همکاری با لذت )نشان داده

و جو رقابتی کلاس با دلزدگی رابطه  ،(2008 ،وولف و فریزرعکس دارد ) ةبا پیشرفت تحصیلی رابط

در این زمینه (، ناهمسو است. 2011ب؛ داچمن و همکاران،  2007فرنزل و همکاران، منفی دارد )

ها کار گرفتن آنههای خالی افراد و بباید توجه داشت که اگرچه همکاری از طریق پر کردن زمان

 نفع نبردنممکن است منجر به کاهش دلزدگی شود، اما در مواردی مثل به طول کشیدن همکاری، 

محیطی نه  ها، این عنصرطرفین از همکاری، و خستگی ناشی از همکاری کردن در برخی فعالیت

 تأثیر باشد، بلکه امکان دارد منجر به افزایش دلزدگی نیز گردد.تنها ممکن است در کاهش دلزدگی بی

حمایت معلم یکی دیگر از عناصر محیطی یادگیری کلاسی است که مشخص شد اثر مستقیم 

)برای پژوهشی  ةای ناهمسو با پیشینمعناداری بر دلزدگی تحصیلی ندارد. این یافته به طور غیرمنتظره

 موجود است.( 2014و همکاران،  تسه؛ 2012 ینگ و همکاران،ک؛ 2007مثال فرنزل و همکاران، 

با توجه به روابط دومتغیری منفی بین حمایت معلم و انواع دلزدگی، این نتیجه ممکن است ناشی از 

توان یگری که می. دلیل احتمالی دشده استحضور متغیرهای میانجی باشد که در این تحقیق بررسی 

های عاطفی حمایت از خودمختاری یا حمایتة رابطبه به آن توجه کرد این است که در پیشینه عمدتاً 

های است که البته جنبه کلیة است. حال آنکه در پژوهش حاضر، حمایت یک ساز شدهمعلم توجه 

 گیرد.یادشده را تا حدودی در بر می

است. در این خصوص، نتایج مربوط آشکار کرد که این  برابریآخرین بعد محیط یادگیری، 

؛ 2009مثال گراهام،  ی)برا ییهابا پژوهش یافته ینامتغیر اثری بر دلزدگی تحصیلی ندارد. 

با  یاند که ادراک نابرابر( که نشان داده2012؛ خان و همکاران، 2009هرسکوویس و بارلینگ، 

خشم و اندوه، احساس رنجش و استرس ـ  یرـ نظ یگبه دلزد یکنزد یمنف هایهیجانو ها احساس

که وزن عاطفی تجاربی  کرداین نکته توجه  به توانحاضر می ةدر تبیین یافت .است مسورابطه دارد، ناه

یر با انگیختگی سطح بالا نظ هایهیجانتر قدر بالا است که بیشو تبعیض احتمالاً آن نابرابریمثل 

وزن عاطفی یا انگیختگی سطح پایینی  باتا دلزدگی که هیجانی  دخوانخشم و اضطراب را فرا می

 است.
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. در این خصوص نتایج حاکی از شودزمون فرضیه دوم بررسی میهای حاصل از آدر ادامه، یافته

( و ولایوثام و 2012(، هآنگ )2008فان )های مثبت انسجام با ارزش موفقیت همسو با یافته ةرابط

اشاره شد،  قبلاًهای هدف گرایشی و آرمان تحصیلی است. گیری( پیرامون جهت2013آلدراید )

ارزش موفقیت با تصور فرد از خویشتن و نقشی که موفقیت در تکلیف برای دستیابی به هویت 

آموز نوجوان بخش زیادی از هویت خود کند، اشاره دارد. به طور منطقی، دانششخصی فرد ایفا می

یابی، همسالان دهند. در واقع در فرایند جستجوگری و هویتوه همسالان رشد میرا در ارتباط با گر

ای از زاویه توانند باشند.بهترین معیار و منبع اطلاعاتی جهت پی بردن به ارزش توفیقی امور نیز می

فرد نسبت به تفسیرهای افراد گروه پیرامون  دیگر، وقتی انسجام بین گروه بالا است، شناخت

( است 2005یابد. مبنای این ادعا، شواهدی )برای مثال اکسلس، های تکلیف نیز افزایش میویژگی

شود، موفقیت در آن فی نفسه ارزشمند است، دشوار تفسیر می ناظر بر اینکه وقتی درس نزد گروه

نسجام رابطه بین ا نداشتن دیگر نتایج بیانگر وجود تواند منجر به اثبات شایستگی فرد شود.چرا که می

در زمینه ارزش تکلیف  (2013ولایوثام و آلدراید )و ارزش کاربردی است. این نتیجه ناهمسو با نتایج 

جانبه زوایای مختلف یک فهم فواید و ارزش کاربردی مطالب درسی نیازمند شناخت همهاست. 

یری مطالب درس و اشراف به موضوعاتی نظیر کاربردهای بالقوه مطالب برای زندگی، اخذ شغل، یادگ

آموزان دبیرستانی پیرامون فواید و کاربردهای آتی جدید و نظایر آن است. اطلاعات ناکافی دانش

مندی نیز نتایج نشان هعلاق درس، ممکن است دلیل اصلی برای این عدم رابطه باشد. در بعد ارزش

کند. البته این یافته بینی میآموزان به طرز منفی و البته ضعیفی این متغیر را پیشانسجام دانش ،داد که

( و عدم ارتباط آن را 2005و همکاران،  یزنبرگآبا تحقیقاتی که رابطه مثبت بین این متغیر با علاقه )

اند، ( گزارش کرده2009 ،دورمان و فریزر؛ 2008وولف و فریزر، با نگرش به موضوع درسی )

ها از آن یهاآموزان و شناختدانش ینب که روابط کندیم یانمذکور ب یجهدر واقع نتناهمسو است. 

آموزان در به کاهش باورهای دانش کنند،یم یکدیگرآموزان به که دانش یتیحما یاو کمک  یکدیگر

آموزان گروه برخی دانش شخصیِ هایتجربهو  هاانجامد. البته ترجیحهای درس میمورد جذابیت

 مندی شده باشد. هگروهی بر ارزش علاقممکن است منجر به ضعیف شدن تأثیر منفی انسجام 

گیری تکلیف بر ابعاد ارزش مشخص شد که این بعد محیط یادگیری هر در بررسی اثرات جهت

بینی مثبت ارزش موفقیت توسط کند. پیشبینی میسه بعد ارزش را به صورت مثبت و معناداری پیش

( مبنی بر 2013وثام و آلدراید )ولایگیری تکلیف از یک سو همسو با نتیجه عنصر کلاسی جهت

گیری هدف یادگیری شخصی و از سوی دیگر ناهمسو با نتایج فان مثبت این متغیر با جهت ةرابط

توجه داشت که  یدبا( مبنی بر عدم رابطه این متغیر محیطی با اهداف گرایشی شخصی است. 2008)

 هاییتفعال یتآموزان را از اهمانشمعلم همواره د مدارانه،گیری تکلیفهای یادگیری با جهتیطمح
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. ورزندیم یدموارد تأک ینا یو بر حسن اجرا سازدیآگاه م یفشده و انجام به موقع تکال یزیربرنامه

 آموزانشو د کندیآموز القاء مبه دانش تریشدرس را هرچه ب یتاهم یدی،تأک ینچن رسدیبه نظر م

وقتی زمان کلاس با  ،علاوه بر این. کندیتلاش م شدهیینبه اهداف تع یابیدست یادر جهت انجام 

های کلاسی را نمایان برنامه و به خوبی تخصیص داده شود، به نوعی اهمیت تکلیف یا فعالیت

ها آموزان در آنباید انجام شوند و فهم تک تک دانششده ، وقتی که تکالیف تعیینهمچنین سازد.می

در بعد ارزش  کند.آموزان القاء میوعی اهمیت درس را به دانش، چنین حساسیتی به نشوندبررسی 

ولایوثام و گیری تکلیف )بین جهت ةکاربردی نیز نتایج همسو با تحقیقات پیشین مبنی بر رابط

 یلر و همکاران،؛ م1998 ،بورنبلکبین ساختارمندی و طرح داشتن ) ة( و همچنین رابط2013آلدراید، 

و ربط مطالب،  بودن یابزار( را با ارزش تکلیف، 2011چمن و همکاران، ( و کیفیت تدریس )دا2004

گیری تکلیف، معلم حین بیان توان گفت که در کلاس با جهتاند. در تبیین این یافته میهنشان داد

ها با مسائل مختلف زندگی اهمیت درس به اهمیت درس، کاربردهای آتی و فواید و ربط آن

گیری تکلیف منجر به بالا رفتن میزان ارزش و از این طریق جهت ،کندآموزان گوشزد میدانش

 شود. آموزان میکاربردی در دانش

 بینی هیچ یک از ابعاد ارزش ذهنی تکلیف نیست. عنصر محیطی درگیری قادر به پیش

و  (2013ولایوثام و آلدراید )یج منطبق با نتا یریبعد درگ یقاز طر موفقیتارزش  نشدن بینییشپ

های ضد ( است. در خصوص این یافته باید توجه داشت که انگیزه2008های فان )در تضاد به یافته

های کلاسی نماید. برای و نقیضی ممکن است فرد را وادار به مشارکت یا درگیر شدن در فعالیت

ب آموزان ممکن است از روی اجبار یا به منظور جلمثال درگیری و مشارکت کلاسی برخی دانش

خواهد توانایی یا فعال بودن هتوجه و خودنمایی باشد. در واقع فرد حتی ممکن است از روی تظاهر ب

ها بکشد، اما ممکن است اساساً اهمیتی برای درس قائل خود را در کلاس به رخ معلم یا همکلاسی

ربردی نیز بالا نیز نباشد. در خصوص ارزش کا هاینمرهنباشد و به دنبال موفقیت در درس و کسب 

مثل  یکلاس هاییتفعالاست. در واقع  (2013) یدو آلدرا یوثاملانتایج حاصله منطبق بر یافته و

در کلاس، باعث  هایدگاهد یانآنان به اظهار نظر و ب یبها و ترغآموزان در بحثدخالت دادن دانش

ست ناشی از محتوای به ارزش کاربردی درس پی ببرند. این موضوع ممکن اآموزان که دانش شودینم

عنصر محیطی درگیری با ارزش  ةرابط نبودباشد.  شده  صرفاً ذهنی ـ و نه کاربردی ـ مطالب بحث

( و از سوی دیگر در تضاد با نتایج 2008وولف و فریزر )خوان با نتایج مندی از یک سو همهعلاق

آموزان در ی دانشاست. دلیل احتمالی این یافته ممکن است درگیر (2009)دورمان و فریزر 

. مثلاً همان طور که پیشتر نیز نیستندهای درونی آگاهانه یا با انگیزه که های کلاسی استفعالیت

، های اجتماعی و در جهت ابراز وجودآموزان نوجوان ممکن است صرفاً با انگیزهاشاره شد، دانش
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مندی هباورهای انگیزشی مثل ارزش علاق ،حتی مشغول کردن معلم، طرح سؤال یا ایده کنند. بنابراین

 های سطحی شکل بگیرد.مشارکت، درگیری و طرح پرسش ةتواند به پشتوانضرورتاً نمی

بینی ارزش موفقیت نیست. سایر نتایج مدل پژوهش حاکی از آن است که بعد تحقیق قادر به پیش

مثبت عنصر محیطی تحقیق با  ةر رابطمبنی ب (2013) یدو آلدرا یوثامولا ةاین نتیجه در تقابل با یافت

های توان به این نکته اشاره کرد که در محیطگیری هدف یادگیری است. در تبیین این یافته میجهت

تر شود. حال آنکه محتوای ارزش موفقیت، بیشمتمرکز بر تحقیق، معمولاً بر فرایند یادگیری توجه می

در  (2013) یدو آلدرا یوثامولااربردی، همسو با نتایج بینی بعد ارزش کمدارانه است. در پیشنتیجه

ارزش تکلیف، مشخص شد که متغیر محیطی تحقیق ارزش کاربردی را به صورت مثبت و  ةزمین

عملی و کاربردی از مطالب درسی  ةهای مشوق تحقیق، استفادکند. در کلاسبینی میمعناداری پیش

های سودمند درس و کاربرد آن تری نسبت به جنبهشآموز آگاهی بیشود که دانشمنجر به این می

فهمد و از آموز نتایج عملی تحقیق را میدانش ،کند. بدین ترتیببرای حل مسائل دنیای واقعی، پیدا 

آموز در فرایند تحقیق ممکن است دانش ،کند. همچنیناین طریق فواید تکلیف را مستقیماً درک می

ورد کاربرد مطالب درسی پی ببرد. سایر نتایج مربوط به عنصر به اطلاعات اضافی و جانبی در م

نتیجه همسو با پیشینه تحقیقاتی  این مندی است.هتحقیق بیانگر اثر مثبت این متغیر بر ارزش علاق

گیری باور ( است. یکی از دلایل شکل2009 ،دورمان و فریزر؛ 2008وولف و فریزر، )برای مثال 

توان در ویژگی فعال بودن فرایند یادگیری در مدارانه را میای تحقیقهمندی در کلاسهارزش علاق

شوند ها، از حالت انفعالی خارج میآموزان در این گونه کلاسهایی جستجو کرد. دانشچنین محیط

شود. آموزان میله است، منجر به ایجاد علاقه در دانشئهایی که برخاسته از فرایند حل مسو کنجکاوی

کند که وقتی که کنجکاوی و علاقه درونی فرد ( نیز تصریح می2005ین استدلال اکسلس )در تأیید ا

تر اخیر از این حیث مهم ةکند. نتیجمندی پیدا میهشود تکلیف برای فرد ارزش علاقبرانگیخته می

شود که در بررسی اثرات غیرمستقیم مشخص شد که عنصر محیطی تحقیق با افزایش ارزش می

 شود. آموزان میدلزدگی تحصیلی در دانش ةدرس منجر به کاهش تجرب مندیهعلاق

بین  ةرابط نشدن معناداری با انواع ارزش نداشت. معنادار ةسایر نتایج نشان داد که همکاری رابط

مبنی بر نبود رابطه  (2013ولایوثام و آلدراید )همکاری و ارزش تکلیف، از یک طرف همسو با نتایج 

( مبنی 2007و از طرفی ناهمسو با نتایج فرنزل و همکاران ) است،گیری هدف تبین همکاری و جه

دهد که شده درس نزد همسالان است. این یافته نشان میمنفی بین رقابت و اعتبار ادراک ةبر رابط

ارزش کاربردی  را در افراد تقویت کند. در زمینة تواند باورهای ارزش موفقیتصرف همکاری نمی

ابزاری و ارزش  در ارزش (2013) یدو آلدرا یوثامولا( و 2004یلر و همکاران )منتایج  نیز همسو با

مندی توان ذکر کرد این است که باور به فایدهتکلیف بود. دلیل احتمالی که در این خصوص می
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است که احتمالاً در افراد مورد پژوهش از طریق  تجاربیدروس و تکالیف مستلزم کسب اطلاعات و 

وولف های کلاسی حاصل نشده است. در نهایت همسو با برخی شواهد موجود )برای نمونه یهمکار

( مشخص شد که همکاری رابطه معناداری نیز با ارزش 2009 ،دورمان و فریزر؛ 2008و فریزر، 

انگیز تواند نشاطقدر که میمندی ندارد. در این خصوص باید توجه داشت که همکاری همانهعلاق

ناخوشایندی پیرامون همکاران و  هایحالتو  هاا جذابیت باشد، ممکن است با احساسو توأم ب

بین همکاری و ارزش تکلیف  ةهای متضاد مانع مشخص شدن رابطها همراه شود. این تجربهفعالیت

 گردد. می

بینی در بررسی اثر حمایت معلم بر باورهای ارزش تکلیف مشخص شد که این متغیر قادر به پیش

 مبنی بر نقش مثبت رابطه (2012هانگ )ارزش موفقیت نیست. این یافته در تقابل با نتایج 

 (2013) یدو آلدرا یوثامولابا نتایج  ة حاصلتحصیلی است. یافت گیری آرماناستاد ـ دانشجو در شکل

 یناز ا یناش آمده ممکن استدستدگیری نیز در تضاد است. نتیجه بهگیری هدف یادر زمینه جهت

توجه  یدداشته باشد، با یددرس تأک یک یادگیری یتبر اهم تواندیباشد که اگرچه معلم م یتواقع

 یتبه هو ،خود است یشتنوابسته به تصور فرد از خو چون یتارزش موفق یاو  یتداشت که اهم

مثبت ارزش کاربردی  ةکنندبینیسایر نتایج حکایت از آن دارد که حمایت معلم پیش گردد.یرد برمف

؛ داچمن و 2004میلر و همکاران، ؛ 1998بورن، بلکپژوهشی )برای مثال ة تکلیف است. پیشین

 کند. در این( به طور قوی از این یافته حمایت می2013؛ ولایوثام و آلدراید، 2011همکاران، 

آموز از بخش حمایت معلم منجر به افزایش آگاهی دانشسد که نقش آگاهیخصوص به نظر می

شود. همچنین آموزان میسودمندی و کاربردهای مطالب درسی برای زندگی خارج از مدرسه دانش

ها و سؤال ،آموز به معلم اعتماد کندشود که دانشکند، باعث میآموز میاعتمادی که معلم به دانش

تر برای های درس بیشهرچه ناشناخته ،را که در ذهن دارد، مطرح کند. بر این اساس هاییابهامو 

های تر خواهد شد. سرانجام، تحلیلآموز مکشوف شود، ارزش کاربردی درس نیز برای او نمایاندانش

بینی کند. یشمندی درس را پهتواند ارزش علاقای مثبت میآماری نشان داد که حمایت معلم به گونه

( 2009، دورمان و فریزر ؛2008 ،وولف و فریزر؛ 1998 ،1ونتزلموجود ) ةاین یافته هماهنگ با پیشین

که معلم  ینحو که وقت ینباشد. بد یفممکن است بسط علاقه به تکل یرتأث ینا یلاز دلا است. یکی

که به آنان  دهدیو نشان م دهدیم یتها اهمبه آن کند،یرفتار م یزآمآموزان خود محبتبا دانش

 ینکه ا ییمند شود، تا جاهطور متقابل به معلم علاقممکن است به یزآموزان نمند است، دانشهعلاق

  بسط دهند. یکلاس هاییتبه درس و فعال توانندیعلاقه را م

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 Wentzel  
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ای مثبت و ضعیف ارزش موفقیت به گونه برابریسایر نتایج حاکی از آن است که عنصر محیطی 

گیری در زمینه جهت (2013) یدو آلدرا یوثامولاهای کند. این نتیجه ناهمخوان با یافتهبینی میرا پیش

کند، موفقیت آموز احساس نابرابری میدهد که وقتی دانشهدف یادگیری است. این نتیجه نشان می

که احساس  آموزانیرسد که برخی از دانششود. به نظر میدر درسی یا تکلیف برایش مهم می

را مواردی مثل گرفتن نمره بالا و تسلط یافتن  شدهکنند، بهترین راه غلبه بر نابرابری ادراکتبعیض می

و این  برابریای بین عامل محیطی دانند. در خصوص بعد ارزش کاربردی رابطهبر مطالب درسی می

در زمینه ارزش  (2013و آلدراید ) ولایوثامهای نوع ارزش به دست نیامد. این نتیجه در تقابل با یافته

، دورمان و فریزر ،2008وولف و فریزر، در تقابل با شواهد موجود )شامل  ،تکلیف بود. همچنین

رسد که احساس مندی نداشت. در این خصوص به نظر میهاثری بر ارزش علاق برابری، (2009

ممکن است فراهم سازد که مانع آموزان های فکری را برای دانشر بلند مدت مشغولیتد نابرابری

 شود.ها، فواید و کاربردهای درسی میاز درک جذابیت

گر ابعاد ارزش ذهنی تکلیف، در رابطه بین عناصر مبنی بر نقش میانجی ،در خصوص فرضیه سوم

محیط یادگیری و دلزدگی تحصیلی، نتایج مربوط به چندین مورد از مسیرهای مدل پژوهش این 

مندی منجر به هآموزان با کاهش ارزش علاقچنان که انسجام بین دانش. آنکنندمیفرضیه حمایت 

گیری تکلیف نیز هم با شود. جهتآموزان میافزایش احساس دلزدگی از تحصیل در نزد دانش

شود. در نهایت، دو عنصر مندی موجب کاهش دلزدگی از کلاس و یادگیری میهافزایش ارزش علاق

مندی منجر به کاهش دلزدگی تحصیلی همعلم نیز با افزایش ارزش علاق محیطی تحقیق و حمایت

مدل پژوهش حاضر از این جهت که آشکار ساخت برخی عوامل محیطی طی شوند. در مجموع می

نمایند، توانند دلزدگی تحصیلی را تبیین مندی میهگرانه و از طریق ارزش علاقیک فرایند میانجی

از طرفی، رویکرد چند است.  (2006پیشرفت پکران ) هایهیجانریه های نظمفروضه ةتأییدکنند

ترین عامل شناختی مرتبط با دلزدگی و نتایج متفاوت و ارزش تکلیف به عنوان مهم ةبعدی به ساز

دلزدگی تحصیلی را آشکار  ةهای حوزنویی که از این طریق حاصل شد، زوایای جدیدی از ناشناخته

البته در این زمینه  ها را مد نظر قرار داد.توان آنکاهش دلزدگی می ساخت که در اقدام پیرامون

گیری بعد ارزش هزینه، اهداف پژوهش حاضر ناکارآمدی ابزار پژوهش در اندازه ةاحتمالاً به واسط

آتی  هایشود که برای انجام تحقیقبه طور کامل محقق نشد. بنابراین به پژوهشگران توصیه می

گیری تمامی ابعاد ارزش تکلیف را داشته باشد. ابزاری را طراحی و به کار بگیرند که توانایی اندازه

های زمان چندین عامل محیطی به روشن شدن مؤلفهافزون براین، در پژوهش حاضر، بررسی هم

و تحقیق به گیری تکلیف، حمایت معلم تأثیرگذار کلاسی انجامید. در این میان به ترتیب نقش جهت

ریزی و اقدام برای افزایش ارزش دلزدگی تحصیلی از نظر برنامه ةترین عوامل بازدارندعنوان مهم
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مندی و کاهش دلزدگی تحصیلی قابل تأملّ است. خصوصاً اینکه سهم بارز معلم در این سه هعلاق

ظور بهبود باورهای شود که به منبه معلمان پیشنهاد می ،عامل، مشخص و نویددهنده است. بنابراین

گیری تکلیف های کلاسی خود را منطبق بر جهتارزش تکلیف و کاهش دلزدگی تحصیلی، برنامه

 آموزان نشان دهند.تری به دانشو تحقیق تنظیم نمایند و حمایت و توجه بیش

مندی و افزایش دلزدگی نیز از حیث هآموزان در کاهش ارزش علاقنقش منفی انسجام بین دانش 

بهینه از تأثیر همسالان  ةدر این رابطه به منظور استفادات مثبت و منفی همسالان قابل تأملّ است. اثر

اندرکاران توصیه در جهت پیشگیری از دلزدگی تحصیلی و افزایش ارزش موفقیت درس، به دست

ی پرتهای درس را با جمعیت استاندارد تشکیل شوند تا از طریق کاهش عوامل حواسشود کلاسمی

بندی توان با گروهمی ،آنان به درس آسیب نبیند و دچار دلزدگی نشوند. همچنین ةآموزان، علاقدانش

آموزان، از انسجام بین آنان در جهت اهداف درسی و کلاسی و در عین حال بالا رفتن درسی دانش

 یق،تحق ینا هایوجوه مختلف ارزش درس استفاده کرد. در استفاده از نتایج باید دقت داشت که یافته

 یمدر تعم ین، بنابرااست یاضیو ر یتجرب یهارشته های دهم و یازدهمکلاسآموزان محدود به دانش

محتاطانه  یدبا یلیتحص یهارشته یگرآموزان دو دانش یدرس یهاحوزه یا هایتموقع یگربه د یجنتا

آموزان شود که پژوهشگران، مدل پژوهش حاضر را در دانشپیشنهاد می ،بر این اساس .عمل کرد

 .کنندهای آموزش عالی آزمون های مختلف و همچنین در ارتباط با دورهمقاطع و رشته
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Introduction 

Boredom is one of the achievement related emotions which is frequently experienced 

by students in academic contexts (Daschmann, Goetz & Stupnisky, 2011; Nett, Goetz & 

Hall, 2011) and may concern achievement activities, such as class attendance, study, and 

task or homework completion (Pekrun et al, 2004). It is a negative and deactivating 

emotion (Vogel-Walcutt, Fiorella, Carper & Schatz, 2012), involving an unpleasant 

feeling (affective), low-arousal (physiological), a desire to leave the boring situation 

(motivational), and a perception of slowness in time (cognitive) (Pekrun, 2006). Social-

cognitive theorists assume that boredom negatively affect motivation, activating 

cognitive resources, self-regulation and achievement outcomes (Pekrun, Goetz, Daniels, 

and Stupnisky, Perry, 2010). Empirical evidence has revealed that this achievement 

emotion has detrimental effects on the students� engagement in class and on their learning 
(Mann and Robinson, 2009; Tze, Klassen & Daniels, 2014), and is associated with Low 

academic performance (Pekrun and etal, 2010), school dropout (Wegner, Flisher, 

Chikobvu, Lombard, & King, 2008) and adolescence delinquency (Newberry & Duncan, 

2001). Considering negative effects of boredom, educational scholars are studying and 

identifying antecedents of academic boredom (Daniels, Tze, and Goetz, 2015). Overall, 

researchers have pointed to three different categories of causes of boredom, including 

environment, person, and person-environment fit (Nett, Goetz & Daniels, 2010; Goetz 

and Hall, 2014). According to Robinson (1975), learning environment is an immediate 

and important environmental element for the student's academic boredom. Numerous 

studies have focused on the role of different aspects of the learning environment in 

determining the boredom experiences of learners (see Pekrun, Goetz, Titz, and Perry, 

2002; Bartsch & Cobern, 2003; Fallis & Optotow, 2003; Glaser-Zikuda & Fub, 2008).  

Furthermore, the subjective value of academic activities has been known as a main 

personal cause of boredom (Pekrun and etal, 2010). Subjective value is a cognitive 

appraisal, which includes perceiving the importance of achievement-related tasks, 

activities and outcomes. Social cognitive theorists hold that cognitive appraisals have a 

mediational role in the relationship between environmental factors and achievement 

emotions. On such a basis and using a causal model, this study was aimed to investigate 

the role of learning environment elements and subjective value dimensions in determining 

the students' academic boredom. 

Hypotheses 
1. Learning environment dimensions can predict the students' academic boredom. 

2. Learning environment dimensions can predict the components of subjective task 

value. 
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3. Components of subjective task value mediate in the relationship between learning 

environment dimensions and academic boredom. 

Methods 
A correlational research design was used to test the research hypotheses. Participants 

were 718 high school students (380 females and 338 males) who were selected from 

Shiraz high schools via multi stage cluster sampling method. The data was collected, 

administering three questionnaires including What Is Happening In this Class? (WIHIC), 

Task Value scale, and Learning and class-related Boredom Scales. The proposed Model 

was tested using structural equation modeling in AMOS software. 

 

Results 
The results showed that task orientation as a dimension of perceived learning 

environment could directly and positively predict attainment, and the intrinsic and utility 

dimensions of task value. Teacher support and involvement, as the other dimensions of 

the learning environment were positive predictors of the intrinsic and utility dimensions 

of task value. Student cohesiveness positively predicted attainment value and negatively 

predicted intrinsic value. Moreover, utility was found to have a direct positive effect on 

attainment value. Examining the indirect effects revealed that intrinsic value can mediate 

the relationship of student cohesiveness, task orientation, investigation, and teacher 

support as the elements of the learning environment with academic boredom. The 

proposed model's fitness to observations was desirable. 

Discussion and Conclusion 
The present study showed that some environmental factors can explain academic 

boredom with the mediating role of interest value. This entails a confirmation for the 

assumptions of Pekrun's theory on achievement emotions (2006). On the other hand, 

adopting a multidimensional approach to value construct as the most important cognitive 

factor associated with boredom, lead to a new and different finding that revealed new 

angles for the knowledge of academic boredom. Such a new approach can be considered 

in the process of reducing the student's boredom. Additionally, the simultaneous 

examination of several environmental factors led to the clarification of the most 

influential components of classroom. That is, the role of task orientation, teacher support 

and research as the most important inhibitors of academic boredom can be considered, in 

terms of planning and taking action to increase interest value and reduce academic 

boredom. Particularly, the obvious contribution of the teacher in these three factors is 

clear and promising. Therefore, it is suggested for the teachers to set up their class 

schedules based on task orientation and research elements of the learning environment if 

they want to improve the beliefs of task value and reduce academic boredom in their 

students. It is also recommended that teachers support students and more effectively meet 

their individual needs. The negative role of student cohesiveness in decreasing the amount 

of interest value and increasing academic boredom clarifies the both the positive and 

negative effects of peers. So, in order to prevent academic boredom and improve the 

attainment of schooling values, it is recommended for the educational planners and 

practitioners to form classrooms with a standard number of members. In this way, factors 

affecting the students' inattention and uninterest are reduced and as a result, their interest 

in the lesson is not damaged and they don't get bored. In addition, teachers through student 

grouping can get benefit from student cohesiveness in meeting class goals and in 

enhancing the different aspects of value of schooling. It should be noted that these 

findings are limited to the students of the tenth and eleventh grades of Science and 

Mathematics. Therefore, generalization of the findings to other situations and other 
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students must be made with caution. Accordingly, it is recommended that other 

researchers examine the hypothesized model of this study with other groups of students. 

Keywords: learning environment, task value, and academic boredom. 
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