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Abstract

Introduction: The aim of this study was to investigate the role of self-regulation learning 
strategies, academic participation and hope of education in predicting academic achievement 
in Karaj city, Iran.
Methods  The role of self-regulation learning strategies, educational engagement and academic 
hope in predicting academic achievement of students were studied through descriptive and 
correlational methods in the statistical population of all high school girl students in Karaj with 
470 students using multi-stage random cluster sampling. The research tool was Pintrich and De 
Groot self-regulatory inventory and academic hope questionnaire.
Results: The findings of this study showed Pearson correlation coefficient between the variables 
of self-regulatory learning strategies with academic engagement (r=0.23) and self-regulation 
learning strategies with academic hope (r=0.55) and academic engagement with academic 
hope (r=0.29), which had positive and significant relationships. The statistical method used 
to determine the academic achievement of the students studied was based on the variables 
of self-regulatory learning strategies, academic engagement and learning hopes. Multiple 
regressions were used in a concurrent way and the coefficient of determination equal to R2 
= 0.23. 
Conclusions: There were a positive, direct, and statistically significant relationship between the 
research variables, ,and academic hope had the most direct effect on academic achievement.. 
Self-regulation learning strategies, academic engagement and academic hope in the amount 
of 23 percent of the variance, explained academic achievement and showed significant 
contributions in academic achievement.
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مقدمه
روانشناسان تربيتى براي شناسايي متغيرهاى پيش بيني كنندة پيشرفت 
تحصيلي، عوامل بسيار متعدد و متنوعى را مورد پژوهش قرار داده اند 
[1] هم چنان كه مى دانيم، پيشرفت تحصيلى؛ كه به تعبير لوين 
[2]، تجلى جايگاه يك يادگيرنده به عنوان نمره اى براى يك درس 
يا معدل مجموعه اى از دروس اطلاق مى گردد [3]، به عوامل مختلفى 
بستگى دارد كه از جملة آن ها مى توان به عوامل فردى، اجتماعى، 
تحصيلى، آموزشى و روانشناختى اشاره نمود. بررسى اين عوامل و 
تعيين نقش و اهميت هر كدام در پيشرفت تحصيلى به تعيين 

نقش راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى، درگيرى تحصيلى و اميد به تحصيل 
در پيش بينى پيشرفت  تحصيلى دانش آموزان
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چكيد   ه
مقدمه: پژوهش حاضر با هدف بررسى نقش راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى، درگيرى تحصيلى و اميد به تحصيل 

در پيش بينى پيشرفت تحصيلى دانش آموزان شهر كرج انجام گرفت.
روش كار: هدف اين پژوهش، تعيين نقش راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى، درگيرى تحصيلى و اميد به تحصيل در 
پيش بينى پيشرفت تحصيلى دانش آموزان به روش توصيفى و از نوع هم بستگى درجامعة آمارى كلية دانش آموزان 
دختر دوره متوسطه شهر كرج با نمونه 470 نفر، به شيوة نمونه گيرى تصادفى- خوشه اى چندمرحله اى انجام شد. 

ابزار تحقيق پرسش نامه خودتنظيمى پينتريچ و دى گروت و اميد تحصيلى بود.
نتايج: يافته هاى پژوهش حاضر نشان داد ميزان ضريب هم بستگى پيرسون بين متغيرهاى راهبردهاى يادگيرى 
خودتنظيمى با درگيرى تحصيلى (r=0/23) و راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى با اميد به تحصيل (r =0/55) و 
درگيرى تحصيلى با اميد به تحصيل (r=0/29) بود كه رابطه هايى مثبت و معنادار مى باشند. روش آمارى كه 
يادگيرى  راهبردهاى  متغيرهاى  روى  از  مطالعه  مورد  دانش آموزان  تحصيلى  پيشرفت  ميزان  تبيين  منظور  به 
خودتنظيمى، درگيرى تحصيلى و اميد به تحصيل، استفاده شد رگرسيون چندگانه به روش هم زمان بود و ضريب 

تعيين برابر با 2R =0/23 به دست آمد.
نتيجه گيرى: بين متغيرهاى پژوهش، رابطه اى مثبت، مستقيم و از لحاظ آمارى معنادار وجود داشت و اميد به 
تحصيل بيشترين تأثير را به شكل مستقيم بر پيشرفت تحصيلى داشته است راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى، 
درگيرى تحصيلى و اميد به تحصيل، به ميزان 23 درصد از واريانس، پيشرفت تحصيلى دانش آموزان را تبيين 

مى كند و در پيشرفت تحصيلى دانش آموزان سهم معنادارى دارد.
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تمامى حقوق نشر براى د  انشگاه
علوم پزشكى بقيه االله (عج)

محفوظ است.

مقاله پژوهشى         

راهكارهايى براى شناخت عوامل مؤثر در پيشرفت و افت تحصيلى 
منجر مى شود و اين به برنامه ريزان آموزشى كمك مى كند تا عوامل 
مثبت تأثيرگذار را بهبود بخشند و از تأثير عوامل منفى بكاهند. 
سال  چند  در  است كه  خودتنظيمى  عوامل يادگيرى  اين  از  يكى 
اخير شاهد پيشرفت زياد روانشناسى تربيتى در شناسايى نقش آن 
بوده ايم. نظرية شناخت اجتماعى بندورا، [4]، براى رشد مدل يادگيرى 
خودتنظيمى چهارچوب نظرى مناسبى فراهم كرد كه بر اساس آن 
در هر فرد عوامل زمينه اى و رفتارى، فرصت لازم را براى كنترل 
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بالا است و از فرصت هاى يادگيرى كه در پيش رو دارند اجتناب 
مى كنند و تمايلى براى نشان دادن خود در فرصت هاى يادگيرى 
ندارند. اين اثر به ويژه براى يادگيرندگانى كه به نحوى با مشكلات 
بيان  خود  مطالعة  در   ،[13] است.  چشمگير  مواجه اند،  يادگيرى 
و  يادگيرى  مهارت هاى  آموزش  راه  از  مى توانند  معلمان  كردندكه 
مطالعه به دانش آموزان كمك كنند تا يادگيرندگان موفقى باشند 

و در پيشرفت تحصيلى خود، نقش فعال ترى ايفا نمايند.
يكى ديگر از عوامل مؤثر در پيشرفت تحصيلى، متغير درگيرى 
اولين  براي  كه  است  مفهومى  تحصيلي  درگيري  است.  تحصيلى 
بار جهت درك و تبيين افت و شكست تحصيلي مطرح گرديد و 
به عنوان پايه و اساسي براي تلاش هاي اصلاح گرايانه در حوزة تعليم 
و تربيت مد نظر قرار گرفت [14]. از نظر لينبريك و پنتريچ [15] 
درگيرى تحصيلى نوعى تلاش روان شناختى براى يادگيرى، فهميدن 
و تسلط در دانش، مهارت ها و هنرهايى است كه در واقع فعاليت هاى 
تحصيلى براى ارتقاى آن ها صورت مى گيرد؛ به عبارت ديگر، آنان 
معتقدند كه درگيرى تحصيلى كيفيت تلاشى است كه يادگيرندگان 
صرف فعاليت هاى هدفمند آموزشى مى كنند تا به صورت مستقيم به 
نتايج مطلوب تر دست يابند [16]. اين متغير شامل كليه فرايندهايى 
است كه فرد با آن ها مشغول انجام دادن يك تكليف مى شود [14]. 
درگيرى تحصيلى را دربرگيرندة ابعاد مؤلفه رفتارى، مؤلفه عاطفى 
و مؤلفه شناختى دانسته اند. مؤلفه رفتارى درگيرى تحصيلى عبارت 
است رفتارهاي قابل مشاهدة آموزشى نظير تلاش و پايداري هنگام 
مواجهه با مشكل در حين انجام تكاليف و تقاضاي كمك از معلم يا 
هم سالان به منظور يادگيري و درك مطالب درسي، رفتارهاي مطالعه، 
شركت منظم در كلاس درس و شركت در بحث هاى كلاسى. مؤلفه 
عاطفى درگيرى تحصيلى شامل جنبه هاى عاطفى تكليف است و 
داراى سه مؤلفة احساس، ارزش دهى به تكليف و عاطفه است؛ مؤلفة 
ارزش دهى به تكليف درواقع باورهاى يادگيرندگان را در مورد دليل 
مفيد، مهم و جذاب بودن مواد درسى و مهارت هايى كه ياد مى گيرند، 
منعكس مى كند. ارزش دهى به تكليف محركى است براى درگيرى در 
فعاليت هاى تحصيلى و به اهميت، سودمندى و جذابيت ادراك شده 
از تكليف اشاره دارد. هيجان ها و علائمى نظير اضطراب، خستگى، 
اشتياق از جمله شاخص هاي عاطفى درگيري تحصيلى هستند. مؤلفة 

توسط  خودتنظيمى  يادگيرى  نظريه   .[5] مى كند  فراهم  يادگيرى 
پينتريچ و دى گروت [6]، مطرح گرديد. آن ها راهبردهاى يادگيرى 
شامل مرور ذهنى، بسط، سازماندهى، تفكر انتقادى و راهبردهاى 
مديريت منابع شامل مديريت محيط، زمان مطالعه و تلاش را تحت 
عنوان يادگيرى خودتنظيمى معرفى كردند. بر اين اساس، فرايندهاى 
شناختى و فراشناختى به عنوان مكانيسم هاى خودتنظيمى در نظر 
گرفته مى شوند [7]. راهبردهاى شناختى اقداماتى است كه به كمك 
آن ها اطلاعات تازه براى پيوند دادن و تركيب كردن با اطلاعات از پيش 
آموخته شده و ذخيره سازى آن ها در حافظه دراز مدت آماده مى شوند و 
شامل سه دستة كلى مرور، بسط يا گسترش و سازماندهى مى باشد 
[8]. راهبردهاى فراشناختى نيز عبارت است از كسب آگاهى و 
شناخت از نقاط قوت و ضعف فعاليت هاى شناختى خود كه فرد 
را در انجام آن ها راهنمايى مى كند و جزو راهبردهاى نظارتى به شمار 
مى آيد [9]؛ به عبارت ديگر، راهبردهاى فراشناختى تعيين مى كنند 
كه چه وقت بايد از كدام راهبرد شناختى استفاده كرد و چه وقت بايد 
تغيير راهبرد داد. عدم آگاهى از راهبردهاى شناختى و فراشناختى 
باعث اتلاف وقت و صرف انرژى زياد در يادگيرنده شده و به ندرت به 
نتايج مطلوب منجر مى شود [10]. منظور از خودتنظيمى اين است 
كه افراد تمايل دارند تا كل فرآيند يادگيرى را ارزشيابى نمايند و به 
آن بينديشند [11]. يافته هاى پژوهشى نشان مى دهد كه بسيارى از 
يادگيرندگانى كه مى توانند جنبه هاى شناختى، انگيزشى و رفتارى 
عملكرد تحصيلى خود را تنظيم و كنترل كنند، بسيار موفق بوده اند؛ 
بنابراين يادگيرى خودتنظيمى پيش بينى كنندة عملكرد تحصيلى 
است و يادگيرندگان براى دستيابى به موفقيت تحصيلى، بايد ياد 
بگيرند گه چگونه عملكرد خود را تنظيم كنند و اهداف خود را به رغم 
مشكل بودن تكاليف درسى حفظ كنند [12]. پژوهش هاى ديگر، نشان 
داده است يادگيرندگانى كه در فرآيند يادگيرى خود از خودتنظيمى 
استفاده مى كنند، روى عملكرد يادگيرى تمركز دارند و داراى احساس 
شايستگى و توانايى در انجام تكاليف مى باشند و نه تنها از سطح 
انگيزشى بالايى برخوردارند، بلكه رفتارهاى خودكنترلى و جاه طلبى 
آموزشى نيز در آن ها افزايش مى يابد؛ در مقابل يادگيرندگانى كه تجربة 
ناكافى در فرآيند يادگيرى خودتنظيمى دارند، احساس شايستگى 
و خودكار آمدى پايين ترى دارند و سطح اضطراب يادگيرى آن ها 
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انگيزشي درگيري تحصيلي شامل علاقه مندي دروني به مطالب و 
تكاليف درسي، ارزش دهي و اهميت به آن ها، وجود عاطفه مثبت 
و فقدان عاطفه منفي نظير نااميدي، اضطراب و خشم هنگام انجام 
تكاليف درسي و يادگيري است. مؤلفة شناختى درگيرى تحصيلى 
شامل انواع فرايندهاى پردازش است كه يادگيرندگان جهت يادگيرى 
مورد استفاده قرار مى دهند و شامل راهبردهاى شناختى و فراشناختى 
به  توجه  شامل  تحصيلى  درگيري  شناختى  شاخص هاي  مى باشد. 
تكليف، پردازش عميق نظير بسط دهي و سازمان دهي مطالب است 
و استفاده از توانايي هاي فراشناختى، شامل تسلط، تبحر و ترجيح 
تكاليف چالش برانگيز مى باشد. تعاريف مختلفى از درگيري تحصيلى 
ارائه شده است، برخى معتقدند فقط زمانى يادگيرندگان در تكاليف 
تحصيلى درگير مى شوند كه تكاليف مورد نظر مستلزم مهارت حل 
مسئله و مهارت هاي تفكر سطح بالا نظير ارزشيابى، تفكر نقادانه 
و خلاقانه باشند. با اين حال بايد در نظر داشت كه يادگيرندگان 
در يادگيري درگير نمى شوند، بلكه آن ها با تكاليف، فعاليت ها و 
تجاربى درگير مى شوند كه منجر به يادگيري مى گردد. از اين رو 
كار اصلى نظام تربيتى اين است كه يادگيرندگان را تشويق نمايند 
تا منابع درونى خود نظير انرژي، وقت و توجه را متمركز نمايند. 
به عبارت ديگر مى توان درگيري تحصيلى را از نظر معنايى كه 
تكليف براي يادگيرنده دارد مورد بررسى قرار داد. زمانى كه تكاليف 
براي يادگيرنده معنا و ارزش داشته باشد، توجه او را جلب مى كند 
و در نتيجه نوعى تعهد نسبت به اين تكاليف و فعاليت ها احساس 
مى كند. اين احساس تعهد نيز باعث مى گردد كه يادگيرنده براي 
اتمام تكليف پافشاري كرده و حتى اگر هيچ پاداش يا مشوق بيرونى 
براي انجام آن وجود نداشته باشد زمان بيشتري را صرف انجام آن 
نمايد؛ بنابراين توجه و تعهد دو بعد مهم و داراي تأثير متقابل از 
درگيري تحصيلى مى باشند. يكى از ابعاد ديگر درگيري تحصيلى، 
تشكيل جوامع يادگيرى است كه در گروه هم سالان رخ مى دهد و 
موجب تبادلات كلامى، منطقى و عقلانى مى گردد [17]. از سوى 
ديگر، از لحاظ شناختي برداشت هايى كه يادگيرندگان از تجارب 
آموزشي خود دارند در عملكرد تحصيلي آنان مؤثر است [1]. اميد 
كه از معرفت حاصل مى گردد، اساس همة تلاش هاى مفيد و نتيجه 
بخش انسان به شمار مى آيد [18]. مفهوم اميد در عرصه تحصيلى 

از مواردي است كه در مطالعات آموزشى غالباً مورد بى توجهى قرار 
گرفته است [19]. پژوهشگران بر اين باورند كه اميد براى مقابله با 
مشكلات و براى سلامت روان انسان ضرورى مى باشد پس مى توان 
نتيجه گيرى كرد كه اميد در عرصة تحصيلى براى دانش آموزان و 
دانشجويان و در يك عبارت كلى براى يادگيرندگان يك نياز اساسى 
است [20]؛ اين كه در واقع تحصيل براي دانش آموزان چه معنايي 
دارد؟ منظور از معنا در اينجا اشاره به دلالت دروني تحصيل براي 
دانش آموز است؛ براي بعضي از دانش آموزان تحصيل ممكن است 
به عنوان راهي براي رسيدن به يك حرفه و براي ديگري به عنوان 
يك منبع فشار محسوب شود [21]. بر اساس نظر آستين [22]، 
معنا از تحصيل در بين دانش آموزان از دوران مدرسه آغاز مى شود؛ 
براى عده اي تجربة يك حس نظم، هدف در زندگي و يك حس اميد 
در مواجهه با نگراني ها مهيا مي سازد. يافته هاي جديد نشان مي دهد 
كه معاني تحصيل با استرس ادراك شده، خوش بيني و سبك هاي 
مقابلة دانش آموزان رابطه دارد [23]. پژوهشگران بر اين نكته تأكيد 
مي كنند كه افراد اميدوار و خوش بين، اطمينان كامل دارند كه به 
اهداف آينده شان خواهند رسيد. سطوح بالاي اميد با ميانگين تحصيلي 
بالا و پيشرفت در مدرسه رابطة مثبت دارد [21]. اميد يك سيستم 
انگيزشى شناختى پوياست كه با افزايش امكان دستيابى به هدف، 
يادگيرندگان را با تمركز به موفقيت براى غلبه بر مشكلات توانمند 
مى سازد [24]. اين مسئله، نشان دهندة يك رابطه مشخص بين اميد 
به آينده در عرصة تحصيلى و موفقيت تحصيلى است؛ اما اين كه 
اميد تحصيلى از چه ميزان اهميتى نسبت به ساير عوامل برخوردار 
است، نياز به مطالعة بيشترى دارد. بر اساس مبانى نظرى ذكر شده، 
مى توان استنباط نمود كه بين عوامل خودتنظيمى، درگيرى و اميد 
تحصيلى با متغير پيشرفت تحصيلى رابطه وجود دارد؛ از اين رو، 
ضرورت و هدف پژوهش حاضر پيش بينى پيشرفت تحصيلى بر 
اساس فرايندهاى خودتنظيمى، درگيرى تحصيلى و اميد به تحصيل 
در بين دانش آموزان و تعيين ميزان اهميت و اولويت هر كدام از 
اين عوامل بود كه بر اساس شواهد موجود، سؤال هاى زير تدوين 

و مورد آزمون قرار گرفت:
يادگيرى  راهبردهاى  و  تحصيلى  پيشرفت  بين  رابطه اى  چه   -1
خودتنظيمى، درگيرى تحصيلى و اميد به تحصيل دانش آموزان 
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دختر دوره متوسطه وجود دارد؟
2- آيا مى توان بر اساس متغيرهاى فرايند خودتنظيمى، درگيرى 
تحصيلى دانش آموزان  تحصيل، پيشرفت  تحصيلى و اميد به 

دختر دوره متوسطه را پيش بينى نمود؟

شكل 1. مدل مفهومى پژوهش

روش 
با توجه به اين كه هدف اين پژوهش، تعيين نقش راهبردهاى يادگيرى 
خودتنظيمى، درگيرى تحصيلى و اميد به تحصيل در پيش بينى 
پيشرفت تحصيلى دانش آموزان بوده است، بنابراين، روش پژوهش 
حاضر توصيفى و از نوع هم بستگى هست. جامعة آمارى اين پژوهش 
سال  در  كرج  شهر  متوسطه  دوره  دختر  دانش آموزان  كلية  شامل 
تحصيلى 96-95 است. نمونة آمارى اين پژوهش نيز طبق جدول 
كرجسي و مورگان شامل 470 نفر تعيين شد كه به شيوة نمونه گيرى 
تصادفى- خوشه اى چندمرحله اى انتخاب شدند. بدين ترتيب كه ابتدا 
از مناطق چهارگانه شهر كرج دو منطقه انتخاب شد. سپس در مرحلة 
دوم از بين مدارس دخترانه مناطق انتخاب شده نيز دوازده مدرسه (از 
هر منطقه شش مدرسه) انتخاب گرديد. سپس با حضور در مدارس 
از هر مدرسه نيز دو كلاس به صورت تصادفى انتخاب شدند. درنهايت 
پرسش نامه ها در بين دانش آموزان توزيع شد. به منظور جلوگيرى 
از افت پرسش نامه ها تعداد 500 پرسش نامه در بين دانش آموزان 
پخش شد. به منظور جمع آورى داده ها از سه پرسش نامه به شرح زير 

استفاده گرديد:
پرسش نامه راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى: براى اندازه گيرى 
ميزان استفاده آزمودنى ها از راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى، از 
اين  است.  استفاده شده  بوفارد  خودتنظيمى  يادگيرى  پرسش نامه 
پرسش نامه را بوفارد، بوريس ورت، وزيو و لاروشه در سال 1995 
طراحى كرده اند [25] كه سازة خودتنظيمى را در اندازه هاى پنج 

درجه اى ليكرت از يك تا پنج مى سنجد. اين مقياس مشتمل بر 
چهارده گويه است و براى هر سؤال پنج گزينه در نظر گرفته كه 
شامل كاملاً موافقم، موافقم، نظرى ندارم، مخالفم و كاملاً مخالفم 
است كه به ترتيب داراى يك تا پنج امتياز هستند؛ ضمن اينكه 
نمره گذارى سؤالات 5، 13 و 14 به صورت معكوس است. اين 
مقياس سه مؤلفه دارد كه شامل راهبردهاى شناختى (پنج گويه) 
شامل سؤالات 3، 7، 9، 10، 12، راهبردهاى انگيزشى (سه گويه) 
شامل سؤالات 6، 8 و 11، راهبردهاى فراشناختى (شش گويه) شامل 
سؤالات 1، 2، 4، 5، 13 و 14 است. براى اندازه گيرى خودتنظيمى 
در يادگيرى ميانگين نمرات سه مؤلفه باهم جمع شده و يك نمرة كلى 
خودتنظيمى به خود اختصاص مى دهد. كديور [26] ضريب اعتبار را 
با روش آلفاى كرونباخ، 71٪ گزارش كرده و نتايج تحليل عاملى 
نشان داد كه ضريب هم بستگى بين سؤالات مناسب بوده است و 
پرسش نامه مى تواند 0/52 واريانس خودتنظيمى را تبيين كند. در 
پژوهش طالب زاده، نوبريان و همكاران [27] اعتبار پرسش نامه بر 
اساس اجراى آزمايشى روى 30 دانشجو و با آلفاى كرونباخ، 0/76 
به  دست آمده است. عطاردى و كارشكى [25] ضريب پايايى كل 
پرسش نامه را 0/72 گزارش كرده است. روايى اين آزمون از طريق 
روايى محتوا و روايى سازه ارزيابى شده است. در پژوهش حاضر 
آلفاي كرونباخ براي راهبردهاي يادگيري خودتنظيمى 0/77 به 

دست آمد.
پرسش نامه درگيرى تحصيلى: براى ارزيابى جنبه هاى درگيرى دانش آموزان 
(درگيرى رفتارى، درگيرى عاطفى، درگيرى شناختى، درگيرى عامليت) 
از پرسش نامه ريو و تسينگ(Reeve & Tseng)[28] استفاده شد. اين 
پرسش نامه بر اساس ليكرت 5  درجه اى از يك (به معناى هرگز يا 
تقريباً هرگز) تا پنج (به معناى هميشه يا تقريباً هميشه) ساخته شده 
است. درگيرى عامليت به وسيلة پنج ماده، درگيرى رفتارى به وسيلة 
پنج ماده، درگيرى عاطفى به وسيلة چهار ماده و درگيرى شناختى 
به وسيلة هفت ماده سنجيده مى شود. براى هر پاسخگو در هر يك 
از جنبه هاى درگيرى كه در قالب خرده آزمون هايى شامل تعداد 
متفاوتى از ماده ها مطرح شده اند؛ نمره جداگانه اى محاسبه مى شود. 
علاوه بر اين، حاصل جمع نمرات هر فرد در مجموع 22 ماده نيز يك 
نمره كلى براى او به دست مى دهد كه نشانگر ميزان كلى درگيرى 
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تحصيلى فرد است. بدين سان دامنه نمره محتمل براى هر فرد بين 
22 تا 110 خواهد بود. شاخص هاى پايايى و روايى اين آزمون 
در حد بالا و قابل قبول گزارش شده است [28]. در مطالعه ريو و 
تسينگ [28] روايى عاملى اين پرسش نامه در سطح رضايت بخشى 
گزارش شده است و ساختار عاملى اين پرسش نامه مورد تأييد قرار 
درگيرى  عامليت 0/82،  درگيرى  پايايى  هم چنين  است.  گرفته 
رفتارى 0/94، درگيرى شناختى 0/88 و درگيرى عاطفى 0/78 
درگيرى  براي  كرونباخ  آلفاي  حاضر  پژوهش  در  آمد.  دست  به 

تحصيلى 0/85 به دست آمد.
پرسش نامه اميد به تحصيل: اين مقياس را سهرابى و سامانى [29] 
بر مبناى نظريه اميد اسنايدر و پرسش نامه اميد اسنايدر و شورى 
تهيه و براى جامعه ايرانى انطباق يابى كردند. مقياس اميد تحصيلى 
با استفاده از نهُ گويه، دو مؤلفه عامليت و گذرگاه ها را مورد سنجش 
قرار مى دهد و بر مبناى يك طيف مدرج ليكرت 8 نقطه اى (از يك 
براى كاملاً غلط و هشت براى كاملاً درست) نمره گذارى مى شود 
اسنايدر و شورى. [30] روايى هم زمان و هم چنين پايايى آلفاى 
كرونباخ مقياس اصلى اميد را كه با مقياس اميد تحصيلى مطابقت 
محتوايى بالايى دارد، مطلوب گزارش كردند. در ايران نيز سهرابى 

و سامانى [29] با استفاده از روش تحليل عاملى، ساختار عاملى اين 
ابزار را استخراج كردند. هم چنين با محاسبة هم بستگى مقياس اميد 
با ابزارهاى نزديك به آن، روايى هم زمان آن احراز شد. افزون بر 
اين در مطالعة ياد شده، آلفاى كرونباخ بالاتر از 0/70 براى هر دو 
بعد بيانگر پايايى مطلوب ابزار بود. در پژوهش جليلى شيشيوان، 
درتاج، سعدي پور و فرخى [31] نيز پايايى كل پرسش نامه 0/86 
و 0/81  ترتيب 0/78  به  عامليت  و  گذرگاه  مؤلفه هاى  براى  و 
گزارش شده است. در پژوهش حاضر آلفاي كرونباخ براي اميد به 

تحصيل 0/87 به دست آمد.
هم چنين در اين پژوهش معدل ترم اول دانش آموزان به عنوان 
به  گرفت.  قرار  نظر  مد  دانش آموزان  تحصيلى  پيشرفت  شاخص 
منظور آزمون سؤالات از آزمون هاى هم بستگى پيرسون و تجزيه 
و تحليل رگرسيون به روش هم زمان استفاده شد و داده ها از طريق 

نرم افزار آمارى SPSS16 تحليل شدند.

يافته ها
در جدول 1 آماره هاي توصيفي و ميزان هم بستگى متغيرهاي پژوهش 

نشان داده شده است.

جدول 1. آماره هاى توصيفى و ضرايب هم بستگى بين متغيرهاى پژوهش

1234انحراف معيارميانگينمتغيرها
148/655/121.راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى

0/231*275/229/76.درگيرى تحصيلى
0/291*0/55**355/664/72.اميد به تحصيل
0/471**0/36*0/28*416/323/78.پيشرفت تحصيلى

P0/001**, P 0/05*
همان گونه كه در جدول 1، مشاهده مى گردد ميانگين و انحراف 
معيار راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى 5/12± 48/65، درگيرى 
تحصيلى 9/76± 75/22، اميد به تحصيل 4/72± 66/ 55 و 
پيشرفت تحصيلى 3/78± 16/32 به دست آمده است. هم چنين 
مشاهده مى گردد ميزان رابطه پيشرفت تحصيلى با راهبردهاى يادگيرى 
خودتنظيمى (r=0/28)، درگيرى تحصيلى (r=0/36) و اميد به 
تحصيل (r=0/47) مى باشد كه رابطه اى مثبت، مستقيم و از لحاظ 
آمارى معنادار هستند (P≤0/001 و P≤0/05). علاوه بر اين، 

ميزان ضريب هم بستگى پيرسون بين متغيرهاى راهبردهاى يادگيرى 
خودتنظيمى با درگيرى تحصيلى (r=0/23) و راهبردهاى يادگيرى 
خودتنظيمى با اميد به تحصيل (r=0/55) و درگيرى تحصيلى با اميد 
به تحصيل (r=0/29) مى باشد كه رابطه هايى مثبت و معنادار هستند.

به منظور تبيين ميزان پيشرفت تحصيلى دانش آموزان مورد 
مطالعه از روى متغيرهاى راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى، درگيرى 
تحصيلى و اميد به تحصيل، از رگرسيون چندگانه به روش هم زمان 
استفاده شد. بررسى پيش فرض استقلال باقى مانده ها با استفاده از 
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آماره دوربين- واتسون نشان داد كه اين پيش فرض رعايت شده 
است (1/76). اين پيش فرض در صورتى رعايت مى شود كه مقدار 
اين آماره بزرگ تر از 1/5 و كوچك تر از 2/5 باشد. طبق اطلاعات 
جدول 2، ضريب تعيين برابر با R2 =0/23 به دست آمده است؛ به 
اين معنى كه راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى، درگيرى تحصيلى و 
اميد به تحصيل، به ميزان 23 درصد از واريانس پيشرفت تحصيلى 
دانش آموزان را تبيين مى كند و بقية اين واريانس توسط متغيرهايى 

خارج از موضوع اين پژوهش قابل تبيين مى باشند. هم چنين باتوجه 
به ضرايب بتاى استاندارد نشده ملاحظه مى شود كه مقدار ثابت برابر 
 ،β =0/13 با 22/31 و راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى برابر با
با  برابر  تحصيل  به  اميد  و   β با 0/18=  برابر  تحصيلى  درگيرى 
β =0/22 مى باشند كه در تبيين پيشرفت تحصيلى دانش آموزان 

سهم معنادارى دارند.
در شكل 2 نيز روابط با وضوح بيش ترى نشان داده شده است.

جدول 2. رگرسيون هم زمان براى پيش بينى پيشرفت تحصيلى دانش آموزان بر اساس متغيرهاى راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى، درگيرى 
تحصيلى و اميد به تحصيل

Bخطاى معيارβTمعنادارىFمعنادارىR2

0/310/6532/250/0010/23-22/310/78مقدار ثابت
0/150/050/132/650/03راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى

0/240/0340/183/350/026درگيرى تحصيلى
0/110/020/224/40/001اميد به تحصيل

شكل 2. مدل نهايى پژوهش

بحث
در اين مطالعه به منظور پاسخگويى به سؤالات پژوهشى، ارتباط 
بين پيشرفت تحصيلى و راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى، درگيرى 
تحصيلى و اميد به تحصيل دانش آموزان دختر دوره متوسطه مورد 
مطالعه و بررسى قرار گرفت. نتايج نشان داد كه مطابق مدل مفهومى، 
بين متغيرهاى پژوهش، رابطه اى مثبت، مستقيم و از لحاظ آمارى 
معنادار وجود داشت (P≤0/001 و P≤0/05). نتايج نشان داد 
كه اميد به تحصيل بيشترين تأثير را به شكل مستقيم بر پيشرفت 
تحصيلى داشته است؛ نتايج حاصل از ايـن پـژوهش در خصوص 
رابطـة اميـد بـا عملكـرد تحصـيلي بـا پژوهش هاى پترسون 
و لوتانس [32] هم خوانى دارد. آن ها نيـز دريافتنـد كـه اميـد، 

عملكرد تحصيلي را پيش بيني مي كند؛ آن ها هم چنين نشان دادند 
كه 74 درصد از اثرات كلي نقص در عملكرد تحصيلي از متغير اميد 
تأثير مي پذيرد. در تبيين يافته هاي فوق مي توان گفت كه افراد با 
اميد بالا براي رسـيدن بـه هدف به عنوان يك كارگزار از مسيرهاى 
متفاوتي استفاده مي كنند و به نظر مـي رسـد بيشـتر بـر مسائل 
متمركز هستند و مقابلة اجتنابي كمتري نسبت به افراد نااميد دارند. 
هم چنين مي توان گفت، دانش آموزان داراي سطوح اميد بالاتر، از 
انگيزش زيادي براي پيشرفت برخـوردار بـوده و در طـول تحصيل 
علاوه بر افزايش معلومات خويش مسائل موجود در راه تحصيل را 
چالشى در نظر مى گيرند كه قابل حل است. نتايج تحقيق جكسون و 
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همكاران 2007 به نقل از خلجى [24] نيز نشان داد كه اميد تحصيلى 
با پيشرفت تحصيلى رابطة مستقيم و مثبت دارد؛ هم چنين نتيجة 
به دست آمده با نتايج پژوهش خلجى [24] كه در آن نشان داد بين 
ميزان اميد و موفقيت تحصيلى دانش آموزان هم بستگى مثبت و 
معنادار وجود دارد نيز هم سو مى باشد. با در نظر گرفتن نقش اميد و 
با توجه به افت تحصيلى موجود در سطح مدارس كه دغدغه بسيارى 
از والدين و مربيان شده است، بايد به اميد و عناصر وابسته به آن از 
قبيل شادى، خوش بينى و مثبت انديشى، ... و عوامل ايجاد كنندة آن 
در سطح خانواده و جامعه توجه ويژه اى مبذول شود. اطمينان خاطر، 
احساس امنيت و رضايت از عوامل حائز اهميت در ايجاد اميد و 
انگيزه است و در اين زمينه نقش خانواده به عنوان مهم ترين ركن 
شكل گيرى شخصيت فرزندان از جايگاه شايان توجهى نسبت به 
ساير اركان جامعه برخوردار مى باشد. بالبى،2007 به نقل از خلجى 
[24] نيز معتقد است كه داشتن يك رابطة اطمينان بخش با والدين 
با  مستحكم ترى  پيوند  كه  فرزندانى  و  دارد  اهميت  اميد  رشد  در 
والدين خود دارند، اميدوارى بيشترى را تجربه مى نمايند. اطمينان 
را  قوى  و انگيزه  مثبت  احساس  نوجوانان  و  به كودكان  بخشيدن 
در رسيدن به اهدافشان در آن ها ايجاد مى كند و بنابراين نزديكى 
و معاشرت با افراد موفق و با انگيزه در دوران رشد و شكل گيرى 
شخصيت نوجوانان بسيار كمك كننده است. از يافته هاى ديگر 
متغيرهاى  بين  پيرسون  هم بستگى  ضريب  ميزان  حاضر  پژوهش 
 (r=0/23) راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى با درگيرى تحصيلى
و راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى با اميد به تحصيل (r=0/55) و 
درگيرى تحصيلى با اميد به تحصيل (r=0/29) بود كه رابطه هايى 
مثبت و معنادار مى باشند. اين نتايج حاكى از بالاترين ميزان ضريب 
هم بستگى بين متغير هاى يادگيرى خودتنظيمى و اميد به تحصيل 
خودتنظيمى  طريق  از  آموزشى  مهارتى  اهداف  جهت گيرى  است. 
فراشناختى باعث مى شود كه فرد روش هاى مهارت هاى لازم را براى 
كسب يادگيرى مؤثر و پايدار، فراگيرد؛ بنابراين دانش آموزانى كه 
مهارت به دست آمده را در اهداف عملكرد خود به كار مى گيرند وقتى 
با تكاليف چالشى مواجه مى شوند، از خودشان مى پرسند كه بهترين 
راهكار براى رسيدن به هدف چيست؟ يا چگونه مى توان اين تكليف 
را بررسى كرد؟ لذا از راهبردهاى عميق يادگيرى مانند سازماندهى، 

بسط و تفكر انتقادى استفاده مى كنند و براى رسيدن به اهداف خود 
پافشارى مى ورزند، اين يافته ها هماهنگ با يافته هاى اليوت [33] 
كاپلان [34] و پينتريچ [11] است. با توجه به اين مسئله، بيش از 
پيش، اهميت نقش و تأثير اميد بر عوامل موفقيت و پيشرفت 
تحصيلى روشن مى گردد به عبارت ديگر، اميد انگيزشى را در افراد 
به وجود مى آورد كه آنان را براى جستجوى راه حل هاى مناسب تا 
رسيدن به هدف تشويق مى كند و موجب تلاش بيشتر آن ها براى 
دستيابى به موفقيت مى شود. از جمله يافته هاى ديگر اين پژوهش اين 
بود كه به منظور تبيين ميزان پيشرفت تحصيلى دانش آموزان مورد 
مطالعه از روى متغيرهاى راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى، درگيرى 
تحصيلى و اميد به تحصيل، از رگرسيون چندگانه به روش هم زمان 
استفاده شد و ضريب تعيين برابر با 2R =0/23 به دست آمد؛ به 
اين معنى كه راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى، درگيرى تحصيلى و 
اميد به تحصيل، به ميزان 23 درصد از واريانس، پيشرفت تحصيلى 
دانش آموزان را تبيين مى كند و در پيشرفت تحصيلى دانش آموزان 
سهم معنادارى دارند. اين نتيجه با نتيجة پژوهش سليگمن و همكاران 
[35] كه نشان دادند، باور فرد به كسب موفقيت بر انگيزه و تلاش 
براى به كارگيرى فرايند هاى شناختى و فراشناختى و انجام تكاليف 
تأثيرگذار است، منجر به بيش آموزى مى گردد؛ هم سو مى باشد؛ بنابراين، 
به عنوان يك راهكار، دست اندركاران عرصة ياددهى- يادگيرى بايد 
به دنبال ترويج و كاربرد شيوه هاى آموزشى باشند كه موجب افزايش 
قدرت تفكر خلاق و مشكل گشايانه يادگيرندگان شود و آن ها را براى 
مواجهه با چالش هاى آموزشى آماده نمايد، به اين ترتيب رفته رفته 
سبب رشد مهارت هاى تحصيلى افراد و در نهايت، اميد تحصيلى 
و پيشرفت تحصيلى روزافزون آنان خواهد شد؛ در راستاى اين هدف 
مى توان به آگاه سازى خانواده ها و مربيان از نقش با اهميت ايشان در 
جهت گيرى صحيح تحصيلى كودكان و نوجوانان پرداخت؛ هم چنين 
سنجش ميزان سطح اميد تحصيلى يادگيرندگان و شناسايى و كمك 
به افرادى كه در اين زمينه با مشكلاتى مواجه هستند در تقويت اميد 
مؤثر خواهد بود. از محدوديت هاى اين پژوهش مى توان به اين كه در 
يك شهر صورت گرفته است و تنها محدود به دانش آموزان دختر 
مقطع متوسطه بوده، اشاره كرد و لذا تعميم نتايج به ساير مناطق 
و مقاطع، نياز به انجام پژوهش هاى گسترده تر دارد. در كل توجه 
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غلامعلى احمدى و همكاران

بيشتر به اين مسئله و برخورد كارشناسانه مى تواند براى شناسايى 
و رفع معضلات آموزشى اثرگذار باشد.

سپاس گزارى
از تمامى دانش آموزان متوسطة شهر كرج كه در اين پژوهش شركت 

داشتند سپاس گزارم.
تأييديه اخلاقى: براى اجراى پرسش نامه ها توضيحات كامل در 

مورد پرسش نامه و هدف پژوهش داده شده و رضايت آنان براى 
شركت در پژوهش به دست آمده است.

و  ارگان  هيچ  منافع  با  رو  پيش  پژوهش  نتايج  منافع:  تضاد 
سازمانى در تعارض نيست.

حمايت مالى: اين پژوهش حاصل يك كار دانشجويى بوده و از 
طرف هيچ ارگانى حمايت مالى نشده است.
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