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 چکیده

همبستگی  -های تحصیلی بود. روش پژوهش، توصیفی ی هیجان ا واسطهسازی تحصیلی ب هدف پژوهش حاضر بررسی رابطه خودارزیابی مرکزی و خودناتوان
بودند که از  99-99یابی معادلات ساختاری بود. جامعه آماری شامل کلیه دانشجویان سال اول مقطع کارشناسی دانشگاه شیراز در سال تحصیلی  و از نوع مدل

(، 3005ای انتخاب شدند. ابزارهای پژوهش، مقیاس خودارزیابی مرکزی )جاج و دیگران،  مرحله ای چند گیری خوشه نفر با استفاده از روش نمونه 513ها  بین آن
یابی مدل ها با استفاده از  تحلیل دادهپلستر بود. -شوینگر و استینسمیر سازی تحصیلی و مقیاس خودناتوان های تحصیلی پکران و دیگران یجانپرسشنامه ه

حصیلی های ت های تحصیلی و هیجان سازی تحصیلی، خودارزیابی مرکزی بر هیجان یم خودارزیابی مرکزی بر خودناتوانتأثیر مستق معادلات ساختاری نشانگر
کند. مطابق با نتایج  بینی می سازی تحصیلی را پیش های تحصیلی، خودناتوان با واسطه هیجان ارزیابی مرکزیبود و همچنین، خود سازی تحصیلی  بر خودناتوان

های مثبت  ساز تجربه بیشتر هیجان نفس، خودکارآمدی و منبع کنترل دورنی ، احساس خودارزشی را به همراه دارد و زمینه رتقاء سطح عزتپژوهش حاضر، ا
 دهد.  سازی تحصیلی را کاهش می نامید و غرور است که همین امر تمایل به استفاده از راهبرد خودناتوا
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 مقدمه

کنند. این تهدیدها  نفس خود تجربه می ید که فراگیران تهدیدهایی را برای عزتآ های تحصیلی، گاهی شرایطی پیش می در موقعیت
(. 3012، 1مایر وین، لمر و اشتین های پیشرفت، مثل یک امتحان مهم، همراه است )شوینگر، ورث اغلب با ترس از شکست در موقعیت

ی دارد که نه تنها بتوانند پیشرفت کنند، بلکه قادر باشند باید در نظر گرفت که در محیط رقابتی دانشگاه، برای دانشجویان اهمیت زیاد

که در محیط تحصیلی شکست را تجربه کنند،  (. آنها از احتمال این3009، 3در صورت عدم موفقیت از ارزش خود محافظت کنند )لیم
دهنده پایین بودن توانایی فرد  نشان کردن(،  تر از حد انتظار عمل ترسند. در پشت این ترس، این باور وجود دارد که شکست )پایین می

روند که امکان تعریف  ای می (،. فراگیران برای اجتناب از این پیام دلسردکننده، در پی راهبردهای پیچیده1993، 5است )کاوینگتون

های  در موقعیت (.3012، 2سازد )فراداس، فریر و نونیز ها مهیا می دوباره معنای شکست و جدا کردن آن از ارزش فردی را برای آن
 (.3015شود )شوینگر،  مربوط می 6سازی به خودناتوان 3نفس و خودارزشی مختلف، اغلب راهبرد تنظیم عزت

 9( مطرح کردند، برگلاس و جونز1923) 9( و واینر1939) 2ی اسناد هایدر  سازی را بر اساس نظریه پیشگامانی که خودناتوان
دهد تا شکست  ای رفتار است که به فرد این امکان را می سازی عمل یا انتخاب مجموعه دناتوانها، خو ( بودند. بنا بر دیدگاه آن1929)

ساز   در واقع، فرد خودناتوانرا به عوامل بیرونی به عنوان بهانه، و موفقیت را به عوامل درونی، به منظور کسب شایستگی، استناد دهد. 

آمیز  به این معنا که فرد موانعی )واقعی یا خیالی( را بر سر راه عملکرد موفقت ورزد. ها امتناع می از پذیرش مسئولیت در مقابل ناکامی
ای برای رخداد شکست احتمالی و به عنوان ابزاری برای منحرف ساختن دلیل عملکرد ضعیف از  کند، به عنوان بهانه ریزی می برنامه

؛ کاوینگتون، 3005و  3001، 10دارزشی )مارتین و مارش و دبوسعدم توانایی و هدایت آن به سمت کمبود تلاش یعنی تهدید کمتر خو

های خودارزشی است و  آورند. مزیت اول، حفاظت از شکست و آسیب دست می(. با استفاده از این راهکار، افراد دو مزیت را ب3000
های محققان  (. در تلاش3002، 13؛ آلتر و فورگاس3019، 11مزیت دوم، در صورت موفقیت، کسب اعتبار بیشتر است )ترک و سابو

ی نیاز به پیشرفت )کاوینگتون،  (، نظریه1992خودارزشی )کاوینگتون،   هایی مختلفی مانند نظریه نظریه سازی برای تبیین خودناتوان

وع ( مطرح شده است. تن3001، 13)میدگلی، کاپلان و میدلتون 12انگیزه اجتنابی  ( و نظریه3000)مارتین،  15ی هدف ( نظریه1993
تمایز قائل شوند )لیری و  12و ادعایی 16سازی رفتاری سازی، باعث شده است محققان بین خودناتوان های مختلف خودناتوان شکل

سازی مورد نظر  شود که فرد با پیشبرد آن، خود را به ناتوان سازی رفتاری به هر گونه عمل مستقیمی گفته می (. خودناتوان1969شپرد، 

سازی ادعایی تنها  ، درگیر کردن افراطی خود در چند تکلیف به طور همزمان و ...(. در مقابل، خودناتوان19کاری اهمال رساند )مانند می

                                                           
1. Wirthwein, Lemmer & Steinmayr  
2. Lim  
3. Covington  
4. Ferradas, Friere & Nunez  
5. self-worth  
6. self-handicapping  
7. Heider  
8. Weiner  
9. Berglas & Jones  
10. Martin, Marsh & Debus  
11. Torok & Szabo  
12. Alter & Forgas 
13. goal theory 
14. avoidance-motive theory   
15. Midgly, Kaplan, & Middleton 
16. behavioral  
17. claimed  
18. Procrastination  
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دهد )مانند خستگی(. تمایز بین این دو  شود و فرد واقعاً عملی برای محدود کردن خود انجام نمی به زبان آوردن یک مانع را شامل می
(. البته به باور آیسال و 3016و نونیز،  1تأثیری که بر عملکرد فرد دارند، مهم است )فراداس، فریر، والسازی به خاطر  نوع خودناتوان

کند، لکن در بلند مدت اثرات نامطلوبی برای فرد  سازی در کوتاه مدت، ارزش خود را حفظ می طور کلی خودناتوان(، ب3013) 3نی
  ساز خواهد داشت. خودناتوان

ی آموزشی وارد کرده و معتقد است که  سازی را به حیطه ی خودارزشی، خودناتوان ، با طرح نظریه(1992کاوینگتون )

آموزان و دانشجویان برای محفوظ نگاه داشتن خود از شکستی که در  شود که دانش به رفتارهایی اطلاق می 5سازی تحصیلی خودناتوان
ا با اجتناب از ناتوان به نظر رسیدن به هنگام عملکرد ضعیف، خودارزشی را گیرند ت کند، به کار می ها را تهدید می محیط تحصیلی آن

و میگلی،  2سازی تحصیلی هستند )اردن هایی از خودناتوان حفظ نمایند. رها کردن تلاش، ادعای اضطراب امتحان و بیماری، نمونه

اند، زیرا مانع ارائه  در نظر گرفته 2هبردهای غیرمولدسازی را جزء را ( خودناتوان3005) 6ولترز( و 3003) 3کزیویهراکسنکو و (. 3001
 های تحصیلی است. فراگیران در فعالیت 9توانایی بهینه

های زیربنایی است که  ای از عامل سازی یک فرآیند وجود دارد که شامل مجموعه رسد در انتخاب راهبرد خودناتوان به نظر می

، یکی از پیشگامان در حوزه شناختی 9دهد. بوکارتز در حیطه تحصیلی نشان میهای فردی را در به کارگیری این راهبرد  تفاوت
)بوکارتز و  15( که بعدها به مدل پردازش دوگانه خودتنظیمی3000، 13)بوکارتز و نیمیویرتا 11، در مدل یادگیری انطباقی10اجتماعی
کند که  دو حالت پردازش موازی را توصیف می( 3011بوکارتز ) داده است. 13( ارتقاء یافت، نقش اصلی را به ارزیابی3006، 12کسکالر

که  (. او معتقد است ارزیابی صورت گرفته توسط افراد در تعیین این19)مقابله 19( و حالت بهزیستی12)تسلط 16عبارتند از: حالت رشد
در نظر گرفته شده که به « 30ساختارهای دانش»حالت و کدام مسیر هدف فعال خواهد شد، حیاتی است. در اینجا، اهداف به عنوان 

شود که عبارتند از:  ارتباط دارد که از دو منبع تأمین می 31(، ارزیابی با مدل کاری3011پردازند. به تعبیر بوکارتز ) هدایت رفتار می

رهای و باو 33عوامل بافتی )محیط فیزیکی و اجتماعی( و عوامل شخصی که شامل دو طبقه است )استفاده از راهبردهای )فرا(شناختی
رو، اگر فرد موقعیت یادگیری را  شود. از این (. مجموع اطلاعات حاصل از این دو منبع، باعث تشکیل مدل کاری درونی می35انگیزشی

ها  متناسب با اهداف و توانایی خود ببیند و مهارت و دانش خود را در سطح بالا ارزیابی کند، برای تقویت شایستگی خود، ایجاد شناخت

ی انطباقی از راهبردهای شناختی و انگیزشی، شایستگی خود را  مند خواهد شد و با استفاده به سمت مسیر رشد علاقه و عواطف مثبت

                                                           
1. Valle  
2. Uysal & Knee  
3. academic self-handicapping  
4. Urdan  
5. Senko & Harackiewics  
6. Wolters  
7. counterproductive 
8. optimal 
9. Boekaerts  
10. social cognitive theory  
11. Model of Adaptable Learning 
12. Niemivirta  
13. Dual Processing Model of Self-regulation  
14. Cascallar  
15. appraisal  
16. growth mode  
17. mastery  
18. well-being  
19. coping  
20. knowledge structures  
21. working model  
22. (meta)cognitive strategies  
23. motivational beliefs  
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های منفی  تضمین خواهد نمود. در مقابل، اگر فرد درک کند که موقعیت یادگیری تهدیدی برای بهزیستی او است، شناخت و هیجان
گیرد. در نهایت،  ها به کار می ای را برای محافظت خود در مقابل آسیب و راهبردهای مقابلهگردند، وارد مسیر بهزیستی شده  ایجاد می

های خودتنظیمی فراگیران در مسیر بهزیستی به دلیل واکنش  گردد. در واقع، تلاش هر دو مسیر با اثرات متفاوت منجر به عملکرد می

(. 3013، 1به جای آن ثبات بهزیستی است )اتینگن، شراگ و گلویتزر ها در محیط، تلاش بر اجتناب از ناکامی و به موانع و شکست
کنند در واقع، باورهای فردی و ادراک کنترل، ارزش، و اهداف فردی بخشی از باورهای  های خودتنظیمی بیان می چه نظریه بنابر آن

که  است در حالی 5وم کلی و خودتوصیفیدهند. البته خودپنداره یک مفه هستند که خود پنداره کلی فرد را نشان می 3سیستم خود

گر  ، بیان3. خودارزیابی مرکزی(1999، 2کامبز )مکیابد، خودارزیابی است  های اصلی آن که در تصویر کلی فرد از خود نمود می شاخصه
ریس، جانسون و بینی کننده قوی عملکرد است )ف های خود است که پیش ارزیابی بنیادی و کلی فرد از شایستگی، توانایی و قابلیت

، 9نفس (. این سازه شبیه صفت بوده و در مقابل تغییرات مقاوم است که چهار بعد عزت3003، 2؛ جاج، بونو و ارز3013، 6رزن

ها خودپنداره  های مرکزی هستند که مجموع آن شود. این ابعاد، شاخصه را شامل می 11و ثبات هیجانی 10منبع کنترل ، 9خودکارآمدی
ـ انگیزشی، برای  (. خودارزیابی مرکزی، به عنوان یک ویژگی شناختی3011، 13دهد )جانسون، رزن و چانگ فرد را تشکیل می

 ،یریادگی موقعیتورود به (. با 3009، 15مولر، جاج و اسکات-ها و راهبردهای مختلف سودمند است )کامیر بینی اهداف، فعالیت پیش

 نیشیپتجارب بر اساس این خودارزیابی . دهند میقرار  یابیمورد ارزایج مطلوب، و کسب نت یریادگی یبرارا  خود ییتوانا یادگیرندگان
(. در همین 3012گیرد )وینر،  ی، انجام مها شانس آن ایو  ،تکلیف دشواری، تلاش ،ییتوانااسنادهای و  ،عملکرد جیمشابه، نتا با موقعیت

(. 1992کند )کاوینگتون،  کننده اولیه رفتارهای پیشرفت تأکید می فعالراستا، نظریه خودارزشی نیز بر این ادراک فرد از خود به عنوان 

گر سطح پایین  ی ارزیابی شناختی بیان (  نیز مؤید آن است که وقتی نتیجه1991) 13( و تایس3013) 12نتایج پژوهش فینز و شرمن
سازی دارند و  حفاظت خود مانند خودناتوان نفس است، فراگیران تمایل بیشتری به استفاده از راهبردهای شده و عزت شایستگی ادراک

بینی  طور منفی در پیش نفس را به های بسیاری نقش عزت ی منفی با این راهبردها دارد. بر همین اساس، پژوهش عزت نفس بالا رابطه

و تایس،  19زنت، کلولند؛ فینز، برجوت، ر3013، 19؛ برامانته3019، 12؛ چن، سان و ونگ3019، 16سازی )باروکتویلدریم و دمیر خودناتوان
آتوم، المومانی و   اند. نتایج پژوهش ( گزارش نموده3010، 31؛ هپر، گرامزو و سدیکیدز3011، 30پلستر-؛ شوینگر و استینسمیر3013

                                                           
1. Oettingen, Schrage & Gollwitzer 
2. self-system beliefs  
3. self-descriptive    
4. McCombes  
5. core self-evaluation  
6. Ferris, Johnson & Rosen  
7. Judge, Bono & Erez  
8. self-esteem  
9. self-efficacy  
10. locus of control  
11. emotional stability  
12. Chang  
13. Kummeyer-Mueller, Judge & Scott  
14. Finez & Sherman  
15. Tice 
16. Baructu Yildirim & Demir  
17. Chen, Sun & Wang   
18. Bramante  
19. Berjot, Rosnet, Cleveland  
20. Stiensmeier-Pelster  
21. Hepper, Gramzow & Sedikides  
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ن به آوری فراگیرا (، دلیل روی3012) 3سازی است. به باور بلد گر رابطه منفی خودکارآمدی و راهبرد خودناتوان ( نیز بیان3019) 1آسایا
کند. در  ساز را فراهم می سازی ترس از شکست است و خودکارآمدی پایین زمینه درگیری به رفتارهای خودناتوان راهبرد خودناتوان

( نیز، پژوهشی انجام دادند و در بخشی از آن به بررسی نقش خودکارآمدی و راهبردهای 3012) 5همین راستا، لی، بنگ و کیم
 بطه منفی را گزارش نمودند.ناسازگارانه پرداختند و را

(، ارزیابی فراگیران از موقعیت یادگیری بر قصد یادگیری، هیجان و 3011بر اساس نظریه پردازش دوگانه خودتنظیمی بوکارتز )

ده ها دا ها تأثیر دارد. او در مدل یادگیری انطباقی و پردازش دوگانه خودتنظیمی نقش بسیار پر رنگی را به هیجان انتخاب مسیر آن
ها مسیر ممکن و راهبردهای متفاوت را فعال  ها در اهداف فراگیران، و اینکه چطور هیجان که بر نقش هیجان است. به طوری

ای  های اسنادی ـ هیجانی ـ کنش به نقش واسطه ( نیز در توالی ارزیابی3012(. وینر )3012، 2سازند، تأکید دارد )پانادرو می

های تحصیلی مورد توجه قرار  ی هیجان رو، در پژوهش حاضر، سازه ها و کنش تأکید کرده است. از این یابیتحصیلی در رابطه ارز
های پیشرفت، موفقیت و شکست ناشی از  هایی هستند که به فعالیت ، هیجان6های تحصیلی یا هیجان 3های پیشرفت گرفت. هیجان

های یادگیری فراگیر هستند به ویژه زمانی که اهمیت موفقیت و شکست برای  ها در موقعیت شوند. این هیجان ها مربوط می این فعالیت

(. در پژوهش حاضر دو هیجان مثبت تحصیلی مرتبط با یادگیری که عبارتند از: امید )از 3012، 2فراگیران روشن است )پکران
گردد(، غرور )از  مثبت در آینده تجربه میساز است که در ارتباط با احتمال وقوع پیامد تحصیلی  های مثبت پیشرفت و فعال هیجان
شود(، مدنظر قرار گرفته  ساز است که در ارتباط با وقوع پیامد تحصیلی مثبت در گذشته تجربه می های مثبت پیشرفت و فعال هیجان

اهی امروز رو به رنگ رسد در جامعه دانشگ هایی هستند که به نظر می (. امید و غرور هیجان3013، 9گارسیا -است )پکران و لنینبرینک
 باختن است و گاهی تجربه آن در بین دانشجویان با موانعی روبرو است.

دهند )اسمیت و  تأثیر قرار می ها را تحت های ارزیابی، تفسیر وقایع بیشتر از خود وقایع هیجان به اذعان پیشگامان نظریه

های  ( نیز ارزیابی3006کنترل پکران ) -ی ارزش ریه(. بر همین اساس، نظ3002، 10و سیمر، ماوس و گروس 1995، 9لازاروس
نماید. افراد با  های تحصیلی معرفی می شناختی را با دو بعد کنترل )منبع کنترل( و ارزش )خودکارآمدی( پیشایند مهم هیجان

واهند داشت )جاج، بونو، خودارزیابی مرکزی بالا، احساس امنیت بیشتر، شایستگی و کنترل دارند، بنابراین تجارب هیجانی مثبت را خ

(، 3016) 12رویسانچس، ماتا و مونت کسوتو،یپ(، 3012) 15(، بردوکک3019و دیگران ) 13(. نتایج تحقیقات پاتوین3003، 11ارز و لاک
 19(، گوئتز، فرنزل، استوئگر و هال3010) 12(، اشمیت، تنتی، لوین و تستا3015) 16(، سوریک، پنزیک و بوریک3013) 13بوریک

طور مثبت و  های تحصیلی مثبت را به ارزش، هیجان -( حاکی از آن است که سطح بالای ارزیابی کنترل3002ران و هال )و پک

( و 1592آبادی و حیدری ) های پژوهش اسماعیلی، شکری، فتح کند. یافته بینی می طور منفی پیش های منفی تحصیلی را به هیجان

                                                           
1. Atoum, Al-Momani & Asayyah 
2. Blad  
3. Lee, Bong & Kim  
4. Panadero  
5. achievement emotions   
6. academic emotions  
7. Pekrun   
8. Linnenbrink-Garcia  
9. Smith & Lazarus  
10. Siemer, Mauss & Gross 
11. Locke  
12. Putwain   
13. Brdovcak  
14. Peixoto, Sanches, Mata & Monteiro 
15. Buric  
16. Soric & Penezic  
17. Schmith, Tini & Levin & Testa  
18. Goetz, Frenzel, Stoeger & Hall 
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های‌‌هیجان
‌تحصیلی

      

خودارزیابی‌
‌مرکزی

    

ساز‌خودناتوان
 ی‌تحصیلی

 

های مهم در خودارزیابی مرکزی  است که خودکارآمدی به عنوان یکی از ویژگی ( نیز مؤید آن1595فاتحی پیکانی و شکری )
های منفی مانند خشم و اضطراب  ی منفی هیجان کننده بینی های تحصیلی مانند لذت، امید و غرور و پیش کننده مثبت هیجان بینی پیش

 و شرم است. 

های فردی  کننده بینی ترین پیش تعاملات هیجانی یکی از مهم( بر این باورند که تجارب و 3016) 1نوسنکو، آرشاوا و نوسنکو
های منفی از جمله اضطراب امتحان )فیروزی، زاده باقری، کاظمی و  سازی هستند. هیجان راهبردهای غیرانطباقی مانند خودناتوان

، 5تور، تامپسون و زارف(، احساس ملالت و خستگی )گریون، سن3011، 3(،  افسردگی، اضطراب و استرس )ساهرانک3016کرمی، 

سازی و خلق منفی بدبینی  ( خودناتوان1595؛ محمدی، 1592( و خشم و ناامیدی و شرم )لکی، شکری، سپاه منصور و ابراهیمی، 3000
کنند و  بینی می طور مثبت پیش( را به عنوان راهبردهای حفاظت خودارزشی، ب1999، 3و سنا 3002، 2دفاعی )نورم و ایلینگورث

؛ 1592نمایند )لکی و دیگران،  بینی می طور منفی پیشسازی را ب رور( راهبرد خودناتوانهای تحصیلی مثبت )لذت، امید و غ هیجان

 (.1592راهپیما و فولادچنگ، 
سازوکارهای  سازی تحصیلی سعی در روشن نمودن  پژوهش حاضر، برای تبیین چرایی استفاده فراگیران از راهبرد خودناتوان

سازی تحصیلی در بلند مدت منجر به  های بسیاری مؤید آن است که راهبرد خودناتوان آن دارد. زیرا با توجه به اینکه پژوهش زیربنایی

گردد، تمرکز بر عوامل اثرگذار آن در حیطه تحصیلی ضرورت دارد. به علاوه، هر چند در  کاهش عملکرد و پیشرفت تحصیلی می
سازی تحصیلی مطالعات متعددی انجام پذیرفته است، لکن بررسی  مختلف بر خودناتوان های اخیر، در مورد تأثیر عوامل سال

رو،  های پیشین نادیده گرفته شده است. از این سازی تحصیلی بر اساس رویکردهای خودتنظیمی در پژوهش پیشایندهای خودناتوان

های تحصیلی  پژوهشی در زمینه خودارزیابی مرکزی، هیجانتر و به ویژه برای برطرف کردن خلاء  برای رسیدن به نتایج معتبر و دقیق
های بیشتری نیاز است تا بتوان با تکیه به نتایج حاصل از آن به تبیین بهتری در این  سازی تحصیلی، هنوز به پژوهش و خودناتوان

سازی  ویان به راهبرد خودناتوانآوری دانشج ساز در روی زمینه از عوامل زمینه دست یافت. همچنین از لحاظ ارزش کاربردی، آگاهی

اهمیت دارد. با توجه به مباحث مطرح شده، نگاه پژوهش  اثربخش مداخلات راستای تربیت، در و تعلیم گذاران سیاست برای تحصیلی
 های تحصیلی و های انجام شده، بر آن است که روابط ساختاری خودارزیابی مرکزی، هیجان ها و پژوهش ی نظریه حاضر، در سایه

 دهد. مدل مفهومی پژوهش را نشان می 1سازی تحصیلی را بررسی نماید. شکل  خودناتوان
 
 

 
 
 

 
 

 مدل مفهومي پژوهش حاضر (0)شکل 

                                                           
1. Nosenko, Arshava & Nosenko  
2. Sahranc 
3. Greaven, Santor, Thompson & Zuroff  
4. Norem & Illingworth  
5. Sanna  
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 روش پژوهش

، 5یابی معادلات ساختاری که در آن با استفاده از روش مدلبود  3و طرح آن از نوع همبستگی 1روش اجرای این پژوهش توصیفی
و شامل خودارزیابی مرکزی به  2دل پژوهش تحلیل شده است. در پژوهش حاضر، متغیرهای پژوهش از نوع مکنونبین متغیرهای م

، منظور  6زا سازی تحصیلی به عنوان متغیر درون و خودناتوان  های تحصیلی مثبت به عنوان متغیر واسطه ، هیجان3زا عنوان متغیر برون

تشکیل دادند که  1293دانشجویان سال اول مقطع کارشناسی دانشگاه شیراز به تعداد  گردیده است. جامعه آماری این پژوهش را کل
گیری  ها به عنوان ملاک تصمیم برابر تعداد گویه 10(  یعنی 3006) 2مشغول به تحصیل بودند. نظر هو 1599-99در سال تحصیلی 

نفر از  513کنندگان مورد مطالعه در پژوهش حاضر،  شارکترو، م برای تعیین تعداد افراد گروه نمونه مورد توجه قرار گرفت. از این
انتخاب شدند. به این ترتیب که ابتدا  9ای ای چند مرحله گیری خوشه دختر( بودند که به شیوه نمونه 192پسر و  131دانشجویان )

های علوم،  شامل دانشکده  کدهها به طور تصادفی شش دانش ن های دانشگاه شیراز تهیه شد و  از بین آ ی دانشکده لیستی از کلیه

شناسی انتخاب شد و در  مهندسی، مدیریت و علوم اجتماعی، حقوق و علوم سیاسی، ادبیات و علوم انسانی، و علوم تربیتی و روان
گروه آزمایشی بودند و  سپس از هر گروه  13مرحله بعد از هر دانشکده به تصادف دو گروه آموزشی انتخاب گردید که در مجموع 

کلاس انتخاب شد. در نهایت، کل دانشجویان  13موزشی یک کلاس به صورت تصادفی برگزیده شد که بدین طریق در مجموع آ

 کلاس، نمونه پژوهش را تشکیل دادند و مورد ارزیابی قرار گرفتند.  13حاضر در  این 

 

 پژوهش هايابزار

 10ای تهیه شده توسط جاج، ارز، بونو و تورسن گویه 13خودارزیابی مرکزی با استفاده از مقیاس : 1مقیاس خودارزيابي مرکزي

نفس، خودکارآمدی، منبع کنترل و ثبات  های این مقیاس خودسنجی برای ارزیابی عزت (، مورد سنجش قرار گرفت. گویه3005)
و منبع  نفس، خودکارآمدی هیجانی طراحی شده است. در پژوهش حاضر، برای سنجش خودارزیابی مرکزی از سه زیر مقیاس عزت

گویه استفاده شد و مؤلفه ثبات هیجانی با توجه به ماهیت متغیرهای پژوهش از تحلیل حذف شد.  10کنترل مشتمل بر 

)کاملاً موافقم(،  3)کاملاً مخالفم( تا  1از  11ای لیکرت درجه 3کنندگان میزان موافقت خود را با عبارات در یک مقیاس  مشارکت
شاخص که  15مقیاس، از روش تحلیل عامل تأییدی 13(، در پژوهش خود جهت تعیین روایی3005مشخص نمودند. جاج و دیگران )

χ 2)ی آزادی  به درجه 12ازش مدل شامل مجذور کایبر ییکوین یها
/df)و شاخص خطای ریشه 13ای ، شاخص برازش مقایسه

مقیاس از روش  12ها برای تعیین پایایی ین آنگزارش نمودند. همچن 09/0و  93/0، 05/3را برای مدل به ترتیب  16میانگین تقریب

                                                           
1. descriptive   
2. correlational 
3. Structural Equation Modeling (SEM)    
4. latent  
5. exogenous variable 
6. endogenous variable  
7. Ho  
8. Multi-Stage Cluster Sampling  
9. Core Self-Evaluation Scale (CSES)  
10. Thoresen  
11. Likert  
12. validity  
13. confirmatory factor analysis  
14. Chi square  
15. Comparative Fit Index (CFI)   
16. Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)   
17. reliability  
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گزارش شد. در پژوهش حاضر، برای احراز روایی سازه،  91/0و  92/0استفاده کردند که ضرایب به ترتیب  3و بازآزمایی 1آلفای کرونباخ
ه دوم مؤید آن است که تحلیل عامل تأییدی از طریق تحلیل ساختارهای گشتاوری، مورد استفاده قرارگرفت. نتایج تحلیل عامل مرتب

از زیر مقیاس منبع  6های مربوط به خود بار شدند و وجود سه عامل را تأیید کرد. شایان ذکر است که گویه  ها در عامل همه گویه

های نیکویی برازش مدل مقیاس خودارزیابی مرکزی، شامل شاخص  شاخصحذف شد.  50/0کنترل به دلیل بار عاملی کمتر از 
RMSEA قرار گرفته است و مقدار  10/0و حد بالا  0001/0درصد بین حد پایین  90و در فاصله اطمینان  03/0ا برابر بPCLOSE ،

به دست آمد. همچنین برای تعیین پایایی  92/0 و 99/0، به ترتیب TLIو  CFI ،99/0 ،NFIو  GFI ،IFIهای  بود. شاخص 23/0
و  69/0، منبع کنترل 93/0، خودکارآمدی 26/0نفس  دار ضرایب آلفا برای عامل عزتمقیاس، روش آلفای کرونباخ مدنظر قرار گرفت که مق

 حاصل شد. 95/0برای کل مقیاس 

 

های پیشرفت تحصیلی، پرسشنامه  (، برای ارزیابی هیجان3003) 2پکران، گوئتز، تیتز و پری: 3هاي تحصیلي پرسشنامه هیجان

های مربوط به  ابزاری خودگزارشی است و دارای سه بخش است: هیجان های پیشرفت را طراحی کردند. این پرسشنامه هیجان
های هیجان امید، غرور  . در پژوهش حاضر، از زیر مقیاس2های مربوط به امتحان و هیجان 6های مربوط به کلاس ، هیجان3یادگیری

 13ده شد. این دو زیر مقیاس در مجموع ( استفا1599ی کدیور، فرزاد، کاوسیان و نیکدل ) ی ترجمه شده مربوط به یادگیری در نسخه

)کاملاً  3)کاملاً مخالفم( تا  1ای لیکرت از  ها در طیف پنج درجه گویه مربوط به غرور( دارند. گویه 6گویه مربوط به امید و  6گویه )
متخصصان و اساتید تعلیم و ( روایی محتوایی پرسشنامه را با مراجعه به نظر برخی 3003گذاری شدند. پکران و دیگران ) موافقم( نمره

شناسی به دست آورد و همچنین از روش تحلیل عامل اکتشافی برای احراز روایی استفاده نمودند. ضرایب آلفا برای  تربیت و روان

در پژوهش حاضر، برای بررسی روایی پرسشنامه از تحلیل گزارش نمودند.  23/0، 22/0زیرمقیاس امید و غرور به یادگیری به ترتیب 
های مربوط به خود بار شدند.  ها در عامل ی گویه  گر این است که همه عامل تأییدی استفاده شد. نتایج تحلیل عامل تأییدی بیان

نسبت   ها است. شاخص های تحصیلی، مؤید برازش مطلوب مدل مذکور با داده های نیکویی برازش مدل پرسشنامه هیجان شاخص

قرار  03/0و حد بالا  001/0درصد بین حد پایین  90و در فاصله اطمینان  05/0 برابر با RMSEA. شاخص بود 33/1مجذور کای به درجه آزادی 
، GFIهای  حاصل شد. همچنین شاخص 99/0و  99/0، 99/0ترتیب  به  IFI و CFI ،NFIهای  بود. شاخص PCLOSE ،95/0گرفته و مقدار 

های  حراز پایایی پرسشنامه از روش آلفای کرونباخ استفاده شد که ضرایب آلفا برای زیرمقیاسبه دست آمد. در این پژوهش، برای ا TLI ،99/0و  99/0

 به دست آمد. 92/0و  95/0  امید و غرور به ترتیب

 

سازی تحصیلی را تدوین  ای خودناتوان گویه 2( مقیاس 3011) پلستر-رینسمیو است نگریشو: 8سازي تحصیلي مقیاس خودناتوان

 1ای لیکرت از  کنندگان در یک طیف پنج درجه است، پاسخ مشارکت 9قیاس که ابزاری خودگزارشی و تک بعدینمودند. در این م
و  نگریشوسازی است.  گر تمایل بیشتر فرد برای خودناتوان ی بالاتر، بیان شود. نمره گذاری می )کاملاً موافقم( نمره 3)کاملاً مخالفم( تا 

                                                           
1
. Cronbach's alpha    

2. retest  
3. Academic Emotions Questionnaire (AEQ)  
4. Titz & Perry   
5. learning related emotions  
6. class related emotions  
7. test related emotions  
8. Academic Self-handicapping Scale (ASHS) 
9. unidimensional  
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به دست آوردند. در پژوهش حاضر، احراز  90/0ی کرونباخ را در راستای بررسی پایایی این ابزار،(، ضریب آلفا3011) پلستر-رینسمیاست
که به علت بار عاملی کمتر  3ها، غیر از گویه  ی گویه نتایج نشان داد که همهروایی با استفاده از روش تحلیل عامل تآییدی انجام شد. 

 به دست آمد. 02/1 یبه درجه آزاد ینسبت مجذور کابار شدند. در این تحلیل،  از تحلیل حذف گردید، در عامل مربوط به خود 50/0
قرار گرفته و مقدار  13/0و حد بالا  0001/0 نییحد پا نیدرصد ب 90 نانیو در فاصله اطم 01/0برابر با  RMSEAشاخص 

PCLOSE ،22/0 یها بود. شاخص GFI ،NFI  وIFI ،99/0 های آمد. همچنین، شاخص دست  به CFI  وTLI ، 99/0نیز 
 .دست آمد به 66/0 حاصل شد. برای بررسی پایایی نیز از روش آلفای کرونباخ استفاده شد که ضریب آلفا

 

 ها يافته

یابی معادلات  های زیربنایی روش مدل های پژوهش، مفروضه که داده قبل از آزمون مدل پیشنهادی، ابتدا برای اطمینان از این
( پژوهش انجام گرفت. پس از 5های پرت و داده3رفته های ازدست اولیه )بررسی داده 1های کنند، غربالگری داده رده میساختاری را برآو

( بررسی و سپس آزمون مدل اجرا شد. برای 3خطی چندگانه همو  2نرمال بودنیابی معادلات ساختاری ) های اصلی مدل آن، مفروضه
ی ضریب مقادیر کجی  متغیرهای مشاهده شده استفاده شد. دامنه 2و کشیدگی 6ی کجیها بررسی نرمال بودن تک متغیری از شاخص

بود. مقادیر کجی و کشیدگی مربوط به متغیرهای  -091/0تا  052/0ی ضریب مقادیر کشیدگی از   و دامنه  -039/0تا  -032/0از 

یرهای مشاهده شده، تفاوت معنادار با توزیع نرمال یک از متغ گر آن است که توزیع هیچ و بیان 1ی پژوهش، کمتر از   مشاهده شده
بین استفاده گردید. نتایج نشان  خطی چندگانه متغیرهای پیش ، برای بررسی هم9و عامل تورم واریانس 9ی تحمل ندارد. همچنین، آماره

خطی چندگانه متغیرها است.  و مؤید عدم هم 10/0بود که  بالاتر از  93/0تا  52/0دهد، مقادیر ارزش تحمل به دست آمده از  می

به دست آمد و تأییدی دیگر برای نبود  10بود که  کوچکتر از  26/3تا  12/1همچنین، شاخص عامل تورم واریانس برای متغیرها از 
از پرداختن  شیمشاهده شده پژوهش و پ رهاییمتغ تیروشنتر از وضع یبه منظور ارائه تصویرهم خطی چندگانه بین متغیرها است. 

 ارائه شده است. 1در جدول  یفیهای توص صشاخ یهای مرتبط با آزمون مدل پژوهش، برخ ه یافتهب

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
1. data sreening  
2. missing data 
3. outliers 
4. normality 
5. multicolinearity 
6. skewness  
7. kurtosis  
8. tolerance  
9. Variance Inflation Factor (VIF)  



 

 و همکاران ندا سبزی                                                                ...  های تحصیلی سازی تحصیلی با واسطه هیجان رابطه خودارزیابی مرکزی و خودناتوان

 

۲۰۱ 
 

 (n=303)میانگین، انحراف معیار و ماتريس همبستگي مرتبه صفر متغیرهاي مشاهده شده پژوهش ( 0)جدول 

 M SD 0 2 3 0 3 6 متغیرها

      1 21/3 21/15 نفس . عزت1

     1 29/0** 22/1 22/6 . خودکارآمدی3

    1 21/0** 32/0** 02/3 12/15 . منبع کنترل5

   1 23/0** 23/0** 22/0** 13/2 09/33 . امید2

  1 62/0** 25/0** 52/0** 29/0** 55/2 20/31 . غرور3

 1 -12/0* -03/0 -12/0** -12/0** -12/0** 01/2 29/19 سازی تحصیلی . خودناتوان6

01/0 < P
*            *03/0 < P

*                              

های معادلات ساختاری ترکیبی  استفاده شد. مدل AMOSافزار  یابی معادلات ساختاری در نرم برای آزمون مدل، از روش مدل
است. آمده  3گیری در شکل  (. مدل ساختاری آزمون و مدل اندازه1599های ساختاری هستند )قاسمی،  گیری و مدل های اندازه از مدل

گیری است که نشان معرف بودن هر زیرمقیاس  های اندازه گر معنادار بودن مسیرهای مربوط به مدل ضرایب مسیر در این شکل بیان
 برای متغیر مکنون مربوطه است. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
  مدل نهايي آزمون شده پژوهش(2)شکل 
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 هاي برازش مدل پژوهش شاخص (2)جدول 

 χ2/df CFI GFI AGFI NFI IFI TLI RMSEA PCLOSE شاخص

 32/0 03/0 95/0 96/0 93/0 95/0 96/0 96/0 02/3 مقدار

 

 ها بود. مطلوب مدل با دادهگزارش شده است، حاکی از برازش  3های برازش مدل که در جدول  شاخص

در   1استراپ  بوتاز روش و برآورد اثرغیرمستقیم با استفاده  5اثرات مستقیم، غیرمستقیم و کل متغیرهای پژوهش در جدول 
 ارائه شده است.  2جدول 

 

 اثرات مستقیم، غیرمستقیم و کل متغیرهاي پژوهش (3)جدول 

 مسیرها

 اثر غیرمستقیم اثر مستقیم

 اثر کل
β 

سطح 

 داريمعني
β 

   سطح 

 داريمعني

 -69/0 03/0 -11/0 001/0 -32/0 سازی تحصیلی خودناتوان -خودارزیابی مرکزی

 39/0 - - 001/0 39/0 های تحصیلی  هیجان -خودارزیابی مرکزی

 -19/0 - - 03/0 -19/0 سازی تحصیلی  خودناتوان -های تحصیلی هیجان

های پژوهش حاکی از آن است که خودارزیابی مرکزی اثر مستقیم و معنادار  ، یافته5مطابق با اطلاعات مندرج در جدول 

(001/0P=، 32/0-=βبر خودناتوان ) لی های تحصی دهند خودارزیابی مرکزی، هیجان ها نشان می سازی تحصیلی دارد. همچنین یافته
سازی تحصیلی  های تحصیلی مثبت، خودناتوان علاوه، هیجانکند. ب بینی می بت و معنادار پیشطور مث( را ب001/0P=، 39/0=βمثبت )

(03/0P=، 19/0-=βرا ب )کند.  بینی می ادار پیشطور منفی و معن 

 
 در مدل پژوهش با استفاده از بوت استراپ میرمستقیبرآورد اثرغ (0جدول )

 داريمعنيسطح  حدبالا حدپايین β مسیر

سازی تحصیلی با واسطه  خودارزیابی مرکزی به خودناتوان
 های تحصیلی  هیجان

11/0- 01/0- 11/0- 03/0 

( در رابطه خودارزیابی مرکزی و 03/0P=، 11/0-=βدار  )ای معنا های تحصیلی نقش واسطه نشان داد که هیجان 2های جدول  یافته
سازی  درصد از واریانس خودناتوان 22بین موجود در مدل توانستند  سازی تحصیلی دارند. در مجموع متغیرهای پیش خودناتوان

 تحصیلی را تبیین نمایند.

                                                           
1. bootstraps 



 

 و همکاران ندا سبزی                                                                ...  های تحصیلی سازی تحصیلی با واسطه هیجان رابطه خودارزیابی مرکزی و خودناتوان

 

۲۰۳ 
 

 گیري  بحث و نتیجه
های  ازی تحصیلی، با واسطه هیجانس هدف از انجام این پژوهش، بررسی رابطه ساختاری بین خودارزیابی مرکزی و خودناتوان

کند. این یافته با  بینی می پیشر منفی طوتحصیلی را بسازی  های پژوهش خودارزیابی مرکزی، خودناتوان تحصیلی بود. مطابق با یافته
؛ فینز و 3013برامانته، ؛ 3019؛ چن و دیگران، 3019باروکتویلدریم و دمیر، ( و تحقیقات پیشین )1993مبانی نظری )کاوینگتون، 

تعاریف فرد همخوانی دارد. در واقع،  (3010؛ هپر و دیگران، 3011ستر، پل-؛ شوینگر و استینسمیر3013؛ فینز و شرمن، 3013دیگران، 
ی و آورد، منبع انگیزش است و با انتخاب راهبردهای انطباق ها و شایستگی خود به دست می ها و ادراکی که از توانایی از ویژگی

ها و  چه یادگیرندگان درفرآیند ارزیابی شناختی با تردید به قابلیت (. چنان3011، 1غیرانطباقی هماهنگ است )کریچر، هلزر و دانینگ

ای مانند  توانایی خود بنگرند و موقعیت تهدید برای خودارزشی ایجاد گردد، زمینه برای استفاده از راهبردهای حفاظتی و مقابله
شایستگی در نظریه خودارزشی مطرح شده است که (. 3012، 3گردد )ورکس، ماسلیک سرسیک و لوپززفرا فراهم می سازی خودناتوان

راگیران را تواند تهدیدی برای حس خودارزشی فراگیران باشد. این تهدید ادراک شده، ف ها، می ی پایین در تکالیف یا فعالیت شده ادراک

ها از این راهبردها برای حفظ خودارزشی استفاده  دهد. در موقعیت تحصیلی آن سازی تحصیلی سوق می به سمت استفاده از خودناتوان
(. خودارزیابی 3012کنند تا نشان دهند که پیشرفت کم و یا شکست معلول عواملی غیر از فقدان شایستگی است )لی و دیگران،  می

های فردی در فرآیند انگیزشی  های آن در ادبیات انگیزشی به عنوان یک عامل مهم تفاوت ی هر یک از مؤلفه به ریشهمرکزی با توجه 

(. افراد با خودارزیابی مرکزی بالا، سازگار، دارای اعتماد به نفس بالا و کارآمد هستند 3019، 5ابرتو  نگلدی، کلپیبو خودتنظیمی است )
هایی مهارت بیشتری برای گذر  (. فراگیران با چنین ویژگی3005های مختلف باور دارند )جاج و دیگران،  و به عاملیت خود در موقعیت

کنند و تفسیر وقایع و محیط شامل تهدیدهای کمتری است و  های روانی کمتری را تجربه می از شرایط مختلف دارند و تنش

د و حتی ممکن است تهدیدهای احتمالی را به فرصتی برای خود تبدیل بینن خودارزشی خود را دور از آسیب و بدون نیاز به حفاظت می
ها به راهبردهایی مثل  ( و روی آوری آن3011مولر، -کنند. به همین دلیل تمایل به استفاده از راهبردهای مؤثر دارند )جاج و کمیر

 یابد. سازی کاهش می خودناتوان

های تحصیلی مثبت را به طور مثبت و معنادار  خودارزیابی مرکزی، هیجانهای پژوهش، حاکی از آن است که  یکی دیگر از یافته
( و تحقیقات پیشین )پاتوین و دیگران، 3006های پیشرفت )پکران،  کنترل هیجان-ها با مبانی نظریه ارزش کند. این یافته بینی می پیش

؛ گوئتز و دیگران، 3010اشمیت و دیگران، ؛ 3015؛ سوریک، 3013؛ بوریک، 3016؛ پیکسوتو و دیگران، 3012؛ بردوکک، 3019

ی  ( همخوانی دارد. بر همین اساس، نظریه1595و فاتحی و دیگران،  1592؛ اسماعیلی و دیگران، 3002؛ پکران و دیگران، 3010
و مهم  2اورهای شناختی را با دو بعد کنترل )منبع کنترل( و ارزش )خودکارآمدی( پیشایند مج ( ارزیابی3006کنترل پکران ) -ارزش

های تحصیلی با ارزیابی شناختی کنترل، ارزش   توان چنین تبیین کرد که هیجان رو، می نماید. از این های تحصیلی معرفی می هیجان

کنترل شامل ادراک شایستگی فرد برای انجام یک های  شوند. ارزیابی ها برانگیخته می های پیشرفت و پیامدهای آن ذهنی فعالیت
های ارزش، مربوط   یابی به نتایج )انتظارات نتایج( است و ارزیابی یز )مانند خودپنداره تحصیلی و خودکارآمدی( و دستآم عمل موفقیت

(. خودارزیابی مرکزی به عنوان 3012و گوئتز،  3ها و پیامدها است )پکران، لیچنفلد، مارش، مورایاما به درک اهمیت این فعالیت

های خود به طور کلی  ی توانایی، کنترل و شایستگی ی ارزیابی فرد درباره ار گرفته است که دربارههای شناختی مورد توجه قر ارزیابی

                                                           
1. Critcher, Helzer, & Dunning  
2. Virkes, Maslic Sersic, & Lopez-Zafra   
3. Bipp, Kleingeld, & Ebert 
4. proximal  
5. Lichtenfeld, Marsh, & Murayama 
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(. بر این 3012، 1است )فرانکنکند، اثرگذار  هایی که تجربه می که فرد تا چه سطحی خود را ارزیابی کند، بر هیجان است. به میزان این
های  لا، احساس اطمینان بیشتر، شایستگی و کنترل دارند، بنابراین مستعد تجربه هیجاناساس، در واقع، افراد با خودارزیابی مرکزی با

 (.3003تحصیلی مثبت مانند امید و غرور هستند )جاج، بونو، ارز و لاک، 
ر طور منفی و معنادا سازی تحصیلی را به های تحصیلی مثبت، خودناتوان های پژوهش مؤید آن است که هیجان ادامه بررسی یافته

( 1592( و راهپیما و فولادچنگ )1592(، لکی و دیگران )3016کند. این یافته با نتایج پژوهش نوسنکو و دیگران ) بینی می پیش

های تحصیلی مثبت مانند امید و  توان گفت زمانی که فراگیران در موقعیت یادگیری هیجان همخوانی دارد. در تببین این یافته می
کنند، به دلیل احساس مطلوب در موقعیت یادگیری، به  که کمتر بر احتمال وقوع شکست تمرکز می من اینکنند، ض غرور را تجربه می

آورند. در واقع، با تجربه  جای ایجاد بهانه، مانع تراشی و استفاده از راهبردهای غیرانطباقی، به استفاده از راهبردهای انطباقی روی می

های بالقوه خود توجه خواهند داشت و در موقعیت تحصیلی تهدید برای  ها و ظرفیت دیهای تحصیلی مثبت بیشتر بر توانمن هیجان
 یابد.  سازی کاهش می خودارزشی و تجربه شکست را از موقعیت خود دور دیده و به همین دلیل احتمال استفاده از راهبرد خودناتوان

ن داد خودارزیابی مرکزی علاوه بر مسیر مستقیم، به طور ها نشا در ادامه و با توجه به نتایج تحلیل مسیر غیرمستقیم، یافته

کند. در مورد  بینی می سازی تحصیلی را  به طور منفی و معنادار پیش های تحصیلی مثبت، خودناتوان غیرمستقیم و با واسطه هیجان
( بیان 3006ی )بوکارتز و کسکالر، ( و مدل پردازش دوگانه خودتنظیم3000این ارتباط مدل یادگیری انطباقی )بوکارتز و نیمیویرتا، 

کنند که در موقعیت یادگیری، فراگیران با توجه به ارزیابی که از شرایط، منابع شخصی و میزان شایستگی خود دارند، تجارب  می

ی که ا کند. به گونه ها را مشخص می کنند که همین امر انتخاب مسیر خودتنظیمی و راهبردهای آن هیجانی متفاوتی را تجربه می
های خود داشته باشد )خودکارآمدی( و رویدادهای  نفس(، باور به توانایی های خود ارزش قائل باشد )عزت چه فرد برای توانمندی چنان

مختلف در شرایط تحصیلی را تحت کنترل بداند )منبع کنترل(، در واقع خودارزیابی مرکزی سطح بالایی دارد که همین عامل زمینه 

کنند مسیری است که استفاده از  کند، زین پس مسیری که انتخاب می تحصیلی مثبت امید و غرور را فراهم میهای  تجربه هیجان
دهد. زیرا با تجربه  سازی را کاهش می راهبردهای انطباقی را به همراه دارد و روی آوری به راهبردهای غیرانطباقی خودناتوان

یدوارند و گرایش و رغبت بیشتری به سمت یادگیری، پیشرفت و رشد تحصیلی های مثبت، فراگیران نسبت به آینده خود ام هیجان

گری را  های تحصیلی نقش واسطه سازی، هیجان رو، در رابطه بین ارزیابی فرد از خود و انتخاب راهبرد خودناتوان خواهند داشت. از این
 نمایند.  ایفا می

سازی تحصیلی را نشان داد و در این بین نقش  خودناتوانهای پژوهش حاضر نقش عوامل اثرگذار بر  در مجموع یافته

 در لیدل نیبود و به هم یهای همبستگ این پژوهش از نوع پژوهشگر قابل تأمل است.  های تحصیلی مثبت به عنوان واسطه هیجان
این طرح در قالب طرح  ،یآتهای  شود در پژوهش یم شنهادی. با در نظر گرفتن این محدودیت پاز آن باید احتیاط نمود یاستنباط علّ

. نتایج پژوهش حاضر از دو جنبه نظری و عملی حائز اهمیت است. از جنبه نظری، این پژوهش مبتنی بر مدل اجرا شود یآزمایش

سازی تحصیلی مدنظر قرار گرفت، توانست خلاء موجود در  های تأثیرگذار بر خودناتوان خودتنظیمی که در آن توالی جدیدی از سازه
تواند راهگشای سیاستگذاران در نظام آموزشی دانشگاهی باشد.  های پیشین را رفع کند. در عمل نیز نتایج این پژوهش، می شپژوه

سازی تحصیلی، در کاهش استفاده از این راهبرد  تواند با تأثیر بر پیشایندهای خودناتوان ای مبتنی بر این مدل می های مداخله برنامه

نفس، خودکارآمدی و منبع کنترل  هایی با هدف ارتقاء عزت برنامه اثرگذار باشد. به عبارت دیگر،حصیلی غیرانطباقی در موقعیت ت
هایی برای ایجاد فضای هیجانی مثبت در موقعیت یادگیری فراهم  برنامه و هم گرددشخصی روانشناختی، فرا درونی به عنوان منابع

 و احساس غرور ناشی از یادگیری را در شرایط مختلف تجربه نمایند. شود که دانشجویان به یادگیری امیدوارتر شوند
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Abstract  

The aim of present study was to investigate the relationship between core self-evaluation and academic 
self-handicapping through mediating of academic emotions. The research was conducted with a 
correlational method and structural equation modeling. The study population consisted of first year 
undergraduate students of Shiraz University in the academic year of 2019-2020. Using, multistage cluster 
sampling 315 subjects were selected. The research instruments were core self-evaluation scale by Judge et 
al, Pekrun et al academic emotions questionnaire and self-handicapping scale by Schwinger and 
Stiensmeier-Pelster. Data were analyzed by structural equation modeling. Results indicated direct effects 

of core self-evaluation on academic self-handicapping, core self-evaluation on academic emotions and 
academic emotions on academic self-handicapping (P=0/05). In addition, core self-evaluation predicted 
academic self-handicapping indirectly and through academic emotions. Consequently, improving self-
esteem, self-efficacy and internal locus of control is  central to self-value and provides the basis for 
experiencing more positive emotions such as hope and pride, which reduces the tendency to use the 
strategy of academic self-handicapping.  
Keywords: Core self-evaluation; Academic emotions; Academic self-handicapping  
 

 

 


