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چكيده
سازي تحصيلي در دانشجويان انجامهاي شناختي با خودناتوانآوري تحصيلي و ارزيابيهاي پيشرفت در رابطة تاباي هيجاناين پژوهش با هدف آزمون نقش واسطه

(مقياس تاب دسترس انتخاب شدند و به برداري در) با روش نمونهزن 172 مرد، 128دانشجوي مقطع كارشناسي ( 300شد.  ؛ مارتين و مارش،ARSآوري تحصيلي
رويلي، رويسچ، جاريكا و واگن، SAM-Rجديدنظرشدة مقياس ارزيابي تنيدگي ()، نسخة ت2006 پكران، گوئتز وهاي پيشرفت ()، نسخة كوتاه پرسشنامة هيجان2005؛
ميگلي، آرانكومار و آردن، ASSسازي تحصيلي () و مقياس خودناتوان2005پري،  بع اطلاعاتي چندگانه) پاسخ دادند. به منظور آزمون روابط ساختاري بين منا1996؛

هاي پيشرفت مثبت و منفي درمندي نسبي هيجانيابي معادلات ساختاري استفاده شد. نتايج نشان داد كه مدل مفروض واسطهمفروض از روش آماري مدل در مدل
هايعلاوه بر اين، نتايج نشان داد كه در مدل مفروض، همة وزنسازي تحصيلي برازش مطلوب دارد. هاي شناختي با خودناتوانآوري تحصيلي و ارزيابيرابطة بين تاب

هاي شناختيآوري تحصيلي، ارزيابيسازي تحصيلي از طريق متغيرهاي تابهاي خودناتواندرصد از واريانس نمره 59رگرسيوني از لحاظ آماري معنادارند و درنهايت، 
 هاي پيشرفت مثبت و منفي تبيين شد.و هيجان

سازي تحصيليهاي پيشرفت، خودناتوانهاي شناختي، هيجانآوري تحصيلي، ارزيابي: تابكليدي هايواژه

Abstract 
his study aimed to examine the mediating role of the achievement emotions in the relationship between  academic resiliency 
and cognitive appraisal, and academic self-handicapping among university students. Three hundred students (128 males,
172 females) were selected using convenience sampling. The participants completed the Academic Resilience Scale (ARS; 

Martin, & Marsh,2006), the Stress Appraisal Measure-Revised (SAM-R; Rowley, Roesch, Jurica,  & Vaughn, 2005), the Academic 
Achievement Questionnaire-Revised (AAQ-R; Pekrun,  Goetz,  & Perry, 2005). and the Academic Self-Handicapping Scale (ASS; 
Midgley, Arunkumar, & Urdan, 1996). The structural equation modeling  was used to examine mediating role of  achievement 
emotions in the relationship between academic resiliency and cognitive appraisal processes and academic self-handicapping. The 
results indicated that the partially mediated model of achievement emotions in the relationship between academic resiliency and 
cognitive appraisals and academic self-handicapping had good fit to the data. In the hypothesized model, all of the regression weights 
were statistically significant. Academic resiliency, cognitive appraisals, and positive and negative emotions accounted for 59 of the 
variance in academic self-handicapping.  

Keywords: academic resiliency, cognitive appraisals, achievement emotions, academic self-handicapping 
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  مقدمه
انتخاب عمل يا مجموعه اعمالي است كه  1سازيخودناتوان  

فرصت بيروني كردن شكست و دروني كردن موفقيت را افزايش 
دهد و در عين حال از فرد در برابر پيامدهاي منفي شكست مي

 محبينقل از عرب 1978كند (برگلاس و جونز، محافظت مي
سازي، به مثابة ). خودناتوان1395شهرابي، پاكدامن و حيدري، 

زوكاري براي مراقبت از حرمت خود، بر استفاده از اصل سا
پلستير، -نقل از اسچوينگر و استينسمير 1971( 2كنارگذاري كلِي

) مبتني است. بر اين اساس فرد در صورت تجربة شكست 2011
كند و از اسنادهاي دروني و پايدار مانند ناتواني استفاده نمي

بيش از پيش  درعوض، به منظور جلوگيري از تهديدشدگي
هاي ارزشيابانه دربارة خويشتن، شكست را به نبود تلاش قضاوت

). از طرف ديگر، اگر به 2008دهد (دانيل و ديگران، نسبت مي
آسايي موفقيتي به دست آيد، فرد با استفاده از طور معجزه

اسنادهاي دروني و پايدار، تصوير توانايي را از خود به نمايش 
؛ 2013؛ اسچوينگر، 2014، مراس و ويتكاو، گذارد (ريكرتمي

 ).2008؛ مارتين، 2004سيفرت، 
)، با طرح نظرية خودارزشي، 1992كاوينگتون (  

سازي را در حيطة آموزشگاهي مطرح كرد. بر اساس خودناتوان
از تلاش در مدرسه، حفظ  ،آموزانخودارزشي هدف دانش ةنظري

برانگيز تكاليف چالشلذا وقتي با تصوير مثبت از خود است. 
هايي مانند بيماري و كاهش تمرين و شوند با بهانهرو ميروبه

يكي كنند. كفايتي خود را توجيه ميصلاحيتي و بيكوشش، بي
، استفاده از كفايتيبيآموزان از برچسب دانش اجتنابهاي از راه

 )1992( كاوينگتونسازي تحصيلي است. راهبردهاي خودناتوان
تصوري يا  ايجاد برخي موانع«عنوان ه سازي را بتوانخودنا
 شودكه باعث مي ،كندتوصيف مي» براي عملكرد خود واقعي

اي از قبل داشته خود بهانه ةهاي بالقوشخص براي شكست
ارزش شخصي  حفظ سازي بهباشد. راهبردهاي خودناتوان

 وجود اين، اگرچه اين راهبردهاكند. با ميآموزان كمك دانش
آموزان را عملكرد دانش درنهايتدهنده است، امّا موقتاً تسكين
  دهد. كاهش مي

                                                                                                                                                                              
1.  
2.  

سازي نشان مرور شواهد تجربي در حوزة مطالعاتي خودناتوان  
سازي در بيني خودناتواندهد كه پژوهشگران با هدف پيشمي

كنندة تعداد زيادي از عوامل مانند فراگيران بر نقش تعيين
؛ راس، كانادا 2013(بوبا، ويتاكر و استرانك، هاي شخصيتي رگه

پلستير، -)، اهداف پيشرفت (اسچوينگر و استينسمير2002و راچ، 
)، راهبردهاي 2002؛ اسميت، سينكلاير و چاپمن، 2011

؛ كليتمن و گيبسون، 2015فراشناختي (جيانگ و كليتمن، 
؛ لاپين، 2011خود (كوديويلي، گرنيگال و گنيس، )، حرمت2011

)، ترس از ارزيابي منفي (چن، وو، كي، 2010ري و آلمانتي، سي
والكر، ـ گرايي (استيوارت و گئورگ )، كمال2009لين و شوي، 

) 2013(تاكيوچي و ديگران،  3هاي آناتوميك) و همبسته2014
اند. بر اين اساس، در اين بررسي، با هدف تصريح تاكيد كرده

سازي زوكار دفاعي خودناتوانهاي منتسب به ساتمايز در اندازه
در بين فراگيران مختلف در رويارويي با مطالبات زندگي 

آوري تحصيلي، بر نقش تفسيري دو منبع اطلاعاتي تاب
چنين، شود. همهاي شناختي تأكيد ميتحصيلي و ارزيابي

) نشان داد كه بر اساس 1395پژوهش داودوندي و شكري (
بيشتر از تفاسير خودتوانمندساز در مقايسه تمايل افراد به استفادة 

اي فردي و ساز، از طريق تقويت منابع مقابلهبا تفاسير خودناتوان
ها را به هاي هيجاني آنتوان الگوي پاسخموقعيتي، مي

بيني و وضعيت انگيزشي انگيز فرارو پيشهاي چالشموقعيت
  .هاي پيشرفت تبيين كردآنان را در موقعيت

به معني توانايي بازگرداندن زودهنگام سطح  4آوريتاب  
زاست وري فرد به مرحلة قبل از رويارويي با تجارب تنيدگيكنش

آوري تاب). در بافت تحصيلي، 2008(استينهارت و دالبير، 
تحصيلي را احتمال بالاي موفقيت در مدرسه با وجود شرايط 

برانگيز و تهديدآميز ناشي از صفات، شرايط و تجارب اوليه چالش
). مارتين و مارش 2007اند (موريسون و آلن، تعريف كرده

آموزان در غلبه بر آوري تحصيلي را ظرفيت دانش) تاب2009(
آموزاني كه با ده و آن را در دانشخطرات حاد و مزمن تعريف كر

رو هستند، به عنوان بخشي ها و فشارها روبهها، شكستچالش
آوري تحصيلي اند. از سوي ديگر، تاباز زندگي تحصيلي دانسته

3.  
4.  

1 1. self-handicapping 
2. Kelley's discounting principle 

3. anatomical correlates 
4. resiliency 
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آموزان داراي پيشينه و شرايط نامطلوب محدود به دانش
آموزان در فرايند تحصيلي خود، شود، بلكه همة دانشنمي
ها را ها و شكستحي از عملكرد ضعيف، ناملايمات، چالشسطو

آوري دهد افراد با تابكنند. شواهد تجربي نشان ميتجربه مي
زا بيشتر از راهبردهاي هاي تنيدگيبالا در مواجهه با موقعيت

آوري كنند. علاوه بر اين، تابيافته استفاده مياي سازشمقابله
خود و خودراهبري، مثبت، حرمت رابطة مثبت با عاطفة

هاي پيشرفت مثبت و انگيزش پيشرفت دارد (ميسي، هيجان
). 1394؛ ستاري، پورشهريار و شكري، 2006گلينكي و بورگ، 

نقل از واكسمن، گري و پاردون،  1991چنين، پژوهش آلوا (هم
آور سطح بالايي از حمايت آموزان تاب) نشان داد كه دانش2003

كنند، از آمدن به مدرسه معلمان و دوستان دريافت مي آموزشي از
شوند، مشكلات هاي آموزشي درگير ميبرند، در فعاليتلذت مي
آموزان هاي كمتر در روابط بين گروهي با ديگر دانشو تعارض

  كنند.دارند و تعارض و مشكلات خانوادگي كمتري را تجربه مي
يندهاي شناختي اشاره ارزيابي شناختي به آن دسته از فرا  

زا و واكنش نسبت به دارد كه بين مواجهه با رخدادهاي تنيدگي
). فرد از طريق 1999كند (لازاروس، آن رخدادها ميانجيگري مي

اين فرايندهاي شناختي اهميت آنچه را اتفاق افتاده، براي 
كند. در مدل فولكمن و لازاروس بهزيستي خويش، ارزيابي مي

هاي اوليه و ثانويه و هاي شناختي شامل ارزيابيابي)، ارزي1985(
است. ارزيابي اوليه ميزان تنيدگي فرد را در  1ارزيابي مجدد

هاي كند. در ارزيابيزا مشخص ميمواجهه با موقعيت تنيدگي
شناختي اوليه، يك موقعيت را ممكن است به صورت غيرمرتبط، 

دهايي كه به صورت زا ارزيابي كنند. رخدامثبت يا تنيدگي
انگيز، هاي مفيد، چالششود در يكي از گروهزا ارزيابي ميتنيدگي

اي مبادلـه ةدر نظريـگيرد. تهديدآميز و آسيب/فقدان قرار مي
 ارزيابي شناختي فرايندي دوبخشي) 1991تنيدگي لازاروس (

د ، فرايناوليه. ارزيابي ارزيابي ثانويه استو  اوليهشامل ارزيابي 
رزيابي (ا و منفـي مثبـت يا معنايزا درك معناي رويداد تنيدگي

يا ارزيابي  زيان و چالشنايافته و ارزيابي يا ارزيابي سازش تهديد
بعد از درك رويداد به  ثانويهارزيابي يافته) آن است. سازش

                                                                                                                                                                              
1.  
2.  

دهد و طي آن فرد منابع و عنـوان تهديـد يـا چالش رخ مي
  .كندخـود را بـراي مقابلـه بررسي مي امكانات فردي و اجتماعي

) دو مفروضة 2007طبق ديدگاه شوارزر و كنول (  
بيني نيز، در قلمرو مطالعاتي پيش» 3بسط«و » 2توانمندسازي«

هايي مانند وضعيت انگيزشي فراگيران از طريق مشخصه
هاي شناختي با تأكيد بر نقش آوري تحصيلي و ارزيابيتاب

هاي پيشرفت، از نقش بااهميتي برخوردار ناي هيجاواسطه
است. بر اساس مفروضة توانمندسازي، ظرفيت كنترل بهينة 

هاي جسماني در مواجهه تجارب هيجاني و گسترة وسيع واكنش
هاي پيشرفت از طريق تقويت با مطالبات انگيزانندة موقعيت

به يافتة رويارويي با مطالبات فراروي و التزام هاي سازشروش
در مواجهة با اين مطالبات،  4بهره جستن از تفاسير خودتوانمندساز

مدارانه هاي پيشرفتبيني گروه وسيعي از فعاليتدر پيش
كننده است (گوئتز، كرانجاگر، فرنزل، لاتكي و هال، تعيين
). به بيان ديگر، بر اساس مفروضة توانمندسازي، كنترل 2010

 متعاقب رويارويي با مطالبات هاي جسماني و هيجانيِانگيختگي
به مثابة يك منبع عظيم  ههاي انگيزانندفزايندة موقعيت

اطلاعاتي در تقويت خودباوري فرد يا خودتوانمندسازي در وي 
چنين، بر اساس مفروضة بسط، باور به كند. همايفاي نقش مي

توانايي خود در مديريت بهينة پسايندهاي چندگانة رويارويي با 
انگيز تحصيلي از طريق وسعت بخشيدن به هاي چالشموقعيت

هاي بيني الگوهاي ارجح فعاليتاي موقعيتي، در پيشمنابع مقابله
كند (يو و كانگ، مدارانة فراگيران ايفاي نقش ميپيشرفت

). به بيان ديگر، باور به توانايي مديريت تحريكات 2014
حمايتي ديگران پيراموني از طريق تسهيل دسترسي به تجارب 

اي افراد از نقش غيرقابل در وسعت دادن به خزانة منابع مقابله
  انكاري برخوردار است.

محور هاي چالشنتايج مطالعات مختلف رابطة مثبت ارزيابي  
هاي مبتني بر تهديد را با هاي مثبت و ارزيابيهيجانرا با 
دهد (گوئتز، پريكل، پكران و هال، هاي منفي نشان ميهيجان
؛ ديتمرس و ديگران، 2012انرني و واتكينز، ؛ كينگ، مك2007
). 2006؛ پكران، اليوت و ماير ، 2012؛ بوريك و سوريك، 2011

3.  
4.  

1 1. reappraisal 
2. enabling hypothesis 

3. cultivation hypothesis 
4. empowering interpretation 
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به طور مستقيم به هايي هستند كه هاي پيشرفت هيجانهيجان
شوند. بر اين هاي پيشرفت يا نتايج پيشرفت مربوط ميفعاليت

 1هاي فعاليتياساس، دو نوع هيجان قابل تفكيك است: هيجان
شود رانة در حال انجام مربوط ميامدهاي پيشرفتكه به فعاليت

شود ها مربوط ميكه به نتايج اين فعاليت 2هاي پيامديو هيجان
هاي پيامدي شامل ). هيجان2002(پكران، گوئتز، تيتز و پري، 

نگر (اميد براي موفقيت آتي يا اضطراب از هاي آيندههيجان
نگر (غرور يا شرم متعاقب هاي گذشتهشكست آتي) و هيجان

هاي پيشرفت يا بازخورد پيشرفت) است. علاوه بر اين، هيجان
هاي پيشرفت به صورت تجارب موقعيتي و موقت (هيجان

سازي هايي مستمر و عاداتي مفهوم) يا به صورت هيجان3حالتي
هاي شود، كه فرد در رابطه با نتايج پيشرفت يا فعاليتمي

  ). 4هاي پيشرفت صفتيكند (هيجانپيشرفت تجربه مي

) فرض 2002در نظرية كنترل ـ ارزش (پكران و ديگران،   
مرتبط با يادگيري،  هاي كنترل و ارزششود كه ارزيابيمي

بيني مدل تجارب هيجاني فراگيران آموزش و پيشرفت در پيش
و معلمان اهميت زيادي دارد. علاوه بر اين، در اين نظريه تأكيد 

هاي اجتماعي و كلاس هاي خاص محيطشود كه ويژگيمي
بيني پيشرفت در پيش ياهدرس از طريق اثرگذاري بر هيجان

اي معلمان موثر ران و الگوي تحول حرفهتجارب پيشرفت فراگي
). بنابراين، با توجه به نقش تبييني 2002است (پكران و ديگران، 

هاي پيشرفت در توضيح تمايزات غيرقابل انكار در هيجان
اي مختصات انگيزشي فراگيران، در اين بررسي نقش واسطه

هاي هاي پيشرفت مثبت و منفي در رابطة بين ارزيابيهيجان
سازي به طور تجربي آوري تحصيلي با خودناتوانشناختي و تاب

  ). 1آزمون شده است (شكل 
  
  
  

  
 
  

  
  . مدل پيشنهادي پژوهش1شكل 

  
  

  روش
اين پژوهش توصيفي از نوع همبستگي و جامعة آماري آن   

كل دانشجويان مقطع كارشناسي دانشگاه شهيد بهشتي در 
دانشجو مقطع  300ها بود كه از ميان آن 94-95سال تحصيلي 

سال و انحراف  28/20پسر با ميانگين سني  128كارشناسي (
دختر با  172سال) و ( 19 -23، با دامنة سني 87/0استاندارد=

، با 81/1سال و انحراف استاندارد= 21تا  19ميانگين سني 
برداري دردسترس سال) با روش نمونه 25تا  18دامنة سني 

دانشجو  133كنندگان، انتخاب شدند. از بين مشاركت
دانشجو  112درصد) از دانشكدة ادبيات و علوم انساني، 3/44(
درصد) 3/18دانشجو ( 55درصد) از دانشكدة علوم پايه و 3/37(

                                                                                                                                                                              
1.  
2.  

از دانشكدة فني و مهندسي انتخاب شدند و به ابزارهاي زير 
  پاسخ دادند. 

. )2006(مارتين و مارش،  5آوري تحصيليمقياس تاب  
آوري در شناختي تاباين مقياس با هدف آزمون كيفيت روان

رويارويي با مطالبات زندگي تحصيلي تدوين شده و شامل شش 
كنندگان به هر مادهّ روي يك طيف مادهّ است كه مشاركت

) تا 1» (كندمن صدق نمي وجه دربارةهيچبه«اي از درجههفت
دهند. در بررسي ) پاسخ مي7» (كندكاملاً دربارة من صدق مي«

) نتايج تحليل عاملي تأييدي از ساختار 2006مارتين و مارش (
عاملي مقياس به طور تجربي حمايت كرد و ضرايب همساني تك

به دست آمد. در اين  89/0آوري تحصيلي دروني مقياس تاب

3.  
4.  

15.  

 سازيخودناتوان هاي پيشرفتهيجان

 هاي شناختيارزيابي

 آوري تحصيليتاب

1. activity emotions 
2. outcome emotions 

3. state achievement emotions 
4. trait achievement emotions 

5. Academic Resilience Scale (ARS) 
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 92/0آوري تحصيلي مساني دروني مقياس تاببررسي ضريب ه
  به دست آمده است. 

 1نسخة تجديدنظرشدة مقياس ارزيابي تنيدگي  
). اين مقياس بر اساس 2005(رويلي، رويسچ، جاريكا و واگن، 

) و به منظور 1984مدل تبادلي تنيدگي (لازاروس و فولكمن، 
با تجارب  گيري فرايندهاي ارزيابي شناختي در رويارويياندازه

كنندگان زا گسترش يافته است. در اين مقياس مشاركتتنيدگي
) تا بيشتر 0اي از هرگز (درجهمادهّ روي يك طيف پنج 24به 

) 2005دهند. در بررسي رويلي و رويسچ () پاسخ مي4ها (وقت
نتايج تحليل عاملي مقياس ارزيابي تنيدگي چهار عامل چالش، 

را نشان داد و ضرايب همساني دروني  تهديد، مركزيت و منابع
و  81/0، 79/0ترتيب هاي چالش، تهديد و منابع بهبراي مقياس

پور و به دست آمد. در بررسي شكري، تمييزي، عبداالله 79/0
هاي اصلي با استفاده از نتايج تحليل مؤلفه) 1395خدامي (

نسخه تجديدنظرشده مقياس چرخش واريماكس نشان داد كه 
از سه عامل تهديد، چالش و منابع تشكيل شده  بي تنيدگيارزيا

با اين مقياس مربوط به همبستگي بين ابعاد  نتايجاست. 
هاي پيشرفت مثبت و منفي و خودكارآمدي تحصيلي به هيجان

حمايت كرد. مقادير  اين مقياسطور تجربي از روايي سازة 
براي عوامل تهديد، چالش اين مقياس ضرايب همساني دروني 

بود. در اين بررسي،  79/0و  82/0، 85/0ترتيب برابر با و منابع به
براي عوامل تهديد،  اين مقياسمقادير ضرايب همساني دروني 

به دست  86/0و  77/0، 77/0ترتيب برابر با چالش و منابع به
  آمد.
(پكران،  2هاي پيشرفتنسخة كوتاه پرسشنامة هيجان  

ابزار  هاي پيشرفتهيجان ةپرسشنام). 2005پري،  گوئتز و
هاي گيري هيجاناندازهبا هدف چندبعدي  دهيخودگزارش
، 3هاي مربوط به كلاسشامل سه مقياس هيجان و پيشرفت
هاي مربوط به و هيجان 4هاي مربوط به يادگيريهيجان
هاي پيشرفت است. در پرسشنامة هيجان 5امتحان

                                                                                                                                                                              
1.  
2.  
3.  
4.  

اي از درجهبه هر مادهّ روي يك طيف پنج كنندگانمشاركت
دهند. در بررسي ) پاسخ مي5) تا كاملامًوافق (1كاملامًخالف (

هاي لذت، ) ضرايب همساني دروني زيرمقياس1394پور (عبداالله
ميدي و خستگي در ااميدواري، غرور، خشم، اضطراب، شرم، نا

، 55/0، 65/0ترتيب هاي مربوط به كلاس بهمقياس هيجان
، ضرايب همساني 58/0و  63/0، 65/0، 55/0، 50/0، 62/0

هاي لذت، اميدواري، غرور، خشم، اضطراب، دروني زيرمقياس
هاي مربوط به ميدي و خستگي در مقياس هيجاناشرم، نا

، 50/0، 60/0، 65/0، 61/0، 54/0، 55/0ترتيب يادگيري به
هاي رمقياسو درنهايت ضرايب همساني دروني زي 65/0و  66/0

ميدي و الذت، اميدواري، آسودگي، خشم، اضطراب، شرم، نا
ترتيب هاي مربوط به امتحان بهخستگي در مقياس هيجان

به دست  60/0و  71/0، 57/0، 65/0، 50/0، 75/0، 76/0، 55/0
هاي آمد. در اين بررسي ضرايب همساني دروني مقياس

ترتيب اميد بههاي پيشرفت مثبت شامل لذت، غرور و هيجان
و ضرايب همساني دروني مقياس هاي  74/0و  78/0، 62/0

ميدي، خشم اهاي پيشرفت منفي شامل اضطراب، شرم، ناهيجان
به دست  60/0و  63/0، 71/0، 82/0، 74/0ترتيب و خستگي به

  آمد. 
(ميگلي، آرانكومار و  6سازي تحصيليمقياس خودناتوان  

سازي مقياس خودناتوان 7گرايانة). نسخة خودبيان1996آردن، 
هاي آن شامل تحصيلي شامل شش مادهّ و هر يك از مادهّ

راهبردهاي فعالي است كه فراگيران با هدف روش ارجح بيانگري 
كنند. در اين مقياس، خود به ديگران استفاده مي

ها روي يك طيف كنندگان به هر يك از مادهّمشاركت
) پاسخ 5) تا كاملاً موافق (1الف (اي از كاملاً مخدرجهپنج
) ضريب همساني دروني 1392دهند. در بررسي ناصري (مي

بود. در اين بررسي،  77/0سازي تحصيلي مقياس خودناتوان
 75/0سازي تحصيلي ضريب همساني دروني مقياس خودناتوان

  به دست آمد.

5.  
6.  
7.  
 

1 
 
1. Stress Appraisal Measure-Revised (SAM-R) 
2. Academic Achievement Questionnaire- Revised (AAQ-R)
3. class-related emotions 
4. learning-related emotions 

  5. test-related emotions 
6. Academic Self-handicapping Scale (ASS) 
7. self-presentational 
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  هايافته
ميانگين و انحراف استاندارد متغيرهاي اصلي  1در جدول   

هاي شناختي، آوري تحصيلي، ارزيابيشامل تاب پژوهش
  سازي تحصيلي آمده است. هاي پيشرفت و خودناتوانهيجان

  
  1جدول 

  ميانگين و انحراف استاندارد متغيرهاي پژوهش
 M  SD  هازيرمقياس  كلي عامل

  68/6  74/23  آوري تحصيليتاب  آوري تحصيليتاب
  

  هاي شناختيارزيابي
  13/6  71/20  تهديد
  03/4  26/14  چالش
  50/3  64/10  منابع

  
  
  

  هاي پيشرفتهيجان

  73/4  70/28  هيجان لذت
  09/6  65/29  هيجان اميد
  46/5  09/32  هيجان غرور
  11/5  13/22  هيجان خشم

  23/6  35/24  هيجان اضطراب
  39/8  42/22  هيجان شرم

  86/3  12/13  هيجان نااميدي
  05/4  26/15  هيجان خستگي

  94/3  73/10  سازي تحصيليخودناتوان  سازي تحصيليخودناتوان
  
  

آوري تحصيلي دهد كه رابطة بين تابنشان مي 2نتايج جدول   
هاي پيشرفت مثبت، شامل لذت، اميد و غرور، مثبت و هيجان

هاي پيشرفت منفي، شامل اضطراب، خشم، معنادار و با هيجان
چنين، نتايج نشان نااميدي، خستگي و شرم، منفي معنادار است. هم

هاي دهد كه رابطة بين ارزيابي مبتني بر تهديد با هيجانمي
هاي پيشرفت منفي، معنادار و با هيجانپيشرفت مثبت، منفي 

دهد كه رابطة مثبت معنادار است. علاوه بر اين، نتايج نشان مي
هاي بين ارزيابي چالشي و ارزيابي مبتني بر تهديد با هيجان

هاي پيشرفت مثبت، پيشرفت منفي، منفي معنادار و با هيجان
رابطة بين دهد كه مثبت معنادار است. در نهايت، نتايج نشان مي

آوري تحصيلي، ارزيابي چالشي و ارزيابي از منابع با تاب
سازي منفي معنادار و رابطة بين ارزيابي شناختي مبتني خودناتوان

چنين سازي تحصيلي مثبت معنادار است. همبر تهديد با خودناتوان
هاي پيشرفت مثبت با دهد كه رابطة بين هيجاننتايج نشان مي

هاي ازي تحصيلي منفي معنادار و رابطة بين هيجانسخودناتوان
  سازي تحصيلي مثبت معنادار است.پيشرفت منفي با خودناتوان

  
  2جدول 

  همبستگي متغيرهاي پژوهش 
 سازي تحصيليخودناتوان  غرور  اميد  لذت  شرم  خستگي  نااميدي  خشم اضطراب  متغير
 -25/0* 31/0** 26/0** 23/0**-44/0**-40/0**-45/0**-50/0**-55/0**  آوري تحصيليتاب

 31/0* -24/0*-31/0**-19/0** 39/0** 39/0** 39/0** 39/0** 39/0**  ارزيابي تهديدآميز
 -52/0** 18/0** 28/0** 30/0**-31/0**-28/0**-24/0**-22/0**-26/0**  ارزيابي چالشي
 -46/0** 18/0** 15/0* 24/0**-20/0**-26/0**-20/0**-18/0**-22/0**  ارزيابي از منابع

    -23/0*  -44/0**  -22/0**  44/0**  51/0**  35/0**  42/0**  43/0**  سازي تحصيليخودناتوان

* P< 0/05 ** P< 0/01 
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ها به كمك روش آماري تحليل دادهدر اين پژوهش پيش از   
) 2005يابي معادلات ساختاري، همسو با پيشنهاد كلاين (مدل

هاي بهنجاري ) مفروضه2006و ميرز، گامست و گارينو (
و كشيدگي،  متغيري به كمك برآورد مقادير چولگيتك

بهنجاري چندمتغيري به كمك ضريب مرديا و مقادير پرت با 
بيس آزمون و تأييد شدند. علاوه بر اين، روش فاصلة ماهالانو

شده نتايج مربوط به پراكندگي مشترك بين متغيرهاي مشاهده
دهد كه گزارش شده، نشان مي 3و  2كه در جداول همبستگي 

  خطي چندگانه رعايت شده است.هاي خطي بودن و هممفروضه
آوري به منظور آزمون مدل مفروض روابط ساختاري بين تاب  
سازي تحصيلي با هاي شناختي با خودناتوانيلي و ارزيابيتحص

يابي هاي پيشرفت از روش مدلگري هيجانتأكيد بر واسطه
هاي معادلات ساختاري استفاده شد. نتايج مربوط به شاخص

هاي پيشرفت در گري هيجانبرازش مدل ساختاري آزمون واسطه
هاي شناختي با آوري تحصيلي و ارزيابيرابطة بين تاب

هاي پيشنهادي سازي تحصيلي براي هر يك از شاخصخودناتوان
، مجذور خي بر درجه )2χ() شامل مجذور خي 1999هو و بنتلر (

، شاخص (CFI)، شاخص برازندگي تطبيقي )df/2χ( آزادي
و ريشه  (AGFI)يافته شاخص برازندگي تعديل، (GFI)برازندگي 

، 95/0، 36/3، 04/276رتيب تبه (RMSEA)دوم خطاي تقريب 
  به دست آمد.  084/0و  85/0، 90/0

ها، با استفاده از انتخاب گام آزمون برازندگي مدل با داده  
آوري تحصيلي اصلاح مدل، نشان داد كه در عامل مكنون تاب

هاي هاي خطا براي مادهّواريانس بين باقيماندهواز طريق ايجاد ك
، در عامل مكنون »6و  5«و » 5و  4«، »3و  2«، »2و  1«

اريانس بين وهاي شناختي انطباقي از طريق ايجاد كوارزيابي
ارزيابي چالشي و ارزيابي «هاي هاي خطا براي مقياسباقيمانده
نايافته (ارزيابي مبتني ، در عامل ارزيابي شناختي سازش»از منابع

اي خطا براي هاريانس بين باقيماندهوبر تهديد) از طريق ايجاد كو
و  13«و » 13و  10«، »10و  9«، »7و  6«، »6و  2«هاي مادهّ
هاي پيشرفت مثبت از طريق ، در عامل مكنون هيجان»14

هاي هاي خطا براي مقياسايجاد كوواريانس بين باقيمانده
، در عامل مكنون »اميد و غرور«، »لذت و غرور«، »لذت و اميد«

واريانس بين وريق ايجاد كهاي پيشرفت منفي از طهيجان
شرم «، »خستگي و شرم«هاي هاي خطا براي مقياسباقيمانده
نااميدي «، »اضطراب و خشم«، »نااميدي و خشم«، »و نااميدي
و » نااميدي و اضطراب«و » شرم و خشم«، »و خستگي

سازي تحصيلي از طريق درنهايت، در عامل مكنون خودناتوان
و  1«هاي هاي خطا براي مادّهماندهواريانس بين باقيوايجاد ك

واحد در درجة آزادي  23پس از كاهش » 5و  4«و » 4و  2«، »2
واحد از ارزش عددي مقدار  05/277شده، مقدار مدلي اصلاح

   ).4خي دو در اين مدل كم شد (جدول 
  

  3جدول 
  مدل مفروض قبل و بعد از اصلاحهاي نيكويي برازش شاخص

  2χ  fd df/2χ GFI  AGFI  CFI  RMSEA شاخص
  081/0  85/0  81/0  84/0  47/3  336  96/1167  قبل از اصلاح مدل
  056/0  94/0  90/0  93/0  84/2  313  91/890  بعد از اصلاح مدل

  
گري واسطهشدة مدل مفروض ، نسخة اصلاح2شكل   

آوري تحصيلي و هاي پيشرفت را در رابطة تابنسبي هيجان
سازي تحصيلي نشان هاي شناختي با خودناتوانارزيابي

هاي نيكويي شده مقادير شاخصدهد. براي مدل اصلاحمي
، شاخص مجذور خي بر )2χ(برازش شامل شاخص مجذور خي 

 ،(CFI)شاخص برازندگي تطبيقي  ،)df/2χ( درجة آزادي

يافته ، شاخص برازندگي تعديل(GFI)شاخص برازندگي 
(AGFI)  و ريشه دوم واريانس خطاي تقريب(RMSEA) 

 059/0و  91/0، 94/0، 98/0، 50/2، 99/198ترتيب برابر با به
هاي نيكويي برازش به دست آمد. ارزش عددي مقادير شاخص

با  شده، برازش مطلوب مدل مفروض رابراي مدل كلي اصلاح
      دهد.ها نشان ميداده
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  سازي تحصيلي پس از اصلاحهاي شناختي با خودناتوانآوري تحصيلي و ارزيابيهاي پيشرفت در رابطة تابمندي نسبي هيجان. مدل واسطه2شكل 

  
هاي هاي هيجاندرصد از پراكندگي نمره 39در اين مدل،   

هاي هاي هيجاندرصد از پراكندگي نمره47پيشرفت مثبت و 
هاي آوري تحصيلي و ارزيابيپيشرفت منفي از طريق تاب

هاي درصد از پراكندگي نمره54شناختي تبيين و 
آوري تحصيلي، سازي تحصيلي از طريق تابخودناتوان
هاي نايافته و هيجانهاي شناختي انطباقي و سازشارزيابي

  بيني شد. پيشرفت مثبت و منفي پيش
مندي نسبي، تمامي ضرايب مسير در مدل ساختاري واسطه  

بين متغيرهاي مكنون از لحاظ آماري معنادار بود. در اين مدل، 
هاي پيشرفت مثبت، آوري تحصيلي با هيجانرابطة بين تاب

سازي هاي پيشرفت منفي و خودناتوانو با هيجانمثبت معنادار 

چنين، در اين مدل رابطة بين تحصيلي، منفي معنادار بود. هم
هاي پيشرفت مثبت، هاي شناختي انطباقي با هيجانارزيابي

سازي هاي پيشرفت منفي و خودناتوانمثبت معنادار و با هيجان
رابطة بين ارزيابي تحصيلي، منفي معنادار بود. علاوه بر اين، 

هاي پيشرفت مثبت، منفي نايافته با هيجانشناختي سازش
سازي هاي پيشرفت منفي و خودناتوانمعنادار و با هيجان

هاي تحصيلي، مثبت معنادار بود. درنهايت، رابطة بين هيجان
سازي تحصيلي منفي معنادار و رابطة پيشرفت مثبت با خودناتوان

سازي تحصيلي منفي با خودناتوان هاي پيشرفتبين هيجان
  مثبت معنادار بود.

درنهايت، در اين مطالعه براي تعيين معناداري آماري اثر   
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غيرمستقيم بين متغيرهاي مكنون در مدل مفروض از روش 
مندي استراپ استفاده شد. بر اساس مدل ساختاري واسطهبوت

سازي انآوري تحصيلي بر خودناتونسبي، اثر غيرمستقيم تاب
ترتيب هاي پيشرفت مثبت و منفي بهتحصيلي از طريق هيجان

به دست آمد، كه از لحاظ آماري معنادار بود  10/0و  -08/0
)05/0<Pهاي شناختي چنين، اثر غيرمستقيم ارزيابي). هم

هاي سازي تحصيلي از طريق هيجانانطباقي بر خودناتوان
به دست آمد  -07/0 و -09/0ترتيب پيشرفت مثبت و منفي به

). درنهايت، اثر P>05/0كه از لحاظ آماري معنادار بود (
سازي نايافته بر خودناتوانغيرمستقيم ارزيابي شناختي سازش

ترتيب هاي پيشرفت مثبت و منفي بهتحصيلي از طريق هيجان
به دست آمد كه از لحاظ آماري معنادار بود  07/0و  12/0

)05/0<P.(  

  بحث
هاي اي هيجانبا هدف آزمون نقش واسطه اين پژوهش  

هاي شناختي آوري تحصيلي و ارزيابيپيشرفت در رابطة بين تاب
اي از دانشجويان انجام شد. سازي تحصيلي در نمونهبا خودناتوان

گري نسبي به طور كلي، نتايج نشان داد كه مدل واسطه
آوري هاي پيشرفت مثبت و منفي در رابطة بين تابهيجان

سازي تحصيلي با هاي شناختي با خودناتوانتحصيلي و ارزيابي
 ها برازش مطلوب دارد. علاوه بر اين، نتايج آزمون مدلداده

آوري تحصيلي و مفروض نشان داد كه رابطة بين تاب
هاي پيشرفت مثبت، يافته با هيجانهاي شناختي سازشارزيابي

سازي شرفت منفي و خودناتوانهاي پيمثبت معنادار و با هيجان
هاي شناختي تحصيلي منفي معنادار، رابطة بين ارزيابي

هاي پيشرفت مثبت، منفي معنادار و با نايافته با هيجانسازش
سازي تحصيلي، مثبت و هاي پيشرفت منفي و خودناتوانهيجان

هاي پيشرفت مثبت با معنادار و رابطة بين هيجان
هاي لي، منفي معنادار و رابطة بين هيجانسازي تحصيخودناتوان

  سازي تحصيلي، مثبت معنادار است. پيشرفت منفي با خودناتوان
گري نسبي به طور كلي، نتايج اين پژوهش با تأكيد بر واسطه  

هاي آوري تحصيلي و ارزيابيتجارب هيجاني در رابطة تاب

هاي سازي تحصيلي همسو با آموزهشناختي با خودناتوان
هاي معاصر انگيزش پيشرفت تحصيلي است كه مفهومي نظريه

و » هيجان«، »شناخت«بر ضرورت تمركز بر تداخل مفاهيم 
هاي رفتاري در بيني مدلدر بافت مطالعاتي پيش» انگيزش«

؛ 2004هاي پيشرفت تحصيلي تأكيد دارد (سيفرت، موقعيت
قلمرو مطالعاتي ). مرور مباني نظري و تجربي در 2008مارتين، 

گري دهد واسطهانگيزش پيشرفت تحصيلي نشان مي
هاي پيشرفت مثبت و منفي در رابطة بين برخي هيجان
هاي آوري تحصيلي و ارزيابيشناختي مانند تابهاي روانكيفيت

سازي تحصيلي را، از طريق تأكيد بر نقش شناختي با خودناتوان
هاي گيريسنادهاي عليّ، جهتتفسيري منابع اطلاعاتي مانند ا

توان تبيين كرد. براساس هدفي و باورهاي خودكارآمدي، مي
)، افزايش نمرة افراد در منابعي مانند 2004ديدگاه سيفرت (

يافته از طريق هاي شناختي سازشآوري تحصيلي و ارزيابيتاب
يافته سبب هاي اسنادي سازشگيري مدلكمك به شكل

هاي پيشرفت در مواجهه با تجارب ران در موقعيتشود فراگيمي
انگيزاننده كمتر در معرض نقصان انگيزش و تجارب هيجاني 

دهد كه منفي قرار گيرند. به بيان ديگر، شواهد تجربي نشان مي
آوري تحصيلي، به دليل استفاده فراگيران داراي نمرة بالا در تاب

رويي با تجارب يافته، حتي پس از رويااز اسنادهاي سازش
شكست از آنجا كه كمتر در معرض آسيب ناشي از تجارب 
هيجاني منفي هستند، تمايل چنداني به استفادة از برخي 

هاي هاي منفي و خودگوييهاي رفتاري مانند خودارزشيابيمدل
هايي دهند و در مقابل بيشتر از طريق ويژگيمنفي نشان نمي

هاي ، مشاركت در فعاليتارزشگذاري تحصيليمانند بيش
تحصيلي و رضامندي از انجام تكاليف تحصيلي مشخص 

). 2012آرو و نيميويرتا، -ساني، سالملا-شوند (تاميننمي
) 2006) و ميسي و ديگران (2008)، مارتين (2004سيفرت (

آوري تحصيلي، كه تأكيد كردند در فراگيران دچار فقدان تاب
كنند، پس از رويارويي استفاده مياز اسنادهاي علّي بدكاركرد 

هاي انگيز، تجربة بيش از پيش هيجانهاي چالشبا موقعيت
هاي شود زمينه براي استفادة بيشتر از مدلمنفي سبب مي

ي، ــاي منفـهيـودگويـد خـاننـه مـايافتـنازشـاري ســرفت
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كفايتي فردي و بدگمانيهاي منفي، احساس بيخودارزشيابي
محيط تحصيلي فراهم شود.به 

هايبر اين اساس، فراگيراني كه در مواجهه با موقعيت
هاي شناختيهاي تحصيلي بيشتر از ارزيابيانگيزاننده در محيط

تنها سطوح بالايي ازكنند، نهمبتني بر تهديد استفاده مي
دهند، با انتخابهاي پيشرفت منفي را نشان ميهيجان

اجتناب از شكست، پرخاشگري منفعلانه ورفتارهايي مانند 
شده نيمرخ انگيزشي نامناسبي را هم به نمايشدرماندگي آموخته

گذارند. در مقابل، فراگيراني كه در رويارويي با مطالباتمي
كنند، باهاي چالشي استفاده ميزندگي تحصيلي از ارزيابي

نه راهاي منفي، زميپيشگيري از فروغلتيدن در ورطة هيجان
رسان و دفاعي مانندبراي انتخاب رفتارهاي خودآسيب

رسانند (دانيل و ديگران،سازي تحصيلي به حداقل ميخودناتوان
2008.(  

)،2007همسو با مفروضة توانمندسازي (شوارز و كنول، 
هاي چندگانة هيجاني و جسماني درپذيري واكنشكنترل

انگيز تحصيلي به كمك تحكيمهاي چالشرويارويي با موقعيت
شودآوري تحصيلي و تقويت منابع مقابلة فردي، باعث ميتاب

فراگيران از فرو غلتيدن در ورطة اشكال مختلف نقصان انگيزش،
دهاي سطحي بهيكرنايافته، روگرايي سازششامل كمال

سازي تحصيلي،كاري، خوناتوانهاي تحصيلي، اهمالفعاليت
گيري از تلاش مصون بمانند (گوئتز وست و كنارهاجتناب از شك

). علاوه بر اين، طبق مفروضة بسط (شوارز و2010ديگران، 
هاي چندگانة فردي به)، مديريت بهينة واكنش2007كنون، 
هاي دشوار تحصيلي كه مصداق انگيزشي آن درموقعيت
هايهاي پيشرفت تحصيلي در جايگزيني فعاليتموقعيت
يافته مانند استفاده از اسنادهاي عليَمدارانة سازشپيشرفت
نايافتهمدارانة سازشيافته در برابر رفتارهاي پيشرفتسازش

مانند اجتناب از شكست در مواجهه با مطالبات زندگي تحصيلي
اي است.يابد، محصول وسعت يافتن منابع مقابلهانعكاس مي
يافتههاي شناختي سازشبيآوري تحصيلي و ارزيابنابراين، تاب

اي افراد و به تبع آناز طريق وسعت بخشيدن به توان مقابله
دهي بههاي هيجاني، در شكلمديريت بهينة انگيختگي

رفتارهاي انگيزشي مختلف فراگيران مانند انتخاب
هاي عميق و سطحي براي تكاليف تحصيلي ياگيريجهت

هداف عملكردي اثرگذار استانتخاب اهداف تسلطي در برابر ا
).2014(يو و كانگ، 

هاياي هيجاننتايج اين پژوهش با تأكيد بر نقش واسطه
آوري تحصيلي وپيشرفت مثبت و منفي در رابطة بين تاب

سازي تحصيلي نشانفرايندهاي ارزيابي شناختي با خودناتوان
هايلدهد هر گونه تلاش در مسير تبيين تمايز آشكار در مدمي

رفتاري فراگيران مستلزم تمركز بر تداخل بالقوة دواير مفهومي
ترينشناخت، هيجان و انگيزش است. به بيان ديگر، در كلي

سطح، نتايج اين بررسي شواهد تجربي مضاعفي را براي دفاع از
دهاي نظري معاصر دريكرمنطق مفهومي زيربنايي غالب رو

آورده است. حوزة انگيزش پيشرفت تحصيلي فراهم
هاي عليّ ازاين پژوهش مقطعي است و طرح استنتاج

پذير نيست. بر اين اساس،امكان پژوهشگرانهاي آن براي يافته
به منظور كسب اطلاع از تغييرپذيري يا تغييرناپذيري

هاي كاركردي مفاهيم منتخب در مدل مفروض،ويژگي
پيشنهادآوري اطلاعات به كمك طرح تحقيق طولي جمع
چنين، اين بررسي به دليل استفاده از ابزارهايشود. هممي

خودگزارشي به جاي مطالعه رفتار واقعي ممكن است
هاي مبتني بر كسب تأييدكنندگان را به استفاده از شيوهمشاركت

كفايتي فردي ترغيباجتماعي و اجتناب از بدنامي مربوط به بي
هاينظور تأييد مقياسكرده باشد. به بيان ديگر، به م

هاي بالينيخودگزارشي از مشاهده رفتاري و ديگر شاخص
شده دراستفاده نشده است. با توجه به تركيب مفهومي انتخاب

مدل پيشنهادي و نيز با توجه به فن آماري منتخب براي آزمون
هاي رقيب، كه ظرفيتمدل مفروض، ضرورت آزمون مدل

دهد، پيشنهادرا افزايش مي دهندگي بررسي منتخباطلاع
شود.مي
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