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چکیده
شیوه   به  کیفی،  از روش  استفاده  با  پژوهش  این  در 
مصاحبة گروه کانونی و طرح نظریة داده بنیاد، به بررسی 
از  تحصیلی  درگیری  سازی  مفهوم  و  ادراک  چگونگی 
دوم(  متوسطة  )دوره  دبیرستانی  دانش آموزان  دیدگاه 
نفر   52 پژوهش  این  در  کنندگان  شرکت  شد.  پرداخته 
)26پسر و 26 دختر( از دانش آموزان دبیرستانی )پایه های 
10، 11 و 12(، بین سنین 15 تا 17 سال با میانگین سنیّ 
گروه  دو  و  پسران  برای  کانونی  گروه  دو  بودند.   4/16
گردید.  انجام  مصاحبه ها  و  تشکیل  دختران  برای  کانونی 
پاسخ هایی که دانش آموزان در ارتباط با برداشت خود از 
نمرات  مقوله کسب  دادند، در 8  ارائه  درگیری تحصیلی 
داشتن  گذاری،  وقت  و  تمرین  و  تکرار  بالا،  معدل  و 
ریزی  برنامه  و  گذاری  و خودتنظیمی، هدف  قوی  ارادة 
از  بردن  لذّت  مدرسه،  و  درس  به  علاقه مندی  درسی، 
و  تکالیف  بر  داشتن  تمرکز  و  توجّه  یادگیری،  و  مطالعه 
آشنایی با فنون و روش های یادگیری طبقه بندی شد. نتایج 
کدگذاری ها در مرحلة باز و محوری نشان داد که درگیری 
تحصیلی برای دانش آموزان ایرانی شامل 5 مؤلفّة درگیری 
درگیری  هیجانی،  درگیری  رفتاری،  درگیری  شناختی، 

انگیزشی و عاملیتّ می باشد. 
 کلید واژه ها: درگیری تحصیلی، دانش آموزان دبیرستانی، 

ایران

Abstract 
In this research it has been attempted to study the 

academic engagement and academic engagement at-
titude conceptualization from the perspective of high 
school students using qualitative method. Participants 
in this study were 52 students (26 boys and 26 girls) 
ages 15 to 17، with on average of 16.40. Two focus 
groups were formed for boys and two focus groups 
were constituted for female students. They were then 
interviewed. Their responses regarding their percep-
tion of academic engagement were classified into 
eight categories as follows: »aquire high scores and 
high average«,  »practice, repetition and timing«, 
»strong volition and self regulation«, »design objec-
tive and schematization«, »interest to task, text book 
and school«,  »enjoy reading, and learning«,  »atten-
tion, and concentration on the task«,  and »learning 
tactics, and methods«. The results of open and axial 
coding showed that academic engagement in this pe-
riod of life of Iranian students contains five catego-
ries, cognitive engagement, behavioral engagement, 
emotional engagement, motivational engagement and 
agency. 

Keywords: academic engagement، highschool 
students, Iran

مجله روانشناسی 92/ سال بیست و سوم، شماره 4/ زمستان 1398

Journal of Psychology, 2020, 23 (Winter) 354-370



  355 / 355 / مجله روانشناسی 92 /درگیری تحصیلی در دانش آموزان ...

l مقدمه

»درگیری تحصیلی«1 وضعیت مطلوبی است که دانش آموزان در ارتباط با فعالیت های 
مدرسه، دست یابی  سازمان  می یابند. هدف  آن دست  به  آموزشگاهی تحت شرایط خاصی 
دانش آموزان به درگیری تحصیلی است. درگیری تحصیلی عاملی بسیار اثرگذار در پیشرفت 
تحصیلی است. به طورکلّی به مشارکت فعّال دانش آموزان در تکالیف و فعالیت های درسی 
تی  و  )ریو  می شود  تحصیلی محسوب  پیشرفت  پیش بینی  برای  مهمی  عامل  و  دارد  اشاره 

سنگ، 2013(.

برای  بار  نخستین  تحصیلی  درگیری  سازة  که  معتقدند   )1387( همکاران  و  عابدینی 
تلاش های  برای  اساسی  و  پایه  و  گردیده  مطرح  تحصیلی  شکست  و  افُت  تبیین  و  درک 
اصلاح گرایانه در حوزة تعلیم و تربیت مدنظر قرار گرفت. نقش تعیین کنندة سازة درگیری 
تحصیلی در تبیین تفاوت های مشاهده شده در قلمروهای مفهومی متفاوت دانش آموزان مانند 
»پیشرفت تحصیلی« )حجازی و عابدینی، 1387؛ غلامعلی لواسانی، اژه ای و افشاری، 1388( 
و »فرسودگی تحصیلی« )آپلتون، چستنسون، ریچلی، 2006( و »بهزیستی روانی« )پیتارین و 
همکاران، 2014( انکارناپذیر است. این نقش مهم، مطالعة دقیق و  نظام مند درگیری تحصیلی 

را ضروری می سازد.

درگیری تحصیلی مفهومی روان شناختی است و هستة مرکزی آن را »یادگیری فعالانه و 
لذّت بخش« تشکیل می دهد. پژوهش های متعدّدی در طول دهه های گذشته بحث »یادگیری«2 
را نهایتاً با »درگیری تحصیلی« مرتبط ساخته اند. در این میان می توان از »نظریة میدانی«3 لوین 
نام برد. لوین )1948( معتقد بود که شخص و محیط، متغیرهای مستقل از هم نیستند. اگر 
بخواهیم رفتاری را پیش بینی کنیم باید شخص و محیط او را به عنوان منظومة به هم وابسته 

درنظر بگیریم. 

نو رفتارگرایان در بحث یادگیری، با دریافت هایی از رویکرد شناختی، برای فرایندهای 
شناختی-  یادگیری  نظریة  ارائة  با   )1960( بندورا  شدند.  قائل  ویژه ای  اهمیت  نیز  ذهنی 
اجتماعی، مفهوم »خودتنظیمی«4 را مطرح کرد. تنظیم هیجان از اجزاء خودتنظیمی است که 

طی آن افراد هیجان های خود را به صورت آگاهانه یا ناخودآگاه مدیریت می کنند. 
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پژوهشگرانی که قائل به مبنای اجتماعی ذهن برای رشد انسان هستند، دیدگاه های خود 
را در نظریه های تاریخی، فرهنگی و زمینه نگر مطرح نموده اند. سی سای )1990( معتقد است 
که »زمینه« دارای معنای وسیعی است و نه تنها محیط نزدیک یا پیرامون فیزیکی و اجتماعی 
را شامل می شود بلکه ارزش های فرهنگی فاصله دار که به شکل گیری شناخت کمک کرده و 

جزئی از آن شده است را نیز دربر می گیرد )به نقل از محسنی، 1392(.

ویگوتسکی )1931( می گوید، رشد انسان مثل زمین، »لایه لایه«5 دارد. هر لایة جدید 
روی لایه قبلی استوار است. همان طور که در زمین شناسی لایه های مختلف مطالعه می شود، 
در روان شناسی انسان هم باید لایه های تاریخی- فرهنگی مطالعه شود. ویگوتسکی برخلاف 
پیاژه معتقد است که می توان منتظر آمادگی کودک نماند و به کمک عوامل فرهنگی- اجتماعی 

او را زودتر در »منطقة مجاور رشد«6 قرار داد )به نقل از میلر، 1993(.

مرور مطالعات و پیشینة تجربی مرتبط با موضوع درگیری تحصیلی نشان می دهد که 
مفهوم درگیری تحصیلی تحت تأثیر مقوله های فرهنگی اجتماعی چون رفتار معلم، ساختار 
اهداف کلاسی ، جو کلاس درس، خستگی تحصیلی و... قرار دارد. ویژگی هر فرهنگ به 
ریشه های آن فرهنگ بستگی دارد. این  ریشه های قدمت دار، »فرهنگ عمیق«7 نامیده  می شود 
و شامل زبان، قومیت و مذهب هستند. افراد به فرهنگ عمیق خودآگاهی کامل ندارند ولی 

این فرهنگ عمیق، در موضع گیری ها و عملکردهای آنان تبلور می یابد. 

به طور کلّی می توان گفت، تمام عواملی که بر درگیری تحصیلی اثر می گذارند، خود 
متأثر از بافت فرهنگی- اجتماعی جامعه ای هستند که فرد در آن موجودیت و رشد یافته است. 
بنابراین با توجّه به تفاوت های فرهنگی بین کشورها، می توان گفت که نتایج پژوهش هایی 
که در سایر جوامع پیرامون موضوع درگیری تحصیلی صورت گرفته اند، قابل تعمیم در جامعة 
ایران نیستند. اینکه دانش آموزان ایرانی از مفهوم »درگیری تحصیلی« چه برداشتی دارند و این 
مفهوم چگونه در آنان شکل می گیرد، نیازمند بررسی در جامعة ایران و لحاظ کردن شرایط 
این ضرورت، پژوهش حاضر درصدد  خاص فرهنگی- اجتماعی کشور است. در راستای 
است تا »مفهوم سازیِ درگیری تحصیلی دانش آموزان ایرانی« را مورد بررسی و مطالعه قرار 

دهد.این مطالعه و شناخت، از طریق روش کیفی انجام می پذیرد.
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l روش 

از آنجا که در پژوهش حاضر قصد داریم که به چگونگی مفهوم سازی درگیری تحصیلی 
در دانش آموزان دبیرستانی ایرانی دست یابیم، از روش کیفی و طرح نظریه پردازی داده بنیاد 
و  )گلاسر  بنیاد«8  داده  »نظریة  رویکرد  در  است.  شده  استفاده  داده ها(  از  برخاسته  )نظریة 
اشتراوس، 1967(، پژوهش با فرضیه سازی شروع نمی شود، چرا که پژوهشگر با مسئله ای 
مواجه است که برای حل آن حدس یا پاسخ روشنی وجود ندارد. بر این اساس پژوهشگر با 
استفاده از داده های واقعی به کدها، مفاهیم، مقوله ها و روابط میان آنها دست یافته و به کمک 
آنها نظریه و گزاره هایی را تدوین می کند.در این پژوهش نیز دیدگاه ها و تجربیات، عواطف، 
افکار، احساسات و شناخت دانش آموزان، در قالب سؤالات مرتبط با درگیری تحصیلی، مورد 

بحث و بررسی قرار گرفت. 

به منظور اینکه از هر دو جنس )دختر و پسر( و همة رشته ها و پایه های دبیرستانی و دو 
سطح دانش آموزان )قوی و ضعیف( در گروه نمونه حضورداشته باشند،  شرکت کنندگان در 
این پژوهش 52 نفر )26 پسر و 26 دختر( از دانش آموزان پایه های دهم، یازدهم و دوازدهم، 
به صورت هدفمند و معیار محور، انتخاب شدند که در رشته های علوم انسانی، علوم تجربی، 
ریاضی و فیزیک، فنی و حرفه ای و کاردانش در شهرستان های لاهیجان و سیاهکل از استان 
گیلان در سال تحصیلی 97-1396 مشغول به تحصیل بودند. محدودة سنیّ این دانش آموزان 

15 تا 17 سال با میانگین 16/4 بوده است.

که  با جمع بندی  شد.  استفاده  ساختاریافته  نیمه  مصاحبة  از  اطلاعات  گردآوری  برای 
گردید.  تدوین  و  طراحی  داشت،  آموزش وپرورش  در  خود  سالة   30 تجربة  از  پژوهشگر 
دانش آموزان  از  نفر   52 گرفت.  انجام  کانونی«9  »گروه  روش  به  دانش آموزان  با  مصاحبه 
مشارکت کننده در پژوهش در 4 گروه کانونی  13 نفره ساماندهی شدند. هر گروه کانونی 
متشکّل از دانش آموزان پایه های دهم، یازدهم و دوازدهم در رشته های مختلف بود )3 نفر 
تجربی، 3 نفر ریاضی، 3 نفر انسانی، 2 نفرفنیّ و حرفه ای و 2 نفر کاردانش(.  از 4 گروه 
کانونی تشکیل شده، 2 گروه مربوط به پسران و 2 گروه مربوط به دختران، همچنین از 4 گروه 
کانونی، 2 گروه مربوط به دانش آموزان با پیشرفت تحصیلی بالا )معدل بالای 17( و 2 گروه 

مربوط به دانش آموزان با پیشرفت تحصیلی پائین )معدل زیر 13( بوده است.
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طول مدّت جلسات گروه های کانونی بین 80 تا 100 دقیقه و تعداد  حاضر در هر گروه 
با یک دستگاه ضبط  بود. تمام جلسات گروه کانونی  نفر در نوسان  تا 13  بین 10  کانونی 
صوت، ضبط گردید. طبق اطّلاع قبلی و توافق شرکت کنندگان، از عمده قسمت های جلسات، 
فیلم برداری هم به عمل آمد. در موارد مقتضی، پژوهشگر مطالب مهم را یادداشت می کرد. 
بعد از اتمام مصاحبه های گروه های کانونی، تمام بحث های مطرح شده، از دستگاه های صدا 
و فیلم پیاده و بر روی کاغذ نوشته شد. به این ترتیب متن کاملی از بحث های درون گروه ها 

به صورت مکتوب برای تجزیه وتحلیل تهیهّ شد.

برای تحلیل اطلاعات به دست آمده از جلسات گروه کانونی، از رویکرد نظریة بنیادی 
»نظریة داده بنیاد«، استفاده شد. طبق این نظریه، پژوهشگر هیچ ایدة از پیش مشخص شده ای 
برای اثبات یا رد کردن ندارد )بولینگ، 2002(. به منظور تحلیل داده ها، مطابق با نظریة داده 
بنیاد از دو مرحله کدگذاری )باز و محوری( استفاده شد که توسط دو نفر از پژوهشگران 
کدگذاری شدند. سپس این کدگذاری ها، توسط دو نفر دیگر از پژوهشگران مورد بازبینی 
قرار گرفتند. در مرحلة کدگذاری باز، سطر به سطر داده ها مورد بررسی و کدگذاری قرار 
گرفت تا به این طریق جملات معنادار و نقطه نظرات دانش آموزان شرکت کننده در گروه 
کانونی شناسایی شوند. در مرحلة دوم که کدگذاری »محوری« صورت پذیرفت، واحدهای 
مفهومی  در طبقه های  بودند،  باز( شناسایی شده  قبلی )کدگذاری  در مرحلة  که  معنی داری 
معنادار دیگری دسته بندی شدند. نهایتاً این دسته بندی ها با عناوین و موضوعاتی که بیانگر 
نام گذاری و  بود،  یا تفکراتشان  انگیزه ها، رفتارها  عقاید، احساسات، هیجانات، گرایشات، 

توصیف شدند.

به منظور اعتبار سنجی کدهای به دست آمده از مصاحبه های دانش آموزان، از دو شیوة 
کثرت گرایی در پژوهشگر )آزمون اعتبار بین دوکدگذار( و کثرت گرایی در شیوه )بازآزمون 

روش انجام کار( استفاده شد. 

اعتبار به دست آمده در این پژوهش برای شیوة آزمون اعتبار بین 2 کدگذار 0/84 و 
برای شیوه بازآزمون روش انجام کار 0/87 است. با توجّه به اینکه اعتبارهای به دست آمده 
برای کدگذاری های مصاحبة این پژوهش از 0/60 بیشتر است )کویل، 1996( بنابراین اعتبار 
کدگذاری های انجام شده مورد تأیید بوده و می توان ادّعا کرد که میزان اعتبار تحلیل مصاحبه 
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از قابلیت مناسبی برخوردار است.

l نتایج

□ سؤال یک: ادراک دانش آموزان دبیرستانی از »درگیری تحصیلی« چیست؟

برای رسیدن به پاسخ سؤال یک، از دانش آموزان گروه کانونی سؤالاتی مرتبط پرسیده 
می شد. از آنان سؤال شد که وقتی از دانش آموز خوب و موفقّ صحبت  می شود، چه چیزهایی 
به عنوان  از خودتان  آیا خودتان را دانش آموز موفقّی می دانید؟  اینکه  یا  به ذهنتان می آید؟ 
یک دانش آموز راضی هستید؟ و چرا؟ پاسخ های دانش آموزان در هشت مقوله طبقه بندی شد: 
درگیری تحصیلی یعنی »کسب نمره و معدّل بالا«، »وقت گذاری و تکرار و تمرین«، »ارادة 
قوی و خودتنظیمی«، »هدف داشتن و برنامه ریزی10 برای درس و مدرسه«، »علاقه داشتن 
به درس و مدرسه«، »لذّت بردن از مطالعه و یادگیری«، »توجّه و تمرکز داشتن به درس« و 

»آشنایی با فنون و راهبردهای یادگیری«.

o درگیری تحصیلی یعنی کسب نمره و معدّل بالا توسط دانش آموز: وقتی که دربارة 
با  موفقّ بودن در درس و تحصیل صحبت می شد، تمامی دانش آموزان اشاره می کردند که 
شنیدن کلمة تحصیل و موفقیت در مدرسه، به یاد نمره و معدّل می افتند. دانش آموزی می گفت 
که »معدّلم بالای 19 است، و دانش آموز موفقّی هستم. همه دوستان و معلّمان و فامیل هم مرا 

دانش آموز موفقّی می دانند«.

o درگیری تحصیلی برابر است با »وقت گذاشتن«11 برای درس و مدرسه و تکرار و 
تمرین: دانش آموزان هنگام بحث در مورد تفاوت دانش آموزان موفق و ناموفق به موضوع 
وقت گذاری و تکرار و تمرین اشاره می کردند که در دانش آموزان موفقّ وجود دارد و در 
باره  این  در  دانش آموزی  دارد.  پائینی وجود  در سطح  یا  ندارد  ناموفق وجود  دانش آموزان 
عنوان می کرد که »من اگر به جای 6 ساعت در روز که الآن درس می خوانم، بتوانم 8 ساعت 

بخوانم، حتماً موفق تر می شوم و معدّلم از 19 بالاتر می رود«. 

از  زیادی  تعداد  خودتنظیمی«:  و  قوی  »ارادة  با  است  مترادف  تحصیلی  درگیری   o
دانش آموزان در حال و هوای درس و مدرسه بودن را مترادف با داشتن ارادة قوی و مدیریت 
بر خود می دانستند. بسیاری از دانش آموزان در گروه کانونی که شرکت کنندگان آن از لحاظ 
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هوش  لحاظ  از  زرنگ،  و  قوی  »دانش آموزان  که  بود  این  باورشان  بودند،  ضعیف  درسی 
را خوب هدایت  دارند و خودشان  ارادة قوی تری  آنها  بلکه  نیستند  بالاتر  ما  از  استعداد  و 
می کنند«. دانش آموزی در این مورد می گفت که »دانش آموزان زرنگ کلًا اراده دارن، پشتکار 

دارن. تصمیمی را که می گیرن، اجرا می کنن«.

مدرسه«:  و  درس  برای  ریزی  برنامه  و  داشتن  »هدف  یعنی  تحصیلی  درگیری   o
برنامه ریزی  به موضوع  دانش آموزان  از  زیادی  عدّة  دربارة درگیری تحصیلی  هنگام بحث 
و هدف گذاری اشاره کردند. یکی از دانش آموزان دربارة اهمیت برنامه ریزی درسی اینگونه 
می گفت که »دانش آموز خوب از اوّل با برنامه بار آمده و برای درس خوندن برنامه و هدف 

داره«. 

o درگیری تحصیلی یعنی »علاقه مند بودن به درس و مدرسه«: تقریباً تمامی دانش آموزان 
در گروه های کانونی )اعم از ضعیف و قوی( عنوان می کردند که درگیری تحصیلی یا موفقیت 
تحصیلی همان علاقه مندی به درس و مدرسه است. دانش آموزی که افُت تحصیلی داشت در 
این باره می گفت که »علاقه ای به مدرسه ندارم. در مدرسه وقت دیر می گذرد. در بعضی از 

کلاس ها هیچی نمی فهمم ولی مجبورم که تحمّل کنم«.

o درگیری تحصیلی همان »لذّت بردن از مطالعه و یادگیری« است: دانش آموزان موفقی 
که در گروه کانونی با پیشرفت بالا مشارکت می کردند قریب به اتفاقشان لذّت بردن از مطالعه 
و یادگیری را در خود گزارش می دادند و برعکس آنان، دانش آموزان در گروه های کانونی با 
پیشرفت پائین این لذّت را در خود احساس نمی کردند و عدّه ای هم با تعجب می گفتند که 
»مگر می شود درس خواندن هم لذّت بخش باشد«. دانش آموز ممتازی در این باره بیان می کرد 
که »به نظر من دانش آموزان قوی )مثلًا خودم( از یادگیری لذّت می برند و یادگیری و مطالعه 

را دوست دارند ولی آنهایی که ضعیف هستند، از درس خواندن متنفرند و لذّتی نمی برند«.

o درگیری تحصیلی مترادف است با »توجّه و تمرکز داشتن در درس«: دانش آموزان 
زیادی در  گروه های کانونی هنگام بحث در مورد فعالیت های مدرسه ای و درگیری تحصیلی 
معتقد بودند که مشغول بودن و موفقّ بودن در تحصیل یعنی توجّه داشتن به درس و متمرکز 
باره عنوان می کرد که  این  از دانش آموزان در  شدن روی کتاب و تکالیف مدرسه ای. یکی 
»اینکه من در درس و مدرسه موفقّ نیستم به خاطر این است که مثل خیلی از دوستانم مشکل 
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تمرکز دارم. دلم می خواد که به درس معلّم گوش کنم ولی خیلی زود حواسم پرت می شود«. 

از  تعدادی  یادگیری«:  راهبردهای  و  فنون  با  »آشنایی  یعنی  تحصیلی  درگیری   o
فنی  و  نمره گرفتن خودش فوت  و  که »درس خواندن  باره می گفتند  این  در  دانش آموزان 
دارد. اگر این فوت و فن را یاد بگیریم کار تمام است«. یکی از دانش آموزان می گفت که »من 
موقع درس خواندن، در رابطه با موضوع درس، چیزهایی در ذهن من می سازم و آنها را باهم 
ربط می دهم. داستان یا جمله ای می سازم یا شعری می سازم که با استفاده از آن موقع امتحان، 

مطلب یادم بیاید«.

دبیرستانی  دانش آموزان  تحصیلی  درگیری  دهندة  تشکیل  مؤلفه های  دوم:  سؤال   □
کدامند؟

در این قسمت از پژوهش برای دست یابی به مولفّه های تشکیل دهندة درگیری تحصیلی، 
نگرش دانش آموزان به جنبه های مختلف این سازه، مورد بررسی قرار گرفت.تحلیل مضامین 
دیدگاه ها، احساسات و تجربیات دانش آموزان در این مورد نشان داد که طبقة اصلیِ درگیری 

تحصیلی دارای ابعاد مختلف شناختی، رفتاری، هیجانی، انگیزشی و عاملیتّ است.

o درگیری شناختی12: بسیاری از دانش آموزان در اظهارنظرهای خود، فرایندهای فعّال 
ذهنی، توانایی و پویایی شناختی را در موفقیت و درگیری تحصیلی دخیل می دانستند. یکی 
از دانش آموزان در این باره بیان می کرد که »بعضی موقع مُخ من نمی کشد، مشکل شاید از 
خودم است. استعداد درس خواندن را ندارم. اصلًا نمی دانم باید چطور درس را یاد بگیرم. 

راهش را نمی دانم«. 

که  داد  نشان  موارد  از  بسیاری  در  دانش آموزان  اظهارنظرهای  رفتاری13:  درگیری   o
مولفّه  از  مدرسه،  و  درس  با  ارتباط  در  را  دانش آموزان  مثبت  مشاهدة  قابل  رفتارهای  آنها 
های درگیری تحصیلی می دانند. نشانه هایی چون مشارکت در کلاس و مدرسه، تلاش گری، 
پایداری در تکلیف، سماجت در حل  چالش های درسی، رعایت مقررات مدرسه، احترام به 
معلّمان و غیره، ازجملة رفتارهایی هستند که ازنظر دانش آموزان، در درس خوان ها و شاگردان 
موفق مشاهده می شود. یکی از دانش آموزان در مورد مشارکت خود در امور مدرسه این طور 
عنوان می کرد که »من سعی می کنم علاوه بر خوب درس خواندن، در فعالیت های مختلف 
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مدرسه هم شرکت کنم. مثلًا در اجرای مراسم صبحگاه یا تزئینات مدرسه در دهة فجر و از 
این جور کارها«. 

زیاد  هیجان  با  خود  هیجانی  تجربیات  بیان  در  دانش آموزان  هیجانی14:  درگیری   o
کانونی  گروه  بحث های  از  قسمت  این  در  دانش آموزان  بالای  مشارکت  می کردند.  صحبت 
و مضامین اظهارات آنها بیانگر این مطلب بود که همة دانش آموزان درگیر حالات هیجانی 
مربوط به تحصیل هستند. اگرچه بعضی از این هیجان ها مثبت و بعضی دیگر منفی بودند. 
علاقه مندی به مدرسه و رشتة تحصیلی، علاقه به مطالعه و لذّت بردن از آن، آرامش داشتن 
در محیط خانه و مدرسه، علاقه به معلّم و محبت ورزی در مدرسه نمونه هایی از هیجان های 
مثبت و بی علاقگی به مدرسه و بخصوص رشتة تحصیلی، احساس بد موقع حضور در کلاس 
و یادگیری، اضطراب و دلهره در مدرسه و خانواده نمونه هایی از هیجان های منفی بودند که 
بسیاری از دانش آموزان در تجربیات خود، آنها را گزارش می دادند. در مورد بی علاقگی به 
رشتة تحصیلی دانش آموزی می گفت که »رشتة من کاردانش است. این رشته احترامی ندارد. 
من واقعاً ناراضی ام.« تعداد قابل توجّهی از شرکت کنندگان در گروه کانونی به اضطراب های 
مسائل  و  درسی  ناسالم  رقابت  والدین،  اعتیاد  والدین،  طلاق  و  اختلاف  امتحان،  از  ناشی 

اقتصادی خانواده اشاره می کردند و آنها را در افُت تحصیلی مهم و مؤثر می دانستند. 

o درگیری انگیزشی: دانش آموزان در بیانات خود کمتر به انگیزه های درونی و بیشتر 
به  انگیزه های بیرونی خود در انجام فعالیت های مربوط به درس و مدرسه اشاره می کردند. 
دانش آموزانی هم که توفیق تحصیلی نداشتند یا خود را ناموفق می دانستند، به فقدان انگیزش 
)درونی یا بیرونی( خود استناد می کردند. تجلیات انگیزشی در بیانات دانش آموزان در قالب 
و  آینده  به  امید  بودند،  قائل  تکلیف  و  علم  برای درس،  که  ارزشی  مشتاقانه،  هدف گذاری 
رسیدن به مدارج علمی بالا و شغل مهم و پردرآمد، میل به پیشرفت، کسب افتخار و ابراز 
خود قابل استنباط  می باشد. دانش آموزی دربارة احساس خود هنگام تحسین شدن در کلاس 
می گوید که »وقتی معلّمان در کلاس و در حضور سایر دانش آموزان از وضعیت درسی و 
نمرات من تعریف می کند، لذّت می برم، از این لحظات خیلی خوشم می آید و کیف می کنم«. 
عشق  »من  که  می کرد  اظهار  می خواند،  درس  فیزیک  ریاضی-  رشتة  در  که  دانش آموزی 
عاشقشم....«.  شریف.  صنعتی  دانشگاه  مکانیک  مهندسی  دارم.  را  شریف  صنعتی  دانشگاه 
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دانش آموز ممتاز رشته علوم تجربی هم می گفت که »انگیزة  من از درس خواندن، رسیدن به 
شغل پزشکی یا دندان پزشکی است. حداقلش فیزیوتراپی یا بینایی سنجی«. 

قابل ملاحظة  تحصیلی  پیشرفت  کانونی،  گروه های  در  توجّه  قابل  نکتة  عاملیتّ:   o
تعدادی از دانش آموزانی بود که به ظاهر ابزار و شرایط موفقّت را نداشتند. مثلًا از لحاظ سواد 
والدین یا وضع اقتصادی یا رفاه خانوادگی و غیره در وضعیت پائینی بودند امّا معدّل درسی 
بسیار بالایی داشتند. این دانش آموزان در اظهارات خود به عامل »اراده« و »انتخاب آگاهانه« 
و تصمیم گیری های مناسب خود اشاره می کردند. سایر دانش آموزان نیز این عوامل را مهم 
و اثرگذار در درگیری تحصیلی  می دانستند. دانش آموزی هم بیان می کرد که »من برعکس 
اقتصادی خانوادگی خوبی  دارند، وضع  اقتصادی خوبی  از دوستان که گفتند وضع  بعضی 
ندارم. اولاً خانواده ام در درس هایم به من کمک نمی کنند چون سواد درست حسابی ندارند و 
نمی توانند کمک کنند و دوم اینکه من در کارهای دامداری و کشاورزیِ خانواده کمک می کنم. 

با این حال برای درس خواندن برنامه دارم و اراده ام قوی است«. 

l بحث و نتیجه گیری

o از نظر صاحب نظران و روان شناسان تربیتی، درگیری تحصیلی سازه ای بسیط و 
چندبعدی است )فردریکس و همکاران، 2004؛ اپلیتن، کیم و ریسچلی، 2006؛ ریو و تی 
هنگام  دانش آموزان  که  داد  خواهد  توضیح  ما  به  تحصیلی  درگیری  مفهوم   .)2011 سنگ، 
کرد  خواهند  احساس  و  رفتار  چگونه  کلاسی  فعالیت های  و  مدرسه  محیط  با  رویارویی 

)فردریکس، بلومنفیلد و پاریس، 2004(. 

o در پژوهش حاضر برای دسته بندی و تحلیل اطلاعات حاصل از گروه های کانونی از 
رویکرد »نظریة داده بنیاد« یا همان نظریة زمینه ای استفاده گردید. با استفاده از راهبردهای این 
رویکرد، احساسات، تفکرات، هیجانات، انگیزه ها و رفتارهای دانش آموزان مورد بررسی قرار 
گرفت و مفهوم سازی آنان دربارة درگیری تحصیلی، موفقیت تحصیلی و در حال و هوای 

درس و مدرسه بودن مورد تجزیه وتحلیل قرار گرفت. 

o در پاسخ به این سؤال که از نظر دانش آموزان دبیرستانی درگیری تحصیلی به چه 
معناست؛ پس از بررسی دقیق دیدگاه های دانش آموزان، پاسخ ها در 8 مقوله دسته بندی گردید. 
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پاسخ های اکثر دانش آموزان در محدودة این 8 مقوله بودند. این مقوله ها عبارت اند از: درگیری 
تحصیلی به معنی »کسب نمره و معدل بالا«، »وقت گذاری و تکرار و تمرین«، »ارادة قوی 
و خودتنظیمی«، »هدف داشتن و برنامه ریزی برای درس و مدرسه«، »علاقه داشتن به درس 
و مدرسه«، »لذّت بردن از مطالعه و یادگیری«، »توجّه و تمرکز داشتن به درس و تکلیف« و 

»آشنایی با فنون و راهبردهای یادگیری«.

پژوهش  با  که  است  حاضر  پژوهش  یافتة  نخستین  بالا«  درسی  معدّل  و  »نمرات   o
آپلتن و فرانک )2008( همخوانی دارد. این پژوهشگران در مورد عوامل مثبت و منفی مؤثر 
در کیفیت روان شناختی درگیری تحصیلی به پژوهش پرداختند. پیشرفت تحصیلی و کسب 

نمرات بالا در پژوهش این پژوهشگران از شاخص های درگیری تحصیلی شناخته شد.

 o »وقت گذاری و تکرار و تمرین« یافتة دیگر این پژوهش است که با یافتة سوک لی 
دارد،  تأکید  است(  وقت  مستلزم صرف  )که  تکلیف  در  استقامت  و  تلاش  بر  که   )2013(
درگیری  از  که  دانش آموزانی  در  را  مدرسه ای  عملکرد   ،)2013( لی  دارد. سوک  هماهنگی 

تحصیلی مناسبی برخوردارند، بررسی کرده است.

از  دیگر  یکی  می کند،  پشتیبانی  را  عاملیتّ  مؤلفة  که  خودتنظیمی«  و  قوی  »ارادة   o
یافته هاست. این یافته با یافته های ریو )2013( همخوانی دارد. در سایر پژوهش ها، ازجمله 
 ،)2006( ریچلی   ،)2008( فرانک  و  آپلتن   ،)2013( لی  سوک  چون  محققانی  پژوهش 
فردریکس )2006( اشارة جدی به ارادة قوی، انتخاب آگاهانه و خودتنظیمی نشده است و از 
این نظر، یافتة پژوهش حاضر همخوانی کامل با این پژوهش ها ندارد. تعدادی از پژوهشگران 
ازجمله لینن برینک و پینتریچ )2003( به جای مفهوم اراده، انتخاب آگاهانه و خودتنظیمی 
در   )2013( لی  سوک  برده اند.  نام  خود  پژوهش های  در  تحصیلی  خودکارآمدی  مفهوم  از 
پژوهش خود از تعهّد و استقامت در درگیری تحصیلی نام می برد که به نوعی مفهوم ارادة 
قوی را در خود مستتر دارد. در پژوهشی داخلی غلامعلی لواسانی، اژه ای و افشاری )1388( 
مفهوم خودکارآمدی تحصیلی را مورد بررسی قرار داده و اثر آن بر پیشرفت تحصیلی را مثبت 

ارزیابی کرده اند.

o »هدف گذاری و برنامه ریزی برای درس و مدرسه« یافتة دیگر این پژوهش است که 
با »تعیین اهداف شخصی« که آپلتون و همکاران )2006( بر آن تأکید دارند، همخوانی دارد. 
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داشتن برنامه ریزی درسی و مطالعاتی از یافته هایی است که در پژوهش های دیگر اشاره ای 
به آن نشده است و از این جهت این یافته به نوعی با یافته های سایر پژوهش ها تفاوت دارد. 

در توجیه مسئله می توان گفت که این تفاوت وابسته به فرهنگ است. 

o »علاقه به درس و مدرسه و رشتة تحصیلی« که از نظر دانش آموزان تعبیر دیگری 
از درگیری تحصیلی در پژوهش حاضر است، با تعدادی از پژوهش های انجام شده در این 
زمینه همخوانی دارد. آپلتون و همکاران )2006( بر علاقه و تعلّق به مدرسه تأکید دارد. لینن 
برینک و پینتریچ )2003( بر علاقه به مدرسه، معلّمان و فعالیت های درسی، کانل )1990( بر 
علاقه به تکالیف چالشی و سوک لی )2013( بر علاقه، رغبت و احساس تعلّق به تکلیف 
تأکید دارند که با عبارت »علاقه به درس و مدرسه و رشتة تحصیلی« که یافتة این پژوهش 

است همخوانی دارند.

o »لذّت بردن از یادگیری« که حمایت گر بعُد انگیزشی درگیری تحصیلی است، یافتة 
دیگر این پژوهش است. لذّت بردن از یادگیری و مطالعه، بیانگر انگیزش درونی دانش آموزان 
با پژوهش کانل )1990( که فقط بر علاقه به تکالیف چالشی تأکید دارد،  یافته  این  است. 
برانگیزش تحصیلی  بنجامین )2015( که  با پژوهش گال و  مغایرت دارد و از طرف دیگر 

تأکید دارد، همخوانی دارد.

o یافتة دیگر این پژوهش »توجّه و تمرکز داشتن بر درس و تکالیف درسی« است. 
دانش آموزان زیادی در گروه کانونی تأکید داشتند که درگیری تحصیلی یعنی اینکه در کلاس 
و در منزل بر درس و مشق توجّه و تمرکز داشته باشیم. این یافته با پژوهش آپلتون و همکاران 
)2006( با تأکید بر توجّه به مطالب درسی در کلاس، پژوهش لینن برینک و پینتریچ )2003( 
تأکید بر توجّه به معلّم، کانل )1990( تأکید بر شرکت در بحث های کلاسی، همخوانی دارد.

o آخرین یافتة پژوهش حاضر در پاسخ به این سؤال که ادراک و نگرش دانش آموزان 
به درگیری تحصیلی چگونه است، »آشنایی با فنون و راهبردهای یادگیری و مطالعه« می باشد 
که این یافته نیز با نتایج پژوهش گرین و میلر )1996( همخوانی دارد. در پژوهش های داخلی 
لواسانی، حجازی و خضری آذر )1391( نقش راهبردهای  نیز عابدینی )1386(، غلامعلی 
پردازش سطحی و عمقی را در درگیری تحصیلی و اثر آن بر پیشرفت تحصیلی مورد بررسی 

قرار داده و این راهبردها را در پیشرفت تحصیلی، مؤثر یافته  است.
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o برای پاسخ به سؤال دوّم پژوهش که مؤلفه های تشکیل دهندة درگیری تحصیلی از 
نظر دانش آموزان کدامند، نگرش، تجربیات و اظهارنظرهای دانش آموزان مورد بررسی قرار 
گرفت. مضامینی که دانش آموزان در دیدگاه ها و ارزیابی های خود از عناصر سازندة مؤلفه های 
درگیری تحصیلی آشکار کردند، ما را به استخراج 5 طبقه از مؤلفه ها رهنمون شدند: درگیری 

شناختی، درگیری رفتاری، درگیری هیجانی، درگیری انگیزشی و عاملیتّ.

o یافته های پژوهش حاضر در این قسمت بیشترین همخوانی را با پژوهش ریو و تی 
سنگ )2011( و ریو )2013( دارد. این پژوهشگران، چهار مؤلفه را برای درگیری تحصیلی 
شامل رفتاری، شناختی، هیجانی و عاملیتّ معرفی کرده اند که پژوهش حاضر مؤلفة »انگیزشی« 

را نیز علاوه بر آن چهار عامل معرفی کرده است.

o پژوهش های متعدّدی وجود دارند که مؤلفه های درگیری تحصیلی را 3 عاملی )3 
بعُد یا مؤلفه( درنظر گرفته اند. از جملة این پژوهش ها، لستر )2013(، رشلی و کریستنسون 

)2005(، فردریکس و همکاران )2004( و کانل )1990( می باشند.

بعُد   2 در  را  تحصیلی  درگیری  مؤلفه های  گرفته،  پژوهش های صورت  از  اندکی   o
خلاصه کرده اند که معروف ترین آنها پژوهش فین )2005( می باشد که به دو مؤلفة عاطفی و 

رفتاری اشاره کرده اند. 

مؤلفه   4 از  متشکّل  را  تحصیلی  درگیری  سازة  معروف،  پژوهش های  از  تعدادی   o
و  شناختی  رفتاری،  مدرسه ای،  درگیری  عاملِ   4 از   )2006( همکاران  و  آپلتون  می دانند. 

روان شناختی در درگیری تحصیلی نام می برد. 

o اگرچه در داخل کشور، پژوهش های زیادی در مورد مؤلفه های درگیری تحصیلی 
درنظر   4 یا   3 را  سازه  این  مؤلفه های  گرفته  مورد صورت  چند  امّا  است  نگرفته  صورت 
 4 ساختاری  دارای  را  تحصیلی  درگیری   )1388( همکاران  و  اژه ای  نمونه  برای  گرفته اند. 
عاملی می داند و از مؤلفه های شناختی، رفتاری، علمی و روان شناختی نام می برد. پژوهش 
آزاد عبداله پور و شکری )1394( هم 3 عامل تعهّد )نسبت به تکلیف(، دلبستگی )نسبت به 

مدرسه( و انرژی را از مؤلفه های درگیری تحصیلی معرفی کرده است.

o از بین مؤلفه های متعدّدی که توسط پژوهشگران برای درگیری تحصیلی معرفی شده 
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است بیشترین توافق بر مؤلفه های رفتاری و شناختی وجود دارد. تقریبا همة پژوهش های 
انجام شده، این دو مؤلفه را برای سازة درگیری تحصیلی استخراج کرده اند. پژوهش حاضر 

هم در این مورد همخوان با پژوهش های مذکور است. 

o درگیری تحصیلی سازه ای وابسته به فرهنگ است. دانش آموزان دبیرستانی ایرانی از 
طرفی تحت تأثیر هیجانات دوره ی نوجوانی و هویت یابی قرار دارند، از طرف دیگر با توجّه 
به فرهنگ جامعة ایرانی و بافت خانه، مدرسه و جامعه، این دانش آموزان در مورد درگیری 
انگیزش مثبت، جایگاه  بعُد  دارند. در  قرار  انگیزشی  تأثیر عوامل  به شدّت تحت  تحصیلی 
علم و عالم و ارزش معنوی دانش اندوزی در فرهنگ ایرانی اسلامی و در بعُد انگیزش منفی، 
وضعیت بیکاری شمار زیادی از فارغ التحصیلان، فاصلة طبقاتی موجود در جامعه، مقایسه 
رفاه مالی و اقتصادی درس خوانده ها و درس نخوانده ها، ناراضی بودن معلّمان و فرهنگیان از 
وضعیت حقوقی خود، داغ بودن بازار مؤسسات آموزشی غیرانتفاعی و کلاس های کنکور که 
بهره گیری از آنها از توان بسیاری از خانواده ها خارج است، کمبود مدارس و فضای آموزشی 
مناسب در کشور و شیوه های گذران اوقات فراغت دانش آموزان، همه و همه عوامل بافتی 
و  امور هیجانی  به  بیش ازپیش  ایرانی  دانش آموزان  تا  که سبب می شوند  فرهنگی هستند  و 
انگیزشی درگیری تحصیلی توجّه کنند. در این پژوهش صحبت دانش آموزان در گروه های 
کانونی، بر عناصر هیجانی و انگیزشی بیش از سایر مؤلفه ها تمرکز داشت و این فراوانی داده ها 
انگیزشی« به همراه 3 عامل  سبب شد که دو مؤلفه مستقل »درگیری هیجانی« و »درگیری 
»شناختی« ، »رفتاری« و »عاملیتّ« و جمعاً 5 مؤلفه برای درگیری تحصیلی درنظر گرفته شود.

o عنصر »عاملیتّ« که به عنوان یکی از مؤلفه های درگیری تحصیلی در این پژوهش 
شناسایی گردید، به جز با پژوهش ریو و تی سنگ )2011( و ریو )2013( که به مؤلفة عاملیتّ 
اشاره کرده اند، با سایر پژوهش ها همخوانی ندارد. به عبارت دیگر سایر پژوهشگران نامی از 
»عاملیتّ« به عنوان مؤلفة درگیری تحصیلی  نبرده اند. تعدادی از پژوهشگران، مفاهیمی چون 
خودکارآمدی تحصیلی )لینن برینک و پنیتریچ، 2003( و خودتنظیمی )آپلتون و همکاران، 
2006( را به علّت همپوشی هایی که با »عاملیتّ« دارند، در بعُد شناختی درگیری تحصیلی 
طبقه بندی و بررسی کرده اند. عاملیتّ در پژوهش حاضر به عنوان یکی از مؤلفه های درگیری 
تحصیلی، مستند به اظهارنظرهای دانش آموزان در گروه های کانونی است. این دانش آموزان 
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نداشتن  )علی رغم  تحصیلی شان  پیشرفت  در  افراد  منحصربه فرد  و  اصلی  نقش  از  مکرراً 
امکانات اقتصادی، خانوادگی و بافتی( به بیان تجربیات خود می پرداختند. تعداد زیادی از 
دانش آموزان نیز از تجربة هم زمان درگیری تحصیلی )موفقیت در درس و مدرسه( و فقر و 
نداری و بدبختی خود می گفتند. مقوله هایی چون اراده، سرسختی و سخت روئی، انتخاب 
آگاهانه، مسئولیت پذیری و مفاهیمی از این دست که در اظهارات و تجربیات دانش آموزان 

ارائه می گردید درنهایت استخراج مؤلفّة عاملیتّ را اجتناب ناپذیر و موجّه نمود.

o به طور کلّی یافته های این پژوهش نشان داد که درگیری تحصیلی به شرایط اجتماعی، 
در  این عوامل  که  دارد  بستگی  متعدّدی  بافتی  و  آموزشگاهی  روانی،  اقتصادی، خانوادگی، 
جوامع و فرهنگ های مختلف، متفاوت می باشند. اگرچه مؤلفه های تشکیل دهندة درگیری 
تحصیلی در پژوهش های مختلف کم وبیش شباهت هایی باهم دارند و این مشابهت می تواند 
این سازه را مفهومی »بین فرهنگی« معرفی نماید؛ امّا مشاهده می شود که نحوة اثرپذیری این 
مؤلفه ها از عوامل و پیشایندها، همچنین نحوه و میزان اثرگذاری هریک از مؤلفه ها بر درگیری 

تحصیلی و پیامدهای آن، در پژوهش ها و فرهنگ های مختلف، متفاوت است. 
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چکیده
پژوهش حاضر با هدف تعیین اثر توان بخشی شناختی 
رایانه ای بر بهبود اختلال شناختی خفیف و ظرفیت حافظة 
کاری زنان سالمند انجام گردید. این مطالعه از نوع نیمه 
کنترل  با گروه  پیش آزمون_ پس آزمون  با طرح   آزمایشی 
و پیگیری یک ماهه به شمار می رود. آزمودنی ها 16 نفر 
از زنان سالمند با اختلال شناختی خفیف و ظرفیت پایین 
حافظة کاری )65( سال به بالا در خانة سالمندان مهرپویان 
شهر بهبهان درسال 1397 بود. که به روش نمونه گیری در 
دسترس انتخاب و به صورت تصادفی در دو گروه آزمایش 
برای  بود.  نفر  و کنترل گمارده شدند. هر گروه شامل 8 
 )MMSE( ارزیابی آزمون مختصر معاینه وضعیت روانی
حافظة  ظرفیت  آزمون  و   )1975 وهمکاران،  )فولشتاین 
گروه  رفت.  کار  به   )1980 کارپنتر،  و  )دانیمن  کاری 
 8 حافظه،  توان بخشی  نرم افزار  از  استفاده  با  آزمایش، 
را  آموزشی  هیچ  کنترل  گروه  و  دیدند  آموزش  جلسه 
مختلط  واریانس  تحلیل  آزمون  با  داده ها  نکرد.  دریافت 
تحلیل شدند. نمرات آزمون مختصر معاینة وضعیت روانی 
و ظرفیت حافظة کاری گروه آزمایش، به طور چشمگیری 
قابل  اثر  رایانه ای  توان بخشی  نتیجه  یافت.در  افزایش 
ظرفیت  و  خفیف  شناختی  اختلال   بهبود  بر  ملاحظه ای 

حافظة کاری زنان سالمند داشت.
اختلال  رایانه ای،  شناختی  توان بخشی  کلید واژه ها: 

شناختی خفیف، ظرفیت حافظة کاری 

Abstract 
  The purpose of this study was to investigate 

the effect of computerized cognitive rehabilitation 
therapies (CCRT) on improvement of mild cognitive 
impairment (MCI) and working memory capacity 
(WM) in elderly women. This study was a quasi ex-
perimental design with a pretest-posttest design with 
a control group with a one month follow-up. Subjects 
included 16 elderly women 65 years and older with 
mild cognitive impairment and low capacity of work-
ing memory at the Mehrpouyan elderly home in Beh-
bahan city in 2018-2019. They were selected with an 
available sampling method and randomly placed in 
the experimental and control groups. Each group in-
cluded 8 persons. To evaluate the Main Mental Status 
Examination (MMSE) (Fulestine et, al., 1975) and the 
Working Memory Capacity Test (Daneman & Carpen-
ter, 1980). The experimental group was trained for 8 
session with a memory rehabilitation software and the 
control group did not received any training. Data was 
analyzed with mixed analysis of variance. The scores 
from the MMSE and the Working Memory Capacity 
of the experimental group increased dramatically. As 
a result,  computerized cognitive rehabilitation had a 
significant effect  on the improvement of cognitive 
impairment and the capacity of working memory in 
elderly women. 

Keywords: computerized cognitive rehabilitation,  
mild cognitive impairment, working memory capacity.
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l مقدمه

 انجمن روانپزشکی آمریکا1 )2013( اختلال شناختی خفیف2 )MCI( را به عنوان یک 
تشخیص بیماری پذیرفته است که علائم بیماری شناختی افراد به احتمال زیاد به آلزایمر3 
)AD( تبدیل می شود. شیوع اختلال شناختی خفیف محدوده ای  از 3٪  تا 19٪  از  سالمندان 
65 سال می باشد، که به نظر می رسد در برخی از این افراد پایدار باقی بماند و یا در طول 
زمان بازگشت به حالت عادی پیدا کنند، اما بیش از نیمی افراد در عرض 5 سال پیشرفت به 
زوال عقل دارند. علاوه بر این، یک متا آنالیز نرخ تبدیل سالانه 10/5 درصد از بیماران اختلال 
شناختی خفیف به زوال عقل را شناسایی کرده است )میتچل ، شایری فرش کی، 2009(. 
اختلال شناختی خفیف به عنوان یک دوره بحرانی که در طی آن بازسازی شناختی و عصبی 
مانند جبران هنوز رخ می دهد توصیف شده است. بنابراین، درمان های شناختی می تواند اثر 
مفید بر روی کاهش احتمال پیشرفت در دوران  اختلال شناختی خفیف داشته باشد )کایرووا 

،بیس و لگ الوار، 2015(.

»حافظة کاری«WM( 4( جزئی از الگوی شناختی پردازش اطلاعات است که تفکر در آن 
انجام می شود. حافظة کاری این امکان را فراهم می آورد که چندین قطعه از اطلاعات به صورت 
هم زمان و مرتبط باهم در ذهن نگه داشته شود که این مهارت برای فرایندهای شناختی پیچیده ای 
مثل درک زبان نوشتاری و گفتاری، محاسبة ذهنی، استدلال و حل مسئله ضروری است )زارع 
و لطفی،1394 (. برهمروستربرگ و بکمن)2012( تلاش برای توسعه روش های آموزش حافظة 

کاری فرآیندی خاصی می باشد، که ممکن است به طورکلی به بهبود شناختی منجرشود.

از فعالیت های درمانی طراحی شده برای  یافته  توان بخشی شناختی، مجموعة ساخت 
درک  و  ارزیابی  پایة  بر  که  است  فرد  شناختی  عملکردهای  سایر  و  حافظه  مجدد  آموزش 
اختلال های مغزی و رفتاری بیمار می باشد )سیسرون و همکاران، 2005(. یکی از درمان هایی 
که در سال های اخیر برای بهبود کارکردهای شناختی به کاررفته، »درمان توان بخشی شناختی« 
است. برنامة توان بخشی شناختی، مجموعه ای از آموزش ها و تمرینات است که به صورت 
منظم و منسجم و باهدف احیای کارکردهای شناختی ارائه می شود که دربرگیرندة بازگشت یا 
جبران عملکردهای آسیب دیده به وسیله راهبردهای آموزش،تکرار و تمرین است )ویلسون، 
گریسی، ایوانز و بیتمن، 1395؛ کسلر، لاکایو و جوی، 2011(. مداخلات شناختی رایانه ای 
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بالقوه مقرون به صرفه برای برنامه های آموزش سنتی هستند. برنامه های  جایگزین به طور 
آموزشی رایانه ای یک پیشنهاد قابل انعطاف تر، با دسترسی آسان تر و فعالیتی جذاب و سرگرم  
که  دارد  وجود  شواهدی  که   حالی  در   .)2007، لانگبوم  و  )ریبوک،کارلسون  است  کننده 
توان بخشی های  تمام  هدف  است.  مفید  شناختی  سلامت  در  رایانه ای  شناختی  مداخلات 
شناختی کاهش علائم و نشانه های اختلال شناختی خفیف، تأخیر یا جلوگیری از پیشرفت 
به زوال عقل )پیشگیری از زوال عقل(، و یا افزایش نرخ تبدیل اختلال شناختی خفیف به 

شناخت عادی است )هاکانز وهم کاران ،2013(. 

برای   ،)  EL( بدون خطا«6  »یادگیری  مدل  اساس  بر  رایانه ای«5  شناختی  »توان بخشی 
یادگیری  زیربنای  در  است )شریفي،1394(.  کاری  ازجمله حافظة  انواع حافظه  توان بخشی 
زمینة  در   )1966  ،1963( تریس  اثر  آنها،  اولین   : دارد  وجود  نظری  زمینة  دو  خطا  بدون 
روانشناسی رفتاری می باشد. یکی از شیوه های اصلی در توان بخشی حافظه، کمک کردن به 
افراد دارای اختلال حافظه می باشد تا به صورت مؤثرتری مطالب را یاد بگیرند. به منظور 
استفاده از اشتباهاتمان )یادگیری کوشش و خطا( ما باید بتوانیم اشتباهاتمان را به یاد آوریم.
افراد با عملکرد ضعیف حافظه، نمی توانند این کار را انجام دهند، پس درواقع ارائة پاسخ 
اشتباه می تواند آن پاسخ را تقویت کند. این واقعیت فرضیه اساسی و زیربنایی یادگیری بدون 
خطا می باشد.  یادگیری بدون خطا، یک فن آموزش است که در آن تا جایی که امکان دارد در 
زمان یادگیری یک مهارت جدید یا کسب اطلاعات جدید افراد را از انجام اشتباه بازمی دارند 
و احتمال پاسخ های پر خطا راکم می کند تا مهارت های نوین یا اطلاعات جدید را به دست 
آورند )ویلسون،1393(. برای کاهش احتمال خطا، روش های مختلفی وجود دارد که در این 
توان بخشی شناختی رایانه ای، از برخی از آن ها استفاده شده است ازجمله: 1. تقسیم هر تکلیف 
به تکالیف و گام های کوچک تر و شروع آموزش از راحت ترین سطح، 2. عدم تشویق حدس 
زدن و استفاده از روش آزمایش و خطا، 3. ندادن فرصت اشتباه به فرد با دادن سرنخ های 
بیشتر برای بازیابی تا رسیدن به پاسخ درست، 4. ارائة نمونه مثال های کافی قبل از اینکه از 
فرد خواسته شود تکلیف اصلی را انجام دهد، 5. تصحیح فوری خطاها)شریفی،1394(. در 
حال حاضر، شواهد قابل توجهی وجود داردکه برای افراد دچار آسیب های نسبتاً کم حافظه، 

یادگیری بدون خطا  نسبت به یادگیری پرخطا برتری دارد )ویلسون، 1393(.
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کسلز و دیهان )2003( در یک فراتحلیل یک  اندازة اثر بزرگ و از نظر آماری معناداری 
برای درمان با یادگیری بدون خطا یافتند. 

اصل زیر بنایی دوم نیز از مطالعات حافظه و یادگیری نا آشکار از روانشناسی شناختی 
و عصب روانشناسی شناختی نشئت گرفته است )ویلسون،1393(. بدلي و ویلسون )1994( 
بر این باورند که یادگیری بدون خطا، به عنوان یک روش آموزش براي افراد دچاراختلال 

حافظه کارآمد است. 

پیشینة تحقیقاتی از مداخلات توان بخشی شناختی رایانه ای، بر بهبود اختلال شناختی 
خفیف حمایت می کند.به عنوان مثال در پژوهش اختر، مولین و بویی )2006( یادگیری بدون 
تأیید رساندند. لی و همکاران  به اختلال شناختی خفیف را به  خطا 16 نفرازبیماران مبتلا 
سود  شناختی  مداخلات  از  خفیف  شناختی  با  اختلال  افراد  که  دادند  نشان  نیز   )2010(
پژوهشی  در  باقی مانده است. همچنین گودینگ )2016(  داده ها  پیگیری  زمان  تا  و  برده اند 
مقایسه روش توان بخشی شناختی رایانه ای برای سالمندان با اختلال خفیف شناختی و بیماری 
»آزمون  اصلاح  در  عملکرد  تغییرات  در  توجهی  قابل  تفاوت  کرد.نتایج  بررسی  را  آلزایمر 
مختصر استاندارد معاینه وضعیت روانی«MMSE( 7( و اقدامات یادگیری کلامی و حافظه 
در گروه درمان نشان داد. بهارفوکس وهمکاران )2017 ( اخیراً در پژوهشی  تأثیر توان بخشی 
شناختی رایانه ای  عملکرد شناختی در افراد مسن با اختلال های شناختی خفیف یا نشانه های 
کنندگان  که شرکت  داد  نشان  پژوهشی  یافته های  کردند.  بررسی  را  خلق  با  مرتبط  عصبی 
در وضعیت تمرین شناختی رایانه ای، بهبود بیشتری در اندازه گیری های حافظه، یادگیری و 

اختلال شناختی خفیف داشتند. 

همچنین پیشینة تحقیقاتی از مداخلات توان بخشی شناختی رایانه ای بر بهبود ظرفیت 
برنامة  بری وهمکاران )2010(  پژوهشی  مثال طی  عنوان  به  کاری حمایت می کند.  حافظة 
پوزیت8 را به مدت پنج هفته با  آموزش ادراک بصری و حافظة کاری مورد استفاده قرار 
دادند. نتایج هر دو مداخله در بهبود عملکرد وظایف ادراک بصری و حافظه کاری آموزش 
توان بخشی  تأثیر  پژوهشی  در   )2016( همکاران  و  یاگر  جوئل  همچنین  بودند.  مؤثر  دیده 
شناختی رایانه ای بر اختلال شناختی خفیف را بررسی کردند. یافته های پژوهشی نشان داد 
که توان بخشی شناختی رایانه ای برشرکت کنندگان اختلال شناختی خفیف اثر مثبت با اندازه 
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متوسط در نمرات شناخت جهانی دیده شد و اثرات بزرگ برای حافظه کاری دیده شده بود. 
هیر )2016( نیز درپژوهشی اثربخشی برنامه توان بخشی شناختی رایانه ای کاگمد9 که آموزش 
حافظة کاری است در بزرگ سالان سالم و اختلال شناختی خفیف را مورد بررسی قرار داد. 
نتایج نشان داد که  انتخاب شدند.  در دسترس  شرکت کنندگان )N=68( به طور تصادفی 
حافظة کاری در هر دو گروه از افراد سالم و اختلال شناختی خفیف بهبود یافت. همچنین 
شریفي، زارع و حاتمی )1394( به بررسی  تأثیر توان بخشي شناختي رایانه ای بر عملکرد حافظة 
فعال بیماران مبتلا به آسیب مغزي تروماتیک در 52 بیمار 16 تا 40 ساله پرداختند. یافته های 
پژوهشی نشان داد که توان بخشی شناختي رایانه ای اثر قابل ملاحظه ای بر بهبود عملکرد حافظة 

فعال بیماران دچارآسیب مغزي تروماتیک داشت و این اثر تا زمان پیگیري باقي ماند.

کنترل بازده در حافظة کاری و وظایف عملکرد اجرایی برای کاهش سرعت یا جلوگیری 
از تبدیل از اختلال شناختی خفیف به زوال عقل برای کاهش استفاده و هزینه های دارویی  و 
بستری برای افراد با زوال شناختی از آنجا که پیش بینی شده که به طور قابل توجهی در آینده  
بروز زوال عقل افزایش خواهد یافت بسیار مهم است )گتز، ساچدف، فیاترون سینگ و والنزولا، 
2011(. اهمیت و ضرورت پژوهش چشمگیر و در خور توجه است که همین امر متخصصان 

و پژوهشگران این حوزه را به مطالعاتی در جهت تقویت عوامل عصب شناختی وادار می کند.

حال با توجه به مطالب بیان شده در مورد مشکلات سالمندان مبتلا به اختلال شناختی خفیف 
و ظرفیت حافظة کاری ارتباط بین اختلال شناختی خفیف و ظرفیت حافظة کاری، مشکلاتی که 
در صورت عدم مداخله ایجاد می شود و نیز با توجه به اینکه در ارتباط با این موضوع پژوهش های 
اندکی در داخل کشور انجام شده است. هدف پژوهش حاضر »تعیین اثر برنامه توان بخشی شناختی 

رایانه ای بر بهبود اختلال شناختی خفیف و ظرفیت حافظه کاری زنان سالمند« است.

l روش

مطالعة حاضر از نوع شبه آزمایشی با طرح پیش آزمون - پس آزمون و پیگیری با گروه 
کنترل بود. »جامعة آماری« پژوهش شامل کلیه زنان  سالمند مبتلا به اختلال شناختی خفیف  
بهبهان  بالا که در خانه سالمندان مهرپویان شهر  به  پایین حافظة کاری 65 سال  و ظرفیت 
در سال 1397 نگهداری می شدند. روش نمونه گیری پژوهش، نمونه گیری در دسترس بود. 
براي این کار ابتدا با هماهنگی متخصصان مرکز سالمندان مهرپویان از سالمندان زن داوطلب 
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شرکت در جلسات توان بخشی، پس از احراز ملاک های ورود به پژوهش حافظه، ثبت نام به 
عمل آمد. ملاک انتخاب 18 نفر از سالمندان زن با در نظر گرفتن معیارهای ورود آزمودنی ها 
اولیه، به صورت تصادفی در دو گروه آزمایش و کنترل قرار  از ریزش  بود، درنهایت، پس 
گرفتند )8 نفر گروه آزمایش و 8 نفر گروه کنترل(. به گروه کنترل توضیح داده شد که هیچ 
آموزشی به آن ها داده نمی شود و توافق بر آن گذاشته شد که پس از اتمام جلسات پیگیری 
یک ماهه انجام شود. ملاک های ورود به پژوهش شامل رضایت آگاهانه  برای شرکت در  
پژوهش، سالمندان زن در محدوده سنی 65 به بالا ،پایة تحصیلات حداقل سوم راهنمایی، 
پایین حافظة کاری و عدم وجود معلولیت های  به اختلال شناختی خفیف و ظرفیت  مبتلا 
دیگر ازجمله فلج مغزی بود و فقط در برنامه توان بخشی شناختی رایانه ای با احتساب ساعات 
درمانی مساوی شرکت داشتند. ملاک های خروج نیز شامل عدم تمایل سالمند، عدم توانایي 

تکلم وي، ناتوانی جسمی براي استفاده از رایانه بود.  

l ابزار 

□ الف: آزمون مختصر استاندارد معاینه وضعیت روانیMMSE( 7(: براي اولین بار 
توسط فولشتاین وهمکاران )1975( به عنوان یک روش عملکردي براي درجه بندی سطوح  
شناختي درنظر گرفته شد. اعتبار درونی گزارش آلفای کرونباخ، 96 درصد بوده است. در 
اعتبار اولیه که توسط  فولشتاین وهمکاران انجام گردید، حساسیت 100 درصد و ویژگي  
100 درصد گزارش شد. این ابزار یک وسیله معتبر جهاني براي ارزیابي مخصوص شناختي 
در 6 زمینه  است. نمره گذاری این آزمون به صورت 10-0 اختلال شناختي شدید،11-20 
اختلال شناختي متوسط ،26-21 اختلال شناختي خفیف، 30-27 شناخت طبیعي می باشد 
)آتلینگام، 2008؛ لربچ، وبستر، منز، ویتور و مروری، 2007(. میزان اعتبار به دست آمده از 
آلفای  کرونباخ 0/78 را نشان می داد  و در نقطه برش 21، حساسیت 0/90 و ویژگی 0/84 
به دست آمد، هنجاریابي این آزمون در ایران  توسط فروغان و همکاران انجام شد )فروغان 

وهم کاران ،1387(. 

توسط  کاری  حافظة  ظرفیت  حافظة کاری10: جهت سنجش  ظرفیت  آزمون  □ ب: 
دانیمن و کارپنتر )1980( ساخته شده است. آزمون فوق شامل 27 جمله است که در شش 
بخش، از بخش دوجمله ای تا هفت جمله ای تقسیم و طبقه بندي شده است. ویژگي اصلي 
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این آزمون سنجش هم زمان دو بخش حافظة کاری )پردازش و اندوزش( در ضمن انجام یک 
فعالیت ذهني است. در این آزمون از آزمودنی ها خواسته می شود تا در هر مرحله به یک رشته 
از جملات مختلف و نسبتاً دشوار که براي آنها  خوانده می شود، با دقت گوش داده سپس دو 
کار به ترتیب زیر انجام دهند: الف. معني و مفهوم جملات ذهني )پردازش و اندوزش( را به 
طور هم زمان و به درستي بیان شده تشخیص بدهند. ب. آخرین کلمه بیان شده در جملات 
را به خاطر بسپارند. البته این آزمون به شکل های دیگر هم اجرا می شود )مجتبي زاده، 1385 
،1384(. در این آزمون ارزش همة جملات یکسان است و به هر پاسخ درست یک نمره 
تعلق می گیرد و به پاسخ های غلط یا سفید نمره ای تعلق نمی گیرد. درمجموع دامنة نمرة هر 
آزمودني هم در پردازش و هم در اندوزش از نمرة 27 محاسبه می شود و نمرة حافظة کاری 
هر آزمودني نیز از میانگین مجموع دو نمره )پردازش و اندوزش(  به دست می آید. روایي 
این آزمون در یک بررسي مقدماتي که توسط اسدزاده )1383(، روي 84 نفر از دانشجویان 
دانشکده روانشناسي و علوم تربیتي دانشگاه علامه طباطبائي انجام شده، ضریب همبستگي 
0/88 به دست آمده است. )مجتبي زاده، 1385 ،1384(، اعتبار این آزمون را او در تحقیق 
خود روي دانش آموزان سال سوم متوسطه شهر زنجان از طریق کودر ریچاردسون 0/87 به 

دست آورده است.

□ ج: نرم افزار توان بخشی حافظه: این نرم افزار بر اساس مدل یادگیری بدون خطا، برای 
توان بخشی انواع حافظه طراحی و ساخته شده است )شریفي،1394(. یادگیری بدون خطا، شیوة 
آموزشی است که در آن تا جایی که امکان دارد افراد را از انجام اشتباه بازمی دارد تا مهارت های 
نوین یا اطلاعات جدید را به دست آورند. برای کاهش احتمال خطا،روش های مختلفی وجود 
دارد که در این نرم افزار از برخی از آن ها استفاده شده است ازجمله: 1. تقسیم هر تکلیف به 
تکالیف و گام های کوچک تر و شروع آموزش از راحت ترین سطح، 2. عدم تشویق حدس زدن 
و استفاده از روش آزمایش و خطا: 3. ندادن فرصت اشتباه به فرد با دادن سرنخ های بیشتر برای 
بازیابی تا رسیدن به پاسخ درست، 4. ارائة نمونه مثال های کافی قبل از اینکه از فرد خواسته شود 

تکلیف اصلی را انجام دهد، 5. تصحیح فوری خطاها )شریفي،1394(. 

پس از تأیید روایی محتواي این نرم افزار به وسیلة شریفي، زارع و حاتمی )1394(، در 
یک مطالعة مقدماتی، قابلیت فهم تکالیف و سهولت کار با نرم افزار روي پنج  بیمار دچار  
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آسیب مغزي بررسی و اصلاحات لازم اعمال شد )شریفي، زارع و حاتمي، 1394(.

کاری،  )حافظة  حافظه  انواع  توان بخشی  برای  آموزشی  بستة   16 دارای  نرم افزار  این 
حافظة معنایی، حافظة رویدادی، حافظة آینده نگر و حافظة روزمره وجهت یابی( و شـش، 
بستة آموزشي براي توان بخشی حافظة کاری )کلامـي، فضایي و اجرایـي( اسـت. هـر بستة 
آموزشـي سطوح دشواري مختلفي دارد. بیمار در هر جلسه تمرین های  پیش بینی  شده در 
نرم افزار را انجام می دهد و هر تمرین از سطح دشواری یک شروع می شود و بیمار پس از 
اینکه تمرین های این سطح را با موفقیت انجام داد، نرم افزار وی را به یک سطح دشوارتر 
هدایت می کند و این روند تا انجام تمام تمرینات پیش بینی شده با سطح دشواری مختلف ادامه 

می یابد )شریفي، زارع و حاتمي، 1394(.

به منظور انجام پژوهش، ابتدا اختلال شناختی خفیف ، ظرفیت  حافظة کاری آزمودنی های 
روانی  معاینة وضعیت  استاندارد  مختصر  پیش آزمون های، آزمون  طریق  از  گواه  و  آزمایش 
 )1980( کارپنتر  و  دانیمن  کاری  حافظة  ظرفیت  سنجش  و   )1975( همکاران  و  فولشتاین 
مورداندازه گیری قرار گرفت. سپس، سالمندان زن در گروه آزمایشی در 8 جلسه 45 دقیقه ای 
تحت آموزش برنامه توان بخشی شناختی رایانه ای قرار گرفتند. پس از اتمام جلسات مجدداً 
هر دو گروه پرسشنامه های ذکرشده را تکمیل و یک ماه پس از آموزش در مرحلة پیگیری 
و   )1975( همکاران  و  فولشتاین  روانی  وضعیت  معاینة  استاندارد  مختصر  آزمون  مجدداً 
سنجش ظرفیت حافظة کاری دانیمن و کارپنتر )1980( در هر دو گروه اجرا و برای تحلیل 
داده ها از آزمون آماری تحلیل واریانس مختلط استفاده شد. داده های به دست آمده با استفاده از 

روش های آماری توصیفی و استنباطی و با نسخه 21 نرم افزار spss تحلیل شد. 

 l یافته ها

برای تحلیل داده ها از تحلیل واریانس مختلط استفاده شد. در این آزمون، زمان )نمرات 
گروه  و  آزمودني  درون  عامل  عنوان  به  پیگیري(  و  پس آزمون  پیش آزمون،  در  آزمودنی ها 
)کنترل و آزمایش( به عنوان عامل بین آزمودني در نظر گرفته شد. با توجه به نتایج آزمون 
لوین برای همسانی واریانس نمرات آزمون مختصر استاندارد معاینة وضعیت روانی و حافظه 
کاری در دو گروه  در جدول 1، مفروضة همسانی واریانس ها برای تمام متغیرها تأیید شد. 
شرط  و  نـداد  نشـان  را  اندازه ها  کرویت  مفروضة  از  تخطی  مـاچلی  آزمـون  از  اسـتفاده 
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همگنی ماتریس واریانس/ کواریانس به درستی رعایت شده است.

بررسی   به  مختلط  واریانس  تحلیل  زیربنایی  مفروضات  از  حاصل  نتایج  به  توجه  با 
مفروضه های پژوهش و تجزیه وتحلیل مشاهدات پرداخته می شود.

                      

جدول 1. نتایج آزمون لوین برای بررسی همسانی واریانس ها در پس آزمون

درجه آزادی2
14
14
14
14
14
14
14
14

سطح معناداری
0/156
0/145
0/130
0/060
0/353
0/165
0/969
0/224

متغیر
آزمون معاینة وضیت روانی

حافظه جهت یابی
توجه و تمرکز

توانایی هایی زبان و فهم
توانای دیداری و فضایی

حافظه کاری
پردازش 
اندوزش

      F
2/248
2/382
2/588
5/425
0/924
2/141
0/002
1/621

 درجه آزادی1
1
1
1
1
1
1
1
1

                      

جدول 2. آماره های توصیفی نمرات آزمون معاینة وضعیت روانی و حافظة 
کاری در پیش آزمون، پس آزمون و پیگیری به تفکیک گروه ها

تعداد
8
8
8
8
8
8
8
8
8
8
8
8
8
8
8
8

انحراف معیار
1/38873
1/72689
0/92582
1/12599
0/64087
1/03510
0/75593
0/51755
0/35355
0/51755

9/07
8/40

10/55
9/78

10/61
7/91

انحراف معیار
1/75255
1/60357
0/99103
0/74402
0/51755
1/12599
0/74402
0/51755
0/35355
0/51755

8/79
12/72
10/65
8/10

10/42
9/88

میانگین
26/2500
21/8750
14/5000
11/8750
4/8750
4/2500
6/0000
5/3750
0/8750
0/3740
35/88
28/70
37/5

32/87
34/25
24/53

میانگین
25/7500
22/0000
13/8750
12/3750
4/6250
3/8750
6/3750
5/3750
0/8750
0/3750
35/41
27/54
38/42
30/55
32/40
24/53

متغیرها

آزمون معاینة 
وضعیت روانی

 حافظة
 جهت یابی

 توجه 
و تمرکز

توانایی زبان 
و فهم

توانایی دیداری 
ـ فضایی

حافظة کاری

پردازش

اندوزش

پس آزمون پیش آزمون

انحراف معیار
0/46291
1/50594
0/70711
1/12599
0/92582
1/19523
1/06066
0/83452
0/51755
0/51755

5/77
8/50
8/79

12/72
8/10
9/06

میانگین
21/2500
21/6250
13/2500
12/1250
3/0000
4/0000
4/6250
5/1250
0/3750
0/3750
25/92
26/39
26/85
28/05
24/99
19/72

گروه
آزمایش

گواه
آزمایش

گواه
آزمایش

گواه
آزمایش

گواه
آزمایش

گواه
آزمایش

گواه
آزمایش

گواه
آزمایش

گواه

آزمون پیگیری



/ 380 / 380  مجله روانشناسی 92 /اثر توان بخشی شناختی رایانه ای بر ...

فرضیه های  پژوهش: 1.توان بخشی شناختی رایانه ای در بهبود اختلال شناختی خفیف 
زنان سالمند تأثیر دارد. 2. توان بخشی شناختی رایانه ای در بهبود ظرفیت حافظه کاری زنان 

سالمند تأثیر دارد.

همان طور که در جدول 3 مشاهده می گردد تفاوت بین دو گروه و تفاوت بین سه مرحله 
آزمایش به طورکلی معنادار است و همچنین تعامل بین گروه  و زمان نیز معنادار است، به این 
معنا که ممکن است تفاوت بین سه مرحله سنجش در یک گروه معنادار و در گروه دیگر 

معنادار نباشد.

جدول 4 نتایج تحلیل واریانس مختلط برای بررسی اثر توان بخشی شناختی رایانه  ای 
بر بهبود اختلال شناختی خفیف و ظرفیت حافظه کاری را به تفکیک زیر مقیاس ها نشان 
می دهد. همان طور که در این جدول مشاهده می شود تفاوت دو گروه آزمایش و گواه در 
تمام مقیاس ها معنادار می باشد. همچنین این جدول نشان می دهد که بین سه مرحله سنجش 
ـ  دیداری  توانایی  مقیاس  به جز  مقیاس ها  تمام  در  پیگیری  و  پس آزمون  پیش آزمون،  یعنی 
بهبود  به  رایانه ای  شناختی  دیگرتوانبخشی  عبارت  به  دارد  وجود  معنادار  تفاوت  فضایی، 
اختلال شناختی خفیف و ظرفیت حافظه کاری تأثیر دارد و با توجه به اندازه اثر ثبت شده در 

                      اثرات

 جدول 3. نتایج کلی آزمون تحلیل واریانس مختلط اثر توانبخشی شناختی رایانه ای 
بر بهبوداختلال شناختی خفیف و ظرفیت حافظة کاری   

اثر پلایی

لامبدای ویلکس

اثر هتلینگ

بزرگترین ریشه روی

اثر پلایی

لامبدای ویلکس

اثر هتلینگ

بزرگترین ریشه روی

اثر پلایی

لامبدای ویلکس

اثر هتلینگ

بزرگترین ریشه روی

گروه

زمان

زمان * 

گروه

F

14.022

14.022

14.022

14.022

3.618

7.290

12.735

27.29

5.865

6.849

7.887

14.388

درجه آزادی فرضی

7.000

7.000

7.000

7.000

14.000

14.000

14.000

7.000

14.000

14.000

14.000

7.000

درجه آزادی خطا

8.000

8.000

8.000

8.000

46.000

44.000

42.000

23.000

46.000

44.000

42.000

23.000

سطح معناداری

0/001

0/001

0/001

0/001

0/000

0/000

0/000

0/000

0/000

0/000

0/000

0/000

مجذور اتا

0/925

0/925

0/925

0/925

0/524

0/699

0/809

0/893

0/641

0/685

0/724

0/814

توان آماری

0/999

0/999

0/999

0/999

0/996

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

1.000

مقدار

0/925

0/075

12.269

12.269

1.048

0/091

8.49

8.306

1.282

0/099

5.258

4.379

نی
ود

آزم
ون 

در
نی

ود
آزم

ن 
بی
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جدول 4، این اثر بخشی قابل توجه و بزرگ است.

l بحث و نتیجه گیری

اختلال  بهبود  بر  رایانه ای  شناختی  توان بخشی  اثر  تعیین  با هدف  پژوهش حاضر   o
شناختی خفیف و ظرفیت حافظه کاری در زنان سالمند انجام گردید.

o در زمینه اثر، »توان بخشی شناختی رایانه ای بر بهبود اختلال شناختی خفیف زنان 
نتایج نشان داد که در مرحلة پس آزمون بین دو گروه آزمایش و کنترل در متغیر  سالمند«، 
اختلال شناختی خفیف تفاوت معناداری وجود دارد، اما بین نمره های پس آزمون و پیگیری 
در گروه آزمایش در متغیر اختلال شناختی خفیف تفاوت معناداری وجود نداشت و به این 
معنا است که اثرات آموزش همچنان در مرحلة پیگیری )یک ماه بعد از آموزش( در متغیر 

اختلال شناختی خفیف ماندگار بوده است.

                      منبع واریانس

 جدول 4. نتایج آزمون تحلیل واریانس مختلط اثر توانبخشی شناختی رایانه ای 
بر بهبود اختلال شناختی خفیف وظرفیت حافظه    

آزمون معاینة وضعیت روانی

حافظة جهت یابی

توجه و تمرکز

توانایی زبان و فهم

توانایی دیداری ـ فضایی

   حافظة کاری

پردازش

اندوزش

  آزمون معاینة وضعیت روانی

حافظة جهت یابی

توجه و تمرکز

توانایی زبان و فهم

توانایی دیداری ـ فضایی

حافظة کاری

پردازش

اندوزش

درجه آزادی

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

1

میانگین مجذورات

88/017

30/619

2/465

2/097

0/620

88/017

30/619

2/465

47/53

1/53

4/50

8

0/50

226/74

396/42

298/72

F

73/975

37/57

4/789

6/247

5/311

73/975

37/575

4/789

55/74

7/97

14/40

32

3/50

20/85

9/06

11/41

سطح معناداری

0/000

0/000

0/047

0/027

0/038

0/000

0/000

0/047

0/000

0/014

0/002

0/000

0/082

0/000

0/009

0/005

توان آماری

0/851

0/743

0/296

0/325

0/290

0/851

0/743

0/269

0/799

0/748

0/941

0/999

0/414

0/989

0/799

0/881

مجذور اتا

1/000

1/000

0/526

0/638

0/569

1/000

1/000

0/526

1/000

0/363

0/507

0/696

0/200

0/598

0/393

0/449

مجموع مجذورات

88/017

30/619

2/465

2/097

0/620

88/017

30/619

2/465

47/53

1/53

4/50

8

0/50

226/74

396/42

298/72

هی
رو

ن گ
رو

د
هی

رو
ن گ

بی
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بهبود  بر  رایانه ای  شناختی  توان بخشی  تأثیر  دربارة  پژوهش  این  از  حاصل  نتایج   o
ازجمله  است،  هماهنگ  پیشین  پژوهش های  نتایج  با  سالمند  زنان  خفیف  شناختی  اختلال 
بهار-فوکس  )2016(؛  گودینگ،  )2010(؛  وهمکاران،  لی  )2006(؛  بویی،  و  مولین  اختر، 

وهمکاران، )2017(. 

روش  عنوان  به  خطا،  بدون  یادگیری   )2006( بویی  و  مولین  اختر،  پژوهشی  در   o
یادگیری بدون خطا، در بهبود بیماران مبتلا به اختلال شناختی خفیف را به تأیید رساندند. لی 
وهمکاران )2010( نیز نشان دادند که افراد با اختلال شناختی خفیف از مداخلات شناختی 
سود برده اند و تا زمان پیگیری داده ها باقی مانده است. همچنین گودینگ )2016( در پژوهشی 
مقایسة روش توان بخشی شناختی رایانه ای برای سالمندان با اختلال خفیف شناختی و بیماری 
آزمون  اصلاح  در  عملکرد  تغییرات  در  توجهی  قابل  تفاوت  نتایج  کرد.  بررسی  را  آلزایمر 
مختصر استاندارد معاینه وضعیت روانی و اقدامات یادگیری کلامی و حافظه در گروه درمان 
نشان داد. بهارفوکس وهمکاران )2017( اخیراً در پژوهشی تأثیر توان بخشی شناختی رایانه ای  
عملکرد شناختی در افراد مسن با اختلال های شناختی خفیف یا نشانه های عصبی مرتبط با 
خلق را بررسی کردند. یافته نشان داد که شرکت کنندگان در وضعیت توان بخشی شناختی 
رایانه ای بهبود بیشتری در اندازه گیری های حافظه، یادگیری و اختلال شناختی خفیف داشتند. 

o در تبیین این یافته می توان گفت اختلال شناختی خفیف به عنوان یک دورة بحرانی 
که در طی آن بازسازی شناختی و عصبی مانند جبران، هنوز رخ می دهد )کایرووا، بیس و لگ 
الوار، 2015(. بنابراین، درمان های شناختی می تواند اثر مفید بر روی کاهش احتمال پیشرفت 
در دوران اختلال شناختی خفیف داشته باشد. بدین ترتیب این گونه استدلال می شود که اگر 
می کند.  حمایت  خفیف  شناختی  اختلال  بهبود  از  رایانه ای  شناختی  توان بخشی  مداخلات 
یادگیری بدون خطا بیماران مبتلا به اختلال شناختی خفیف را بهبود می بخشد )اختر، مولین 

و بویی ، 2006(. 

o در ارتباط با فرضیة دوم که »توان بخشی شناختی رایانه ای به بهبود ظرفیت حافظة 
کاری زنان سالمند تأثیر دارد«. نتایج حاصل از این پژوهش نشان داد که در مرحلة پس آزمون 
بین دو گروه آزمایش و کنترل در متغیر حافظة کاری تفاوت معناداری وجود دارد، اما بین 
نمره های پس آزمون و پیگیری در گروه آزمایش در متغیرهای حافظة کاری تفاوت معناداری 
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وجود نداشت و به این معنا است که اثرات آموزش همچنان در مرحلة پیگیری )یک ماه بعد 
از آموزش( در متغیر حافظه کاری ماندگار بوده است. 

بهبود  بر  رایانه ای  شناختی  توان بخشی  تأثیر  دربارة  پژوهش  این  از  حاصل  نتایج   o
ظرفیت حافظة کاری زنان سالمند با نتایج پژوهش های پیشین هماهنگ است. ازجمله بری 
وهمکاران )2010(، جوئل یاگر وهمکاران )2016(، هیر )2016(، شریفي، زارع و حاتمی 

 .)1394(

o طی پژوهشی بری وهمکاران )2010( برنامه پوزیت )POSIT( را به مدت پنج هفته 
با  آموزش ادراک بصری و حافظة کاری مورد استفاده قرار دادند. نتایج هر دو مداخله در 
بهبود عملکرد وظایف ادراک بصری و حافظة کاری آموزش دیده مؤثر بودند. همچنین جوئل 
شناختی  اختلال  بر  رایانه ای  شناختی  تاثیرتوانبخشی  پژوهشی  در   )2016( وهمکاران  یاگر 
رایانه ای  شناختی  توان بخشی  که  دادند  نشان  پژوهشی  یافته های  کردند.  بررسی  را  خفیف 
شناخت  نمرات  در  متوسط  اندازة  با  مثبت  اثر  خفیف  شناختی  اختلال  کنندگان  برشرکت 
در  نیز  بود. هیر )2016(  شده  دیده  کاری  حافظة  برای  بزرگ  اثرات  و  شد  دیده  جهانی 
پژوهشی اثربخشی برنامة توان بخشی شناختی رایانه ای کاگمد که آموزش حافظة کاری است 
در بزرگ سالان سالم و اختلال شناختی خفیف را مورد بررسی قرار داد. نتایج نشان داد که 
آموزش حافظة کاری در هر دو گروه از افرادمسن سالم و اختلال شناختی خفیف بهبود یافت. 
همچنین شریفي، زارع و حاتمی )1394( نشان دادند که توان بخشی شناختي رایانه ای اثر قابل 
ملاحظه ای بر بهبود عملکرد حافظة فعال بیماران دچارآسیب مغزي تروماتیک داشت و این 

اثر تا زمان پیگیري باقي ماند.

o در تبیین این یافته می توان گفت؛ اختلال های شناختی اولیه و خفیف بیشتر احتمال 
دارد که در معرض کمبودهای متفاوتی قرار بگیرند، کاهش ظرفیت حافظة کاری، توجه و 
به عنوان یکی  دارند )وینتراب، 2012(. در سالمندان، حافظة کاری  نوسان  توسعه توهم ها 
از فرآیندهای شناسایی شناختی است، که کاهش قابل توجهی با افزایش سن نشان می دهد 
)پارک، 2000؛ پارک، پولک، مایکلز و مارشتز، 2001؛ پارک و رویترلرنز، 2009( کشف این 
اهمیت حافظة کاری در تسهیل شناخت پیچیده و آن که با افزایش سن آسیب پذیرمی شود 
و کاهش پیدا می کند، اخیرامنجربه افزایش توسعه برنامه های آموزشی جهت افزایش ظرفیت 
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روش های  توسعه  برای  تلاش   )2012( بکمن  و  بریمروستربگ  است.  شده  کاری  حافظة 
آموزش حافظة کاری فرآیندی خاصی می باشد، که ممکن است به طورکلی به بهبود شناختی 
منجرشود. کنترل بازده در حافظة کاری و وظایف عملکرد اجرایی برای کاهش سرعت یا 
جلوگیری از تبدیل به اختلال شناختی خفیف به زوال عقل برای کاهش استفاده و هزینه های 
دارویی  و بستری برای افراد با زوال شناختی از آنجا که پیش بینی شده که  بروز زوال عقل 
)گتز، ساچدف،  است  مهم  بسیار  یافت،  افزایش خواهد  آینده   در  توجهی  قابل  به طور  و 
فیاترون سینگ و والنزولا، 2011(، بدین ترتیب  این  گونه استدلال می شود که اگرتوان بخشی 
شناختی رایانه ای از حافظه کاری حمایت می کند، بهبود بخشد، یادگیری بدون خطا به عنوان 
یک روش آموزش برای افراد دچار اختلال  حافظه  کارآمد  است )بدلی وویلسون ،1994(. 

o در حال حاضر ،شواهد قابل توجهی وجود دارد. که برای افراد دچار آسیب های نسبتاً 
کم حافظه، یادگیری بدون خطا نسبت به یادگیری پرخطا برتری دارد. کسلز و دیهان )2003(
یادگیری   با  درمان  برای  معناداری  آماری  نظر  و از  اثر بزرگ  اندازه  یک  فراتحلیل  در یک 
بدون خطا )EL( یافتند. افزون بر این، اصل زیر بنایی دوم نیز از مطالعات حافظه و یادگیری 
نا آشکار از روانشناسی شناختی و عصب روانشناسی شناختی نشئت گرفته است. بدلي و 
ویلسون )1994( بر این باورند که یادگیری بدون خطا به عنوان یک روش آموزش براي افراد 
فرایندهاي  به دلیل  یادگیري بدون خطا می تواند  دچار اختلال حافظه کارآمد است. مزیت 
حافظة آشکار باقیمانده یا ترکیب هر دو نظام حافظة ناآشکار و آشکار باشد. حافظة آشکار 
نظامی است که به ما اجازة اصلاح اشتباهات را می دهد، حافظة نا آشکار، برای انجام این 
کار مجهز نشده است. این نظام قادر به تمایز بین پاسخ های درست و خطا نیست، بنابراین 
بهتر است از ابتدا جلوی اشتباه ها گرفته شود. چون افراد مبتلا به یادزدودگی نمی توانند از 
حافظة آشکار به طورموثر استفاده کنند. آنها مجبورند به حافظه ناآشکار اعتماد کنند درصورت 
عدم وجود حافظة رویدادی کارآمد، درواقع ارائه یک پاسخ نادرست ممکن است قوی تر شود 
یا خطا را تقویت کند )ویلسون،1393(. آموزش این برنامه توانسته است در کاهش مشکلات 
حافظة کاری زنان سالمند نقش مؤثری داشته باشد، بنابراین اثربخشی برنامه و مداخله منطقی 

به نظر می رسد.
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چکیده
پژوهش حاضر به دنبال تعیین نقش واسطه ای کمک 
طلبی تحصیلی در ارتباط بین هیجان تحصیلی امید و بی 
صداقتی تحصیلی است. شرکت کنندگان پژوهش 360 نفر 
متوسطه  دوره  پسر(   184 و  دختر   177( دانش آموزان  از 
ای  خوشه  تصادفی  نمونه گیری  شیوه  به  که  بودند  اول 
انتخاب شدند و به پرسشنامه هیجان تحصیلی امید )پکران 
و همکاران، 2002(، مقیاس کمک طلبی تحصیلی )ریان و 
پینتریچ، 1997( و مقیاس بی صداقتی تحصیلی )مککابی 
سؤال  بررسی  منظور  به  دادند.  پاسخ   )1996 تروینیو،  و 
 22 نرم افزار  و  ساختاری  معادلات  یابی  مدل  از  پژوهش 
AMOS استفاده شد. نتایج نشان داد که هیجان تحصیلی 
از  و  غیر مستقیم  طور  به  هم  و  مستقیم  صورت  به  هم 
طریق کمک طلبی تحصیلی، پیش بینی کننده بی صداقتی 
حاضر  پژوهش  یافته های  مجموع  در  است.  تحصیلی 
بیانگر اهمیت توجه به نقش هیجان تحصیلی امید و کمک 
دانش  تحصیلی  صداقتی  بی  کاهش  در  تحصیلی  طلبی 

آموزان است.
طلبی  کمک  تحصیلی،  بیصداقتی  امید،  کلید واژه ها: 

تحصیلی

Abstract 

The present study was conducted to investigate the 

mediating role of academic help-seeking in the relation 

of academic emotion of hope and academic dishonesty. 

Participants were 360 high school students (177 girls 

and 184 boys) who were selected via random cluster 

sampling method. In order to investigate the  research 

variables Academic Emotion of Hope Questionnaire 

(Pekrun et al., 2002), Help-Seeking Scale (Ryan & Pin-

trich, 1997), and Academic Dishonesty Scale (McCabe 

& Trevino, 1996) were used. For analyzing the re-

search model, structural equation model and AMOS22 

software were used. Results showed that academic 

emotion of hope predicted academic dishonesty direct-

ly and also indirectly through academic help-seeking. 

Conclusively, results of this study showed the impor-

tance of academic emotion of hope and academic help-

seeking in the reduction of academic dishonesty.  

Keywords: academic dishonesty, academic 

emotion of hope, academic help-seeking
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l مقدمه

همواره از گذشته تا امروز کسانی که با عناوینی همچون معلم، مدرس و استاد، مطلبی 
را به دیگری آموزش می دادند راغب بوده اند که بدانند فراگیران چه میزان از این مطالب را 
آموخته و در زندگی از آن استفاده می کنند. به همین جهت از روش هایی مانند پرسش و 
پاسخ، ارائة تکالیف و تمرین هایی که توسط فراگیران انجام شود و امتحانات کتبی استفاده می 
کردند، که مشکلاتی نیز برای محیط های تحصیلی به همراه داشت. به عنوان مثال فراگیران در 
جلسات امتحان به دنبال کمک گرفتن از همکلاسی های خود بودند و یا انجام تکالیف خود 
را به فرد دیگری محول می کردند. امروزه چنین رفتارهایی با عنوان »بی صداقتی تحصیلی«1 
شناخته می شوند که یکی از پدیده هایی است که نظام آموزشی و تربیتی طی سالیان دراز با 
آن درگیر بوده و هزینه های زیادی را به این نظام تحمیل کرده است، در سال های اخیر توجه 
ویژة اندیشمندان و متولیان تعلیم و تربیت را به خود اختصاص داده است )مورداک، بیوچمپ 
و هینتون، 2008(. بی صداقتی تحصیلی یک رفتار غیراخلاقی شایع در محیط های آموزشی 
است )جوکار و حق نگهدار، 1395( که به افراد در دستیابی  به نتایج دلخواه اما غیرمنصفانه 
...( کمک می کند  پنهان کردن حقیقت، گول زدن، فریب و  و نادرست )مانند دروغگویی، 
پژوهشی بی صداقتی  ادبیات  از مسائلی که در مرور  اشتاینبارت، 2003(. یکی  )رومنی و 
تحصیلی آشکار می شود، فقدان یک تعریف عام و مقبول از آن است )جوکار و حق نگهدار، 
1395( لیکن مصادیق آن روشن و عینی است. شریک شدن در کار دیگران، معرفی کار افراد 
دیگر به عنوان کار خود، خرید برگه های امتحانی از قبل، نسخه برداری از کار دیگران در 
امتحان و سایر موقعیت های تحصیلی، پرداخت پول به دیگران در ازای انجام تکلیف، دروغ، 
عدم پیروی عمدی از قوانین و تغییر دادن نتایج پژوهش ها، از مصادیق بی صداقتی تحصیلی 

است )ویلکینسون، 2009(.

بی صداقتی تحصیلی شامل دو نوع تقلب در تکلیف )تکالیفی که باید به صورت فردی 
انجام شوند، لیکن از همکاری با دیگران استفاده می شود، یا به صورت رونویسی از سایت 
یا منابع دیگر بدون ذکر منبع صورت می گیرد( و تقلب در امتحان )رونویسی کردن از روی 
برگه دیگری، تلاش در به دست آوردن غیرقانونی سؤالات و کلید آزمون( است )پینکوس و 

اشملکین، 2003؛ رتینگر و کرامر، 2009(.
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است  دانش آموزان  بین  شایع  مسئله ای  تحصیلی  بی صداقتی  پژوهشی  متون  مطابق   
)باشولر، 1999(. بر اساس یافته های سیژک )1999( بیش از یک سوم و بر اساس یافته های 
مکابی و تروینو )2002( بیش از هفتاد درصد فراگیران این رفتار را نشان می دهند. همچنین 
باترفیلد، 2001( که  تروینییو و  تبدیل شده است )مککابی،  فراگیران  از زندگی  به بخشی 
رشد شایعی در محیط های تحصیلی دارد )مکابی و تروینو، 2002(. نتایج پژوهش ها حاکی 
از افزایش نگاه مثبت به این رفتار )مورداک و همکاران؛ 2004؛ علیخواه، بولاغی و یاقوتی، 

1393؛ خامسان و امیری، 1390( است. 

از آنجائی که بی صداقتی تحصیلی یک رفتار غیراخلاقی )جوکار و حق نگهدار، 1395(، 
بر  آسیب زا )کشکولی، 1396( و غیرمولد )مهبد و فولادچنگ، 1394( شناخته می شود و 
و  خودتنظیمی  راهبردهای   )2006( پکران  پیشرفت  هیجانات  کنترل-ارزش  نظریة  اساس 
هیجانات نیز در تعیین رفتار نقش کلیدی دارند، در این پژوهش کمک طلبی تحصیلی، به 
عنوان یکی از راهبردهای خودتنظیمی تحصیلی )نیومن، 2008؛ زیمرمن، 2008(، و هیجان 
تحصیلی امید )پکران، 2006(، به عنوان پیشایندهای بی صداقتی تحصیلی بررسی شده است. 

پکران )2006( از هیجانات با عنوان هیجان پیشرفت، یعنی هیجاناتی که به طور مستقیم 
استفانز  و  پکران  نظر  از  می کند.  یاد  ارتباط هستند،  در  پیشرفت  پیامدهای  و  فعالیت ها  با 
)2010( امید یک هیجان فعال کننده، مثبت و پیامدی است. در »نظریة کنترل-ارزش«2 پکران 
)2006( امید به عنوان یک هیجان پیامدی مثبت آینده نگر مطرح می شود که فرد را در مسیر 
پیشرفت برمی انگیزاند. در هیجان های پیامدی، شکست به صورت منفی و موفقیت به صورت 
مثبت ارزیابی می شوند. »هیجان امید« زمانی تجربه می شود که دستیابی به موفقیت به طور 
مثبت ارزیابی شود و فرد احساس کنترل نسبی بر موقعیت داشته باشد. هیجان تحصیلی امید 
یکی از شاخص های کیفیت زندگی تحصیلی است. فرض مي شود، افرادي که امید بالاتري 
دارند نسبت به افراد با امید پایین، به اهداف بالاتري در امور دست می یابند. به همین جهت 
تصور می شود که دانش آموزان امیدوار یا در واقع دانش آموزانی که هیجان پیشرفت امید 
را تجربه می کنند کمتر دچار رفتارهای غیراخلاقی تحصیلی مانند بی صداقتی تحصیلی می 

شوند.

اسنایدر )1994( معتقد است که یکی از مهم ترین عوامل مؤثر بر انگیزش و پیشرفت 
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تحصیلی ریشه در »نظریة امید« دارد. این نظریه بر اساس رویکرد روان شناسی مثبت نگر و 
به عنوان یکی از مدل های انگیزشی جدید برای تحقیقات تربیتی و آموزشی معرفی شده است. 
»امید« به عنوان فرایندی از تفکر دربارة یک هدف با انگیزش برای حرکت به سوی این هدف 
)عامل(، و راه های رسیدن به آن )گذرگاه( معرفی شده است. در واقع اسنایدر )2000( بنیان 
گذار نظریة امید و درمان مبتنی بر آن، عقیده دارد که برای ایجاد امید وجود دو نوع تفکر 
الزامی است؛ تفکر راهبردی و تفکر عامل. تفکر »راهبردی )مسیر(«3، جزء شناختی امید و 
نشان دهندة ظرفیت و توان فرد برای خلق مسیر و تفکر »عامل«4 جزء انگیزشی امید است 
که فرد خود را برای استفاده از این مسیرها بر می انگیزاند )الکساندر و آنوبیوزی، 2007(. به 
گونه ای که در سال های اخیر سازه امید به تحصیل به عنوان یکی از ابعاد خاص امید مطرح 

شده است )خرمائی و کمری، 1396(. 

و  اطلاعات  پردازش  واسطه هایی همچون  بر  اثرگذاری  از طریق  هیجانات،  همچنین 
هدایت توجه انتخابی )استیدل، موهویدین و آندرسون، 2006(، افزایش انگیزش کنترل شده 
و کاهش انگیزش خودکار )کنازر، برانکن و پارک، 2016(، ایجاد و توقف خودتنظیمی و 
دگرتنظیمی )پکران، 2006؛ شوتز و پکران، 2007؛ یو وکانگ، 2014(، و کاهش و افزایش 
حل مسئله، حافظه و تفکر راهبردی )پکران، الیوت و مایر، 2009؛ فرنزل، پکران، گوئتز و 

وامهاف، 2006( بر عملکرد تحصیلی اثر می گذارند.    

 چنانچه پیش تر نیز ذکر شد، در نظریة کنترل-ارزش پکران )2006( هیجانات پیشرفت، 
رفتارهای  می شوند.  تحصیلی  عملکرد  به  منجر  خودتنظیمی،  رفتارهای  بر  اثرگذاری  با 
در  را  نوجوانان  می تواند  که  است  درونی  عوامل  مهمترین  از  یکی  به عنوان  خودتنظیمی، 
دهد  یاری  اجتماعی  تعاملات  و  رفتارها  کنترل  نتیجه  در  و  دیگران  و  رفتار خود  شناخت 
)حسینی، اژه ای، لواسانی و خلیلی، 1396(. تاکنون تعاریف متعددی از خودتنظیمی ارائه شده 
است )کیانی، حجازی، اژه ای و لواسانی، 1396(. در مطالعات اخیر پژوهشگران کمک طلبی 
)یکی از راهبردهای خودتنظیمی( به عنوان یکی از سازه های مؤثر بر عملکرد، موردتوجه قرار 
گرفته است )قنبری طلب، 1396(. »کمک طلبی تحصیلی« با توجه به اثرگذاری آن بر پیشرفت 
تحصیلی در میان حوزه های مختلف کمک طلبی، دارای اهمیت زیادی است )قنبری طلبی، 
1396(. دانشآموزان در موقعیت های آموزشگاهی با مشکلاتی مواجه می شوند که برای حل 
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آنها به کمک نیاز دارند )کیافر و شیم، 2016(. دو دیدگاه در مورد کمک طلبی تحصیلی وجود 
دارد، که در دیدگاه اول، کمک طلبی به عنوان نوعی وابستگی )به دنبال این دیدگاه اجتناب 
از کمک طلبی رخ می دهد( و دیدگاه دوم آن را رفتاری راهبردی و انطباقی برای یادگیری و 
تحصیل )به دنبال این دیدگاه »پذیرش کمک طلبی«5 رخ می دهد( می داند )نیومن، 2010(. 
کمک طلبی تحصیلی با رفتارهایی نظیر پرسش از معلمان، والدین، همکلاسی ها، درخواست 
توضیح بیشتر در مورد موضوع یا مسئله، دریافت سرنخ ها و راه حلهای مسئله و جستجوی 

سایر کمک های تحصیلی شناخته می شود )ریان و پنتریچ، 1997(.

رابطة مثبت امید نیز با راهکارهای مقابله ای مؤثر از جمله ارزیابی مجدد، حل مسئله، 
اجتناب از رویدادهای تنیدگی زای زندگی و جست و جوی حمایت اجتماعی نشان داده شده 

است )اسنایدر ، 2000؛ اسنایدر و لوپز، 2009(.  

ناامیدی  ایرانی نشان داد که  بر روی دانشجویان  نتایج تحقیق فرید )1396(  همچنین 
تقلب  با  آنها(  آتی  موفقیت های  احتمال  با  دانشجویان  تحصیلی  تلاش های  ارتباط  )عدم 
 تحصیلی در ارتباط است. بر اساس مدل آشنباخ و رسکورلا )2001( اهمال کاری به همراه 
 بی صداقتی تحصیلی در زمره رفتارهای برون سازی شده قرار دارند. نتایج پژوهش عیسی زادگان 
و همکاران )1393 نشان داد که معنای تحصیل، امید، خوشبینی با عملکرد تحصیلی رابطة 
مثبت معناداری دارد. همچنین زارع و همکاران )1394( نیز اثربخشی آموزش شناختی ارتقاء 
بر کاهش اهمالکاری و خودناتوان سازی تحصیلی، مشتاقی و مویدفر )1396( رابطة  امید 
سرمایه روانشناختی )امید، خوشبینی، تاب آوری، و خودکارآمدی( و اهمال کاری تحصیلی، 
هیکس و یو )2015( نقش واسطه ای سرمایة روانشناسی )خودکارآمدی، امید، خوشبینی، و 

تاب آوری( در رابطة بین کمال گرائی و اهمال کاری تحصیلی را نشان داده اند.

بااین حال، چنانچه ملاحظه می شود،  تحقیقات در این زمینه عمدتاً به بررسی ارتباط امید 
با متغیرهای پیشرفت تحصیلی و عملکرد درسی پرداخته اند و ارتباط آن با متغیر »بی صداقتی« 
به عنوان یک رفتار مخرب غیراخلاقی تاکنون مورد بررسی قرار نگرفته است. از طرفی اکثر 
پژوهش های انجام شده در ایران بر روی بی صداقتی تحصیلی دانشجویان بوده است و کمتر 
پژوهشی به بررسی این مسئله بر روی دانش آموزان صورت گرفته است )خامسان و امیری، 
 1390؛ علیوردی نیا و صالح نژاد، 1392؛ علیخواه و همکاران، 1393(. به علاوه اینکه طی سال های 
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گذشته روانشناسان )به خصوص روانشناسان مثبت گرا( متوجه این مسئله شده اند که انسان 
نماید  صرف  خود  تجربه  مثبت  جنبه های  شناخت  جهت  در  را  عقلانی اش  انرژی  باید 
)سلیگمن و چیکسنت-میهای، 2000(. به دلیل اینکه از ابتدا روانشناسی بیشتر تمرکز خود 
را بر هیجانات منفی مانند اضطراب و افسردگی معطوف کرده است، در نتیجه بیشتر متون 
علمی متمرکز بر »رنج« به جای »لذت« شدند )میرز، 2000(. به همین جهت بررسی هیجان 
تحصیلی امید باعث آگاهی بیشتر در مورد اثر هیجانات مثبت بر عملکرد تحصیلی و به ویژه 
رفتارهای غیراخلاقی مانند بی صداقتی تحصیلی می شود که تاکنون مورد بررسی قرار نگرفته 
است. از این رو، در پژوهش حاضر »هیجان تحصیلی امید« به عنوان یکی از پیشایندهای بی 
صداقتی تحصیلی در نظر گرفته شده است. علاوه بر هیجان تحصیلی امید، چنانچه مطرح 
شد کمک طلبی تحصیلی نیز از دیگر متغیرهای فردی است که می تواند رابطه بین امید و بی 
صداقتی تحصیلی را واسطه گری نماید )پکران، 2006(. بنابراین سؤالی که پژوهش حاضر 
به آن پرداخته، این است که آیا هیجان تحصیلی امید از طریق واسطه گری ابعاد کمک طلبی 

تحصیلی بر بی صداقتی تحصیلی اثرگذار است؟

l روش 

پژوهش حاضر از نوع همبستگی بود که در آن با استفاده از روش مدل یابی معادلات 
ساختاری روابط بین متغیرهای مدل پیشنهادی تحلیل شد. در این مدل، متغیر هیجان تحصیلی 
امید به عنوان متغیر برون زاد، متغیر کمک طلبی تحصیلی به عنوان متغیر واسطه و متغیر بی 

صداقتی تحصیلی به عنوان متغیر درون زا در نظر گرفته شده است. 

»جامعة آماری« موردمطالعه دانش آموزان دورة متوسطه اول شهرستان داراب در استان 
فارس بود که در سال تحصیلی 1397-1396 مشغول به تحصیل بودند. مشارکت کنندگان در 
پژوهش حاضر بر اساس نظر کلاین )2016( و طبق معیار 5/2 تا 5 برابر تعداد مادههای ابزار 
پژوهش، 370 نفر از دانشآموزان دورة متوسطه اول انتخاب گردید که پس از کنارگذاشتن 
پرسشنامه های مخدوش تعداد 361 نفر باقی ماند. انتخاب مشارکت کنندگان  نیز به روش 
تصادفی خوشه ای چند مرحله ای صورت گرفت. شرکت کنندگان پژوهش، دانش آموزان پایه 
هفتم، هشتم و نهم دورة تحصیلی متوسطه اول بودند. پیش از تکمیل ابزار ها، رضایت دانش 

آموزان برای تکمیل این ابزار جلب گردید.  
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l ابزار 

از  امید  تحصیلی  هیجان  سنجش  جهت  امید6:  تحصیلی  هیجان  پرسشنامه  الف:   □
پرسشنامة هیجان های تحصیلی پکران و همکاران )2002( استفاده شد. این پرسشنامه دارای 
8 خرده مقیاس است که هیجان های لذت، امید، افتخار، خشم، اضطراب، شرم، ناامیدی و 
خستگی را مورد ارزیابی قرار می دهد. اعتبار این پرسشنامه در پژوهش پکران و همکاران 
)2002( با روش آلفای کرونباخ برای خرده مقیاس ها از 0/75 تا 0/86 گزارش شد. اعتبار و 
روایی این ابزار توسط محققان مختلف بررسی شده است. کدیور، فرزاد، کاوسیان و نیکدل 
)1388( برای بررسی روایی این ابزار از روش تحلیل عامل تأییدی استفاده کرده و آن را تأیید 
کردند. کدیور و همکاران )1388( برای تعیین اعتبار این پرسشنامه از ضریب آلفای کرونباخ 
به دست  به کلاس درس، ضریب 0/75  امید مربوط  مقیاس  برای خرده  نمودند و  استفاده 
گزارش کرده اند. در پژوهش حاضر نیز روایی ابزار به روش تحلیل عاملی تأییدی مورد تائید 

قرار گرفت و اعتبار ابزار نیز به روش آلفای کرونباخ، برابر با 0/80 بود. 

□ ب: مقیاس کمک طلبی تحصیلی7: جهت سنجش کمک طلبی تحصیلی از مقیاس 
کمک طلبی تحصیلی ریان و پینتریچ )1997، به نقل از قنبریطلب، 1396( استفاده شد. این 
مقیاس شامل 14 ماده و دو خرده مقیاس پذیرش کمک طلبی تحصیلی و اجتناب از کمک 
و  طلبی  کمک  پذیرش  اعتبار   )1997( پینتریچ  و  ریان  پژوهش  در  است.  تحصیلی  طلبی 
اجتناب از کمک طلبی با استفاده از ضریب آلفای کرانباخ 0/79 و 0/68 به دست آمد. در 
پژوهش ممبینی، مکتبی و بهروزی )1394( روایی مادهها با استفاده از روایی سازه به روش 
مقیاس  برای خرده  آلفای کرونباخ  تا 0/84 و همچنین ضرایب  بین 0/52  همسانی درونی 
اجتناب از کمک طلبی و پذیرش کمک طلبی به ترتیب 0/75 و 0/71 به دست آمده است. در 
پژوهش حاضر نیز جهت روایی به روش تحلیل عاملی تأییدی مورد تائید قرار گرفت. اعتبار 
ابزار نیز به روش آلفای کرونباخ، خرده مقیاس پذیرش کمک طلبی تحصیلی برابر با 0/72 و 

خرده مقیاس اجتناب از کمک طلبی تحصیلی برابر با 0/64 بود.

 □ ج: مقیاس بی صداقتی تحصیلی8: جهت سنجش بی صداقتی تحصیلی از مقیاس 
 بی صداقتی تحصیلی استفاده شد که از مقیاس بی صداقتی تحصیلی ساخته شده توسط مک کابی 
مقیاس بیصداقتی  اقتنباس شده است )جوکار و حق نگهدار، 1394(.  تروینییو )1996(  و 
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به  انواع مختلف رفتار بی صداقتی تحصیلی  این مقیاس  تحصیلی شامل 10 ماده است. در 
شرکت کنندگان ارائه و از آنها خواسته می شود که تعیین کنند تا چه حد هر کدام از این 
رفتارها را انجام داده اند. مک کابی و تروبییو )1996( اعتبار آلفای کرونباخ مطلوبی )0/83( را 
برای مقیاس خود گزارش نموده اند. در ایران جوکار و حق نگهدار )1394( روایی این ابزار 
را به روش تحلیل عامل تأییدی مورد تائید گزارش کرده اند و اعتبار ابزار نیز به روش آلفای 
کرونباخ برای بعد »تقلب در امتحان« 0/81، »تقلب در تکلیف« 0/51 و نمره کل 0/78 گزارش 
نموده اند. در پژوهش حاضر نیز روایی ابزار به روش تحلیل عاملی تأییدی مورد تائید قرار 
گرفت. همچنین اعتبار ابزار نیز به روش آلفای کرونباخ، برای بعد تقلب در تکلیف برابر با 
0/72، برای بعد تقلب در امتحان برابر با 0/85 و این مقدار برای کل پرسشنامه برابر با 0/86 بود.

l یافته ها

نتایج یافته های توصیفی متغیرهای پژوهش به همراه همبستگی بین متغیرها در جدول 1 
آورده شده است. همان گونه که نتایج جدول 1 نشان می دهد، همبستگی بین متغیرها در اکثر 
موارد معنی دار است از این رو امکان بررسی مدل فراهم است. نتایج مندرج در این جدول 
 ،)r=0/34  و p=0/01( نشان می دهد که بین متغیرهای هیجان تحصیلی امید و پذیرش کمک
امید و  از کمک )p=0/05 و r=-0/14(، هیجان تحصیلی  اجتناب  امید و  هیجان تحصیلی 
 p=0/01( پذیرش کمک و بیصداقتی تحصیلی ،)r=-0/21 و  p=0/01( بیصداقتی تحصیلی
و r=-0/20(، اجتناب از کمک و بیصداقتی تحصیلی )p=0/05 و r=0/10 ، رابطه معنی داری 

وجود دارد. از این رو امکان بررسی مدل فراهم است. 

به منظور بررسی رابطة ساده بین متغیرهای پژوهش، همبستگی متغیرها محاسبه شد و 
نتایج نشان داد که همبستگی بین متغیرها در اغلب موارد معنادار است. از این رو امکان بررسی 

                      

جدول 1. میانگین، انحراف معیار و ماتریس همبستگی بین متغیرهای پژوهش 

میانگین

33/02

26/17

11/12

22/79

2

1

-0/36**

-0/20**

3

1

0/10*

متغیرها

هیجان تحصیلی امید

پذیرش کمک

اجتناب از کمک

بی صداقتی تحصیلی

1

1

0/34*

-0/14*

-0/21**

انحراف معیار

4/36

3/08

3/05

7/93

1

2

3

4
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مدل فراهم است. از روش بوتاستراپ نیز جهت بررسی معنی داری اثر متغیرهای واسطه ای 
از اصلاح  بعد  مدل  برازش  1(. همچنین شاخص های  استفاده شد )شکل  پژوهش  این  در 
 )GFI=0/91( برازش  نیکویی  برازندگی، شامل شاخص  مقادیر شاخص های  که  داد  نشان 
و شاخص نیکویی برازش تعدیلیافته )AGFI=0/90(، مقدار شاخص های برازش تطبیقی 
ریشه  شاخص   ،0/90 و   0/90  ،0/79 با  برابر  ترتیب  به   )CFI و   TLI  ،RFI( نسبی  یا 
برازندگی  نزدیکی  احتمال  و شاخص   )RMSEA=0/04( تقریب  مجذورات  میانگین  دوم 

)PCLOSE=0/50( بود.

در پاسخ به سؤال پژوهش مبنی بر اینکه »آیا ابعاد کمک طلبی تحصیلی نقش واسطه 
ای در ارتباط میان هیجان تحصیلی امید و بی صداقتی تحصیلی دارند؟« نتایج پژوهش نشان 
دادند پذیرش کمک طلبی تحصیلی توانست نقش واسطه گری در بین هیجان تحصیلی امید 
و بی صداقتی تحصیلی ایفا نماید. نتایج دقیق حاصل از فرضیه پژوهش در شکل 1 و جدول 

2 آورده شده است. 

به  و کل  غیرمستقیم  مستقیم،  اثرات  پژوهش،  مدل  آزمون  از  نتایج حاصل  نهایت  در 
دست آمده برای متغیرهای پژوهش در جدول 2 ارائه شده است.

پذیرش کمک طلبی
R2=0/25

0/69

0/68

0/59

شکل 1. مدل تجربی پژوهش
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نتایج جدول 2، به اثر مستقیم مثبت معنی دار هیجان تحصیلی امید بر پذیرش کمک طلبی 
تحصیلی )β=0/49 ،p=0/01(، به اثر مستقیم منفی معنیدار هیجان تحصیلی امید بر اجتناب 
از کمک طلبی تحصیلی )β=-0/34 ،p=0/01(، اثر مستقیم منفی معنیدار هیجان تحصیلی 
امید بر بی صداقتی تحصیلی )β=-0/16 ،p=0/05(، اثر مستقیم منفی معنیدار پذیرش کمک 
طلبی تحصیلی بر بی صداقتی تحصیلی )β =-0/18 ،p=0.05(، اثر غیر معنی دار اجتناب از 
کمک طلبی تحصیلی بر بی صداقتی تحصیلی )β=0/04 ،p=0/59(، اثر غیر مستقیم معنی دار 
 ،p=0/01( هیجان تحصیلی امید بر بی صداقتی تحصیلی با واسطه گری کمک طلبی تحصیلی
β=-0/10( و اثر کل معنیدار )مستقیم + غیر مستقیم( هیجان تحصیلی امید بر بی صداقتی 

تحصیلی )β=-0/27 ،p=0/001( اشاره دارد.

l بحث و نتیجه گیری

ابعاد کمک طلبی تحصیلی در  o هدف کلی پژوهش حاضر »تعیین نقش واسطه ای 
ارتباط بین هیجان تحصیلی امید و بی صداقتی تحصیلی« بود. یافته ها نشان داد که هیجان 
تحصیلی امید هم به صورت مستقیم و هم به طور غیر مستقیم و از طریق پذیرش کمک طلبی 

تحصیلی پیش بینی کننده معنی دار بی صداقتی تحصیلی است.

o همان گونه که مدل تجربی پژوهش نشان می دهد هیجان تحصیلی امید به صورت 
امید  اثر منفی هیجان تحصیلی  مستقیم و منفی پیش بینی کنندة بی صداقتی تحصیلی است. 
بر بی صداقتی تحصیلی با نتایج مطالعات فرید )1396(، عیسی زادگان و همکاران )1393(، 
زارع و همکاران )1394(، مشتاقی و مویدفر )1396( و هیکس و یو )2015( همسو است. 
در تبیین این رابطه می توان بیان نمود که سطوح بالای امید منجر به عملکرد هدف محور می 

                      

جدول 2. اثرات مستقیم، غیرمستقیم و کل متغیرهای پژوهش 
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شود )راند، 2009( که مقدمتا برنامه ریزی برای رسیدن به اهداف را به همراه دارد. علاوه 
بر اهداف، امید دارای دو مؤلفه تفکر رهیاب و تفکر عامل نیز هست )اسنایدر، 2000( که 
تفکر رهیاب به دانش آموز در راه های رسیدن به موفقیت و راه های مطالعه مطلوب تر، روش 
های یادگیری مختلف کمک می کند و تفکر عامل نیز باعث می شود دانش آموزان در راه 
های رسیدن به موفقیت و یا حین مطالعه، جهت یادگیری مطلبی اگر با موانعی برخورد کنند، 
همچنان انگیزة خود را از دست نداده و از فعالیت مورد نظر دست نکشند. علاوه برآنچه بیان 
شد، امید با افزایش احساسات مثبت، جو حمایتی مطلوب، نگرش مثبت به آینده و افزایش 
سازگاری )فلدمن و کوبوت، 2015؛ بارانی و همکاران، در حال چاپ(، به دانش آموزان کمک 
می کند که عملکرد تحصیلی خود را معادل با ارزش خویش ندانند و لذا برای به دست آوردن 

عملکرد تحصیلی بالاتر، اقدام به رفتارهای منفی و از جمله بی صداقتی تحصیلی نزنند.

o افزون  بر این، همان گونه که مدل پژوهش نشان می دهد اثر مثبت و معنادار هیجان 
تحصیلی امید بر پذیرش کمک طلبی تحصیلی و اثر منفی و معنادار هیجان تحصیلی امید 
بر اجتناب از کمک طلبی تحصیلی از دیگر یافته های پژوهش حاضر بود. این یافته با نتایج 
تحصیلی  طلبی  کمک  ابعاد  و  امید  تحصیلی  هیجان  ارتباط  زمینه  در  پیشین  پژوهش های 
)اسنایدر  2000، اسنایدر و لوپز 2009، پکران 2006، پکران و همکاران 2007، ایسرالاشویلی 
و ایسوایشی یاما 2011، راند و همکاران 2011 و فلسفین و شکری 1393( همسو است. در 
تبیین این رابطه می توان گفت دانش آموزانی که سطوح بالاتری از امید را تجربه می کنند، به 
جهت باور مثبتی که نسبت به آینده دارند کمتر از تلاش دست می کشند و تمایل دارند که 
همواره با تعامل با دیگران و کمک گرفتن از سایرین و صرف وقت و تلاش به اهداف خود 
دست یابند. در واقع دانش آموزان امیدوار به جهت مؤلفه تفکر رهیاب، راه های ارتباط برقرار 
کردن با دیگران را بهتر شناسایی می کنند و روابط اجتماعی بهتری نیز خواهند داشت. مطابق 

با نظریه امید اسنایدر )2005(. 

o همان گونه که مدل پژوهش نشان می دهد پذیرش کمک طلبی تحصیلی، اثر منفی و 
معنادار و اجتناب از کمک طلبی تحصیلی اثر غیرمعنادار بر بی صداقتی تحصیلی دارد. یافته 
مربوط به تأثیر منفی پذیرش کمک طلبی تحصیلی بر بی صداقتی تحصیلی با نتایج برخی از 
پژوهش های پیشین در زمینه رابطه کمک طلبی تحصیلی و بی صداقتی تحصیلی )مارکوس 
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بازرمن 2009،  ملنیک و هینشاو 2000، کروگر و همکاران 2001، گینو و  و شولر 2004، 
موراوان   ،2004 ارمل،  و  وینسترا  وینتر،  هارتمن،  اولدهینکل،   ،2004 همکاران  و  آیزنبرگ 
و همکاران 2006، لاتام و پرلو 2006، مید، بامیستر، گینو، شوایتزر و ایرلی 2009، گینو و 
همکاران 2011 و گلی 1393( همسو است.  در تبیین این رابطه می توان بیان نمود آن نوع 
به دلیل آنکه  با دیگران حاصل می شود،  از طریق کمک طلبی و مشارکت  یادگیری که  از 
آموزش و یادگیری را دوستانه و انگیزه بخش می کند موجب می شود که دانش آموزان نسبت 
الیاس و سیراج، 2014(.  از نشان دهند )دویت،  بیشتری خود  یادگیری و مطالعه علاقه  به 
طول  در  لاجرم  می کنند،  فعالیت  درسی  محیط های  در  که  افرادی  تمامی  است  ذکر  قابل 
زندگی تحصیلی خود با سؤالات و مسائلی مواجه می شوند که به تنهایی قادر به گذر از آنان 
نیستند به همین جهت نیازمند هم فکری، تعامل و درخواست راهنمایی و کمک از دیگران 
از دیگران کمک  انطباقی  و  به گونه ای سازگارانه  نتوانند  که  افراد در صورتی  این  هستند. 
بگیرند، ممکن است در بعضی مواقع به رفتارهای غیراخلاقی و غیرمولد همچون بی صداقتی 
تحصیلی متوسل شوند، به همین جهت با توجه به ماهیت کمک طلبی تحصیلی از نظر نیومن 
)1998(، که دربرگیرنده پرسش از معلمان، درخواست توضیح بیشتر، دریافت سرنخ و .... را 
شامل می شود که، به پیشرفت درسی منجر شده و استقلال در حل سؤالات و مسائل را به 
همراه خواهد داشت و باعث می شود که کمتر دانش آموزان با چنین عملکردی به رفتارهایی 
همچون تقلب و بی صداقتی دست یازند. اگرچه انتظار بر این بود که اجتناب از کمک طلبی 
تحصیلی به صورت مثبت بی صداقتی تحصیلی را پیش بینی کند، لیکن عدم معنی داری این 
رابطه با توجه به ماهیت سازه کمک طلبی تحصیلی قابل توجیه است. از نظر نیومن )2008( 
از  به جهت ترس  استقلال خود را حفظ کنند و  دارند که  تمایل  این دانش آموزان همواره 
نالایق خوانده شدن همواره سعی می کنند امور را به تنهایی پیش ببرند. در تبیین این یافته 
 می توان گفت دانش آموزانی که از کمک های سازنده در امر تحصیل اجتناب می کنند، از 
بی صداقتی تحصیلی به عنوان نوعی از کمک طلبی مخرب نیز اجتناب می کنند؛ به این معنا 
که اجتناب از کمک طلبی تحصیلی نمی تواند پیش بینی کننده بی صداقتی تحصیلی باشد. البته 
با توجه به اینکه بعد دیگر کمک طلبی تحصیلی یعنی پذیرش کمک، بر خلاف اجتناب از 
کمک بی صداقتی تحصیلی را پیش بینی می کند، نشان دهندة آن است که  در نظام آموزشی 
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کشور بخصوص دانش آموزان متوسطه اول، راهبردهای سازنده و مشارکتی در یادگیری مانند 
پذیرش کمک در کاهش رفتارهای غیرمولدی چون بی صداقتی تحصیلی نقش بسزایی دارد 
و در طرف مقابل راهبردهای ناسازگارانه تحصیلی مانند اجتناب از کمک دیگران پیش بینی 

کننده رفتارهای غیرمولدی چون بی صداقتی تحصیلی نیست. 

o علاوه بر نتایج یاد شده، نقش واسطه گری پذیرش کمک طلبی تحصیلی در ارتباط 
پژوهش  اهمیت  یافته های حائز  از دیگر  امید و بی صداقتی تحصیلی  بین هیجان تحصیلی 
حاضر بود. چنانچه در شکل 1 ملاحظه می شود، هیجان تحصیلی امید علاوه بر اثر مستقیم 
بر بی صداقتی تحصیلی به واسطه پذیرش کمک طلبی تحصیلی نیز،  بی صداقتی تحصیلی را 
به صورت منفی پیش بینی می نماید. این یافته با نتایج تحقیقات )استیدل و همکاران 2006، 
کنازر، برانکن و پارک 2016، پکران 2006، شوتز و پکران 2007، یو وکانگ 2014، پکران و 

همکاران 2009، فرنزل و همکاران 2006( همسو است. 

نظریة  از  الهام  با  می توان  تحصیلی  طلبی  کمک  پذیرش  واسطه ای  اثر  تبیین  در   o
کنترل-ارزش هیجان های پیشرفت پکران )2006( و تبیین رابطه دو به دو متغیرهای پژوهش 
در مطالب ذکر شده، بیان نمود که امید به عنوان یک هیجان مثبت و فعال کننده موجب درگیر 
شدن دانش آموزان در رفتارهای خودتنظیمی مانند پذیرش کمک طلبی تحصیلی می شود. 
دانش آموزان امیدوار برای دستیابی به اهداف بزرگ تری گام برمی دارند که در آن دریافت 
کمک از دیگران نقص به شمار نمی رود و می توانند به راحتی در مواقع نیاز بدون ترس از 
ارزیابی یا ترس کم از ارزیابی، از دیگران کمک بخواهند. همچنین با افزایش پذیرش کمک از 
طریق افزایش امید، دانش آموز تجارب جدیدی را کسب می کند، مطالب را بهتر ادراک کرده، 
یادگیری عمق بیشتر یافته، دیدگاه و نقطه نظرات معلم را بهتر فهمیده که در نهایت منجر به 
رسیدن به سطحی از توانایی است که تکالیف انفرادی را بدون کمک دیگران انجام می دهد 
امتحان از دیگران درخواست تقلب نمی کند. قابل ذکر است دانش آموزانی  و در جلسات 
که سطوح بالای امید را تجربه می کنند به جهت ماهیت ابعاد امید )معطوف به هدف، تفکر 
نابسامانی  پایداری بیشتری در مطالعه و عملکرد تحصیلی داشته و  رهیاب و تفکر عامل(، 
تفکر رهیاب  به هدف،  )معطوف  آن  مؤلفه های  به سبب  امید  متحمل می شوند.  را  کمتری 
و تفکر عامل( موجب میشود که دانش آموزان برای رسیدن به اهداف که معین نموده اند، 
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راهبردها و مسیرهای مختلفی را طرح، سازماندهی و عملیاتی نمایند )فلدمن و کوبتا، 2015(. 
محیط های تحصیلی که مروج و القا دهنده امید هستند و امید را آموزش می دهند، از طریق 
افزایش نرخ تکرار رفتارهای کمک طلبانه سازگار منجر به پیشرفت تحصیلی، تبحر و تسلط 
بر مطالب و مفاهیم می شوند. علاوه بر محیط های تحصیلی، دانش آموزان به طور خاص 
از معلمان امیدوار همکاری و تعاون را یاد میگیرند که باعث می شود کلاسی پویا و فعال 
داشته باشند و در نتیجه به سطوح بالاتری از یادگیری دست یابند و نیاز چندانی به استفاده 

از کارهای دیگران و تقلب پیدا نکنند.

l منابع
تحصیلی  موفقیت  با  امید  رابطه  بررسی   .)1390( محمود  ابوالقاسمی،  و  زهرا؛  نسرین؛ صباغیان،   ابراهیمی، 
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چکیده
هدف از انجام مطالعة حاضر، تعیین نقش واسطه 
ای فرسودگی شغلی در رابطة بین توانمندسازی ساختاری 
و رفتار شهروندی سازمانی بود. نمونة پژوهش 291 نفر 
نمونه گیری  از  استفاده  با  که  بود  بیمارستان  کارکنان  از 
تصادفی طبقه ای انتخاب شدند. برای بررسی همبستگی از 
پرسشنامه های استانداردی همچون شرایط اثربخش کار- 
برای  رفتار شهروندی سازمانی و فرسودگی شغلی و   ،2
تجزیه وتحلیل داده ها از الگوی معادلات ساختاری استفاده 
فرسودگی  بین  که  داد  نشان  داده ها  تحلیل  نتایج  شد. 
شغلی و توانمندسازی ساختاری رابطة منفی و معناداری 
وجود دارد و همچنین رابطة معناداری بین توانمندسازی 
ساختاری و فرسودگی شغلی با رفتار شهروندی سازمانی 
حکایت  ساختاری  معادلات  الگوی  نتایج  آمد.  دست  به 
از برازندگی الگوی مفروض پژوهش داشت. با توجه به 
یافته ها می توان گفت که فرسودگی شغلی نقش واسطه ای 
در رابطة بین توانمندسازی ساختاری و رفتار شهروندی 
سازمانی دارد. بر این اساس با در نظر گرفتن متغیرهایی 
فرسودگی  کاهش  و  ساختاری  توانمندسازی  نقش  چون 
 شغلی می توان میزان رفتارهای شهروندی سازمانی کارکنان 

را ارتقاء داد. 
 کلید واژه ها: توانمندسازی ساختاری، رفتار شهروندی 

سازمانی، فرسودگی شغلی

Abstract 
The aim of this study was to investigated the me-

diating role of occupational burnout in relationship 
between structural empowerment and organizational 
citizenship behavior. The sample of study was 291 
employees of a hospital who were selected using strati-
fied random sampling. For investigating the correlation 
these standard questionnaires were used: Conditions of 
Work Effectiveness–II, Organizational Citizenship Be-
havior, and Occupational Burnout. And for analyzing 
data, Structural equation modeling was used. The re-
sults of analyzing data showed that there was a signifi-
cant and negative relationship between occupational 
burnout and structural empowerment. Also significant 
relationship between structural empowerment and oc-
cupational burnout with organizational citizenship be-
havior was obtained. The results of structural equation 
modeling suggests that the model fitted the data. With 
regard to these findings, it can be said that occupa-
tional burnout has a mediating role in the relationship 
between structural empowerment and organizational 
citizenship behavior. Accordingly, with regard to vari-
ables such as structural empowerment and decrease of 
occupational burnout, the rate of employees’ organiza-
tional citizenship behavior could be increased.

Keywords: structural empowerment,organizational 
citizenship behavior, occupational burnout.
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l مقدمه

حیطة  در  مهم  بسیار  موضوعات  از  یکی  بیشتر  فعالیت  و  کار  به  کارکنان  برانگیختن 
 روانشناسی صنعتی و سازمانی و رشته هاي وابسته به آن است. براي بررسی انگیزش، دیدگاه های 
مختلفی وجود دارد که »رفتار شهروندي سازمانی«1 یکی از این دیدگاه ها می باشد. این مفهوم 
برای نخستین بار توسط باتمان و اورگان در سال 1983 بیان شد )باتمان و اورگان، 1983(. 
پاداش دهی  نظام  در  مستقیم  به طور  که  رفتاری  از  است  عبارت  سازمانی   رفتار شهروندی 
نیز  به طورمعمول  و  می شوند  سپرده  فراموشی  به  نیز  عمدتاً  و  نشده  ذکر  سازمان  رسمی 
دارند  مؤثري  نقش  فعالیت هاي سازمان  انجام  در  بااین وجود  اما  می گردند  تلقی  داوطلبانه 
)اورگان، 1988(. در دو دهة گذشته، این اصطلاح توسط پژوهشگران رفتار سازمانی بیشتر 
انجام می  افراد یا سازمان ها  با هدف کمک به  موردتوجه قرار گرفت و چون این رفتارها 
شوند و جزو الزامات به حساب نمی آیند و معمولاً در پاداش ها و تنبیهات در نظر گرفته نمی 
شوند، به آنها »رفتارهاي بشردوستانه« نیز می گویند )فرهام، ارلی و لین، 1977(. اورگان در 
این زمینه یکی از مهم ترین الگوها را ارائه داده است که شامل ابعاد نوع دوستی، وجدان، ادب 
و نزاکت، جوانمردي و فضیلت مدنی می باشد. نوع دوستی به معنای کمک به سایر اعضاي 
سازمان در ارتباط با مشکلات و وظایف است. برای مثال، کارکنانی که به افراد تازه وارد و یا 
کم مهارت کمک می کنند؛ درواقع نوعی رفتار نوعدوستانه از خود نشان می دهند. »وجدان« 
از  بیش  مانند شخصی که  فراتر رود؛  نقش  الزامات  از حداقل  اختیاری که  رفتارهاي  یعنی 
زمان معمول سر کار می ماند و یا کارمندي که زمان زیادي صرف استراحت نمی کند. ادب 
و نزاکت، یعنی؛ تلاش کارکنان براي جلوگیري از بروز مسائل و مشکلات کاري در رابطه با 
سایرین. جوانمردی یعنی، نشان دادن تحمل و گذشت در شرایط غیر ایده آل سازمان بدون 
ابراز شکایت. فضیلت مدنی نیز به معنای تمایل به مشارکت و مسئولیت پذیري در زندگی 

سازمانی و ارائة تصویري مناسب از سازمان می باشد )اورگان، 1988(. 

پژوهش ها نشان می دهند که عوامل بسیاری وجود دارند که می توانند به طور مستقیم یا 
غیرمستقیم و بهطور مثبت و یا منفی روی رفتار شهروندی سازمانی بگذارند. ازجمله عواملی 
»توانمندسازی  قرار دهد،  تأثیر  ابعاد آن را تحت  که می توانند رفتار شهروندی سازمانی و 
ساختاری«2 می باشد. وات و شفر در پژوهش خود دریافتند که توانمندسازی کارکنان، آنان 
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را قادر می سازد و تشویق می کند تا به ابتکار عمل و انجام رفتارهای شهروندی سازمانی 
بپردازند و معتقدند که توانمندسازی ساختاری هم به طور مستقیم و هم غیرمستقیم می تواند 
نشان  دیگر  پژوهشی  در   .)2003 شفر،  و  )وات  بگذارد  تأثیر  سازمانی  شهروندی  رفتار  بر 
داده شد که توانمندسازی ساختاری می تواند 9/ 11 درصد از واریانس رفتارهای شهروندی 
سازمانی را پیش بینی نماید )جنیون و ساسمیتا، 2015(. در پژوهشی نشان داده شد که ابعاد 
اطلاعات و فرصت، مهم ترین پیش بین های رفتارهای شهروندی سازمانی هستند )آلتینکورت، 
تورکاس اناسیس و ارگین اکینسی، 2016(. کانتر بیان می دارد که وقتی محیط کاری کارکنان 
محیطی توانمند ساز باشد و قدرت و آزادی بیشتری در اختیار کارکنان قرار دهد، احتمال 
و  یابد  افزایش  کاریشان  محیط  بهبود  برای  کارکنان  درونی  انگیزة  که  دارد  وجود  بیشتری 
پیدا  گرایش  سازمانی  رفتار شهروندی  اختیاری همچون  رفتارهای  انجام  به سمت  احتمالاً 
کنند )کانتر، 1977(. توانمندسازی ساختاری یکی از عوامل مهمی است که منجر به جذب 
پرستاران به بیمارستان ها می شود، با توجه به اینکه رفتار کارکنان، واکنش به شرایط ساختاری 
است که در محیط کار با آن مواجه هستند )مانوژلویچ، 2003( ازاین رو اهمیت توانمندسازی 
ساختاری در شکل دادن به رفتار گروه های کاری مشخص می شود. توانمندسازی ساختاری 
به عنوان دسترسی به ساختارهای سازمانی در محیط کار تعریف می شود که به واسطة خطوط 
ارتباطات، حمایت، از اطلاعات و منابع انجام می گردد و به کارکنان فرصت هایی می دهد 
تا در فرآیندهای تصمیم گیری مشارکت داشته باشند، در شغل خود رشد کنند و در کنترل 
منابع حضور داشته باشند )اوبرین، 2010(. توانمندسازی ساختاری توسط کانتر تعریف شد؛ 
بر اساس الگوی او رفتار کارکنان زمانی اثربخشتر خواهد شد که سازمان به قدری ساختار 
پیدا کند که دو عامل فرصت و قدرت را برای تمام کارکنان در تمام سطوح مهیا کند، در این 
توانمندسازی ساختاری دارای  پیدا می کند.  افزایش  نیز  صورت است که خروجی سازمان 
چهار عامل محیطی می باشد که عبارت اند از دسترسی به فرصت، اطلاعات، حمایت و منابع. 
توانمندسازی ساختاری روی یک پیوستار قرار دارد و هر سازمان می تواند به میزان بیشتر 
یا کمتر از این خصیصه برخوردار باشد. بر طبق اینکه چه میزان از هرکدام از چهار ساختار 
دسترسی فرصت، اطلاعات، حمایت و منابع در یک سازمان وجود دارد و بسته به چگونگی 
نیز  سازمان  آن  ساختاری  توانمندسازی  میزان  سازمان،  آن  کارکنان  به وسیلة  قدرت  ادراک 
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متفاوت خواهد بود )مانوژلویچ، 2003(. 

جایگاه  سازمانی،  شهروندی  رفتار  بر  ساختاری  توانمندسازی  نقش  با  ارتباط  در 
به جز  متغیر  این  است.  بااهمیت  بسیار  »فرسودگی شغلی«3  مختلفی همچون  میانجیگرهای 
تأثیری که خود به طور مستقیم بر رفتار شهروندی سازمانی می گذارد، به شکل یک میانجی 
یا واسطه برای کاهش یا افزایش تأثیر متغیر توانمندسازی ساختاری عمل می کند. فرسودگی 
شغلی یکی از پیامدهای منفی کار می باشد. این مفهوم برای نخستین بار توسط فرویدنبرگر 
در سال 1974 ارائه شد. او فرسودگی شغلی را حالتی از ناکامی و خستگی می داند که حاصل 
ارتباطات شغلی است که منجر به نتیجة دلخواه نمی شود )اسلامی، 1386(. فرسودگی شغلی 
یک نشانة روانشناختی است که حاصل عوامل تنیدگی زای بین فردی و مزمن می باشد و 
به صورت خستگی عاطفی، بدبینی به کار و کاهش کارآیی شغلی نمایان می گردد )مورمان و 
بلکلی، 1995(. عوامل متنوعی در ایجاد فرسودگی شغلی نقش دارند که عبارت اند از عوامل 
محیطی، سازمانی و فردی. نمونه هایی از عوامل سازمانی که باعث فرسودگی شغلی می شوند 
عبارت اند از سبک رهبری، قوانین خشک کاری، عدم امنیت شغلی و فرصت های بسیار کم 
برای ارتقا )یون و سو، 2003(. پژوهش های اولیه در خصوص فرسودگی شغلی بر مشاغل 
نیا، هاشمی، نیکدل و شهریاری، 1396(.  مراقبتی همچون پرستاری متمرکز بودند )تقوایی 
کارآیی، غیبت های مکرر،  به کاهش  منجر  نشان می دهند که فرسودگی شغلی  پژوهش ها 
بازنشستگی زودرس، عملکرد ضعیف، کاهش کیفیت تدریس، کاهش اعتمادبه نفس می شود. 
همچنین پژوهش های دیگر نیز نشان می دهند که فرسودگی شغلی با نشانه های روانشناختی 
همچون اضطراب، افسردگی و مشکلات جسمانی رابطة مثبت و معناداری دارند )بولینو و 
ترنلی، 2003(. نخستین آسیب حاصل از فرسودگی شغلی، رنج بردن از فرسودگی بدن می 
باشد. کسانی که از این آسیب در عذاب هستند غالباً دارای انرژی کم و احساس خستگی 
فراتر از حد می باشند؛ آنان گرفتار افسردگی، احساس درماندگی، احساس عدم کارآیی در 
شغل، دارای نگرش های منفی نسبت به خود، شغل و سازمان و به طورکلی نسبت به زندگی 
را  ترقی شخصیت  و  پیشرفت  بودن  پایین  احساس  مبتلا،  افراد  اکثر  درنهایت  و  می شوند 
گزارش می دهند )پودساکوف، مککنزی، پاین و باچراچ، 2000(. عوامل مختلفی وجود دارند 
این  از  که می توانند منجر به کاهش فرسودگی شغلی شوند؛ توانمندسازی ساختاری یکی 



  411 / 411 / مجله روانشناسی 92 /رابطة توانمندسازی ساختاری و رفتار...

رفتار شهروندی  افزایش  به کاهش فرسودگی شغلی و  متغیرهایی است که می تواند منجر 
سازمانی و بهبود عملکرد گردد. 

نتایج پژوهشی نشان داد که توانمندسازی ساختاری با فرسودگی شغلی رابطة معنادار 
می  تأثیر  شغلی  فرسودگی  بر  مستقیم  به طور  حمایت  و  فرصت  به  دسترسی  بعد  و  دارد 
گذارد؛ درحالیکه دسترسی به منابع هم به طور مستقیم و هم به طور غیرمستقیم بر فرسودگی 
شغلی تأثیر می گذارد )اورگامبیدز- راموس، بورگو- آلس، وازکیوز- آگادو و مارچ- آمگوآل، 
2017، (. در پژوهشی دیگر که در سال 2016 انجام شد نتایج نشان داد که ارتباط معناداری 
بین توانمندسازی ساختاری با تنیدگی زاهای شغلی و سطوح فرسودگی شغلی وجود دارد 
و نتایج رگرسیون سلسله مراتبی نیز نشان داد که توانمندسازی ساختاری تأثیر معناداری بر 
هر یک از تنیدگی زاهای شغلی و فرسودگی شغلی می گذارد و تنیدگی زاهای شغلی تأثیر 
معناداری بر هر یک از عوامل فرسودگی شغلی دارند )گو، چن، فو، شی، چن و لیو، 2016(. 

در پژوهش ها نشان داده شد که فرسودگی شغلی بر رفتار شهروندی سازمانی کارکنان 
تأثیر منفی و معناداری دارد )سیسن، ستین و باسیم، 2011؛ سلیمی و آزاده، 1393؛ پوریزدانی 
کجور، 1395(. در پژوهش دیگر نیز نشان داده شد که فرسودگی شغلی بر رفتار شهروندی 
رفتار  با  نیز  فرسودگی شغلی  مؤلفه های  و همچنین  دارد  معکوس  معنی دار  تأثیر  سازمانی 

شهروندی سازمانی رابطة معنادار و معکوس دارند )معمار مسجد و عابدی، 1395( .

در خصوص نقش میانجی فرسودگی شغلی بین رابطة توانمندسازی ساختاری و رفتار 
شهروندی سازمانی پژوهش های کمی انجام شده است؛ برای مثال، در پژوهشی نشان داده شد 
که توانمندسازی ساختاری با رفتار شهروندی سازمانی رابطة مثبت و قوی دارند و همچنین 
فرسودگی شغلی به طور قوی رابطة بین توانمندسازی ساختاری و رفتار شهروندی سازمانی 
را میانجی می کند )هینا و حسن، 2015(. در پژوهش دیگر نیز نشان داده شد که توانمندسازی 
بین  دارد و خستگی عاطفی  رابطه  رفتار شهروندی سازمانی  با  معناداری  به طور  ساختاری 
رابطة توانمندسازی ساختاری با رفتار شهروندی سازمانی، نقش میانجی را بازی می کند اما 

به طور معناداری با رفتار شهروندی سازمانی رابطه ندارد )گیلبرت، لاشینگر و لیَتر، 2010(.

از آنجا که بخش مراقبت های بهداشتی، محیطی پویا است که می بایست به طور مداوم 
به تغییر دانش و سیاست دولت پاسخ دهد؛ کمبود مداوم منابع سازمانی و بودجه موجود در 
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بخش مراقبت های بهداشتی موجب کاهش، بازسازی و افزایش پیچیدگی شغلی می گردد. 
به کاهش کیفیت زندگی شغلی، فرسودگی  بی نظم و آشفته ممکن است منجر  این محیط 
شغلی، فرسودگی روانی، دلزدگی )دهقان، غلامعلی لواسانی و مدنی، 1397(، کاهش رضایت 
موارد  به  توجه  با  بنابراین  شود.  سازمانی  شهروندی  رفتارهای  کاهش  همچنین  و  شغلی 
ذکرشده، می توان نتیجه گرفت که توجه به موضوع توانمندسازی ساختاری در سازمان ها 
خصوصاً در مراکز خدماتی و بهداشتی بسیار حائز اهمیت است. اما بااین وجود مرور پیشینة 
امر  این  متغیر توجه کمی شده است که  این  به  انجام شده نشان می دهد که  پژوهش های 
یکی از نقطه ضعف های پژوهش های قبلی می باشد. همچنین بررسی پیشینة پژوهشی در این 
زمینه نشان داد که در ایران تاکنون هیچ پژوهشی که همزمان نقش توانمندسازی ساختاری 
نشده  انجام  دهد  قرار  موردبررسی  سازمانی  شهروندی  رفتار  روی  را  شغلی  فرسودگی  و 
است. لازم به ذکر است که در خارج و خصوصاً ایران، پژوهش های کمی در مورد موضوع 
بوده  متغیر  این  به  بسیار کم  نشان دهندة توجه  انجام شده است که  توانمندسازی ساختاری 
است. ازجمله نوآوری های این پژوهش این است که به دنبال پاسخ به فقدان الگویی برای 
پیش بینی رفتار شهروندی سازمانی با توجه به متغیرهای توانمندسازی ساختاری و فرسودگی 
شغلی است و پژوهش حاضر درصدد است تا بر اساس تحقیقات و ادبیات پیشین الگویی 
را طراحی و به محک آزمایش بگذارد تا تأثیر عوامل مؤثر بر رفتار شهروندی سازمانی را 
رفتار  بر  ساختاری  توانمندسازی  تأثیر  مورد  در  ارائه شده  مطالب  به  استناد  با  کند.  بررسی 
شهروندی سازمانی و فرسودگی شغلی از یک سو و همچنین اثر فرسودگی شغلی بر رفتار 
شهروندی سازمانی، این سؤال پیش می آید که رابطة بین توانمندسازی ساختاری، فرسودگی 
شغلی و رفتارهای شهروندی سازمانی چگونه است؟ و آیا این مسئله که یافته ها نشان داده اند 
»فرسودگی شغلی« توسط توانمندسازی ساختاری پیش بینی می شوند؟ و از طرفی خود، پیش 
بینی کنندة رفتار شهروندی سازمانی هستند؟ فرسودگی شغلی در رابطة بین توانمندسازی 
ساختاری و رفتار شهروندی سازمانی نقش واسطه ای دارد؟ و درنهایت آیا الگوی پیشنهادی، 
رابطة بین توانمندسازی ساختاری و رفتار شهروندی سازمانی با میانجیگری فرسودگی شغلی 
با داده های جمع آوری شده از کارکنان یکی از بیمارستان های شهر اهواز برازش دارد یا خیر. 
برای پاسخگویی به این سؤالات در پژوهش حاضر توانمندسازی ساختاری به عنوان متغیر 
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پیش بین، رفتار شهروندی سازمانی به عنوان متغیر ملاک و فرسودگی شغلی به عنوان متغیر 
میانجی مورد مطالعه قرار گرفته است. الگوی مفهومی زیر یک الگوی احتمالی از رابطة این 

متغیرها پیشنهاد شده است:

l روش

پژوهش حاضر، به لحاظ هدف از نوع پژوهش های کاربردی و ازنظر شیوة جمع آوری 
داده ها از نوع پژوهش های توصیفی همبستگی از نوع الگوی معادلات ساختاری بود که در 
آن روابط بین متغیرها در قالب یک الگوی مفهومی موردبررسی قرار گرفت. جامعة آماری 
این پژوهش شامل کلیه کارکنان زیرمجموعة دفتر پرستاری مربوط به بخش بالینی یکی از 
بیمارستان های دولتی در اهواز در سال 1397 بود. تعداد کل این جامعة آماری 375 نفر بود 
که 163 نفر پرستار، 80 نفر بهیار، 45 نفر ماما و 87 نفر کمک بهیار بودند که حجم نمونه 
موردنیاز بین محدوده 290 تا 870 نفر به دست آمد. از روش نمونه گیری تصادفی طبقه ای 
به منظور انتخاب نمونة معرف استفاده گردید؛ بدین ترتیب حجم نمونة نهایی برابر با 291 نفر 
به  دست آمد. برای سنجش اعتبار و میزان همبستگی بین متغیرها از نرم افزار SPSS و برای 

تجزیه وتحلیل داده ها از نرم افزار AMOS استفاده شد. 

l ابزار 

□ الف: فرم کوتاه پرسشنامة شرایط اثربخش کار-2 4: این پرسشنامه توسط لاشینگر 
ازنظر  را  پرستاران  ادراک  و  می باشد  12 سؤال  دارای  و  است  طراحی شده  همکارانش  و 
به فرصت، اطلاعات، حمایت  یعنی دسترسی  توانمندسازی کار  به چهار ساختار  دسترسی 
و منابع موردبررسی قرار می دهد. این پرسشنامه برای نخستین بار در ایران توسط ملکی و 
همکاران مورد استفاده قرار گرفت و روایی محتوایی پرسشنامه تأیید شد. علاوه بر این، آنان 
اعتبار این پرسشنامه را با استفاده از آلفای کرونباخ برابر با 0/89 به دست آوردند )ملکی، 

شکل 1. الگوی مفهومی پژوهش

رفتار شهروندی سازمانی توانمندسازی ساختاری

فرسودگی شغلی
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استفاده  با  این پرسشنامه  اعتبار خرده مقیاس های  قربانیان، 1391(. در پژوهشی  گوهری و 
از آلفای کرونباخ بین 0/76 تا 0/79 به دست آمد )پاتریک و لاشینگر، 2006(. در پژوهشی 
دیگر نیز اعتبار کل پرسشنامه برابر با 0/80 و خرده مقیاس های آن بین 0/71 تا 0/85 به دست 
آمد )فالکنر و لاشینگر، 2008(. در پژوهشی دیگر اعتبار کل پرسشنامه برابر با 0/86 و خرده 
مقیاس های آن بین 0/66 تا 0/88 به دست آمد )بنیادکاریزمه، رحیمی پردنجانی و محمدزاده 
ابراهیمی، 2016(. در پژوهش حاضر نیز اعتبار این پرسشنامه برای کل مقیاس برابر با 0/89 

و برای خرده مقیاس های آن بین 67/ 0 تا 0/84 به دست آمد.

□ ب: پرسشنامة رفتار شهروندی سازمانی5: این پرسشنامه شامل 24 سؤال است که 
پنج مؤلفة نوع دوستی، وجدان کاری، جوان مردی، نزاکت و آداب اجتماعی را موردبررسی 
قرار می دهد. از آنجا که پرسشنامة رفتار شهروندی سازمانی توسط پودساکف و همکاران 
)1990( بر اساس چارچوب نظری استوار ازجمله اورگان )1988( تنظیم شده است و در 
پژوهش های پیشین مورد استفاده قرار گرفته از روایی محتوایی لازم برخوردار است. ضرایب 
میزان 0/85،  به  نوع دوستی  پنج گانة  مؤلفه های  برای  پودساکف و همکاران  پرسشنامه  این 
وجدان کاری 0/82، جوانمردی 0/85، نزاکت 0/85 و آداب اجتماعی 0/70 گزارش شده 
است. در پژوهش حاضر اعتبار این پرسشنامه از طریق آلفای کرونباخ برای کل مقیاس برابر 
با 0/87 و برای بعد نوع دوستی 0/82، وجدان کاری 0/85، جوانمردی 0/80، نزاکت 0/73 و 

آداب اجتماعی 0/78 به دست آمد.

□ ج: پرسشنامة فرسودگی شغلی6: این ابزار برای اولین بار توسط ماسلاخ و جکسون 
در سال 1981 بهکار برده شد. ماسلاخ و همکارش شکل فعلی این ابزار با مقیاس لیکرت را 
برای ارزیابی فراوانی و شدت ابعاد سه گانة فرسودگی شغلی طراحی کردند. این پرسشنامه 
از 22 بخش جداگانه ساخته شده و هر سه جنبه فرسودگی شغلی را شامل می شود. 9 بخش 
مربوط به خستگی هیجانی، 5 بخش مربوط به مسخ شخصیت و 8 بخش مربوط به احساس 
کفایت شخصی است. زیر نمره به دست آمده در هر یک از سه جنبه بر پایة نمرة مرجع در 
دسته های پایین، متوسط یا بالا قرار می گیرد. در رابطه با تقسیم بندی فرسودگی به شدید، 
متوسط و ضعیف، ماسلاخ و جکسون این پرسشنامه را روی گروه های زیادی از مشاغل 

گوناگون اجرا کردند.
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اعتبار درونی فرسودگی شغلی برای هر یک از خرده آزمون ها از طریق آلفای کرونباخ 
بین 0/71 تا 0/90 و ضریب باز آزمایی نیز بین 0/60 تا 0/80 به دست آمدند. همچنین اعتبار 
توسط  پرسشنامه  این  ضمناً  گردید.  ارزیابی  بالا  مختلف،  بررسی های  طی  پرسشنامه  این 
تأیید  از 0/90 مورد  بیش  اعتبار علمی  با  و  قرار گرفته  استفاده  بسیار مورد  ایرانی  محققان 
این  اعتبار  پژوهش حاضر،  در  ابراهیمی، 1383(.  افخم  و  الهی  )رسولیان،  است  گرفته  قرا 
پرسشنامه از طریق آلفای کرونباخ برای کل مقیاس برابر با 90/ 0 و برای خرده مقیاس های 
خستگی هیجانی، مسخ شخصیت و احساس کفایت شخصی به ترتیب برابر با 0/86، 0/78 

و 0/81 به دست آمد.

 l یافته ها

در جدول 1، میانگین و انحراف معیار متغیرهای پژوهش ارائه شده است.

استفاده شد  پیرسون  از ضریب همبستگی  متغیرهای پژوهش  بین  رابطة  بررسی  برای 
که نتایج آن در جدول 2 ارائه شده است. اطلاعات مندرج در جدول 2 نشان می دهد که بین 

                      

جدول 1. شاخص های توصیفی متغیرهای پژوهش

میانگین
 3 /61
3 /41
3 /44
3 /11
3 /24
3 /45
1 /31
3 /29
1 /16
1 /22
3 /41
2 /76
2 /70
2 /27
2 /54

انحراف معیار
1 /24
1 /16
0 /96
0 /81

 0 /76
0 /89
0 /47
0 /86
0 /64
0 /68
0 /80
0 /39
0 /35
0 /12
0 /31

متغیرها
توانمندسازی ساختاری

فرصت
اطلاعات
حمایت

منابع
رفتار شهروندی سازمانی

نوع دوستی
وجدان کاری
جوان مردی

نزاکت
آداب اجتماعی
فرسودگی شغلی
خستگی عاطفی
مسخ شخصیت

احساس کفایت شخصی
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 p<0/( توانمندسازی ساختاری و رفتار شهروندی سازمانی رابطة مثبت و معنادار وجود دارد
001( که میزان این رابطه برابر است با 0/69. بین توانمندسازی ساختاری و فرسودگی شغلی 
رابطة منفی و معناداری وجود دارد )p<0/001( و میزان این رابطه برابر با 0/31-. همچنین 
نتایج نشان می دهد که بین رفتار شهروندی سازمانی با فرسودگی شغلی رابطة منفی و معنادار 

وجود دارد )p<0/001( و میزان این رابطه برابر است با 0/24-.

پیش از بهره گیری از الگوی معادلات ساختاری، پیش فرض طبیعی بودن یکی از مواردی 
است که می بایست از طریق آزمون کلموگروف- اسمیرنوف بررسی گردد. نتایج حاصل از 
این آزمون در جدول 4 ارائه شده است. همانطور که مشاهده می شود به دلیل اینکه برای تمام 
متغیرها سطح معناداری بیش از 0/05 است؛ نرمال بودن توزیع داده ها تأیید می شود. بنابراین 

می توان با استفاده از الگوسازی معادلات ساختاری به تحلیل فرضیه های پژوهش پرداخت.

یکی دیگر از پیش شرط های الگوی معادلات ساختاری این است که قبل از آزمون الگو، 
نخست مفروضه های هم خطی بودن متغیرها و استقلال خطاها موردبررسی قرار گیرند. نتایج 
نشان داد که شاخص تحمل برای متغیر پیش بین کمتر از 0/71، شاخص تورم واریانس کمتر 
از 2/41 و مقدار شاخص دوربین واتسون که با هدف بررسی مفروضه استقلال خطا اجرا 
گردید برابر با 1/13 به دست آمد. اگر شاخص تحمل کمتر از 1، شاخص تورم کمتر از 10 
و مقدار آزمون دوربین واتسون کمتر از 4 به دست آیند؛ در این صورت می توان بیان داشت 

                      

جدول 2. بررسی رابطة بین متغیرهای پژوهش

رفتار شهروندی سازمانی

1

-0 /24

فرسودگی شغلی

1

سطح معناداری

0/001

0 /001

0 /001

متغیرها

توانمندسازی ساختاری

رفتار شهروندی سازمانی

فرسودگی شغلی

توانمندسازی ساختاری

1

0 /69

- 0 /31

                      

جدول 3. آزمون کلموگروف- اسمیرنوف

سطح معنی داری

0 /650

0 /121

0 /09

متغیرهای پژوهش

توانمندسازی ساختاری

رفتار شهروندی سازمانی

فرسودگی شغلی

ارزش آزمون

1 /17

1 /09

1 /26
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که از مفروضه های رگرسیون، تخطی صورت نگرفته است. بنابراین با توجه به شاخص های 
به دست آمده می توان به این نتیجه رسید که شرایط انجام آزمون به درستی رعایت شده است. 

ارائه شده  الگوی اصلاح شده  الگوی پیشنهادی و  در جدول 4 شاخص های برازندگی 
است. در الگوی پیشنهادی مسیر خطاها به یکدیگر در نظر گرفته نشده بود اما در الگوی 
اصلاح شده جهت کاهش شاخص های خطا و افزایش برازش الگو، مسیرهای خطا مطابق با 
 منطق نظری به هم وصل شدند. ازاین رو شاخص های الگوی اصلاح شده شامل مجذور خی دو
)X2=14/46(، نسبت مجذور خیدو به درجة آزادی )X2/df =1/37(، شاخص نیکویی برازش 
برازندگی  شاخص   ،)AGFI=0/90( تعدیل یافته  برازش  نیکویی  شاخص   ،)GFI=0/86(
هنجار شده )NEI = 0/93(، شاخص برازندگی تطبیقی )CFI=0/91(، شاخص برازندگی 
افزایشی )IFI= 0/95(، شاخص تاکر- لویس )TLI=0/94( و جذر میانگین مجذور خطای 
تقریب )RAMSEA= 0/052( که نشان دهنده ی این است که الگوی اصلاحی دارای برازش 

خوبی است. 

نتایج  است.  ارائه شده  الگو  در  مستقیم  روابط  و  مستقیم  مسیر  ضریب   5 جدول  در 
مندرج در جدول 5 نشان می دهد که مسیر اول )توانمندسازی ساختاری به رفتار شهروندی 
سازمانی( و مسیر دوم )توانمندسازی ساختاری به فرسودگی شغلی( در سطح 0/01 و مسیر 

سوم )فرسودگی شغلی به رفتار شهروندی سازمانی( در سطح 0/05 معنادار می باشند.  
 

با  نتایج آزمون روابط غیرمستقیم از طریق میانجیگری فرسودگی شغلی  در جدول 6 
استفاده از روش بوت استراپ گزارش داده شده است. با توجه به اطلاعات مندرج در این 

شاخص الگو

الگوی پیشنهادی

الگوی اصلاح شده

                      

جدول 4. شاخص های برازش الگو

X2/df 

6 /14

1 /37

X2

121 /32

14 /46

AGFI

0 /89

0 /90

NEI

0 /87

0 /93

CFI

0 /89

0 /91

IFI

0 /83

0 /95

TLI

0 /87

0 /94

RAMSEA

0 /16

0 /052

GFI

0 /85

0 /86

                      

جدول 5. بررسی مسیرهای مستقیم

خطای معیار

0 /045 

 0 /16 

0 /1

برآورد استاندارد

 0 /48

 - 0 /76

- 0 /21

مسیر

توانمندسازی ساختاری به رفتار شهروندی سازمانی

توانمندسازی ساختاری به فرسودگی شغلی

فرسودگی شغلی به رفتار شهروندی سازمانی

p

0 /001 

 0 /001

0 /03

نسبت بحرانی

6 /212 

3 /54 

2 /46
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شهروندی  رفتار  به  ساختاری  توانمندسازی  غیرمستقیم  رابطة  پایین  و  بالا  حدود  جدول، 
سازمانی از طریق فرسودگی شغلی، صفر را شامل نمی شود؛ ازاین رو این رابطه معنی دار است. 

l بحث و نتیجه گیری

توانمندسازی  بین  »رابطة  که  بود  سؤال  این  به  پاسخ  حاضر،  پژوهش  از  هدف   o
ساختاری، فرسودگی شغلی و رفتار شهروندی سازمانی چگونه است« و آیا فرسودگی شغلی 
در رابطة بین توانمندسازی ساختاری و رفتار شهروندی سازمانی کارکنان زیرمجموعه دفتر 
نتایج  دارد؟  میانجی  نقش  دولتی،  بیمارستان های  از  یکی  بالینی  بخش  به  مربوط  پرستاری 
با نقش میانجی  نشان داد که رفتار شهروندی سازمانی از طریق توانمندسازی ساختاری و 
فرسودگی شغلی قابل پیش بینی است. همانطور که پژوهش ها و مطالعات پیشین نشان داده اند 
توانمندسازی ساختاری باعث افزایش رفتار شهروندی سازمانی و ابعاد آن می شود. همچنین 

شکل 2. نمودار مسیرهای الگوی برازش یافته با ضرایب استاندارد

رفتار شهروندی سازمانی توانمندسازی ساختاری

فرسودگی شغلی 0/35

-0/21

0/48

نزاکتوجدان کارینوع دوستیمنابعحمایتاطلاعاتفرصت

احساس کفایت شخصیمسخ شخصیتخستگی عاطفی

آداب اجتماعیجوان مردی

-0/76

0/730/46 0/61

0/810/280/00

0/520/47

0/63

0/21
0/13

0/39 0/26 0/59 0/34 0/27 0/54 0/31

0/67 0/42 0/25 0/47 0/56 0/70 0/78

حد بالا

0 /534
                      

جدول 6. آزمون میانجی گری روابط غیرمستقیم به روش بوت استراپ

خطا

0 /0140

سوگیری

- 0 /0003

بوت

0 /0483
داده

0 /0485

مسیر

توانمندسازی ساختاری به رفتار شهروندی 

سازمانی از طریق فرسودگی شغلی

حد پایین

0 /0021
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پژوهش هایی که به بررسی رابطة بین فرسودگی شغلی و رفتار شهروندی سازمانی پرداخته 
اند به این نتیجه رسیدند که فرسودگی شغلی باعث کاهش رفتار شهروندی سازمانی می گردد. 
در پژوهش حاضر نشان داده شد که توانمندسازی ساختاری به طور مستقیم و غیرمستقیم، از 
طریق فرسودگی شغلی، با رفتار شهروندی سازمانی ارتباط دارد که این یافته با پژوهش های 

هینا و حسن )2015( و گیلبرت و همکاران )2010( همسو می باشد. 

o شکل 2 نشان می دهد که الگوی پیشنهادی برازش مطلوبی با داده ها دارد. در تبیین 
این یافته می توان بیان داشت که توانمندسازی ساختاری بر رفتار شهروندی سازمانی تأثیر 
می گذارد زیرا در توانمندسازی ساختاری، سازمان تلاش دارد تا شرایط کاری مطلوبی را 
برای کارکنان خود فراهم کند از طرف دیگر کارکنان نیز به منظور پاسخ متقابل به این شرایط 
به سمت انجام رفتارهای شهروندی سازمانی گرایش پیدا می کنند. درواقع رفتار شهروندی 
سازمانی نوعی بازپرداخت است از جانب کارمند به سازمان به دلیل توانمندسازی و بهبود 
شرایط کاری. بنابراین با اجرای توانمندسازی ساختاری مدیران می تواند رفتارهای شهروندی 
سازمانی را در سازمان خود افزایش دهند و از این طریق به یک محیط کاری مولدتر دست 
یابند. همچنین توانمندسازی ساختاری به طور غیرمستقیم از طریق کاهش فرسودگی شغلی 
منجر به افزایش رفتار شهروندی سازمانی نیز می شود؛ توانمندسازی محیط کاری باعث می 
شود تا کارکنان محیط کاریشان را محیطی حمایت کننده و پر جنب وجوش ادراک کنند ازاین رو 
استرس شغلی و به دنبال آن فرسودگی شغلی آنان کاهش می یابد و از این طریق انگیزة آنان 
برای بهبود محیط کاریشان افزایش می یابد و درنتیجه آنان به سمت انجام رفتارهای نامحدود 

و داوطلبانه ای همچون رفتارهای شهروندی سازمانی تشویق می شوند. 

فرسودگی شغلی  توسط  رفتار شهروندی سازمانی  به دست آمده،  نتایج  به  توجه  با   o 
پیش بینی می شود و بین فرسودگی شغلی و رفتار شهروندی سازمانی رابطة منفی و معناداری 
آزاده  نتایج پژوهش های سِسن و همکاران )2011(، سلیمی و  با  یافته  این  وجود دارد که 
)1393(، پوریزدانی کجور )1395( و معمار مسجد و عابدی )1395( همسو است که نتایج 
همگی حاکی از ارتباط منفی بین فرسودگی شغلی و رفتار شهروندی سازمانی می باشد. در 
به وظایفش احساس  برود و نسبت  از زیر کار در  دارد  تمایل  فرد   فرسودگی شغلی چون 
بی مسئولیتی می کند پس بسیار واضح است که این افراد تمایلی به انجام رفتارهای شهروندی 
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تا به  تمایل دارند  سازمانی ندارند و برعکس کارکنانی که فرسودگی شغلی ندارند معمولاً 
از وظایف شغلی  فراتر  غالباً  کنند و  راهنمایی  انجام وظایفشان کمک و  همکاران خود در 
خود عمل می کنند، از سیاست های تأییدشدة سازمان پیروی می کنند، به بهبود و رشد محیط 
فردی  زیرا  بگذارد.  مثبتی  تأثیر  سازمان  کل  بر  می تواند  به طورکلی  و  می کنند  کمک  کار 
 که فرسودگی شغلی ندارد، برعکس کسی فرسودگی شغلی دارد شغل و محیط شغلی اش 
انجام  به  انجام هر کاری خصوصاً  به  بهبود آن  برای  ارزیابی می کند و  اثربخش و مفید  را 

رفتارهای شهروندی سازمانی می پردازد.

o همچنین نتایج نشان داد که توانمندسازی ساختاری توان پیش بینی فرسودگی شغلی را 
دارد و بین آنها رابطة منفی و معناداری وجود دارد. این یافته با نتایج پژوهش های اورگامبیدز- 
راموس و همکاران )2017( و گو و همکاران )2016( همسو می باشد که نتایج پژوهش های 
آنان مبنی بر این است که با افزایش توانمندسازی ساختاری میزان فرسودگی شغلی کارکنان 
کاهش می یابد. در تبیین این یافته می توان بیان داشت که مؤلفه های توانمندسازی ساختاری 
یعنی؛ فرصت، اطلاعات، حمایت و منابع عوامل بسیار مهمی هستند که باعث می شوند تا 
کارکنان به کمک آنها با محیط کارشان سازگار شوند و توانایی های خود را رشد و توسعه 
دهند. ارائة فرصت به کارکنان منجر به رشد، ارتقا، موفقیت و افزایش اثربخشی سازمان می 
گردد، قرار دادن اطلاعات در اختیار کارکنان منجر می گردد تا آنان شانس یادگیری تصمیمات 
مهم سازمانی، اطلاعات و سیاست ها را داشته باشند؛ همچنین ارائة اطلاعات به کارکنان باعث 
کاهش و یا از بین رفتن ابهام نقش می شود که این امر منجر به افزایش عملکرد شغلی کارکنان 
می شود. هنگامی که کارکنان به مواد، پول، زمان و تجهیزات ضروری جهت رسیدن به اهداف 
سازمانی دسترسی داشته باشند و از سوی مدیر و سایر همکاران موردحمایت عاطفی نیز قرار 
گیرند و از سوی آنان بازخورد و راهنمایی و پیشنهادهای سازنده ای دریافت کنند در این 
صورت کارکنان احساس می کنند که برای انجام کارهایشان و برای رسیدن به اهداف شغلی 
و سازمانی به هر آنچه که لازم است دسترسی کافی دارند و برای استفاده از آنها آزادند و 
در این مسیر نیز حمایت ها و راهنمایی های لازم را دریافت می کنند و نتیجة این نوع شرایط 
باعث می شود تا عملکرد آنان بسیار بالا رود. تمام موارد ذکرشده باعث می شوند تا محیطی 
پویا و عاری از تنیدگی به وجود آید. زیرا اگر کارکنان خود را در یک محیط حمایت کننده 
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تصور کنند؛ تنیدگی شغلی آنان بسیار کمتر می شود در این صورت فرسودگی شغلی در میان 
کارکنان کاهش می یابد و انگیزة آنان برای انجام بهتر کارها بیشتر می شود که در این صورت 
تأخیر، قصد ترک شغل، بی تمایلی نسبت به انجام کارها و احساس خستگی و کسالت که 
از نشانه های بارز فرسودگی شغلی هستند به واسطة این محیط حمایت کننده، پویا، بهروز و 

تعاملی، بسیار کاهش پیدا می کنند. 
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چکیده
این پژوهش با هدف تعیین رابطه سبک های دلبستگی 
و گرایش به خودکشی با نقش تعدیل کنندگی خودانتقادی 
و وابستگی در دانشجویان انجام شد. روش تحقیق توصیفی 
از نوع همبستگی بود. جامعه آماری شامل کلیه دانشجویان 
گلستان  دانشگاه  ارشد  کارشناسی  و  کارشناسی  مقطع 
جدول  اساس  بر  و  تعداد  این  از  که   )N=3757( بودند 
 مورگان، نمونه ای به حجم 380 نفر به روش نمونه گیری 
ابزارهای پژوهش  انتخاب شد.  متناسب  تصادفی طبقه ای 
همکاران،  و  بلات  افسردگی  تجربیات  پرسشنامه  شامل 
پرسشنامه سبک های  و  بک  به خودکشی  گرایش  مقیاس 
ضریب  روش  با  داده ها  است.  شیور  و  هازان  دلبستگی 
تحلیل  ساختاری  معادلات  مدل  و  پیرسون  همبستگی 
خود-  با  اجتنابی  سبک  بین  که  داد  نشان  نتایج  شدند. 
معنادار و  و  مثبت  رابطه  به خودکشی  و گرایش  انتقادی 
بین سبک دلبستگی اضطرابی با وابستگی، خود- انتقادی 
و گرایش به خودکشی رابطه مثبت و معنادار وجود دارد، 
ولی بین سبک اجتنابی با وابستگی رابطه منفی و معنادار 
نقش  مدل  برازش  شاخص های  همچنین  دارد.  وجود 
میانجی وابستگی و خود- انتقادی در رابطه بین سبک های 
را  به خودکشی  گرایش  با  اجتنابی  و  اضطرابی  دلبستگی 
می توان  آمده  دست  به  نتایج  به  توجه  با  می کنند؛  تأیید 
در  اضطرابی  و  اجتنابی  دلبستگی  سبک های  که  گفت 
موقعیت های منفی همراه با وابستگی و خود- انتقادی در 
به خودکشی  میزان گرایش  برای  مناسبی  افراد مؤلفه های 

در دانشجویان هستند. 
 کلید واژه ها: سبک های دلبستگی، گرایش به خودکشی، 

وابستگی، خود- انتقادی

Abstract 
The purpose of this study was to investigate the 

relationship between attachment styles and suicidal 
tendency with a moderating role of self-criticism and 
dependency among students. The study method was 
descriptive-correlational. The statistical population 
consisted of all undergraduate and postgraduate stu-
dents of Golestan University (N = 3757), of which 
380 were sampled according to the Morgan table by 
proportional stratified random sampling. The research 
instruments were Blatt Depressive Experiences Ques-
tionnaire, Beck Suicidal Tendencies Questionnaire, 
and Hazan and Shaver Attachment Styles Question-
naire. Data were analyzed using Pearson correlation 
coefficient and structural equation model. The results 
showed that there is a positive and significant relation-
ship between avoidant style and self-criticism and sui-
cidal tendency and there is a positive and significant 
relationship between anxiety attachment style and self-
critical attachment, and suicidal tendency, but there is 
a negative relationship between avoidant style and de-
pendency. Also, model fitting indicators confirms the 
role of mediator of dependency and self-criticism in 
the relationship between anxiety and avoidance attach-
ment styles with suicidal tendencies. According to the 
results, avoidant and anxiety attachment styles in nega-
tive situations with dependency and self-criticism are 
suitable components for the rate of suicidal tendency 
in students.

Keywords: attachment styles, suicidal tendency, 
dependency, self-criticism
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l مقدمه

طی سه دهه اخیر نظریه »سبک های دلبستگی«1 یکی از مؤثرترین نظریه های عاطفی- 
اجتماعی توسعه یافته جدید در پیش بینی بروز رفتارهای اجتماعی بوده است. تحقیقات مختلف 
نشان داده اند که رفتارهای ناشی از سبک های دلبستگی یک جزء الزامی از رفتارهای روزانه 
زندگی است. هرچند این رفتارها به شکل گسترده در حیطه روانی-اجتماعی و در سال های 
اولیه زندگی شکل می گیرند، اما می توانند تعیین کننده رفتارهای آینده افراد در جامعه و ارتباط 
آنان با دیگران باشد )رمضان زاده، مرادی و محمدخانی، 1394(. دلبستگی به طور گسترده ای 
در تنظیم پدیده های زیستی روانی شامل عملکرد اجتماعی، سازگاری، پاسخ به تنش، سلامت 
روان، رفتارهای سلامتی و بیماری مؤثر است و به همین دلایل بررسی این سبک ها و ابعاد 
آنان می تواند موضوع مهمی در تحقیقات مربوط به اختلال های جسمی و روانی باشد )لینهام، 
ریزوی و ویلچ، 2000(. دلبستگی پیوند عاطفی هیجانی نسبتاً پایداری است که بین کودک 
و مادر یا افرادی که نوزاد در تعامل منظم و دائم با آنها است، ایجاد می شود )بالبی، 1980(. 
سبک های دلبستگی شامل سه نوع »ایمن«، »اجتنابی«2 و »اضطرابی«3 است. دلبستگی ایمن 
 اغلب ناشی از وجود تعاملات گرم و مثبت است. سبک اجتنابی با دوری گزیدن، ترس ها 
و نگرانی ها خود را کنترل نموده و برای نزدیک شدن احساسی و فیزیکی به شکلی جلوی 
احساسات خود را گرفته و نسبت به افشای خود تمایلی ندارند )ارسلان و آری، 2010(. 
در سبک دوسوگرا افراد معمولاً در روابط نزدیک خود نامطمئن و حسود هستند و نسبت 
به نزدیکی و طردشدن اشتعال ذهنی دارند )هازان و شیور، 1978(. پژوهشگران دلبستگی را 
به عنوان یک عامل محافظ در برابر تلاش های خودکشی جوانان معرفی کرده اند، همچنین 
شواهد به طور مداوم نشان می دهند که اختلال در تعامل والد- فرزند نقش مهمی در گسترش 
خود-انتقادی یا وابستگی به افسردگی ایفا می کند که عامل مهمی برای بررسی خطر خودکشی 
در نوجوانان و بزرگ سالان است. نظریه دلبستگی استدلال می کند که تجربیات اولیه با والدین 
به حالات کاری درونی منتهی می شود که به درک افراد از روابط در طول زندگی می پردازد 
)میامون، بروینگ و بروکس، 2010(. برخی دیگر براین باورند اکثر مشکلات دوران کودکی 
و بزرگ سالی منتج از تجربیات واقعی دوران کودکی است )لانگ، 2010(. دلبستگی ناایمن به 
رفتار خودکشی نوجوان مرتبط است، زیرا با نقص در ارتباط و تلاش برای عمل خودکشی 
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منتهی می شود )بالبی، 1973(. حسینی و فریبرزی )1394( در پژوهشی با عنوان رابطة بین 
سبک های دلبستگی با افکار خودکشی درسربازان ارتش نشان دادند که بین سبک دلبستگی 
دوسوگرا با افکار خودکشی رابطة مثبت معنادار و بین سبک دلبستگی ایمن و اجتنابی با افکار 
خودکشی رابطة منفی معناداری وجود دارد. همچنین هاشمی و صفرزاده )1393( در پژوهشی 
را با عنوان بررسی رابطه بین سبک های دلبستگی و تفکر خودکشی با کیفیت زندگی در بین 
زنان شهرستان ماشهر نشان داد که بین سبک دلبستگي اجتنابي و سبک دلبستگي دوسوگرا و 
تفکر خودکشي با کیفیت زندگي زنان رابطه معنی دار نبوده است و بین سبک دلبستگي ایمن با 
کیفیت زندگي زنان رابطه مثبت و معنی دار وجود دارد.  پژوهش دیگری ارتباط بین دلبستگی 
اضطرابی با رفتار خودکشی در بین نوجوانان را تأیید می کند و سابقه فکر یا تلاش خودکشی 

با دلبستگی ایمن پایین همراه بود )گیلبرت و آیرونز، 2004(. 
»فکر خودکشی«4 در بین جوانان امروزه به عنوان یک مشکل جهانی سلامت عمومی 
مطرح شده است )واسرمنف چنگ و جیان، 2005(. بر طبق آمار مؤسسه ملی اروپا، خودکشی 
دومین علت مرگ در میان مردان 15 تا 29 ساله و سومین علت مرگ و میر در میان زنان 
همان محدوده سنی است )پمپیلی و همکاران، 2010(.  بررسی مروری بر روی نتایج 128 
این  در  خودکشی  رفتار  که  می دهد  نشان  نوجوان   513,188 در  جمعیت  بر  مبتنی  مطالعه 
گروه سنی شایع است. یافته های این مطالعه مروری، نشان داده است که تقریباً 10 درصد 
از نوجوانان و جوانان، در زمانی از زندگی خود اقدام به خودکشی داشته اند و 30 درصد 
آنها در نقطه ای از زندگی خود، درباره خودکشی فکر کرده اند )ایوانز و همکاران، 2005(. 
در میان عوامل خطر بالقوه برای فکر خودکشی )مثلًا، تفکر در مورد رفتارهایی که به زندگی 
فرد خاتمه میدهد( و تلاش جهت خودکشی )مثلًا، آسیب عمدی به خود به قصد مرگ( 
برای  تلاش  مخدر،  مواد  از جمله سوءمصرف  عواملی  روی  تجربی  تحقیقات  جوانان،  در 
 خودکشی )رابرت و خینگ، 2010(، تلاش های قبلی برای خودکشی و تجارب سوءاستفاده و 
نادیده انگاری در آن دوران تأکید دارند )بیفولکو و همکاران، 2014(. سایر مطالعات مشکلات 
تحصیلی مانند بزهکاری و شکست تحصیلی )هال، پلات و هال، 2009(، همچنین مشکلات 
بین فردی و مشکلات خانوادگی از جمله سرزنش مکرر، ارتباط ضعیف و حمایت اندک و 
حمایت اجتماعی ضعیف از طرف دوستان را عنوان کردند )پرینشتین و همکاران، 2001(. 
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همچنان مطالعات دیگر، نشانگرهای درونفردی خطر، از جمله تکانشگری، نشخوار، ناامیدی، 
درد روانی، خصومت و وجود بیماری مزمن، به ویژه افسردگی را مورد بررسی قرار دادند 

)کمپوس و هولدن، 2014(.  
یعنی  مهم آسیب پذیری شخصیت،  دادند که دو عامل  نشان  تحقیقات  این،  بر  علاوه 
»وابستگی«5 و »خود- انتقادی«6 )بلات، 2004( و آسیب پذیری های رشدی اولیه، به ویژه، 
دلبستگی ناایمن )یاماگوچی و همکاران، 2000( خودکشی در نوجوانان را تسهیل می کند. با 
توجه به »الگوی دوقطبی بلات«7 )بلات و لیتن، 2009(، شخصیت از طریق یک تعامل جدلی 
و مداوم بین مسائل هویت، خودمختاری و دستاوردهای آن از یک طرف و مسائل بین فردی 
وابستگی، دلبستگی و صمیمیت از سوی دیگر حاصل می شود )کوپالا و همکاران، 2013(. 
این الگو ممکن است در درک ما از آسیب پذیری به خودکشی در جوانان نقش داشته باشد، 
زیرا ممکن است الگوهای خاص خطر، دانش ما از علل رفتارهای خودکشی و بهبود درمان 

برای بیماران خودکشی را روشن سازد )لویس و همکاران، 2015(. 
با توجه به نظر بلات )2004( سطوح بالایی از وابستگی و یا/ خود- انتقادی می تواند 
آسیب پذیری را به شکل افسردگی نشان دهد. به طور خاص، افراد وابسته معمولاً به نزدیکي، 
وابستگي و ارتباطات بین فردي مشخص مي شوند؛ به ویژه این افراد در شرایط جدایی و از 
دست دادن، تمایل دارند با احساس درماندگی و پوچی پاسخ دهند. در مقابل، افراد انتقادکننده 
از خود در مورد تجارب شرمساری و شکست شخصی خود نگران هستند. افراد انتقادکننده 
از خود در موارد شکست به ویژه افسردگی تمایل دارند احساس گناه و سرزنش بیشتری 
پژوهشی  در   )2009( مارتینو  و  گریلو  فهون،   .)2013 همکاران،  و  )کوپالا  کنند  تجربه  را 
بیماران  نمونه  یک  در  رفتار خودکشی  و  تکانشگری  خود،  از  انتقاد  وابستگی،  بین  ارتباط 
نوجوان نشان دادند که خطر ابتلا به خودکشی در بین بیماران انتقادکننده از خود و بیماران 
بسیار وابسته متفاوت نیست، افراد وابسته به طورکلی در الگوهای حرکات تکانشی درگیر 
هستند، درحالی که افراد انتقادکننده از خود تکانشگری کمتر و رفتار خودآسیبی بیشتری را 
نشان دادند. همچنین افراد بزرگسال با سطوح بالاتر وابستگی نمرات رهایی بیشتر )یعنی، 
پایین تر  نمرات  با  مقایسه  در  می کنند(  بیشتر  را  رهایی  احتمال  که  روش هایی  از   استفاده 
از  بالایی  داده شد که سطوح  نشان  پیج )2003(  و  فزا  پژوهش  در  دادند.  نشان  وابستگی، 
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خود-انتقادی با افزایش قصد خودکشی )یعنی میل بیشتر به مرگ( در مقایسه با کسانی که 
نمره کمتری از خود- انتقادی داشتند، همراه است. اوزیر )2015( در رابطه بین تفکر و رفتار 
خودکشی با سبک دلبستگی در بیماران مبتلا به افسردگی نشان داد که در بیماران با سبک 
رابطه  همچنین  می باشد.  گروه ها  سایر  از  بیشتر  برای خودکشی  تلاش  اضطرابی  دلبستگی 
مثبت و معناداری بین سبک دلبستگی اضطرابی و اقدامات مربوط به خودکشی به دست آمد. 
در نمونه بزرگ سال، نشان داده شد که علائم افسردگی، ارتباط بین کمال گرایی و خودکشی 
انتقادی بالا در معرض افسردگی  افراد کمالگرا  با خود-  را به خود اختصاص داده است. 
شدید و اغلب همراه با تکانه های خودکشی، در مواجهه با رویدادهای زندگی روزمره هستند 
انتقادی،  )26(. کمپوس و مسکوتا )2014( الگوی خودکشی را که شامل وابستگی، خود- 
بررسی  را  نوجوانان  در  را  علیه خود(  بیان خشم  )یعنی  افسردگی و خشم  حالت- خشم، 
به  که  دارند  نقش  افسردگی  پیش بینی  در  حالت خشم  و  وابستگی  انتقادی،  کردند. خود- 
طور مستقیم یا غیرمستقیم از طریق خشم درونی خودکشی را پیش بینی می کند. همچنین در 
یک نمونه از بزرگ سالان افسرده، افزایش خود-انتقادی با احتمال بیشتر رفتارهای خودکشی 
مرتبط است )کمپوس و هولدن، 2014(. براساس یافته های شافل و بریج )2014( اقدام به 
خودکشی بیشتر در افرادی است که دلبستگی اجتنابی و اضطراب بالاتری دارند. همچنین ونتا 
و شارپ )2014( در رابطه سبک های دلبستگی و مشکلات بین فردی با رفتارهای مرتبط با 
خودکشی نشان دادند که سبک های دلبستگی اضطرابی و اجتنابی با رفتارهای خود- جرحی 
ارتباط مثبت دارند. خودکشي یکي از معضلات اجتماعي است که امروزه با توجه به پیچیده تر 

شدن تعاملات و ارتباطات در بیشتر جوامع رو به افزایش است. 
در کشور ما آمار خودکشي نشانگر آن است که این پدیده به ویژه در بین نوجوانان 
اندیشیده  برای آن  اگر چاره ای  اجتماعي درآمده است و  به صورت یک آسیب  و جوانان 
نشود آثار سوء آن علاوه بر شخص اقدام کننده بر اطرافیان وی و جامعه اثرگذار خواهد بود. 
نابسامانی های اجتماعي، ناملایمات زندگي و عدم توانایي یا عدم آموزش مقابله با مشکلات، 
آدمي را در معرض بسیاری از آسیب ها قرار مي دهد به طوري که بسیاری از افراد قدرت 
مقابله و یا سازگاری با شرایط سخت زندگي را نداشته و مرگ را تنها راه نجات خود تلقي 
می کنند )هال، پلات و هال، 2009(. علی رغم شواهدی از اینکه خود- انتقادی، وابستگی و 
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سبک های دلبستگی ساختارهای قابل تشخیصی دارند، مدل دو بعدی بلات و نظریه دلبستگی 
انتقادی در  بین وابستگی و خود-  باورند که عملکرد شخصیت شامل تعادل  براین  هر دو 
سطوح کم به متوسط دلبستگی اجتنابی و دوسوگرا است )لیتن و بلات، 2011(. در مقابل 
وابستگی/  اضطراب  افراطی  تأکید  از  ناشی  ناایمن  دلبستگی  ناسازگار  شخصیت  عملکرد 
دلبستگی یا تعریف خود/ دلبستگی اجتنابی یا هردو است )بلات، 2004(. در کشور ما آمار 
خودکشي نشانگر آن است که این پدیده به ویژه در بین نوجوانان و جوانان به صورت یک 
مسئله اجتماعي درآمده و اگر چاره ای برای آن اندیشیده نشود آثار سوء آن علاوه بر شخص 
اقدام کننده بر اطرافیان وی و جامعه اثرگذار خواهد بود. نابسامانی های اجتماعي، ناملایمات 
از  بسیاری  را در معرض  آدمي  با مشکلات،  مقابله  یا عدم آموزش  توانایي  زندگي و عدم 
آسیب ها قرار می دهد به طوریکه بسیاری از افراد قدرت مقابله و یا سازگاری با شرایط سخت 
زندگي را نداشته و مرگ را تنها راه نجات خود تلقي می کنند )انتخابی، 1390(. هرچند برخی 
اما هیچ  انتقاد از خود و وابستگی متمرکز شده اند،  بر نقش والدین در خودکشی از طریق 
مطالعه ای به طور مشخص نقش تعدیل کنندگی متغیرهای خود- انتقادی و وابستگی در رابطه 
بین سبک های دلبستگی و گرایش به خودکشی را مورد بررسی قرار نداده است،. بنابراین 
سؤال اصلی موضوع تحقیق این است که آیا الگوی مفهومی رابطه سبک های دلبستگی و 
گرایش به خودکشی با نقش تعدیل کنندگی خودانتقادی و وابستگی در دانشجویان از برازش 

مطلوب برخوردار است؟ 
l روش

یابی  از روش مدل  استفاده  با  آن  بود که در  نوع همبستگی  از  پژوهش توصیفی  این 
شامل  آماری  جامعه  شد.  تحلیل  پیشنهادی  مدل  متغیرهای  بین  روابط  ساختاری  معادلات 
که  بودند  گلستان  دانشگاه  ارشد  کارشناسی  و  کارشناسی  مقطع  پسر  و  دختر  دانشجویان 
 .)N  =  4200( دارند  تحصیل  به  اشتغال  مختلف  رشته های  در   97-98 تحصیلی  سال  در 
حجم نمونه براساس فرمول کوکران 384 نفر تعیین شد. روش نمونه گیری تصادفی طبقه ای 
متناسب با حجم بود. بدین صورت که ابتدا براساس ابعاد جنس )مرد و زن( و مقطع تحصیلی 
و  مرد(   70 و  زن   190( کارشناسی  دانشجوی  نفر   260 ارشد(،  کارشناسی  و  )کارشناسی 
هر  درون  از  بعد  انتخاب شدند  مرد(   44 و  زن   80( ارشد  کارشناسی  دانشجوی  نفر   124
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طبقه یا قشر، نمونه گیری به صورت تصادفی انجام شد. معیارهای ورود به پژوهش شامل 
1- دانشجویان پذیرفته شده دانشگاه گلستان 2- تمامی دانشجویان به مدت 1 سال در این 
دانشگاه به تحصیل مشغول بودند. در مرحله بعد با کسب مجوز از دانشگاه گلستان و توضیح 
هدف برای افراد نمونه و همچنین رعایت تمامی موازین اخلاقی پژوهش، ابزار های سبک 
های دلبستگی، پرسشنامه تجربیات افسردگی )وابستگی و خود-انتقادی( و مقیاس گرایش 
به خودکشی در اختیار دانشجویان قرار گرفت تا آنها را تکمیل کنند. پاسخگویی به شکل 
انفرادی و در حضور پژوهشگر بود. بعد از جمع آوری پرسشنامه ها )در طی 24 روز(، براي 
بررسی برازش مدل مفهومی پژوهش از ضریب همبستگی پیرسون و مدل معادلات ساختاری 

توسط نرم افزار SPSS  و AMOS ویراست 24  استفاده شد. 
l ابزار 

و  بلات  توسط  که  سؤالی   66 پرسشنامه  افسردگی8:  تجربیات  پرسشنامه  الف:   □
تا  مخالفم(  )کاملًا   1 از  لیکرت  طیف  براساس  دهی  نمره  شد.  ساخته   )1992( همکاران 
و  انتقادی  وابستگی، خود-  مقیاس  خرده   3 شامل  پرسشنامه  این  است.  موافقم(  )کاملًا   7
بود  تا خوب   α  =0/61  ( متوسط  حد  در  پرسشنامه  این  درونی  همسانی  است.  کارآمدی 
)α =0/82(. همبستگی این پرسشنامه با سیاهه افسردگی بک بررسی شد و مقدار 0/73 به 
دست آمد )ویجر و همیلتون، 1996(. نتایج حاصل از این پرسشنامه در زبان های مختلف 
نشان داده است که همبستگی درونی خوبی دارد؛ که از 0/63 تا 0/94 می باشد. روایی این 
برای کارآمدی  انتقادی 0/75 و  برای خود-  برای خرده مقیاس وابستگی 0/71،  پرسشنامه 
0/64 ذکر کردند. مقدار اعتبار با استفاده از آلفای کرونباخ برای خرده مقیاس وابستگی 0/74، 
خود- انتقادی 0/80 و کارآمدی 0/70 به دست آمد )کمپوی، باسر و بلات، 2013(. در این 
پژوهش روایی هم زمان با سیاهه افکار افسردگی بک برابر با 0/74 به دست آمد و همچنین 
اعتبار خرده مقیاس وابستگی براساس آلفای کرونباخ 0/81 و خرده مقیاس خود- انتقادی 

0/83 محاسبه شد.  
□ ب: مقیاس گرایش به خودکشی بک9: مقیاس افکار خودکشی بک ابزار خودسنجی 
19 سؤالی که برای ارتکاب به خودکشی توسط بک و استیر )1991( تهیه شد. این مقیاس 
نمرات  براساس جمع  فرد  کلی  نمره  است.  تنظیم شده   2 تا   0 از  نقطه   درجه   3 براساس 
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محاسبه می شود که از 0 تا 38 قرار دارد. شامل خرده مقیاس های تمایل به مرگ )5 سؤال(، 
آمادگی برای خودکشی )7 سؤال(، و تمایل به خودکشی واقعی )4 سؤال(. روایی هم زمان و 
اعتبار مقیاس: ضرایب همبستگی دامنه اش از 0/90 برای بیماران بستری و 0/94 برای بیماران 
 0/69 تا   0/58 از  بک  افسردگی  خودکشی  سؤال  با  مقیاس  این  همچنین  بود.  درمانگاهی 
همبستگی داشت. اعتبار این مقیاس با استفاده از روش آلفای کرونباخ ضرایب 0/87 تا 0/97 
و با استفاده از روش آزمون- بازآزمون اعتبار آزمون 0/54 به دست آمده است. آلفای کرونباخ 
)همسانی درونی( و اعتبار هم زمان این مقیاس به ترتیب بین 0/89 تا 0/96  و 0/83 بوده 
است. اعتبار این مقیاس در ایران از طریق آلفای کرونباخ 0/95 و روایی هم زمان آن با سیاهه 
افسردگی پرسشنامه سلامت عمومی 0/76 گزارش شده است )هاشمی و صفرزاده، 1394(. 

□ ج: پرسشنامه سبک های دلبستگی10: ابزاري خودگزارشی 15 سؤالی براي بررسي 
روابط دلبستگی بزرگ سالان است که توسط هازان و شیور )1978( ساخته شد و سه سبک 
لیکرت می سنجد. سؤالات  مقیاس 5 درجه ای  در  را  دو سوگرا  و  اجتنابي  ایمن،  دلبستگي 
مربوط به سبک اجتنابی؛ سبک ایمن؛ و سبک دوسوگرا است. حداقل و حداکثر نمره آزمودني 
که  داد  نشان  دروني  روایي  بود.  خواهد   25 و   5 ترتیب  به  آزمون  مقیاس هاي  خرده  در 
همبستگي بین سبک دلبستگي ایمن و اجتنابي 0/01، اجتنابي و اضطرابي- دوسوگرا 0/14 و 
ایمن و اضطرابي- دوسوگرا 0/04 است. ضریب آلفاي کرونباخ )اعتبار( پرسش هاي خرده 
مقیاس هاي ایمن، اجتنابي و اضطرابی در مورد یک نمونه دانشجویي)1480 نفر شامل 860 
دختر و 620 پسر( براي کل آزمودني ها به ترتیب 0/86 ، 0/84 ، 0/85 )براي دانشجویان 
که  شد  محاسبه   )0/86 و   0/85  ،0/84 پسر  دانشجویان  براي  و   0/84  ،0/83  ،0/86 دختر 
نشانه همساني دروني خوب مقیاس دلبستگي بزرگ سال است )امام اللهی، تردست، اصلانی، 
1395(. ضرایب توافق کندال )روایی( براي سبک هاي دلبستگي ایمن، اجتنابي و دو سوگرا 

به ترتیب 0/80 ،0/61 و 0/75 محاسبه شد )افشاری و موتابی، 1394(.  
l یافته ها

 در مطالعه حاضر 35 درصد دانشجوی مرد و 65 دانشجوی زن؛ شرکت داشتند. میانگین 
بود.  ارشد 25/08  میانگین سن دانشجویان کارشناسی  سن دانشجویان کارشناسی 20/88و 
حداقل سن دانشجویان 18 و حداکثر 28 سال بود.  همچنین در جدول شماره 1 آمار توصیفی 
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متغیرها شامل میانگین و انحراف استاندارد ارائه شده است.

اسمیرنف و  آزمون کولموگروف-  مقدار  همان طورکه در جدول 2 مشاهده می گردد، 
شاپیرو-ویلک برای متغیرهای سبک دلبستگی اجتنابی، سبک دلبستگی اضطرابی، گرایش به 
خودکشی، وابستگی و خود انتقادی بالاتر از 0/05 می باشد و بیانگر این است که متغیرها از 

توزیعی نرمال در جامعه برخوردار بودند. 

همان طور که در جدول 3  مشاهده می گردد، بین سبک دلبستگی اجتنابی و اضطرابی 
رابطة   )r=0/699(   ،)r=0/625( همبستگی  ضرایب  با  ترتیب  به  خودکشی  به  گرایش  با 
مثبت و معنادار )p≥ 0/01( به دست آمده است. همچنین بین وابستگی و خود- انتقادی با 
گرایش به خودکشی به ترتیب با ضرایب همبستگی )r=0/700( و )r=0/653( رابطه مثبت 
معنی داری)p≥0/01(  به دست آمده است. برای بررسی برازش الگو، از شاخص های برازشی 
استفاده شد. این شاخص ها شامل موارد زیر هستند. شاخص نسبت مجذور خی به درجه 
 ،)CFI( که مقادیر کمتر از 3 قابل پذیرش هستند، شاخص برازش تطبیقی )X2/d.f( آزادی
شاخص نیکویی برازش )GFI( که مقادیر بیشتر از 0/9 نشانگر برازش مناسب مدل هستند و 

                      

جدول 1. داده های توصیفی مربوط به متغیرهای پژوهش

میانگین

13/57

14/63

35/67

22/03

24/52

انحراف معیار

2/80

3/02

6/83

3/79

3/68

متغیر

سبک اجتنابی

سبک اضطرابی

گرایش به خودکشی

وابستگی

خود-انتقادی

                      

جدول 2. آزمون نرمال بودن داده ها در توزیع داده ها

سطح معناداری

0/675

0/435

0/654

0/234

0/098

شاپیرو-ویلک

0/964

0/972

0/974

0/971

0/978

سطح معناداری

0/653

0/090

0/077

0/495

0/170

متغیر

سبک اجتنابی

سبک اضطرابی

گرایش به خودکشی

وابستگی

خود-انتقادی

Z کولمروگروف-اسمیرنف

0/117

0/084

0/097

0/099

0/089
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شاخص تعدیل شده نیکویی برازش )AGFI( که مقادیر بیشتر از 0/80 نشانگر برازش مناسب 
مدل هستند، مجذور میانگین مربعات خطای تقریب )RMSEA( که مقادیر کمتر از 0/08 

نشانگر برازش مناسب مدل هستند. 

همان طور که در جدول 4 مشاهده می گردد، دلبستگی اجتنابی از طریق مسیر وابستگی 
خودکشی  به  گرایش  روی  بر   0/64 و   0/32 با  برابر  کلی  اثر  ترتیب  به  خود-انتقادی  و 
به  و خود-انتقادی  وابستگی  مسیر  طریق  از  اضطرابی  دلبستگی  همچنین  دارد.  دانشجویان 
ترتیب اثر کلی برابر با 0/51 و 0/53 را بر روی گرایش به خودکشی در دانشجویان دارند. 
انتقادی بر  اثر مستقیم وابستگی بر گرایش به خودکشی برابر با 0/33 و اثر مستقیم خود- 
گرایش به خودکشی برابر با 0/50 می باشد و در کل متغیرهای دلبستگی اجتنابی و اضطرابی 
از طریق مسیرهای وابستگی و خود انتقادی 0/72 واریانس تغییرات گرایش به خودکشی در 

دانشجویان را توجیه می کند. 

                      

جدول 3. ماتریس ضرایب همبستگی بین متغیرهای پژوهش

2

1

0/504 **

0/622** 

0/699**

3

1

0/702**  

0/700 **

4

1

0/653**

متغیرها

1- سبک اجتنابی

2- سبک اضطرابی

3- وابستگی

4- خود-انتقادی

5-گرایش به خودکشی

1

1

0/704 **

-0/654**

0/580** 

0/625**

                      

جدول 4. ضرایب اثر مستقیم، غیر مستقیم و کل دلبستگی اجتنابی و اضطرابی بر گرایش 
به خودکشی با نقش تعدیل کنندگی وابستگی . خود-انتقادی در دانشجویان

اثر مستقیم بر گرایش 
به خودکشی

0/45
0/45
0/37
0/37
0/33
0/50

اثر غیر مستقیم بر 
گرایش به خودکشی

-0/13
0/24
0/14
0/16

-
-

اثر کل بر گرایش 
به خودکشی

0/32
0/69
0/51
0/53
0/33
0/50

متغیرها

دلبستگی اجتنابی از طریق مسیر وابستگی
دلبستگی اجتنابی از طریق مسیر خود-انتقادی

دلبستگی اضطرابی از طریق مسیر وابستگی
دلبستگی اضطرابی از طریق مسیر خود- انتقادی

اثر مستقیم وابستگی بر گرایش به خودکشی
اثر مستقیم خود-انتقادی بر گرایش به خودکشی

X2=676/60, df= 379, X2/df= 1/78, RMSEA=0/05, CFI=0/99, GFI= 0/92, NFI= 0/97
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l بحث و نتیجه گیری

با هدف تعیین رابطه سبک های دلبستگی و گرایش به خودکشی  پژوهش حاضر   o
راستای  در  پذیرفت.  انجام  دانشجویان  در  وابستگی  و  تعدیل کنندگی خودانتقادی  نقش  با 
هدف مذکور، نتایج حاکی از نقش مؤثر خود-انتقادی و وابستگی در ارتباط بین سبک های 
با گرایش به خودکشی در دانشجویان است، بدین معنی که  اجتنابی و اضطرابی  دلبستگی 
دانشجویان با سبک دلبستگی اضطرابی و اجتنابی همراه با خود- انتقادی و وابستگی گرایش 
و  باسر  کمپوس،  )اوزیر، 2015؛  تحقیقات  نتایج  با  درواقع  که  دارند  به خودکشی  بیشتری 
تبیین  بلات، 2013؛ کمپوس و ماسکوتا، 2014؛ شافل و بریچ، 2014( همسو هستند.  در 
رابطه بین دلبستگی اضطرابی و گرایش به خودکشی می توان گفت که افرادی که دارای نمره 
بالایی در سبک دلبستگی اضطرابی هستند، در روابط بین فردی احساس تردید بیشتری دارند 
و پیامدهای منفی را در موقعیت تهدید کننده بیش از حد توصیف می کنند. سبک دلبستگی 
اضطرابی نیز به خاطر ایجاد احساسات دوگانه و متناقض باعث می شود که فرد دید منفی به 
خود و دیگران و در نتیجه دنیا پیدا کنند. این دید منفی باعث می شود که برآوردهای فرد از 
انتظارات و خواسته هایش از دنیا بر مبنای واقعیت قرار نداشته باشد و بنابراین ممکن است 
با شکست های متعددی در این رابطه مواجه شود. این شکست ها در کنار احساسات دوگانه 
نیاز و ترس از طرد شدن روابط با دیگران می تواند منبعی برای افسردگی و افکار خودکشی 

باشد )بلات و بلاس، 1996(.
o همچنین در توجیه نقش میانجی وابستگی و خود-انتقادی در افراد با سبک دلبستگی 
اضطرابی باید اذعان کرد که با توجه به نظر بلات )بلات، 2008( سطوح بالایی از وابستگی 
و یا/ خود- انتقادی می تواند آسیب پذیری را به شکل افسردگی نشان دهد. به طور خاص، 
افراد وابسته معمولاً به نزدیکي، وابستگي و ارتباطات بین فردي مشخص مي شوند؛ به ویژه 
این افراد در شرایط جدایی و از دست دادن، تمایل دارند با احساس درماندگی و پوچی پاسخ 
از خود در مورد تجارب شرمساری و شکست شخصی  انتقادکننده  افراد  مقابل،  در  دهند. 
خود نگران هستند. افراد انتقادکننده از خود در موارد شکست به ویژه افسردگی تمایل دارند 
احساس گناه و سرزنش بیشتری را تجربه کنند )کوچولا و زوروف، 2010(. علاوه بر این، 
و خود-  وابستگی  یعنی  پذیری شخصیت،  آسیب  مهم  عامل  دو  که  دادند  نشان  تحقیقات 



  435 / 435 / مجله روانشناسی 92 /رابطه سبک های دلبستگی و گرایش ...

انتقادی و آسیب پذیری های رشدی اولیه، به ویژه، دلبستگی ناایمن خودکشی در نوجوانان را 
تسهیل می کند. با توجه به مدل دوقطبی، شخصیت از طریق یک تعامل جدلی و مداوم بین 
مسائل هویت، خودمختاری و دستاوردهای آن از یک طرف و مسائل بین فردی وابستگی، 
الگو ممکن  این  که  پیشنهاد می شود  دیگر حاصل می شود.  از سوی  دلبستگی و صمیمیت 
است در درک ما از آسیب پذیری به خودکشی در جوانان نقش داشته باشد، زیرا ممکن است 
الگوهای خاص خطر، دانش ما از علل رفتارهای خودکشی و بهبود درمان هایمان برای بیماران 

خودکشی را روشن سازد )لویس و همکاران، 2015(.  
o در تبیین رابطه بین دلبستگی اجتنابی و گرایش به خودکشی می توان گفت که کسانی 
که سطح بالاتری از دلبستگی اجتنابی دارند، تمایل به ایجاد دیدگاه منفی نسبت به دیگران 
از اطرافیان دور نگه دارد و به جای  آنها را  باشند که  باورهایی داشته  دارند و ممکن است 
اعتمادبه نفس بیشتر، بیشتر به وجود خطر در موقعیت ها باور دارند. با توجه به ارتباط منفی 
دلبستگی اجتنابی به وابستگی، معمولاً این افراد کمتر گرایش به خودکشی دارند و درواقع 
بیانگر این نکته است که این افراد با وابستگی زیاد کمتر از افراد با سبک اضطرابی گرایش 
دیگران  که  شدند  متوجه  اجتنابی  دلبستگی  از  بالاتری  با سطوح  افراد  دارند.  به خودکشی 
غیرقابل اعتماد هستند، در نتیجه یاد گرفتند بر خودشان تکیه کنند و از صدمه زدن بر خود 
جلوگیری کنند و تأکید بیشتر بر خودمختاری و استقلال دارند )کمپوی و ماسکوتا، 2014(. 
علاوه بر این، خودکشی می تواند شکل نهایی کاهش روابط عاطفی نزدیک باشد، که افراد 
وابسته کاملًا از آن می ترسند. همچنین افرادی که سطوح بالاتری از دلبستگی اجتنابی دارند 
و از خود انتقاد بیشتری می کنند، برای محافظت از خود در مقابل طرد شدن، گرایش بیشتری 
به خودکشی دارند. انتقاد از خود باعث می شود که فرد به نوعی دچار ادراک منفی در مورد 
خود شود و در زمان برخورد با شرایط تنش زا، کنترل هیجانی خود را از دست می دهد، در 
افراد  همچنین  می شود.  به خود  آسیب  به  منجر  معمولاً  که  می کند  اتخاذ  تصمیماتی  نتیجه 
دارند،  دائماً دل مشغولی  منتقد در مورد روابطشان  ناایمن اضطرابی و خود  به سبک  مبتلا 
مدام ارزشیابی منفی از خود می کنند، اشتعال ذهنی مداوم در مورد انجام کارهایشان دارند و 
به طور مکرر نگرش منفی نسبت به عملکرد خود و دیگران دارند، مسئولیت ها را به سختی 
می پذیرند و به راحتی شانه خالی می کنند، این افراد در مواجهه با وضعیت های ناکام کننده 
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بیشتر افکار افسردگی دارند و افکار خودکشی در این افراد نمود بیشتری پیدا می کند )بلات، 
2008(. بنابراین با توجه به یافته های پژوهش، افرادی که دارای سبک های دلبستگی اجتنابی 
و یا اضطرابی باشند و به نوعی خود- منتقد و وابسته باشند، بیشتر در معرض افکار خودکشی 

و آسیب به خود هستند. 

l منابع
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چکیده
ای  واسطه  نقش  تعیین  هدف  با  حاضر  پژوهش 
انگیزه پیشرفت در رابطه بین خلاقیت هیجانی و یادگیری 
مطالعات  نوع  از  پژوهش  این  شد.  انجام  خودراهبر 
بود.  ساختاری  معادلات  یابی  مدل  روش  به  همبستگی 
دانش آموزان  کلیه  شامل  حاضر  پژوهش  آماری  جامعة 
تعداد  به  خوی  شهرستان  متوسطه  مقطع  دوم  دورة  پسر 
 370 حجم  به  ای  نمونه  جامعه،  این  از  بود.  نفر   5300
نمونه گیری  روش  به  اسلووین  فرمول  از  استفاده  با  نفر 
خوشه ای مرحله ای انتخاب و سیاهه خلاقیت هیجانی، 
پرسشنامه انگیزه پیشرفت و مقیاس یادگیري خودراهبر را 
تکمیل کردند. تجزیه وتحلیل داده ها به وسیله نرم افزار24 
که  داد  نشان  نتایج  شد.  انجام   AMOS  22 و   SPSS
واریانس  از  درصد   29 تبیین  به  قادر  هیجانی  خلاقیت 
هیجانی  خلاقیت  متغیرهای  همچنین،  و  پیشرفت  انگیزة 
و انگیزة پیشرفت به طور هم زمان قادر به تبیین 43 درصد 
انگیزة  همچنین،  هستند.  یادگیری خودراهبر  واریانس  از 
بین خلاقیت  پیشرفت نقش میانجی معنی داری در رابطه 
هیجانی و یادگیری خودراهبر دارد )p>0/01(. ازاین رو، 
باعث  پیشرفت  انگیزة  قالب  در  مثبت  هیجانات  ابراز 
می شود افراد پیوندهای تازه ای بین ایده ها ببینند، اطلاعات 
را سازمان داده و راه حل های جدیدی را برای مشکل خلق 
کنند. لذا، خلاقیت ناشی از این نوع هیجانات، آمادگی فرد 
یادگیری  و  مختلف  فعالیت های  در  درگیر شدن  برای  را 

خودراهبر بهبود و ارتقاء می بخشد.
خودراهبر،  یادگیری  هیجانی،  خلاقیت  کلید واژه ها: 

انگیزه پیشرفت

Abstract 
The purpose of this study was to investigate the 

mediating role of achievement motivation in the rela-
tionship between emotional creativity and self-directed 
learning. The present study was a correlation study 
using structural equation modeling. The statistical 
population of the present study included all eleventh 
grade male students in Khoy city numbering 5300 
people. From the population a sample of 370 people 
were selected using the Slovin formula by stage clus-
ter sampling and completed Emotional Creativity 
Inventory (ECI), Achievement Motivation Question-
naire (AMQ) and Self-Rating Scale of Self-Directed 
Learning (SDL). Data were analyzed by SPSS24 and 
AMOS22. The results of this study showed that emo-
tional creativity was able to explain 29% of the vari-
ance of achievement motivation, and the variables 
of emotional creativity and achievement motivation 
can simultaneously explain 43% of the self-directed 
learning variance. Also, the achievement motivation 
has a significant mediator role in the relationship be-
tween emotional creativity and self-directed learning 
(p<0.01). Hence, expressing positive emotions in the 
form of an achievement motivation, it makes people 
see new links between ideas, organizes information 
and creates new solutions to the problem. Therefore, 
the creativity of this kind of emotion improves the per-
son's readiness to engage in various activities and self-
directed learning.

Keywords: emotional creativity, self-directed 
learning, achievement motivation
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l مقدمه

یکی از مهم ترین ویژگی محیط های یادگیری آمادگی آنها برای »یادگیری خودراهبر«1 
)SDL(و مستقل است )سعید، علی نژاد و گودرزی، 1394(. توانایی کار کردن خودمختار به 
عنوان بخش الزامی برنامه های درسی و بخش ضروری، فرایند یادگیری در نظر گرفته می شود 
نتیجه آن تحول دانش و مهارت های فراگیر به عنوان مشخصه جامعی از آمادگی برای  که 
رسیدگی به چالشها است )آهنچیان و عصاررودی، 1394(. پژوهشگران معتقدند که با توجه 
برای  پویا  الگوی  یک  نیازمند کسب  دانش آموزان  اجتماعی،  زندگی  روزافزون  تغییرات  به 
یادگیری مداوم دانش و مهارت های جدید هستند که هسته مرکزی این الگوی پویا یادگیری 

خودراهبر می باشد )زارع، 1394(. 

 نولز یادگیری خودراهبر را به عنوان فرایندی تعریف کرده است که در آن، افراد برای 
شناسایی نیازهای یادگیری خود، تعیین اهداف یادگیری، شناسایی منابع و مطالب مورد نیاز 
برای یادگیری، انتخاب و اجرای راهبردهای مناسب یادگیری و ارزیابی برآیندهای یادگیری 
)به  می گیرند  دست  در  را  عمل  ابتکار  و  شده  عمل  وارد  دیگران  کمک  بدون  یا  با  خود 
نقل از یوسفی و گردان شکن، 1389(. فیشر، کینگ و تاگو )2001( یادگیری خودراهبر را 
درجه مسئولیت پذیری یادگیرنده، نسبت به یادگیریاش تعریف کرده اند. از جمله ویژگی های 
یادگیری خودراهبر می توان به »خودکنترلی«، »خودمدیریتی« و »رغبت برای یادگیری« و حل 
مسئله به منظور رسیدن به بهترین نتایج یادگیری اشاره کرد. یادگیرندگان خودراهبر، افرادی 
فعال و خودجوش هستند که به جای انتظار منفعلانه برای یادگیری واکنشی، ابتکار عمل را 
به دست میگیرند. یادگیری آنها هدفمند و معنادار است و با توجه به انگیزه بالا، یادگیریشان 
پایداری و تداوم خواهد داشت. این گونه افراد در زندگی خود مسئولیت پذیرتر هستند و از 
فرآیند خودانضباطی در یادگیری خویش سود می برند )صادقی و خلیلی گشنیگانی، 1395؛ 

ابیلی، نارنجی ثانی و مصطفوی، 1396(. 

باشد، و  ارتباط  یادگیری خودراهبر در  با  از عواملی که می تواند  این راستا، یکی  در 
موقعیت های  و  محیط ها  در  مستقل  یادگیری  برای  آنان  ظرفیت  و  فراگیران  اعتمادبه نفس 
هیجانی«2  »خلاقیت  دهد،  افزایش  را  یادگیری  حس  و  افزایش  را  چالش برانگیز  آموزشی 
تفکر  عالی  فرایندهای  میان  در  و  است  آزاد  بیان  نمایش  و  تجلی  اغلب  خلاقیت  است. 
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درونی  برانگیختگی های  تجلی  اغلب  هیجانات  مقابل،  در  دارد،  قرار  سطح  بالاترین  در 
پاسخ محدود می کند )هاشمی، 1388(. آوریل  ارائه  به گونه ای که فرد را در  افراد است و 
)بداعت(  جدید  روشی  به  )آمادگی(  خود  ابراز  معنای  به  را  هیجانی  خلاقیت   )2009(
مییابد  افزایش  او  فردی  میان  روابط  و  یافته  بسط  فرد  فکری  خطوط  آن  براساس  که 
اصیل،  و  مؤثر  بدیع،  بیان  و  تجربه  توانایی  هیجانی  خلاقیت  می کند.  تعریف  )اثربخشی( 
ترکیبی از هیجانات است. در پرتو خلاقیت، خلاقیت هیجانی مستلزم رها شدن از واکنش 
های هیجانی معمول و خلق واکنش های هیجانی بدیع است )زارعی، 2014(. افراد مستعد 
تلاش  می گذارند،  زمان  هیجانات  شناخت  برای  سایرین  از  بیش  خلاقانه،  هیجانات   بروز 
می کنند و توجه و دقت بیشتری به هیجانات خود و دیگران دارند )آوریل، 2005(، از این 
جهت، خلاقیت هیجانی می تواند انگیزه ها، عواطف، دیدگاه و وضعیت تحصیلی دانش آموزان 
را تحت تأثیر قرار دهد. پژوهش های متعددی نشان داده اند که خلاقیت هیجانی رابطه مثبتی با 
یادگیری خودراهبر و انگیزه پیشرفت دارد )رهنما و عبدالملکی، 1388(. در این راستا، عجم و 
همکاران )1395( در پژوهشی اشاره کردند که بین خلاقیت هیجانی و اشتیاق تحصیلی رابطه 
معنی داری وجود دارد و مؤلفه های آمادگی هیجانی، کارایی و اصالت جزء مؤلفه هایی بودند 
که اشتیاق تحصیلی دانشجویان را پیش بینی می کردند. رضایی، حسینی منش، مکوند حسینی 
و اکبری بلوطبنگان )1393( در مطالعه ای به این نتیجه دست یافتند که خلاقیت هیجانی با 
انگیزش پیشرفت رابطه مثبتی دارد و همچنین نقش میانجی انگیزش پیشرفت در مدل تأیید 
شد. حشمدار و رنگریز )2017( در پژوهشی مطرح ساختند که رابطه مثبت و معنی داری بین 
خلاقیت و خودمختاری یادگیری در دانش آموزان وجود دارد. اوریول، آموتیو، مندوزا، دکاستا 
و میراندا )2016( در پژوهشی نشان دادند که خلاقیت هیجانی قادر به پیش بینی معنی دار و 
مثبت انگیزش درونی و درگیری تحصیلی در دانشجویان است. زارعی )2014( در پژوهشی 

خاطر نشان ساخت که خلاقیت هیجانی قادر به پیش بینی معنی دار انگیزش تحصیلی است.

به وسیله ویژگی هایی همچون  تنها  دانش آموزان  یادگیری خودراهبر  تبیین  از طرفی، 
با ایفای  خلاقیت هیجانی میسر نیست، بلکه مکانیسم های انگیزشی متعددی نیز می توانند 
مرتبط  انگیزشی  متغیرهای  از  یکی  کنند.  هدایت  را  دانش آموزان  یادگیری  واسطه ای  نقش 
»انگیزه پیشرفت«3 است. مطالعات نشان می دهد که در میان عوامل متعدد و  این پدیده  با 
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گوناگون )فردی و محیطی( تأثیرگذار بر یادگیری فراگیران، انگیزش نقش برجسته و بلکه 
مهم تری را ایفا می نماید. اسلاوین )2006( انگیزه پیشرفت را به معنی میل یا اشتیاق برای 
کسب موفقیت و شرکت در فعالیت هایی تعریف می کند که موفقیت در آنها به کوشش و 
توانایی شخصی وابسته است. انگیزش را می توان به عنوان عامل نیرودهنده و هدایت کننده 
رفتار تعریف کرد که به تلاش فرد شدت و جهت می دهد )ولترز، 1998، نقل از فیروز بخت 
و لطیفیان، 1397؛ کایان، 2010(. هرمنس )به نقل از وطن خواه و سامانی، 1395( عنوان می 
کند که انگیزه پیشرفت تمایل به انجام دادن کار به بهترین وجه در نظر خود و دیگران است. 
افراد دارای انگیزش پیشرفت بالا برای حل مشکلات و رسیدن به موفقیت بسیار کوشا هستند 
و حتی پس از آن که در انجام کاری شکست خوردند، از آن دست نمی کشند و تا رسیدن به 

موفقیت به کوشش ادامه می دهند )عابدینی و مختاری، 1394(. 

انگیزه  معنی دار  واسطه ای  نقش  از  پژوهش ها حکایت  از  برخی  نتایج  راستا،  این  در 
پیشرفت در رابطه بین برخی از متغیرهای روانشناختی است. به طوری که عرفانی )1396( در 
پژوهشی خاطر نشان ساخت که انگیزش یادگیری نقش واسطه ای با اهمیتی در رابطه بین 
نتیجه گیری  چنین  پژوهشگر،  این  می کند.  ایفا  فراشناختی  راهبردهای  و  تحصیلی  پیشرفت 
برد  بالا  را  دانش آموزان  یادگیری  انگیزش  می توان  فراشناختی  راهبردهای  بهبود  با  که  کرد 
و پیشرفت تحصیلی آن ها را ارتقا بخشید. استادزاده، داوودی و زارع )1395( در مطالعه ای 
اشاره کردند که بین یادگیری خودتنظیم با انگیزه پیشرفت رابطه معنی دار مثبت وجود دارد. 
یادگیری  که  داد  نشان   )1396( جناآبادی  و  پورقاز  نیا،  شهرکی  پژوهش  از  بخشی  نتایج 
قابل پیش بینی است. کارشکی و گراوند  معناداری  به صورت  انگیزش  از طریق  خودراهبر 
)1391( در مطالعه ای نشان دادند که یادگیری خودراهبر و مؤلفه های آن با انگیزش تحصیلی 

رابطه مثبت و معنی داری دارد.

بررسی پیشینه پژوهش حاکی از آن است که مطالعات اندکی پیرامون »خلاقیت هیجانی«، 
»یادگیری خودراهبر« و »انگیزة پیشرفت« انجام شده و برآورد نقش واسطه ای انگیزه پیشرفت 
در رابطه بین خلاقیت هیجانی و یادگیری خودراهبر می تواند دستاوردهای مهمی داشته باشد. 
لذا بررسی متغیرهای مرتبط با آن می تواند ماهیت این نوع از خلاقیت را بیش از پیش روشن 
سازد. بنابراین هدف از پژوهش حاضر تعیین رابطه خلاقیت هیجانی و یادگیری خودراهبر با 
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نقش واسطه ای انگیزه پیشرفت براساس مدل مفهومی زیر بود.

l روش 

پژوهش حاضر از نوع مطالعات همبستگی به روش مدلیابی »معادلات ساختاری« بود. 
مدل،  درون زای  یا  وابسته  متغیر  عنوان  به  راهبر  یادگیری خود  پژوهش،  مفروض  مدل  در 
خلاقیت هیجانی به عنوان متغیر مستقل و برون زای مدل و انگیزش پیشرفت به عنوان متغیر 
واسطه ای مشخص شدند. »جامعة آماری« پژوهش حاضر شامل کلیه دانش آموزان پسر دوره 
دوم مقطع متوسطه شهرستان خوی به تعداد 5300 نفر بود و حجم نمونه 370 نفر محاسبه 
شد. جهت رعایت نکات اخلاق پژوهشی، ابتدا فرم رضایت نامه مربوط به پژوهش از نظر 
علمی و اخلاقی در زمان اجرا در بین شرکت کنندگان توزیع گردید تا مشارکت کنندگان در 
صورت تمایل به شرکت در پژوهش جهت اعلام رضایت آن را تکمیل کنند. تجزیه وتحلیل 

داده ها به وسیله نرم افزار SPSS نسخه 24 و AMOS نسخه 22انجام شد.

l ابزار 

□ الف: سیاهه خلاقیت هیجانیECI( 4( به منظور اندازه گیری خلاقیت هیجانی در 
ابعاد بداعت یا نوآوری، اثربخشی/ صداقت و آمادگی توسط آوریل در سال 1999 تهیه و 
هنجاریابی شده  ایران  در  و همکاران، 1395(  از عجم  نقل  به  )1381؛  نژاد  قدیری  توسط 
است. نسخة اولیة این سیاهه، 30 ماده داشت که 7 ماده »آمادگی هیجانی«، 14 ماده بداعت، 5 
ماده »اثربخشی« و 4 ماده »صداقت« را می سنجید. در نسخه هنجاریابی شده ماده های مربوط 
به ابعاد اثربخشی و اصالت در قالب یک خرده مقیاس تنظیم و در نهایت 3 عامل آمادگی، 
اثربخشی/اصالت و نوآوری یا بداعت شناسایی شده اند. نحوه نمره گذاری این سیاهه نیز به 
صورت طیف لیکرت 5 گزینه ای است. آوریل )1999؛ به نقل از ثابت، 1394( ضمن تأیید 
روایی سازه سیاهه، اعتبار آن را با روش آلفای کرونباخ برای کل خلاقیت هیجانی 0/91 و 
اعتبار ابعاد آمادگی، اثربخشی/صداقت و بداعت را به ترتیب 0/80، 0/89، و 0/85 به دست 

یادگیری 
خودراهبرد

انگیزه پیشرفت

خلاقیت هیجانی

شکل 1. مدل مفهومی پژوهش            
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آورد. مطالعات چندی روایی سازه سیاهه را با استفاده از تحلیل عاملی بررسی و سه عامل 
اصلی سیاهه را تأیید کرده اند )به نقل از صمدی، قمرانی، شمسی، احمدزاده و سیادتیان، 
اعتبار  از روش دونیمه سازی ضریب  استفاده  با  نیز  پور )1391(  لطیفیان و دلاور   .)1393

سیاهه را 0/82 گزارش کردند.

□ ب: پرسشنامه انگیزه پیشرفت5 توسط هرمنس در سال 1970 تهیه شده و دارای به 
29 ماده است. سؤالات این پرسشنامه به صورت جملات ناتمام بیان و به دنبال هر جمله 4 
گزینه داده شده است. نمره گذاری پرسشنامه با توجه به ویژگیهای 9 گانه که سؤالات براساس 
آنها نوشته شده، انجام می گیرد )رضایی و همکاران، 1393(. این ویژگی ها عبارت اند از: سطح 
آرزوی بالا، انگیزه قوی، مقاومت طولانی در مواجهه با تکالیف با سطح دشواری متوسط، 
تمایل به اعمال تلاش مجدد در انجام تکالیف نیمه تمام، ادراک پویایی زمان، آینده نگری، 
توجه به ملاک شایستگی در انتخاب دوست و همکار، بازشناسی از طریق عملکرد خوب در 
کار و انجام کارها به نحو مطلوب. هرمنس برای برآورد روایی پرسشنامه، روش اعتبار محتوا 
را به کار گرفت که بنیان آن بر پژوهش های پیشین درباره انگیزش پیشرفت بود. او همچنین، 
ضریب همبستگی پرسشنامه را با رفتارهای پیشرفت گرا برآورد نمود که نشان دهنده روایی 
بالای پرسشنامه بود )r=0/88(. اعتبار ابزار با استفاده از دو روش آلفای کرونباخ و بازآزمایی 
پس از گذشت سه هفته، به ترتیب 0/82 و  0/85 به دست آمد )به نقل از اصغری، ناستی 

زایی و پورقاز، 1395(. 

ابزار خودسنجی 41 سؤالی است که توسط  □ ج: مقیاس یادگیری خودراهبر6 یک 
هنجاریابی  ایران  در  نادی و سجادیان )1385(  توسط  و  تدوین  فیشر و همکاران )2001( 
مقیاس(  )خرده  مؤلفه  سه  در  را  دانش آموزان  خودراهبر  یادگیری  مقیاس  این  است.  شده 
»خودکنترلی«، »خودمدیریتی« و »رغبت برای یادگیری« اندازه گیری می کند. فیشر و همکاران 
اعتبار مقیاس را به روش آلفای کرونباخ برای کل مقیاس 0/92 به دست  )2001( ضریب 
آوردند و این ضریب برای خرده مقیاس های خودمدیریتی، رغبت برای یادگیری و خودکنترلی 
به ترتیب 0/85، 0/84 و 0/83 گزارش شده است. بهروزی، شغابی، مهرابی زاده هنرمند و 
مکتبی )1392( در پژوهشی اعتبار مقیاس را با استفاده از آلفای کرونباخ برای کل مقیاس و 
مؤلفه های خودمدیریتی، رغبت به یادگیری، خودکنترلی به ترتیب برابر با 0/85، 0/76، 0/84 
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و 0/31 گزارش و همچنین روایی هم زمان آن را با سؤالات محقق ساخته 0/57 به دست 
آوردند. نادی و سجادیان )1385( نیز در مطالعه ای اعتبار کل مقیاس را 0/82 و اعتبار زیر 
مقیاس های خودمدیریتی، رغبت برای یادگیری و خودکنترلی را به ترتیب برابر با 0/78، 0/71 

و 0/60 گزارش نمودند.

l یافته ها

از نظر توزیع سنی، 33/1 درصد از شرکت کنندگان دارای توزیع سنی 15 تا 16 سال 
و 65/3 درصد نیز دارای توزیع سنی 17 تا 19 سال بودند. همچنین 1/7 درصد از شرکت 
کنندگان اطلاعات سنی خود را مشخص نکرده بودند. میانگین سنی برای کل شرکت کنندگان 
برابر با 16/84 و برای شرکت کنندگان با دامنه سنی 15 تا 16 برابر با 15/97 و برای شرکت 
کنندگان با دامنه سنی 17 تا 19 سال برابر با 17/28 است. از نظر مقطع تحصیلی، 50 درصد 
در مقطع اول دبیرستان، 37/2 درصد دوم دبیرستان و 6/7 درصد نیز در مقطع پیش دانشگاهی 
مشغول تحصیل هستند، 6/1 درصد نیز اطلاعات مربوط به مقطع تحصیلی خود را گزارش 
نکرده اند. از لحاظ رشته تحصیلی، 14/2 درصد در رشته تحصیلی علوم انسانی، 36/7 درصد 
علوم تجربی، 3/3 درصد علوم ریاضی، و 10 درصد نیز در رشته های کاردانی و فنی مشغول 
تحصیل بودهاند، 35/8 درصد نیز اطلاعات مربوط به رشته تحصیلی خود را گزارش نکرده 

بودند.

انحراف معیار نمرات کل »خلاقیت  چنانکه در جدول 1 مشاهده می شود میانگین و 
هیجانی« برابر با )13/64±96/99(، »انگیزه پیشرفت« )9/93±76/46( و »یادگیری خودراهبر« 
برابر با )19/70±154/85( است. همچنین نتایج آزمون کالموگروف-اسمیرنف در این جدول 
از متغیرهای مورد مطالعه نرمال نیست. در  این است که توزیع دادهها در برخی  از  حاکی 
خصوص معنی دار شدن آماره z کالموگروف-اسمیرنف می توان چنین عنوان کرد که چون 
این شاخص، آزمونی مبتنی بر تعداد نمونه ها است، بنابراین با افزایش تعداد نمونه های مورد 
مطالعه، احتمال معنی داری z محاسبه شده بیشتر خواهد بود. لذا می توان نرمال نبودن توزیع 
کشیدگی  و  کجی  مقدار شاخص های  بودن  پایین  به  توجه  با  را  فوق  متغیرهای  از  برخی 
گزارش شده )2±( و برخلاف شاخص عددی به دست آمده با توجه به قضیه حد مرکزی 

توجیه کرد )زارعی، 1397(. 
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 )SEM( ساختاری«  معادلات  »تحلیل  از  پژوهش  فرضیه  به  پاسخ  و  بررسی  جهت 
استفاده شد. با توجه به اینکه مدل یابی معادلات ساختاری از جمله روشهای گسترش یافته 
تحلیل رگرسیون و تحلیل مسیر است لذا پیش از ارائه گزارش تحلیل معادلات ساختاری، 
نتایج بررسی پیش فرض های رگرسیون ارائه می شود. نتیجه بررسی تشخیصی دادههای پرت 
 ،Q-Q  تک متغیری در متغیر وابسته یادگیری خودراهبر با استفاده از نمودار جعبه ای، نمودار
و تبدیل نمرات خام به نمرات استاندارد و بررسی نمرات z بزرگ تر از 2/5  نشان داد که داده 
پرت تک متغیری وجود ندارد. همچنین بررسی فاصله ماهالانوبیس به منظور تشخیص داده 
های پرت چند متغیری نشان داد که داده پرت چند متغیری وجود ندارد. با استفاده از آزمون 

                      

 Z جدول 1. شاخص های مرکزی، پراکندگی و آماره
جهت بررسی نرمال بودن توزیع داده ها

انحراف استاندارد

3/95

4/90

7/99

13/64

2/14

1/62

1/99

2/41

2/32

1/87

1/47

0/992

2/32

9/93

8/34

8/90

5/08

19/70

z آماره

1/170

0/908

1/04

0/770

2/88

2/66

2/94

2/37

1/75

3/60

3/250

6/35

1/90

0/743

1/31

0/978

1/64

0/895

میانگین

23/05

29/28

44/67

96/99

12/40

8/44

11/07

12/19

9/63

9/70

5/98

3/26

13/80

86/46

53/64

60/93

40/28

154/85

کشیدگی

-0/302

-0/355

0/113

0/104

-0/202

-0/489

-0/451

-0/546

-0/236

-0/523

-0/320

0/013

-0/410

-0/425

0/103

0/485

1/28

1/15

متغیرها

آمادگی

اثربخشی/اصالت

نوآوری/بداعت

خلاقیت هیجانی )کل(

سطح آروزی بالا

انگیزه قوی

مقاومت

تلاش مجدد

پویایی زمان

آینده نگری

شایستگی

عملکرد خوب

انجام کار مطلوب

انگیزه پیشرفت )کل(

خودکنترلی

خودمدیریتی

رغبت برای یادگیری

یادگیری خودراهبر )کل(

حداکثر

34

42

65

134

16

12

15

16

15

12

8

4

19

110

70

80

55

205

حداقل

12

17

24

62

7

5

6

6

4

5

2

1

8

57

22

25

17

64

کجی

-0/134

-0/018

0/094

0/045

-0/514

-0/009

-0/436

-0/402

-0/118

-0/673

-0/473

-1/12

-0/223

-0/117

-0/428

-0/500

-0/432

-0/512

معنی داری

0/129

0/382

0/226

0/593

0/0001

0/0001

0/0001

0/0001

0/004

0/0001

0/0001

0/0001

0/001

0/639

0/062

0/294

0/009

0/400
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کالموگروف اسمیرنف )جدول 2( نرمال بودن باقیمانده ها برای متغیرهای وابسته یادگیری 
خودراهبر با توجه به متغیرهای پیش بین مؤلفه های خلاقیت هیجانی و انگیزه پیشرفت بررسی 

شد که نتیجه نشان دهنده عدم تخطی از این پیش فرض بود. 

برای بررسی استقلال باقیمانده ها، از آماره دوربین-واتسون استفاده شد که مقدار آن 
برای یادگیری خودراهبر برابر با 2/046 بود و این نتیجه نشان می دهد که پیش فرض استقلال 
تحمل  شاخص  و   )10 از  )بیشتر   VIF شاخص   بررسی  است.  شده  رعایت  باقیمانده ها 
)کمتر از 0/1( نشان داد که شاخص های VIF و تحمل در هر یک از متغیرهای پیش بین 
)مؤلفه های خلاقیت هیجانی و انگیزه پیشرفت( در حد مطلوب است و بین متغیرهای پیش بین 
همبستگی های بزرگ وجود ندارد و هم خطی جدی مشهود نیست. همچنین، دو پیش فرض 
خطی بودن روابط و یکسانی پراکنش باقیمانده ها با نمودار پراکنش نمرات پیش بینی شده و 
نمرات باقیمانده بررسی شد )شکل 2(. نبود یک روند مشخص در پراکنش نقاط در صفحه، 
نشان دهنده رعایت این پیش فرض است. پس از اطمینان از رعایت پیش فرض ها، نتایج تحلیل 

معادلات ساختاری در شکل 3 و جدول های 3 و 4 قابل ملاحظه است.

در شکل زیر مدل  ساختاری تحقیق ارائه شده است:

                      

جدول 2. نتایج آزمون کالموگروف اسمیرنف جهت بررسی نرمال بودن باقیمانده 
یادگیری خودراهبر با توجه به مولفه های خلاقیت هیجانی و انگیزه پیشرفت

دوربین -واتسون

2/046

معنی داری

0/266

کشیدگی

4/146

آماره

1/003 یادگیری خودراهبر

کجی

0/129

شکل 2. نمودار پراکنش نمرات باقیمانده یادگیری خودراهبر از طریق مولفه های خلاقیت هیجانی وانگیزه پیشرفت

5.0

2.5

0.0

-2.5

-5.0

-3                -2                -1                 0                  1                  2                  3
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 3 است. جدول  شده  ارائه  تحقیق  ساختاری  مدل  برازش  3 شاخص های  در جدول 
شاخص های برازندگی مدل برونداد را نشان می دهد، با توجه به نتایج مندرج در جدول 3 
شاخص های برازش مدل برونداد نشان می دهد که شاخص های برازندگی شامل شاخص 
مجذور خی )x2=302/364( مجذور خی نسبی )x2/df =3/475 (، شاخص نیکویی برازش 
)GFI=0/903 (، شاخص نیکویی برازش انطباقی )AGFI=0/866(، شاخص نیکویی برازش 
 )RMSEA=0/083( و جذر میانگین مجذورات خطای تقریب ،)CFI=0/864( مقایسهای

حاکی از برازش متوسط مدل برونداد است.

مطابق با شکل 3 و جدول 4 مسیر مستقیم از خلاقیت هیجانی به یادگیری خودراهبر 
)β=0/114 ،p=0/118(، از نظر آماری معنی دار نیست. به عبارتی با ورود متغیر واسطه ای به 
مدل پژوهشی خلاقیت هیجانی به طور مستقیم قادر به پیش بینی یادگیری خودراهبر نمی باشد. 
 ،)β=0/539 ،p=0/0001( با این حال، مسیر مستقیم از خلاقیت هیجانی به انگیزه پیشرفت
 ،)β=0/585 ،p=0/0001( و همچنین مسیر مستقیم از انگیزه پیشرفت به یادگیری خودراهبر 

خلاقیت هیجانی یادگیری 
خودراهبرد

انگیزه پیشرفت

خودکنترلی

کار مطلوب

رغبت یادگیری

خودمدیریتی

0/40

0/83

0/59

0/86

0/52

0/74

0/70

0/16

0/43

0/19

0/72

شکل 3. ضرایب تاثیر خلاقیت هیجانی بر یادگیری خودراهبر از طریق انگیزه پیشرفت

شایستگیعملکرد خوب

بداعت

آمادگی

اثربخشی

آرزوی بالاانگیزه قویمقاومتتلاش مجددپویایی زمانآینده نگری

e15e14e13e12e11e10e9e8e7

e6

e5

e4

e6

e5

e4

e16

e17

0/580/680/280/65

0/330/470/08

0/480/380/65

0/420/230/140/42

0/29

0/54
0/43

0/11

0/67

0/79

0/68

0/45

0/62

0/33

                      

جدول 3. شاخص های برازش مدل برونداد

RMSEA

0/083

AGFI

0/866

GFI

0/903

CFI

0/864

X2/df

3/475

df

87

P

0/0001

X2

302/364

شاخص ها

مدل برونداد
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از نظر آماری معنی دار هستند. به طوری که، خلاقیت هیجانی به شیوه مثبت قادر به پیش بینی 
انگیزه پیشرفت و انگیزه پیشرفت نیز به طور مثبتی قادر به پیش بینی یادگیری خودراهبر است. 
به عبارتی، با افزایش یا کاهش نمرات خلاقیت هیجانی در افراد نمرات انگیزه پیشرفت در 
آنان به مراتب افزایش یا کاهش یافته و همچنین، با افزایش یا کاهش انگیزه پیشرفت سطح 
یادگیری خودراهبر نیز به مراتب افزایش یا کاهش خواهد یافت. در ادامه به منظور آزمون 
روابط واسطه ای مدل ساختاری و دستیابی به معنی داری ضرایب غیر مستقیم از آزمون بوت 
استفاده شد که  برنامه  اطمینان پیش فرض  با تعداد نمونه و سطح   AMOS برنامه  استراپ 
این در جدول ملاحظه می گردد، خلاقیت  نتایج آن در جدول 4 درج شده است. چنانکه 
 هیجانی از طریق انگیزه پیشرفت به صورت مثبت یادگیری خودراهبر را پیش بینی می کند 
)β=0/315 ،p=0/004(. به عبارتی با افزایش نمرات افراد در خلاقیت هیجانی، نمرات آنها 
در انگیزه پیشرفت نیز به مراتب افزایش می یابد و به دنبال این افزایش نیز نمرات یادگیری 
خودراهبر هم افزایش خواهد یافت. همچنین، با کاهش نمرات افراد در خلاقیت هیجانی، 
سطح انگیزه پیشرفت به مراتب کاهش یافته و به دنبال این کاهش نمرات یادگیری خودراهبر 
نیز کاهش خواهد یافت. مطابق با شکل 3 و جدول 4 متغیرهای خلاقیت هیجانی قادر به 
تبیین 29 درصد از واریانس انگیزه پیشرفت، و همچنین، متغیرهای خلاقیت هیجانی و انگیزه 
پیشرفت به طور هم زمان قادر به تبیین 43 درصد از واریانس یادگیری خودراهبر می باشند. 
بنابراین، با توجه به نتایج به دست آمده مدل نظری نقش واسطه ای یا میانجی انگیزه پیشرفت 
در رابطه بین خلاقیت هیجانی و یادگیری خودراهبر به احتمال 95 درصد تأیید می گردد. به 
عبارتی، انگیزه پیشرفت نقش میانجی معنی داری در رابطه بین خلاقیت هیجانی و یادگیری 

                      

جدول 4. اثرات مستقیم، غیر مستقیم و کل خلاقیت هیجانی بر یادگیری خودراهبر از طریق انگیزه پیشرفت

اثر مستقیم

β) 0/114( P )0/118( 

β) 0/539( P )0/0001( 

β)0/585( P )0/0001(

-

0/291

0/428

اثر غیر مستقیم

-

-

-

β) 0/315( P )0/004( 

-

-

اثر کل 

β) 0/118(

β) 0/539(

β) 0/585(

-

-

-

متغیرهای پژوهش

خلاقیت هیجانی         یادگیری خودراهبر

خلاقیت هیجانی         انگیزه پیشرفت

انگیزه پیشرفت          یادگیری خودراهبر

خلاقیت هیجانی – انگیزه پیشرفت – یادگیری خودراهبر

R2  انگیزه پیشرفت

R2 یادگیری خودراهبر
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خودراهبر دارد و بخشی از واریانس خلاقیت هیجانی بر یادگیری خودراهبر از طریق انگیزه 
پیشرفت اعمال می شود. 

l بحث و نتیجه گیری

o هدف پژوهش حاضر: تعیین رابطة خلاقیت هیجانی و یادگیری خودراهبر با نقش 
مفروض  مدل  که  داد  نشان  نتایج  بود.  ساختاری  مدل  یک  در  پیشرفت  انگیزه  واسطه ای 
میانجی  نقش  پیشرفت«  »انگیزة  برخوردار است و همچنین  قبولی  قابل  برازش  از  پژوهش 
معنی داری در رابطه بین »خلاقیت هیجانی« و »یادگیری خودراهبر« ایفا می کند و بخشی از 
اعمال می شود.  پیشرفت  انگیزه  از طریق  یادگیری خودراهبر  بر  واریانس خلاقیت هیجانی 
هرچند با توجه به اینکه در پیشینة پژوهشی، مدل ساختاری شبیه مدل تحقیق حاضر مشاهده 
نشد و به همین دلیل امکان مقایسه و مقابله دقیق نتایج حاصل از برازش مدل کلی وجود 
ندارد، با این وجود در تحقیقات متعدد نقش واسطه ای انگیزش پیشرفت تأیید شده است و 
 به طور کلی این یافته، با یافته های عرفانی )1396(، رضایی و همکاران )1393(، حسینی منش 
این راستا، رضایی و همکاران )1393( در پژوهشی خاطر نشان  )1392( همسو است. در 
ساختند که خلاقیت هیجانی با انگیزه پیشرفت نیز رابطه مثبت دارد. نتایج این مطالعه نقش 
واسطه ای انگیزه پیشرفت در رابطه بین خلاقیت هیجانی و عملکرد تحصیلی را تأیید کرد. 
عرفانی )1396( در پژوهشی به این نتیجه دست یافت که انگیزش یادگیری نقش واسطه ای 
در رابطه بین پیشرفت تحصیلی و راهبردهای فراشناختی ایفا می کند. حسینی منش )1392( 
در مطالعه ای مطرح کرد که خودکارآمدی هم به صورت مستقیم و هم به صورت غیرمستقیم 
با میانجی  گری انگیزه پیشرفت با عملکرد تحصیلی رابطه مثبت دارد؛ علاوه بر آن، خلاقیت 
از  که 43 درصد  داد  نشان  نتایج  در کل  و  داشت؛  مثبت  رابطه  پیشرفت  انگیزه  با  هیجانی 

واریانس انگیزه پیشرفت توسط متغیرهای خودکارآمدی و خلاقیت هیجانی تبیین می شود. 

o در تبیین این یافته می توان مطرح ساخت که از نظر شناختی، ابراز هیجانات مثبت 
در قالب انگیزه پیشرفت، باعث می شود که افراد پیوندهای تازه ای بین ایده ها ببینند، اطلاعات 
را سازمان دهند، یکپارچه سازند و راه حل های جدیدی را برای مشکل، خلق کنند. خلاقیت 
بهبود  این نوع هیجانات، آمادگی فرد را برای درگیر شدن در فعالیت های مختلف  از  ناشی 
انعطاف پذیر تر می شوند  و مشکلات  موانع  برابر  در  افراد  موقع  این  در  می بخشد،  ارتقاء  و 
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و  تحصیلی  فعالیت های  با  درگیری  لازمة   .)1390 سعادتمند،  و  جناآبادی  زادگان،  )عیسی 
اشتیاق  داشتن  نوعی  به  یا  هیجانی،  شوق  داشتن  و  پیشرفت  انگیزه  خودراهبر،   یادگیری 
عاطفی- شناختی نسبت به تحصیل و محیط یادگیری است )وانگ، هانگ و ژنگ، 2015(. 
نتایج پژوهشی پیانتا و هامره )2009(، نشان داد که معلمانی که حمایت های هیجانی مناسبی 
برای یادگیرندگان فراهم می کنند، باعث افزایش انگیزه، شور و شوق در آنان می شوند و در 
نتیجه کلاس درس فعال و با نشاطی خواهند داشت. بنابراین، معلمان نیاز به این دارند که 
خلاقیت هیجانی دانش آموزان را پرورش دهند، آنان را در فعالیت های کلاس درس به طور 
هیجانی درگیر نمایند و محیط حمایتی را از جهت هیجانی در کلاس درس فراهم کنند تا 
آنان بتوانند به راحتی هیجانات خود را در زمینه ایده ها و ابتکارات جدید خود بیان کنند، 
زیرا حمایت های هیجانی محیط آموزشی باعث افزایش خلاقیت و همچنین انگیزه پیشرفت 
در دانش آموزان خواهد شد و افزایش انگیزه نیز به مراتب یادگیری خودراهبر بیشتری را به 

دنبال خواهد داشت.

یادگیری  به  هیجانی  خلاقیت  از  مستقیم  مسیر  که  داد  نشان  پژوهش  دیگر  نتایج   o
خودراهبر از نظر آماری معنی دار نیست. به عبارتی با ورود متغیر واسطه ای به مدل پژوهشی 
خلاقیت هیجانی به طور مستقیم قادر به پیش بینی یادگیری خودراهبر نمی باشد. با این حال، 
انگیزه  از  مستقیم  مسیر  همچنین  و  پیشرفت،  انگیزه  به  هیجانی  خلاقیت  از  مستقیم  مسیر 
پیشرفت به یادگیری خودراهبر، از نظر آماری معنی دار هستند. به طوری که، خلاقیت هیجانی 
به شیوه مثبت قادر به پیش بینی انگیزه پیشرفت و انگیزه پیشرفت نیز به طور مثبتی قادر به 
پیش بینی یادگیری خودراهبر می باشد. نتایج این یافته در خصوص نبود رابطه معنی دار بین 
خلاقیت هیجانی و یادگیری خودراهبر با یافته رضایی و همکاران )1393( همسو و با یافته های 
عیسی زادگان و همکاران )1390( و ذهبیون و احمدی )1388( ناهمسو است. در تبیین این 
ناهمسویی می توان به تفاوت های فرهنگی و نبود تأکید بر استفاده از مهارت های خلاقیت 
 هیجانی در بافت فرهنگی جامعه اشاره نمود. لذا، عدم آشنایی دانش آموزان با مهارت های 
خلاقیت هیجانی با در نظر گرفتن سطح تحول شناختی آنان و همچنین عدم تأکید جامعه بر 
استفاده از این مهارت ها به عنوان مبنای تعاملی فرد با محیط برای یادگیری مطلوب با توجه 
به نظریه فرهنگی اجتماعی ویگوتسکی، می توان این امر را به عنوان یکی از دلایل اصلی عدم 
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تأثیر خلاقیت هیجانی بر فرایندهای یادگیری خودراهبر مطرح نمود. 

o در خصوص وجود رابطه معنی دار بین خلاقیت هیجانی با انگیزة پیشرفت و همچنین، 
رابطه معنی دار بین انگیزه پیشرفت با یادگیری خودراهبر شواهد تجربی متعددی وجود دارد 
و این یافته پژوهشی با نتایج پژوهش های پیشین همچون رضایی و همکاران )1393(، سعید 
و اسلامی نژاد )2017(، اوریول و همکاران )2016(، شامگانی مشهدی )1393( و کارشکی 
پژوهشی  در   )2017( نژاد  اسلامی  و  سعید  است.  هماهنگ  و  )1391( همخوان  گراوند  و 
اشاره داشتند که بین انگیزه پیشرفت با راهبردهای یادگیری خودراهبر در دانش آموزان رابطه 
 معنی داری وجود دارد. همچنین انگیزه پیشرفت قدرت بیشتری برای پیش بینی زیر مقیاس های 
مهارت های یادگیری و مطالعه و حل مسئله راهبردهای یادگیری داشت. اوریول و همکاران 
مثبت  معنی دار و  پیش بینی  به  قادر  پژوهشی مطرح کردند که خلاقیت هیجانی  )2016( در 
 انگیزش درونی و درگیری تحصیلی در دانشجویان است. شامگانی مشهدی )1393( در مطالعه ای 
نشان داد بین خلاقیت هیجانی و انگیزه پیشرفت تحصیلی رابطه مثبت و معناداری وجود دارد.

انگیزش  بر  هیجانی  خلاقیت  مثبت  تأثیر  یعنی  پژوهشی  یافته های  این  تبیین  در   o
پیشرفت و تأثیر مثبت انگیزش پیشرفت بر یادگیری خودراهبر می توان از مبانی نظری این 
متغیرها استفاده کرد. خلاقیت هیجانی به عنوان توانایی تجربه هیجانات پیچیده باعث می شود 
که دانش آموزان تکالیف یادگیری را یک مسئله چالش انگیز درک کرده و انگیزش بیشتری 
این،  بر  افزون   .)2016 همکاران،  و  اوریول  از  نقل   ،2014 رایان،  و  )دسی  کنند  تجربه  را 
دانش آموزان با خلاقیت هیجانی بالا، مقاصد و نیازهای خود را در اهداف از قبل پیش بینی 
شده آموزشی، که یکی از آنها، انگیزش و پیشرفت تحصیلی است، دنبال می کنند )کارشکی و 
گراوند، 1391(. همچنین همان گونه که در مقدمه اشاره شده است خلاقیت هیجانی موجب 
می شود دانش آموزان لذت بیشتری از یادگیری داشته باشند. وایت )1959، نقل از رضایی، 
1396( در نظریه »انگیزش اثربخشی« خود معتقد است وقتی کودکان وارد مدرسه می شوند 
انگیزش اثربخشی، خودش را به صورت انجام رفتارهای پیشرفت در دروس مختلف مدرسه 
نمایان می سازد. برهمین مبنا میتوان استنباط کرد که دانش آموزان دارای انگیزش پیشرفت بالا 

تمایل بیشتری برای یادگیری خودراهبر داشته باشند. 



/ 454 / 454  مجله روانشناسی 92 /خلاقیت هیجانی و یادگیری خودراهبر...

l منابع 
 آهنچیان، محمدرضا.، عصاررودی، عبدالقادر. )1394(. ارتباط سبک تصمیم گیری و یادگیری خودراهبر در 

        دانشجویان هوشبری. علوم مراقبتی نظامی،  2 )1(، 32-24.

 ابیلی، خدایار.، نارنجی ثانی، فاطمه.، مصطفوی، زینب السادات. )1396(. بررسی ارتباط بین یادگیری خودراهبر 

یادگیری  دوره های  مهندسی  علوم  گروه  دانشجویان  ارتباطات  و  اطلاعات  فناوری  سواد  میزان  و        

         الکترونیکی مورد مطالعه: موسسه آموزش عالی مهرالبرز. پژوهش در یادگیری آموزشگاهی و مجازی، 

.35-50 ،)1(5        

 استاد زاده، زیبا.، داوودی، حسین.، زارع، اعظم. )1395(. بررسی رابطه بین یادگیری خود تنظیمی و انگیزه 

        پیشرفت تحصیلی در دانش آموزان دختر دبیرستانی استان قم. پیشرفت های نوین در علوم رفتاری، 1 

.57-66 ،)2(        

 اصغری، عیسی.، ناستی زایی، ناصر.، پورقاز، عبدالوهاب. )1395(. رابطه سبک های مدیریت کلاس با انگیزش 

          و یادگیری خودراهبر دانشجویان تحصیلات تکمیلی دانشگاه سیستان و بلوچستان. گام های توسعه در 

        آموزش پزشکی، 13 )3(، 268-280.

 بهروزی، ناصر.، شغابی، معصومه.، مهرابی زاده هنرمند، مهناز.، مکتبی، غلامحسین. )1392(. بررسی رابطه 

          یادگیری خودراهبر با عملکرد تحصیلی و رضایت از زندگی در دانش آموزان. مجله علوم تربیتی دانشگاه 

        شهید چمران اهواز، 6 )1(، 155-170.

 ثابت، مهرداد. )1394(. هنجاریابی آزمون خلاقیت هیجانی آوریل. ابتکار و خلاقیت در علوم انسانی، 5 )2(، 

.77-95        

میانجی  نقش  تحصیلی:  عملکرد  با  و خودکارآمدی  هیجانی  رابطه خلاقیت   .)1392( زینب.  منش،   حسینی 

        انگیزه پیشرفت. پایان نامه کارشناسی ارشد، دانشگاه سمنان.

 ذهبیون، لیلا.، احمدی، غلامرضا. )1388(. تفکر خلاق و رابطه آن با موفقیت تحصیلی در دانشجویان دانشگاه 

         آزاد اسلامی واحد خوراسگان. دانش و پژوهش در علوم تربیتی، برنامه ریزی درسی، 23 )21(، 61-78.

رضایی، اکبر. )1396(. روانشناسی انگیزش در آموزش وپرورش. تبریز: آیدین.

یادداشت ها
1. self-directed learning                                                                                 
3. achievement motivation                                              
5. Achievement Motivation Questionnaire   

2. emotional creativity   
4. Emotional Creativity Inventory   
6. Scale of Self-Directed Learning                              



  455 / 455 / مجله روانشناسی 92 /خلاقیت هیجانی و یادگیری خودراهبر...

 رضایی، علی محمد.، حسینی منش، سیده زینب.، مکوند حسینی، شاهرخ.، اکبری بلوطبنگان، افضل. )1393(. 

پیشرفت. فصلنامه  انگیزه  میانجی  با عملکرد تحصیلی: نقش         رابطه خلاقیت هیجانی و خودکارآمدی 

        ابتکار و خلاقیت در علوم انسانی، 4 )3(، 33-53.

 رهنما، اکبر.، عبدالملکی، جمال. )1388(. بررسی رابطه بین هوش هیجانی و خلاقیت با پیشرفت تحصیلی در 

        دانشجویان دانشگاه شاهد. اندیشه های نوین تربیتی، 2، 55-78.

زارع، حسین. )1394(. رابطه باورهای هوشی با خودگردانی در یادگیری. مجله روانشناسی، 19 )4(، 330-345.

زارعی، حیدر علی. ) 1397(. راهنمای آمار استنباطی در روان شناسی. تهران: ارجمند.

شناختي،  راهبردهاي  آموزش  اثربخشي   .)1394( ماندانا.  گودرزی،  و  مهرانگیز.،  نژاد،  علی  نسیم.،   سعید، 

        فراشناختي بر آمادگي یادگیري خودراهبر دانشجویان. مجله یادگیری الکترونیکی، 6)1(، 47-39.

 شامگانی مشهدی، حسین. )1393(. بررسی رابطه خلاقیت هیجانی و شادمانی با انگیزه پیشرفت تحصیلی. 

        پایان نامه کارشناسی، دانشگاه یاسوج. 

تفکر  و  فرهنگی  هوش  رابطه   .)1396( حسین.  جناآبادی،  عبدالوهاب.،  پورقاز،  بهنوش.،  نیا،   شهرکی 

.127-148  ،)28(14 تربیتی،  روانشناسی  مطالعات  مجله  دانشجویان.  خودراهبر  یادگیری  با  انتقادی        

 doi: 10.22111/jeps.2018.3613        

پیش بینی سرزندگی  در  یادگیری خودراهبر  ابعاد  نقش   .)1395( زهرا.  مسعود.، خلیلی گشنیگانی،   صادقی، 

        تحصیلی دانشجویان دانشگاه علوم پزشکی لرستان. پژوهش در آموزش علوم پزشکي، 8 )2(،9-17.

 صمدی، مریم.، قمرانی، امیر.، شمسی، عبدالحسین.، احمدزاده، مریم.، سیادتیان، سید حسین. )1393(. بررسی 

            رابطه بین نیاز به ساختار و خلاقیت هیجانی در دانش آموزان مقطع متوسطه شهر اصفهان. ابتکار و خلاقیت 

        در علوم انسانی، 3 )4(، 21-33.

 عابدینی، یاسمین.، مختاری، محمدمهدی. )1394(. مدل علی روابط انگیزش پیشرفت و عملکرد زبان انگلیسی: 

در  پژوهش  همراه.  تلفن  طریق  از  یادگیری  در  تحصیلی  طلبی  کمک  فراشناختی  و  واسطه ای  نقش        

        یادگیری آموزشگاهی و مجازی، 3 )11(، 7-16.

خلاقیت  بین  رابطه   .)1395( حسین.  مهموئی،  مومنی  مجید.،  عبداللهی،  صدیقه.،  بادنوا،  اکبر.،  علی   عجم، 

پژوهش در گناباد.  پزشکی  دانشگاه علوم  بهداشت  دانشکده  دانشجویان  اشتیاق تحصیلی  با         هیجانی 

        آموزش علوم پزشکی، 8 )4(، 11-18.

 عرفانی، نصراله. )1396(. نقش واسطه ای انگیزش یادگیری در پیش بینی پیشرفت تحصیلی براساس راهبردهای 



/ 456 / 456  مجله روانشناسی 92 /خلاقیت هیجانی و یادگیری خودراهبر...

        شناختی و فراشناختی دانش آموزان. مجله مطالعات روانشناسی تربیتی، 14 )26(، 167-198.

 عیسی زادگان، علی.، جنا آبادی، حسین و سعادتمند، سعید. )1390(. رابطه بین راهبرد تنظیم شناختی هیجان، 

        خلاقیت هیجانی، عملکرد تحصیلی با بهداشت روانی دانشجویان. مجله مطالعات روان شناسی تربیتی،

.92-71 ،)12( 7        

 فیروزبخت، سمیرا.، لطیفیان، مرتضی. )1397(. بررسی نقش واسطه ای تاب آوری در رابطة بین قالب های 

        ارتباطی خانواده و خود تنظیمی انگیزشی. مجله روان شناسی، 22)1(، 100-117. 

 کارشکی، حسین.، گراوند، هوشنگ. )1391(. آزمون ساختار عاملی یادگیری خودراهبر در دانشجویان و رابطه 

        آن با انگیزش تحصیلی. پژوهش های کاربردی روانشناختی، 4 )4(، 59-74.

 لطیفیان، مرتضی.، دلاورپور، محمدآقا. )1391(. بررسی رابطه سبک دلبستگی و سلامت روان با واسطه گری 

       خلاقیت هیجانی. تازه های علوم شناختی، 54 )2(، 120-135.

ایلناز. )1385(. هنجاریابی مقیاس سنجش خودراهبری در یادگیری، در مورد   نادی، محمدعلی.، سجادیان، 

        دانش آموزان دختر دبیرستان های شهر اصفهان. فصلنامه نوآوری های آموزشی، 18 )5(، 112-134.

با نقش  ابعاد کمال گرایی و هدف های پیشرفت  بین   وطن خواه، محمد.، سامانی، سیامک. )1395(. رابطه 

          واسطه ای انگیزه پیشرفت در ورزشکاران حرف های. روش ها و مدل های روانشناختی، 7 )24(، 103-127.

 هاشمی، سهیلا. )1388(. رابطه بین هوش هیجانی و خلاقیت هیجانی در دانشجویان هنر، ادبیات و علوم. 

        اندیشه های نوین تربیتی، 5 )2(، 79-102.

 یوسفی، علیرضا.، گردان شکن، مریم. )1389(. مروری بر توسعه یادگیری خودراهبر. مجله ایرانی آموزش در 

        علوم پزشکی، 10 )5(، 776-783.
Averill,  J.  R.  (2005).  Emotions  as  mediators  and  as  products  of  creative activity. In  
        J. Kaufman & J. Baer (Eds), creativity across domains: Faces of the muse, (pp. 225- 
        243), Mahwas, NJ: Erlbaum. 
Averill, J. R. (2009). Emotional creativity: toward spiritualizing the passions, Eds S. J.  
       López & C. R. Snyder. Oxford Handbook of Positive Psychology (New York, NY:  
        Oxford University Press), 249–257.
Fisher, M. J., King, A., & Tague, Z. (2001). Development of a self-directed learning  
        readiness scale for nursing  education. Nurse Education Today, 21, 516-525.
Hashamdar, M., & Rangriz, S. (2017). The relationship between Learners’ autonomy and  
        creativity. Journal of Applied Linguistics and Language Research, 4 (5), 135-140.
Kayan, F.  M. (2010). Educational motivation and students’ achievement goal orientations.  



  457 / 457 / مجله روانشناسی 92 /خلاقیت هیجانی و یادگیری خودراهبر...

        Procedia Social and Behavioral Sciences, 2, 859–863.
Oriol, X., Amutio, A., Mendoza, M., Da Costa, S., & Miranda, R. (2016). Emotional  
          creativity as predictor of intrinsic motivation and academic engagement in university  
          students: The mediating role of positive emotions. Frontiers in Psychology, 7, 12-43.
Pianta, R., & Hamre, B. K. (2009). Conceptualization, measurement, and improvement  
          of classroom processes: Standardized observation can leverage capacity. Educational  
        Researcher, 38(2), 109–119.
Saeid, N., & Eslaminejad, T. (2017). Relationship between Student’s Self-Directed- 
     Learning Readiness and Academic Self-Efficacy and Achievement Motivation in  
        Students. International Education Studies, 10 (1), 225-232.
Suteja, I. W., Holman, M., Wedagama, D. P., & Suthanaya, P. A. (2018). The influence  
      of age and gender of student motorcycle riders on traffic violations and accidents  
     using a structural equation model. In MATEC Web of Conferences (Vol. 195, p.  
        04015). EDP Sciences.https://doi.org/10.1051/matecconf/201819504015
Slavin, R. E. (2006). Educational Psychology: Theory and Practice (8th ed.). Boston:  
        Pearson.
Wang, G., Huang, H., & Zheng, Q. (2015). Effect of Chinese employees’ emotional  
     creativity on their innovative performance. Social Behavior and Personality: An  
        International Journal. 43(7), 1147-1160.
Zareie, H.A. (2014). Structural modeling of the relationship between emotional creativity,  
     self-efficacy and academic motivation among students. Bulletin of Environment,  
        Pharmacology and Life Sciences, 3 (1), 27-30.



مجله روانشناسی 92/ سال بیست و سوم، شماره 4/ زمستان 1398

Journal of Psychology, 2020, 23 (Winter) 458-473

،134   22 ،164   10 آقا محمديان، حميدرضا 
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252   47 آگاه هريس، مژگان 
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185   42 آل بهبهاني، مرجان 
20   45 • ابراهيم زاده، صديقه 

89   45 ابراهيمي، احترام
 122   66 ابراهيمی،حسين
 434   68 ابراهيمی،لقمان

358   28 ابراهيميان، عباس
،426   52 ،20   45  ،3   29 ابوالقاسمی، عباس

5 89  ،346 79   ابوالمعالی، خديجه 
52   37 احتشامي تبار، اكرم

 20   45  ،52   29 احدي، بتول
  129   58 احمدآبادي، زهره
  369   8 احمد پناه، محمد

            270 75 احمد زاده، مريم 
370   64 ،389   32 121  10 احمدي، خدابخش

182   54  ،52   21 احمدي، سيداحمد
33   9 احمدي، علي اصغر

156   38 ،85   21 احمدي، فضل اله
337   32 احمدي، مهرناز

310   67 احمديان،ليلا 

252 75 • آبيگی كاكرودی، گلاله 
382 60   آخوندي، نيلا 

328 79   آدينه، مينا 
3 77   آذربايجانی، مسعود 

 79 53 آذرگون، حسن 
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129 70 اردلان، محمدرضا 
138 78   آرياناكيا، الميرا 

234 91   آريانپور، حميدرضا 
 46 13 آزاد، حسين 

 103 65 آزادفارسانی،ياسر
     ،203 19  ،234 15  ،3 9 آزاد فلاح، پرويز

،127 26  ،375 24  ،115 22  ،4  21   
،3   33 29   22و70،   ،387   28  ،287   27   

،266   55  ،197   46  ،28   41  ، 84 ،3   37
                                   ،355   64  ،106   62  ،51   61  ،302   59
 ،393   72  ،230   71  ،3   69 66   156و220،

413 88   
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* عدد داخل بيضي، »شمارة پياپي مجله« و عدد يا اعداد بعدي، »شمارة صفحة« شروع مقاله مي باشد.

مـؤلـفان  نـمایۀ 
مقالات شماره های 1 تا 92 مجلۀ روانشناسی
) سال های 1376 تا 1398(
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407 92  ،166 90  ،294 67 بشليده، كيومرث 
269 83 بصيری، نوشين 

231 11 بهارلو، رويا 
394 76 بهارلو، مصطفی 

38 81 بهاری، فهيمه 
36 61 بهادري خسروشاهي، جعفر 

،372 28  ،216 19  ،371 16 به پژوه، احمد 
384 84  ،52 29

118 70  182 54  ،54 49 بهرامي، فاطمه 

 393 72  ،253 27  ،127 26   
30 25 امام وردي، داود 

310 79 امان اللهی، عباس 
310 67  ،417 56 اماني ساری بگلو، جواد 

390 40 اماني، فرزانه 
327 71 اميدبيگی، مهسا 

114 34 اميدي، ايرج 
67 85  ،67 81  ،22 73 اميری، سهراب 

،306 51  ،288 43  ،139 34 اميري، شعله 
      36 89  ،37 73  ،362 52

141 66 اميری، محسن 
383 56 امين يزدي، زهرا

22 33 اميري، ماندانا 
294 31 امين زاده، انوشه 

300 83 امينی، حجت اله 
263 79 امينی فر، معصومه 

164 10 اولادي، فرشته 
277 19 ايرواني، محمد 
141 66 ايزدپناه،نسرين 

221 11 ايوبي، منيژه 
،131 54  ،3  25 "• باباپور خيرالدين، جليل 
369 84  ،163 74  ،161 62  ،36 61  

281 79   بادله، مرتضی 
388 92   بارانی، حميد 

387 28   بازياري ميمندي، مهتاب 
331 16  ،330 4   باعزت، فرشته 

51 33   باغبان، ايران 
3 77  ،269 11   باقري نوع پرست، خسرو 

50 85   باقری،حديث 
220 66   باقری،مريم 
25 69 باقريان،فاطمه 
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148 90 بهرامی، عليرضا 
369 84  ،280 71  ،250 19 بهرامي، محسن 
338 56  ،275 39  ،399 36 بهرامي، هادي 

267 47 بهرامي احسان، زينب 
299 12  ،249 11 بهرامي احسان، هادي 

248 35  ،336 24
439 80 بهزادفر، مريم 
21 77 به نژاد، سپيده 

71 73  ،280 71 بيرامی، منصور 
222 38 بيرشك، بهروز 
366 36 بيسادي، زهرا 

408 72  ،163 18 ،405 16 بيگدلي، ايمان اله 
227 23 بياني، علي اصغر 
103 65 • پارسايی،سلمان 
134 22 پاژخ زاده، شهناز 

182 66  246 3 پاكدامن، شهلا 
 99 18 پاكدامن، مجيد 

439 80 پاكيزه، علی 
3 77 پاك نژاد، محسن 

384 84 پازكی، سارا 
 366 36 پرتوي، شهين 

216 19 پرند، اكرم 
 156 38 پرويزي، سرور 

122 74  ،242 67 پرهون،هادی 
407 92 پری زاده، سيما 

287 87  ،129 58 پناغي، ليلي 
26 55 پناهي شهري، محمود 

،250 31  ،52 25  پوراعتماد، حميدرضا 
94 69  ،198 42   

،141 66  ،302 59  ،211 23 پورحسين، رضا 
3 77

369 84 پور شريفی، حميد 
،148 10 پورمحمد رضاي تجريشي، معصومه 

381 68  ،34 37  ،203 19
170 46 پور ناصح، مهرانگيز 
355 64 پوريوسف، سياوش 
407 64 پهلوان صادق، اعظم 

230 71 پهلوان مازندرانی، مرضيه 
72  9  ]Tarrier, N.[ تارير، نيكولاس •

316 83 تافی، فروغ 
62 53 تجلّي، فاطمه 

338 56 ترشابي، مليحه 
  151 34 ترقي جاه، صديقه 

310 79 تردست، كوثر 
445 52  ،3 49 تركان ، هاجر 

51 81 تقوايی نيا، علی 
342 28  ،381 20 تقوي، سيد محمدرضا 
114 54  ، 391 52  ،3 41  ،288 39

3 33 تقي ياره، فاطمه 
352 84  ،251 63 تنها، زهرا 

150 42 توكلي، ماهگل 
 36 تولايي، سيدعباس 

4 17  ،343 8 • جان بزرگي، مسعود
   98 26 جباري، حسن 

230 71 جزايری، سيد مجتبی 
280 71 جعفری، داوود 

183 46 جعفري، سيدابراهيم 
150 18 جعفري، سيد يعقوب 

405 64 جعفري تروجني، سميه 
217 90 جلالی، پيوند 

370 56 جلالي، سليمه 
22 85 جليلوند، محمد امين 
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  75 41 حسني، اعظم 
232 63  ،200 38  ،413 36 حسني، جعفر 

 ،328 79  ،3 73  ،308 71  ،88 65
 430 88  ،352 84   

          161 70 حسنی، حصيب 
                                                 223 78 حسنی، فهيمه 

4 13 حسني، مريم
357 56 حسني بيگي، زينب 

248 35 حسني واجاري، كتايون 
118 82 حسينی، سيد رحمان 

420 68 حسينی، سيد محمد مهدی 
258 51 حسيني نسب، سيدداود 

371 92 حشم دار، سارا 
95 53 حقايق، سيدعباس 
20 49 حقيقت، شهربانو 

267 47  ،158 30 حكيم جوادي، منصور 
31 17 حكيمي، حسن 

3 77 حمامی لاله زار، يونس 
22 85 حمايت طلب، رسول 

408 72 حمزئيان، عظيم 
36 45 حميد، نجمه 

365 68 حميدی،اميد 
410 76  ،114 30 حميدي، فريده 

325 51 حيدري، اسفنديار 
366 36 حيدري، شيما 
122 74 حيدری، علی 

 ،231 19  ،331 16  حيدري، محمود 
،330 28  ،98 26  ،52 25  ،324 24    

،390 440  ،360 32 31 218و250،     
،129 58  ،226 55  ،118 50  ،362 44    

 25 69  ،401 68  ،182 66   

122 42 جليلي، فرخ رو 
121 62 جمالي، صغري 
20 49 جمشيدي، بهنام 

322 64  ،122 46  ،34 37 جمهري، فرهاد 
172 86 جوان پرست، حميد 

102 73 جوانمرد، كرم اله 
161 54 جوكار، بهرام

314 47 جولائيها، سكينه 
169 14 • چاووشي فر، جلال 

153 50  ،396 48 چراغي، مونا 
353 60 چشمه نوشي، ميترا 

444 84 چشمی، فاطمه 
420 68 • حاتمی،اميرجلال 

420 68  ،214 64  ،279 35 حاتمي، جواد 
140 78 حاتمی، محمد 

242 87 حاج حسينی، منصوره 
197 46 حاجلو، نادر 

438 72 حاجی حسنی، مهرداد 
16 1 حبيبي، حسن ابراهيم 

299 55  ،282 47 حبيبي عسكرآباد، مجتبي 
،52 29  ،30 25  ،99 18 حجازي، الهه 

،246 55  ،377 52  ،332 47  ،394 44
،16 61  ،397 60  ،163 58  ،23 57

،365 72  ،263 71  ،161 70  ،350 68   
 ، 364 80  ،314 75  ،188 74  ،3 73

86 122و220،  ،398 84  ،238 83  ،3 81   
         354 92 91 234 و 335،   ،326 87

284 55 حريرچي، ايرج 
،260 67  ،405 64 حسن آبادي، حميدرضا 

 139 86
85 81 حسن نيا، سميه 
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       67 65 • خادم دزفولی، زهرا 
246 51 خادمي، علي 

310 35 خاكساربلداچي، محمدعلي 
 369 84  ،33 65  ،233 27 خانجاني، زينب 

386 48 خانجاني، مهدي 
222 59 خان محمدي، مريم 
213 46 خاقاني زاده، مرتضي 

 ،23 9  ،139 6 خداپناهي، محمدكريم 
،98 26  ،331 16  ،185 14  ،203 11

،310 35  ،360 32  ،218 31  ،330 28
،325 51  ،227 46  ،390 40  ،262 39

322 60  ،222 59  ،284 55
51 61 خدادادي، مجتبي 

،372 32 ،268 15  خداياري فرد، محمد 
220 86  ،3 77  ،3 73  ،70 61  ،353 60  

40 57 خدايي، علي 
190 50 خرازي، سيد علينقي 

388 92  ،448 88 خرمايی، فرهاد 
246 55 خسروتاش، پريسا 

،163 ،110 58  ،417 56 خضري آذر، هيمن 
 238 83  ،284 59
299 55 خطيبي، علي 

،3 77  ،365 72  ،327 71  خليلی، شيوا 
346 83  ،118 82  ،101 81  

 325 51 خليلي شرفه، فاطمه 
268 59 خليلي صدرآباد، افسر 

397 60 خندان، فرح 
227 35  ،185 14 خوانين زادة سريزدي، مرجان 

198 42 خوشايي، كتايون 
67 33 خوشبخت، فريبا 

39 77 خوشقدم خو، سيد صدرا 

286 75 خيری، عليرضا 
،22 37  ،67 33  ،73 25 خيرّ، محمد 

،384 63  ،161 54  ،349 39  ،181 38
252 75   

،303 4  ،122 2  ،31 1 • دادستان، پريرخ 
،299 ،115 12  ،249 11  ،3 9  ،5 5

،211 23  ،4 17  ،347 16  ،368   
401 68  ،458 40  ،114 34  ،233 27

393 80  ،371 16 دادور، علي 
60 41  ،162 2 دانش، عصمت 
319 55  ،136 18 داودي، ايران 

169 66 داودی،مريم 
 266 63 داوري، مژده 

351 36 دژكام، محمود 
  82 33 دستجردي كاظمي، مهدي 

147 74  ،330 67 دفترچی، عفت 
،144 30  ،163 18  ،46 13 دلاور، علي

246 51  ،34 37  ،399 36
396 88  ،302 59  ،4 21 دوران، بهناز 

282 47 دهشيري، غلامرضا 
344 87 دهقان، ابوالفضل

139 86 دهقان طرزجانی، مهناز
274 67   ،322 64 دهقاني، محسن

439 80 دهقاني، يوسف
399 64 • ذبيح اللهي، كاظم 
214 63 ذبيح زاده، عباس 

263 71 ذبيحی حصاری، نرجس خاتون 
366 36 ذكري، مرضيه 

288 39 • راستي، علي 
18 53 رباني، رسول 

202 86  ،23 81  ،247 71 ربانی، زينب 
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53 73 رجبی، سوران 
،247 15  ،174 10 رجبي، غلامرضا 

279 31  ،331 20
114 34 رحماني، فاتح 

413 36 رحمانيان، مهديه 
242 67  ، 88 65 رحيمی موقر،وفا 

،445 48  ،200 38  رحيمي طاقانكی، چنگيز 
184 82  ،18 65  ،114 54  

3 77  ،353 60 رحيمي نژاد، عباس 
202 86 رحيميان بوگر، اسحق 

50 85 رزم جويی، دامون 
57 77 رزم زن، زينب 

،388 64  ،90 57  ،462 48 رستگار، احمد 
3 89  ،292 79

206 50 رستمي، رضا 
،107 10  ،211 7 رسول زاده طباطبائي، كاظم 
        ،316 20  ،250 19  ،56 17  ،169 14

،287 ،253 ،228 27  ،3 25  ،348 24
،337 32  ،114 30  ،22 29  ،387 28
،197 46  ،28 41  ،84 37  ،279 35

106 62   
262 19 رسولي، مهستي 

157 86  ،458 40 رضازاده، سيد محمدرضا 
337 43 رضازاده، مريم السادات 

172 86  ،204 78  ،61 69 رضايی سجاد 
30 21 رضايي، صدريه 

124 78 رضايي، مرضيه 
 364 80  ،16 61 رضايي شريف، علی 

67 65 رضايی منش، مهدی 
314 75 رضايی، منصور 
267 47 رضوي، عليرضا 

66 89 رضوی اصطهباناتی، زينب السادات 
89 41  ،128 30 رضويه، اصغر 

84 37 رفيعي نيا، پروين 
380 76 رمضان زاده، فاطمه 

369 60  ،40 57  ،66 37 رمضاني، ولي اله 
3 61  

453 80 رنجبر نوشری، فرزانه 
22 85  ،43 41  ،244 23 روشن، رسول 

،222 38  ،231 19 • زاده محمدي، علي 
          129 58  ،386 48

،53 65  ،388 64  ،323 43  زارع، حسين 
،379 88  ،453 80  ،330 76  ،175 74    

371 92  ،254 91  ،3 89   
429 48 زارعان، مصطفي 

204 54 زارعي ، پروين 
440 92  ،44 69 زارعی، حيدرعلی

118 18 زارعي، محمدباقر 
303 91 زردی گيكلو، بهمن 

335 39 زرگر، فاطمه 
36 89  ،369 60 زرندي، عليرضا 

53 65 زرين بخش،زهرا-برسايه 
204 54  ،258 51 زميني، سهيلا 

391 52 زنجاني، زهرا 
 345 20 زنديه، آنيتا 

444 84 زيد آبادي، رسول 
179 58  ،447 ،36 44 زين آبادي، حسن رضا 

102 73 زينی حسنوند، ناهيد 
143 26 • سادات پور، مريم 

195 70 ساداتی فيروزآبادی، سميه 
50 85 ساعی، الهام 

 213 46 سالاري، مهدي 
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209 70 سبزی، ندا 
320 91 سپهوند، تورج 

441 40 ستار، آزيتا 
3 77 سراج زاده، سيد حسين 

412 84 سرشار، عاطفه 
،361 20  ،68 17  ،64 13 سرمد، زهره 

 294 31  ،112 26  
409 80 سعيدپور، صابر 

163 74 سعيدی دهاقانی، سميه 
300 83 سلمانی، خديجه 

242 87 سليم احمد، ژاكاو 
82 33 سليماني، زهرا 

32 13  ،145 2 سليمي، سيدحسين 
308 39 سليمي زاده، محمدكاظم 

336 60 سماواتيان، حسين 
61 69 سندی، فاطمه 

447 44 سنگري، علي اكبر
220 86 سهراب پور، غلامرضا 

 ،186 22  ،72 9 سهرابي اسمرود، فرامرز 
  393 80  ،268 59  ،122 46  ،75 41

173 30 سهرابي، نادره 
11 58 سيادت، سميه سادات 

  ،147 58  ،357 56 سيد موسوي، پريسا سادات 
217 82  ،182 66  

151 34 سيدنا، طاهره 
،106 37 ،404 32  ،86 29 سيف، ديبا 

121 62  ،198 58  ،89 41
134 10 سيف، سوسن 

   144 30 سيف، علي اكبر 
279 35 سيف اللهي، شهرام 

  121 6 سيف نراقي، مريم 

365 68 سيفی قوزلو،سيد جواد 
423 72 • شاپوری، سميرا 

3 61 شاد، پريسا 
447 44  ،43 41 شاكري، رضا 

244 79  ،21 77 شاهقليان، مهناز 
253 59 شجاع حيدري، مريم 
 358 28 شريعتي، عبدالعلي 

371 92  ،254 91 شريفی، علی اكبر 
365 68 شريفی،گشاو 

277 19 شريفي، ماندانا 
199 74 شريفی، محمد 

346 72  ،242 7  ،178 6 شريفي، مسعود 
217 82 شعاع، انجم 

،392 24  ،115 14  شعيري، محمدرضا 
43 41   

153 50 شفتي، عباس 
3 29  ،388 16 شكركن، حسين 

346 72  ،36 49  ،447 44 شكري، اميد  
3 77 ،94 69 ،268 15 شكوهي يكتا، محسن

270 75 شمسی، عبدالحسين 
376 80 شناور، فضل اله 

316 83  ،3 69  ،412 60 شهابي، روح اله 
422 40 شهابي زاده، فاطمه 

444 84 شهابي كاسب، محمدرضا 
52 37  ،199 34 شهرآراي، مهرناز 

51 81 شهرياری، مرضيه 
242 43 شهني ييلاق، منيژه 

60 41  ،422 40  ،331 16 شهيدي، شهريار 
287 87  ،414 44
370 6464 شيخ، مهدي 

،76 57  ،3 53 ،22 37  شيخ الاسلامي، راضيه
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 ،66 89  ،155 78  ،147 74  ،330 67    
388 92  ،269 91  ،134 90   

   282 47 شيخي، منصوره 
381 68 شيرازی،طاهره سيما 

34 33 شيرازي، مليحه 
206 78 شيری، مريم 

 445 48 شيرين زاده دستگيري، صمد 
88 73 • صادق آبادی، محبوبه 

111 77 صادقي، احسان
 52 21 صادقي، احمد

381 44 صادقي، سيروس 
148 90 صادقی، كامبيز 

،362 44  ،292 35 صادقي، منصوره سادات 
3 57  ،226 55  ،118 50  ،154 46

206 50 صادقي فيروزآبادي، وحيد 
،227 46  ،360 32 صالح صدق پور، بهرام 

  85 81  ،401 56
335 91  ،188 74 صالح نجفی، مهسا 

61 69 صالحی، ايرج 
174 78  ،144 30 صالحي، جواد 

270 27 صالحي، رضا 
150 42 صالحي، مهرداد 
225 50 صباحي، پرويز 
275 43 صباغيان، زهرا 

16 13 صحبت زاده، رزاق 
222 38 صدرالسادات، سيدجلال 

287 27  ،33 5 صديق ارفعي، فريبرز 
151 34 صديق حقيقت، فاطمه 

306 51 صرامي، زهرا 
3 53 صفري، هاجر 

223 78 صليبی، ژاسنت 

270 75 صمدی، مريم 
286 75 صمدی، سعيد 
381 72 صمديه، هادی 
232 3 صيادپور، زهره 

3 85 صياد شيرازی، مريم 
292 79 صيف، محمد حسن 

 18 21 • طالب پور، اكبر
44 17 طالب زاده، عليرضا 

3 89 طالبی، سعيد 
 95 53 طالبي، مجيد 

202 86 طالع پسند، سياوش 
393 72 طاولی، آزاده 

 308 71 طاهری، مهدی 
 201 82  ،71 73 طباطبايی،سيد محمد 

260 67 طباطبايی،سيد موسی 
362 52 طبائيان، سيده راضيه 

383 56 طبيبي، زهرا 
36 49 طرخان، رضاعلي 
286 75 طولابی، زينب 

270 75  ،18 53 • عابدي، احمد 
85 21 عابدي، حيدرعلي 

183 46 عابدي، سيد ابراهيم 
386 48 عابدي، عليرضا 

169 38  ،52 21 عابدي، محمدرضا 
 54 49  ،183 46

 413 88 عابديني، نيلوفر 
332 47  ،17 25 عابديني، ياسمن 

85 21 عارفي، سيد حسن 
299 55 عاشوري، احمد 

114 34 عاطف وحيد، محمدكاظم 
 172 86 عاطفی كرجوندانی، ستاره 
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218 27 عامري، فريده 
213 46 عبادي، عباس 

،66 37  ،179 26 عبداللهي؛ محمدحسين 
،3 61  ،89 45  ،323 43  ،470 40

 ،21 77   ،122 74  ،22 73  ،122 66    
 ،139 86   ،67 85  ،352 84   ،67 81    

114 90   
287 87  عبدخدايی، زهرا 

206 78 عبدخدايی، محمد سعيد 
30 25 عبدلوند، نسرين 
260 67 عبدوس،فرشته 
199 34 عبدي، بهشته 

294 67 عرب، نگار 
256 87 عربی، الهام 

،302 43  عريضي ساماني، سيد حميدرضا 
،396 48  ،297 47  ،104 45  ،381 44   

،176 70 ،176 62  ،225 50  ،98 49   
،133 82  ، 363 76  ،235 75  ،423 72   

181 90  ،34 85
366 36 عزيزي، فاطمه 

83 89 عزيزی، هاجر 
70 29 عسكري، عباسعلي 

394 44 عسكري، علي 
365 24 عسكري، عليرضا 

310 67 عيسی زادگان، علی 
51 61 عشايري، حسن 
303 91 عطادخت، اكبر 
393 80 عطاری، محمد 

247 15 عطاري، يوسفعلي 
410 76 عطايی، مريم 

3 37 عطري فرد، مهديه 

430 88 عظيمی، مريم 
242 37 علامه، عاطفه 

379 88 علی اكبری دهكردی، مهناز 
412 60 علي بازي، هوشنگ 

227 23  ،150 18  ،219 15 عليپور، احمد 
382 60  ،252 47  ،256 43  

409 80 علي پور، فرشيد 
342 28 عليشاهي، محمدجواد 
302 43 علي محمدي، سهراب 
122 46 علي نيا كروئي، رستم 

75 77 عمادپور، ليلا 
67 85 عيسي زادگان، علی 

253 59 عيسي نژاد، اميد 
         42  ،261 35  ،268 15 • غباري بناب، باقر 
،263 79  ،3 77  ،94 69  ،246 55  ،122 

369 84  ،38 81   
406 40 غضنفري، فيروزه 

85 21 غفراني پور، فضل اله 
161 62 غلام زاده، مجتبي 

18 53 غلامي رناني، فاطمه 
،122 42  ،261 35 غلامعلي لواساني، مسعود 
،417 56  ،289 51  ،462 48  ،267 47  
397 ،322 60  ،284 ،222 59  ،163 58  

 3 65  ،322،405 64  ،266 63  ،142 62  
          365 72  ،327 71  ،365 68  169 66  

346 76  ،314 ،218 75  ،188 ،137 74  
          ،118 82  ،3 81   ،124 78  ،75 77  

 ،3 85  ،384 84  ،334 ،238 83  
 ،362 88 87 256و344،   ،157 86   

91 234 و 335       
 ،36 49  ،447 44 غنايي، زيبا 
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         ،165 34  ،51 33 • فاتحي زاده، مريم السادات 
182 54   

398 84  ،394 44 فارسي نژاد، معصومه 
300 83 فاضل كلخوران، جمال 

3 77 فاطمی، سيد محسن 
199 74 فتح آبادی، جليل 

201 82 فتحي آذر، اسكندر 
،231 7  ،75 1  فتحي آشتياني، علي 
،345 20 ،4 13  ،231 11  121 10    

32 337و389،  ،287 27  ،3 25  ،365 24    
،302 59  ،266 55  ،197 46  ،151 34    
،244 79  ،393 72  ،220 66  ،51 61   

90 134 و 217  ،496 88
183 30 فتوحي، محمود 
272 51 فرامرزي، سالار 

،353 60  ،396 48  فراهاني، حجت اله 
70 61   

 ،199 34   ،183 30  فراهاني، محمدنقي 
133 90  ،40 57  ،89 45   

18 65 فرجاد،مريم 
227 23  ،150 18 فرجي، جمشيد 

334 83 فرجي، ندا 
441 40 فرح بخش، سعيد 

372 28 فرخنده، محمدجعفر 
262 39  ،183 30  ،270 27 فرزاد، ولي اله 
،407 52  ،447 44  ،323 43  ،470 40

263 71  ،3 69  ،251 63
297 47 فرودستان، مهرنوش 

203 11 فروزان، مجيدرضا 
375 24 فروزش يكتا، فاطمه 

85 21 فقيه زاده، سقراط 

3 77 فقيهی، علی نقی 
  ،428 84 ،33 53 ،72 45 فولادچنگ، مجبوبه 

 388 92  ،19 89  ،308 87
141 66 فرهودی، فرزاد 

100 85 فيروزبخت، سميرا 
303 20 فيض، عبداله 
133 90 • قاسمي، امير 

176 62   قاسمي، وحيد 
67 81   قاسمي نواب، امير 

،190 50  قاضي طباطبائي، سيد محمود 
 364 80  ،146 70  ،350 68  ،16 61   

     84 85 قبادی، اكرم 
112 26 قدم پور، عزت اله 

،3 73  ،90 57  ،462 48 قربان جهرمي، رضا 
292 79

358 28 قرباني، راهب 
135 42 قرباني، مريم 

327 71  ،206 50  ،368 12 قرباني، نيما 
181 38 قمراني، امير 

192 62 قمري گيوي، حسين 
218 75 قنبرلو، سلمان 

342 51 قنبري، بهرام علي 
،222 59  ،147 58  ،357 56 قنبري، سعيد 

401 68  ،322 60  
129 70 قنبری، سيروس 

3 77 قيامی، زهرا 
22 33 • كاتب، زهرا 

190 50  ،63 21 كارشكي، حسين 
104 45  ،104 26 كاظمي، اشرف 

135 42 كاظمي، حميد 
88 73 كاظمی، محمود 
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365 39 كاظمي، يحيي 
300 83 كاكاوند، عليرضا 
181 90 كاكولكی، پريناز 

176 2  ]Calfee, R.[ كالفي، ربرت
366 4  ،278 3

253 27 كامراني فكور، شهربانو
49 5 كاووسي چاهك، شهين 

170 46 كاوياني، حسين 
39 53 كبيري، مسعود 

،284 55  ،246 51  ،46 13 كتيبايي، ژيلا 
357 56

3 77 كثيري، حميد 
79 53  ،216 42  ،341 12 كجباف، محمدباقر 
،36 49  ،447 44  ،470 40 كديور، پروين 

335 91  ،139 86  ،352 84  ،251 63
  414 44 كرامتي مقدم، رضا 

 141 66 كردستانی،داوود 
405 64 كرم دوست، نوروزعلي 

399 36 كرمي، ابوالفضل 
30 21 كرمي، باقر 

279 35 كرمي نوري، رضا 
129 70 كريمی، ايمان 
166 90 كريمی، رضا 

،275 39  ،399 36  ،144 30 كريمي، يوسف 
85 49  

3 85 كسايی اصفهانی، عبدالرحيم 
4 45 كشاورز، امير 

256 87 كشاورز، سميرا 
51 33 كشاورز، غلام رضا 

156 66 كشاورز مقدم، سارا 
300 63 كشاورزي، سميه 

217 90 كشميری، مرتضی 
 ،334 36  ،118 18  كلانتري، مهرداد 

،362 52  ،153 50  ،337 43  ،335 39    
95 53   

262 19 كلدي، عليرضا 
256 83 ،363 76 ،77 69 كلنی، سيمين دخت

366 36 كمال آراني، زهرا 
199 74 كمری، سامان 

379 88 كنگاوری، سوسن 
127 26 كهرازهي، فرهاد 

271 7 كيامرثي، آذر 
،147 14  ،299 12  ،249 11 كيامنش، عليرضا 
458 40  ،114 30  ،211،255 23  ،115 22

322 46
103 65 كيانی، ستار 
3 81 كيانی، مسعود 

151 34 كيواني، جعفر
36 49 • گراوند، فريبرز

346 76 گزيدری، ابراهيم 
،235 59  ،142 54  ،302 43 گل پرور، محسن 

111 77
170 46 گلفام، ارسلان 

50 45 گلك، ناصر 
357 56 گنجوي، ليلي 

346 72 گودرزی، احمد 
،34 33  ،153 26  گودرزي، محمدعلي 
،445 48  ،426 44  ،3 41  ،200 38   

114 54  ،391 52  
102 73 گودرزی، منيژه 

86 77 گيلانی، مريم 
369 60 • لا لانسفلي، فريبا اعظم 
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303 91   لاله، حديثه 
175 74 لطفی، راضيه 
151 82 لطيفی، زهره 

،404 32  ،227 31  ،86 29 لطيفيان، مرتضي 
89 41  ،485 40  ،349 39  ،106 37  

100 85  ،170 50  ،20 49  
149 22 لياقت، ريتا 

253 59  ،183 46 لياقتدار، محمدجواد 
284 59  ،417 56 • مال احمدي، احسان 

358 12 مجدآبادي فراهاني، زهره 
231 19 مجد تيموري، محمد 

134 38 محسني، نيكچهره 
286 91 محققی، حسين 

184 82 محمدپور، فهيمه 
161 62 محمدپور، وهاب 

281 79  ،380 76 محمدخانی، شهرام 
85 49  ،3 41 محمدزاده، علي 

19 89  ،308 87 محمدی، حميده 
157 86 محمدی، ليلا 

362 88 محمدی، محمد 
444 84   ،261 35 محمدي، محمدرضا 

57     77  ،322 32  ،348 2  محمدي، نوراله 
184 82  ،18 65  ،426 44  ،185 42   

192 62 محمدي پور، نعمت 
 202 86 محمدی فر، محمدعلی 

       3 65 محمدی مصيری،فرهاد 
      188 86 محمود عليلو،مجيد 

310 67 محمودی،حجت 
292 71 محمودی، فاطمه 

94 69 محمودی، مريم 
424 92 محمودی، هيوا 

99 89 محمودی كيا، مريم 
    242 47  مختاري، ستاره 

56 17   مختاري، عباس 
346 79 مدنی، مهتاب 

344 87  ،188 86 مدنی، ياسر 
18 53  ،216 42 مرادي، اعظم 

148 90 مرادی، جليل 
323 43  ،52 37  ،323 17 مرادي، عليرضا 

380 76  ،122 74  ،242 67  ،88 65
430 88  ،409 80  ،140 78

426 44 مرادي منش، فردين 
   414 44 مرتضوي، شهرناز 

118 70 مرزبان، عباس 
 350 68 مرزيه،افسانه 

381 68 مرسلی گنج،نيره 
336 60 مساح، هاجر

83 89 مسجدی، نفيسه 
138 50  ،136 46 مسعودنيا، ابراهيم 

58 57 مشكاتي، محمد 
134 38  ،134 12 مشهدي، علي 

219 15  ،369 12 مطيعيان، حسين 
320 12  ،291 8 مظاهري، محمدعلي 

،52 25  ،324  24  ،164 22  ،286 15  
،422 40  ،227،292 35  ،3 33  ،250 31  

،3 57  ،118 50  ،154 46  ،362 44  
،214 63  ،322 60  ،222 59  ،147 58  
287 87  ،274 67  ،182 66  ،322 64  

408 72 مظفری، محدثه 
90 57 مظلوميان، سعيد 

365 72 معارف، منا 
440 92 معاصر، حميد 
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398 28  ،115 22 معتمدي شلمزاري، عبداله 
           ،226 55  ،369 48  

150 42 معروفي، محسن 
316 20 معظمي گودرزي، بهمن 

453 80 معما، ندا 
429 36 مغاني لنكراني، مريم 

354 92 مقدم زاده، علی 
114 54 مكارم، سپيده 
169 38 مكملي، زهرا 

292 71  ،167 42 مكوند حسيني، شاهرخ 
391 52  ،3 41  ،255 23 ملازاده، جواد 

227 23 ملايي، عين اله 
412 84  ،195 70  ،283 63 ملتفت، قوام 

387 36 ملك پور، مختار 
222 38 ملك خسروي، غفار 

426 52 ملك شاهي، معصومه 
275 67 ملكی، قيصر 

286 91 ملكی، مصطفی 
393 72 مليانی، مهديه 

394 76 منتخب يگانه، محمد 
266 55 منتظر، غلامعلي 

،207 3  ،104 2  ،61 1 منصور، محمود 
،115،147 14  ،46 13  ،341 12  ،107 6

   ،143 26  ،348 24  ،255 23  ،347 16
337 32

25 69 منصوری سپهر، روح اله 
70 61 منتظري توكلي، وحيد 

3 57 موتابي، فرشته 
176 70 موثق، محمد تقی 
3 9 مؤذني، سيد محمد 

23 57 موسوي، سيد امين 

172 86  ،206 78 موسوي، سيد ولی اله 
188 86 موسوي هندری، طليعه 

،262 31  ،300 27  ،18 21 مولوي، حسين 
،335 39  ،169 38  ،387 ،334 36

،242 47  ،4 45  ،288 43  ،150 42    
،306 51  ،153 50  ،3 49  ،354 48    
 ،37 73  ،370 56  ،95 53  ،445 52    

36 89   
308 39 مهانيان خامنه، مهري 

448 88  ،428 84 مهبد، مينا 
326 87 مهدوي مزده، مامك 

53 65  ،470 40 مهدويان، عليرضا 
334 36  ،262 31 مهرابي، حسينعلي 

54 49
271 7  ،159 6 مهرابي زاده هنرمند، مهناز 
    44 17  ،388 16  ،83 13  ،231 11

319 55  ،242 43  ،3 29  ،358 28   
147 14 مهري نژاد، سيدابوالقاسم 

 151 34 مهين زعيم، بتول 
242 67  ،83 65 مير آقايی،علی محمد 

426 44  ،413 36 ميرجعفري، سيد احمد 
253 59 ميرشاه جعفري، سيد ابراهيم 

 227 23  ،150 18 ميررضايي، سيدعلي 
242 67  ،83 65 ميرزايی، جعفر 
271 87  ،401 56 ميري، ميرنادر 

 192 62 ميكائيلي، نيلوفر 
201 66 ميكائيلی منيع، فرزانه 

154 46 ميناكاري، محمود 
429 36 • نادري، زهره 
122 74 نادری، يزدان 

438 72 نادعلی پور، حسن 
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83 89  ،142 54 نادي، محمدعلي 
363 76  ،77 69 نامداری كورش 

37 29  ،303 20 نائلي، حسين 
286 91 نبی زاده، صفدر 

287 87 نجاتی، وحيد 
231 11  ،174 10  ،271 7 نجاريان، بهمن 

،136 18  ،388 16  ،247 15  ،83 13  
 3 29  

292 71 نجفی، محمود 
429 36 نجفي، مصطفي

375 24 نجفي زاده، سيدرضا 
3 77 نريسيانس، آر.بی. 

20 45  ،244 23  ،131 14 نريماني، محمد 
426 52  

118 18  ،31 17 نشاط دوست، حميدطاهر 
37 29  ،300 27  ،164 22  ،303 20  

216 42  ،335 39  ،334 36  ،262 31  
         306 51  ،354 48  ،242 47  ،337 43  

362 52  
165 34 نصراصفهاني، احمدرضا 

 322 64 نصراللهي، بهنيا 
263 79 نصرتی، فاطمه 
410 76 نصری، صادق 

86 77 نصيری وليك نبی، فخرالسادات 
51 61  ،28 41 نظربلند، ندا 

438 72 نظری، ابراهيم 
445 48 نظيري، قاسم 
254 91 نعامی، اشواق 

 99 89  ،67 65 نعامی،عبدالزهرا 
65 5 نعمت طاووسي، محترم 

377 52  ،36 49  ،447 44 نقش، زهرا 

87 242و 326  ،146 70  
218 27  ،219 15 نوربالا، احمدعلي 

349 4 نوربخش، رابعه 
3 77 نوربخش، يونس 
366 36 نورعلي، زهره 

164 10 نورمحمدي، ليلا 
232 38 نوروزي، رضاعلي 

279 35 نوروزيان، مريم 
297 47  ،18 21  ،31 17 نوري، ابوالقاسم 

176 62  
189 78 نوری، ربابه 

4 17 نوري، ناهيد
334 36 نوري، نرگس السادات 

84 85 نوشادی، ناصر 
414 48 نويد، احد 

275 43 نويدي، فاطمه 
174 78 نيتی، ربابه 

156 38 نيكبخت نصرآبادي، عليرضا 
84 85  ،412 84 نيكدل، فريبرز 

68 17 نيك مرام، زهرا 
223 78 نيوشا، بهشته 
235 59 • واثقي، زهرا 

201 82   واحدی، شهرام 
106 62 ودودي مفيد، پروين 

213 46 وفادار، زهره 
142 62  ،110 58 ويساني، مختار 

،388 16  ،174 10 "• هاديانفرد، حبيب 
    18 65  ،200 38   

201 82  ،204 54  ،258 51 هاشمي، تورج 
51 81 هاشمي، سحر 

284 83  ،167 82 هاشمي، سهيلا 
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275 39 هاشمي، ويدا 
 76  ،294 67  هاشمی شيخ شبانی، اسماعيل 

166 90  ،394  
50 89 هاشميان، كيانوش 

33 65 هداوندخانی، فاطمه 
179 26 همايوني، عليرضا 

3 77 هومن، حيدرعلی 
4 45 • يارمحمديان، احمد 

269 91  ،66 89   يزدانی، فرزانه 

199 90   يزدانی، محمد 
67 85 يعقوبی، ابوالقاسم 

393 80 يعقوبی، حميد 
381 44 يوسفي، رحيم 

54 49 يوسفي، زهرا 
247 71  ،209 70  ،300 63 يوسفي، فريده 

182 54 يوسفي، ناصر 
276 23 يونسي، سيدجلال 
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معـرفی کـتاب
o روان شناسی شناختی

 o تألیف: دکتر محمدحسین عبداللهی
              دکتر حسین زارع

o انتشارات: سمت               

بین رشته ای است که موضوع مطالعة آن شناخت در  عنوان کتاب علوم شناختی حوزه ای   □

تمامی ابعاد است. روانشناسی شناختی به عنوان یکی از علوم اصلی در مجموعة علوم شناختی در 
بررسی شناخت، به مطالعة فرایندهای شناختی در روان و ذهن انسان می پردازد.

□ در تدوین این کتاب، که درواقع مقدمه ای بر مباحث اساسی روانشناسی شناختی است، سعی 
شده است از منابع جدید و شناخته شدة موجود استفاده شود و هدف آن ارائة دانش نظری و تجربی 

واضح و روان در موضوعات اصلی روانشناسی شناختی بوده است.

□ این کتاب در دوازده فصل تنظیم و ارائه شده است؛ در فصل اول به مبانی کلی از جمله 
تاریخچه، تعریف موضوع و حوزه های تحقیقی آن، عوامل شکل گیری، الگوی پردازش اطلاعات و 
روش های تحقیق اشاره شده است. در فصل دوم سعی شده است کلیاتی در زمینة مبانی نظری آن و 
روش های تحقیقی رایج در این حوزه ارائه شود. از فصل شوم تا پایان کتاب، یعنی فصل دوازدهم، 
در هر فصل یکی از مبانی نظری فرایندهای شناختی بررسی شده است؛ این مبانی به ترتیب شامل 
توجه، ادراک، حافظه، بازنمایی اطلاعات مبتنی بر تصویرسازی ذهنی، زبان و شناخت، حل مسئله، 
قضاوت، استدلال، تصمیم گیری و هوش هستند. در معرفی فرایندهای شناختی مذکور سعی شده 
است ضمن ارائة کلیاتی برای آشنایی با آنها و مؤلفه ها و دیدگاه های مرتبط، نمونه هایی از روش های 

سنجش مرتبط با هر یک نیز معرفی شود.



/ 475 / 475  مجله روانشناسی 92 / فهرست مندرجات 4 شماره سال بیست و سوم

 فهرست مندرجات شماره های 89 تا 92
 سال بیست و سوم 1398

بر  خودکار  شناختی  پردازش  ساختاری  الگوی  مقایسة   □
همجوشی شناختی دانشجویان دانشگاه پیام نور و علوم پزشکی
دکتر حسین زارع،  دکتر سعید طالبی، دکتر احمد رستگار  ..............3
 □ نقش واسطه ای نیازهای اساسی روانشناختی در رابطه بین
راهبردهای  و  گرایی(  )فردگرایی-جمع  فرهنگی  ارزش های   

تنظیم شناختی هیجان
حمیده محمدی، دکتر محبوبه فولادچنگ .....................................19
بخش  نظم  راهبردهای  و  فرآیندها  استقرار  سرعت  و  تنوع   □ 

هیجان های غم، خشم، ترس و درد در کودکان: یک مطالعة کیفی
علیرضا زرندی، دکتر شعله امیری، دکتر حسین مولوی ................36 
والد- ارتباط  الگوی  اساس  بر  تحصیلی  فرسودگی  تبیین   □

فرزند با میانجیگری تاب آوری و توانایی حل مسئله
دکتر خدیجه ابوالمعالی، دکتر کیانوش هاشمیان، دکتر اقدس اعرابیان ...50

نیازهای  ناکامی  و  ارضا  مقیاس  روانسنجی  ویژگی های   □
بنیادین روان شناختی

السادات  زینب  یزدانی،  فرزانه  الاسلامی،  شیخ  راضیه  دکتر 
رضوی اصطهباناتی ..................................................................... 66    
□ رابطه بین ویژگی های شخصیتی، رفتار اخلاقی و احساس 

گناه با رفتار شهروندی اجباری
دکتر محمد علی نادی، هاجر عزیزی، نفیسه مسجدی .....................83
و  روانشناختی  فشار  با  خانواده  کار-  تعارض  رابطه   □

رضایت زندگی
دکتر عبدالزهرا نعامی، مریم محمودی کیا .....................................99

در  جوانی  مثبت  تحول  برای  مدل  ارایة  و  عاملی  ساختار   □
نوجوانان ایرانی

محمود قاسمی، دکتر محمد نقی فراهانی، دکتر محمد حسین عبداللهی  .114
□ رابطة بین سبک دلبستگی و بهزیستی روانشناختی: نقش 

واسطه ای انعطاف پذیری شناختی
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