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 هاي درگيري تحصيلیرخهاي تحصيلی بر اساس نيمانگيزش و هيجان

 آموزان دورة اول متوسطه شهر تهراندانش 
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 چکيده 

های درگيری تحصيلی رخآموزان براساس نيمهای تحصيلی دانشهدف از پژوهش حاضر مقایسة انگيزش و هيجان

های شهر تهران به آموزان پایة نهم از دبيرستاننفر از دانش 586محور بود. بدین منظور تعداد -در آنها با رویکردی فرد

های درگيری تحصيلی، انگيزش تحصيلی نامهو به پرسش ،ای انتخاب شدهای سه مرحلهی خوشهگيری تصادفروش نمونه

آموزان رخ از درگيری تحصيلی دانشنيم رخ نهفته چهاراستفاده از روش تحليل نيمهای تحصيلی پاسخ دادند. با و هيجان

گذاری شدند. این و حداقل درگيری نام رخ درگيری زیاد، درگيری متوسط، درگيری کمکه با عناوین نيم ،مشخص شد

آموزان با صورت که ميزان هيجان لذت در دانشاینچهار گروه در کارکردهای انگيزشی و هيجانی تفاوت داشتند، به

رخ حداقل درگيری، کمترین مقدار بود. هيجان منفی اضطراب در رخ درگيری زیاد در بالاترین حد و در نيمنيم

زاد و درون زشيانگرخ درگيری زیاد، کمترین ميزان بود. برای رخ حداقل درگيری، بيشترین و در نيمآموزان با نيمدانش

ن به دست زايم نیکمتر یريحداقل درگ رخنيمو در  زانيم نیشتريب اد،یز یريرخ درگبا نيم آموزاندانشدر  زيزاد نبرون

رخ درگيری زیاد، کمترین ميزان را داشت. الگوهای ان و در نيمرخ حداقل درگيری بيشترین ميزانگيزشی در نيماما بی ،آمد

آموزان به عنوان تابعی از ترکيب ابعاد های تحصيلی دانشانگيزش و هيجان ،دهندة این است کهبه دست آمده نشان

دهد، ان میکند. این مطالعه نه تنها شواهد تجربی از ماهيت چندبعدی درگيری تحصيلی را نشدرگيری تحصيلی تغيير می

های مرتبط با پيشرفت نيز کاربرد دارد. در نظر گرفتن ابعاد چندگانة درگيری تحصيلی بلکه در رابطه با انگيزش و هيجان

 محور، استفاده از یک رویکرد مفيد برای نشان دادن ناهمگنی نمونه، -زمان با دیدگاه فردآموزان به صورت همدانش

 دهد.تحصيلی و پيشایندهایش را نوید میی پيدا کردن الگوهای متفاوت درگير

 رخ.های تحصيلی، تحليل نيممحور، درگيری تحصيلی، انگيزش تحصيلی، هيجان -رویکرد فردهاي کليدي: واژه
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 مقدمه

های تحصيلی یکی از مهمترین مباحث مطرح در تبيين نرخ آموزان در فعاليتدرگيری دانش

رود به مقاطع تحصيلی بالاتر و دنيای کار است )کریستنسن، ماندگاری در مدرسه، افت تحصيلی و و

های آموزان برای کسب دانش و مهارت(. نتایج تحقيقات نشان داده است، دانش2۰12، 1رشلی و وایل

آموزانی که (. دانش2،2۰12های تحصيلی شوند )وانگ و اکلزطور فعال درگير فعاليتلازم باید به

شناختی بهتری در بالاتری کسب کرده و سازگاری روان هاینمرهپردازند، ها میبيشتر به این فعاليت

آموزانی که درگيری کمتری دارند با احتمال (. برعکس دانش2۰11، 3مدرسه دارند )لای و لرنر

کنند منفی را تجربه می شناختیبيشتری شکست تحصيلی، ترک تحصيل و بسياری از پيامدهای روان

بررسی این سازه  ،(. بنابراین2۰1۰، 5؛ وانگ و هولکمب2۰۰9، 4لو و پاگانی)آرچامبالت، جانوس، فا

 آموزان و ارتقاء پيشرفت تحصيلی آنها ضروری به منظور کنترل مشکلات تحصيلی دانش

 رسد.نظر میبه

های تحصيلی ارائه شده است. در رویکردهای مختلف، تعاریف متعددی برای درگيری در فعاليت

های یادگيری اشاره دارد به ميزان مشارکت فعال یادگيرنده در فعاليت 6ی تحصيلیبه طورکلی درگير

عنوان صفت یا ویژگی لازم برای پيشرفت (. در تحقيقات اوليه درگيری تحصيلی به1991)ولبورن، 

ای انگيزشی و عنوان سازهو موفقيت در مدرسه تعریف شده بود، اما در تحقيقات اخير درگيری به

های (. در دیدگاه2۰۰9، 7ر نظر گرفته شده است )اسکينر، کيندرمن، کانل و ولبورن چندبعدی د

 مختلف نظری، این ابعاد متفاوت است. 

( دو مولفة عاطفی و رفتاری برای درگيری تحصيلی درنظر گرفته شده 1989) 8در الگوی فين

سازی شد که شامل های بعدی درگيری تحصيلی به عنوان سازة سه بعدی مفهومبود. در پژوهش

، 1۰؛ فردریکز، بلومفلد و پاریس2۰۰3،  9ابعاد رفتاری، شناختی و هيجانی بود )لينن برینک و پنتریچ

های انجام شده توسط ریو و تی (. در جدیدترین پژوهش2۰۰3، 11؛ جيمرسون و همکاران2۰۰4

، 12و و تی سانگ( بعد جدیدی با عنوان بعد عاملی به این سازه اضافه شده است )ری2۰11سانگ )

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 Christenson, Reschly & Wylie 
2 Wang & Eccles 
3 Li & Lerner 
4 Archambault, Janosz, Fallu & Pagani 
5 Holcombe 
6 Academic engagement 
7 Skinner, Kindermann, Connell & Wellborn 
8 Finn  
9 Linnenbrink & Pintrich 
10 Fredricks, Blumenfeld & Paris 
11 Jimmerson, Campos & Greif 
12 Reeve & Tseng  
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 نبودپشتکار و  تکليف، تلاش،، به توجه به 1بندی درگيری رفتاری(. در این تقسيم2۰12؛ ریو، 2۰11

های آموز به فعاليتبيانگر واکنش عاطفی مثبت دانش 2درگيری هيجانی مشکلات رفتاری اشاره دارد.

ری شناختی شامل استفاده اضطراب و خستگی است. درگي ،مندی و اشتياق، فقدان خشممدرسه، علاقه

، مشارکت فعال و سازندة 3و درگيری عاملی ؛از راهبردهای یادگيری پيچيده و خودتنظيمی فعال بوده

ال پرسيدن در ؤآموزان در جریان آموزش است که شامل ابراز نظرات، نشان دادن علایق، سدانش

 شنهاد برای داشتن کلاسی بهتر است.کلاس و ارائة پي

اثر بلندمدت و مثبت ابعاد درگيری تحصيلی بر پيشرفت تحصيلی است. این  ان ازها نشپژوهش 

آموزان رفتار، فکر و احساس دانش ةکنندطور پویا در تعامل با یکدیگر عمل کرده و تعيينابعاد به

( در 2۰۰8(. اسکينر و همکارانش )2۰11، 5؛ بونو2۰13؛ وانگ و اکلز، 2۰13، 4)وانگ و پک هستند

ی تعامل ابعاد رفتاری، شناختی و هيجانی درگيری را بررسی کردند. نتایج نشان داد کاهش امطالعه

ميزان هریک از این ابعاد با تأثير منفی بر ابعاد دیگر، بازدة یادگيری و احتمال موفقيت تحصيلی را 

داگانه طور جدهد. در مطالعات دیگر اثرات این ابعاد با پيامدهای مرتبط با یادگيری بهکاهش می

و آموزانی که درگيری رفتاری مثبتی مانند توجه به درس بررسی شده است. نتایج نشان داد دانش

، و مدرسه را به یابنددست میاحتمال بيشتری به موفقيت تحصيلی  انجام به موقع تکاليف دارند به

زند شکست تحصيلی پرداآموزانی که به رفتارهای مخل یادگيری میکه دانشحالیدر ؛رساننداتمام می

؛ وانگ، سلمن، دیشيون 2۰۰9، 6مورتون و چن-کنند )سيمونو ترک تحصيلی بيشتری را تجربه می

 های مهم پيشرفت تحصيلی و پيامدهای مرتبط با آنکنندهاز تعيينیکی  (.2۰1۰، 7و استورمشاک

، 8وانگ و دیشيون) اندبه لحاظ هيجانی درگير مدرسه شده کنندآموزان احساس که دانش ستميزانی

(. همچنين نتایج حاکی از آن است که درگيری شناختی با موفقيت تحصيلی ارتباط مثبتی دارد؛ 2۰12

کنند )ميلر بالاتری کسب می هاینمرهکنند استفاده می مؤثریآموزانی که از راهبردهای کاراتر و دانش

ها است )حجازی، رستگار و قربان ه(. نتایج مطالعات دیگر نيز همسو با این یافت2۰۰1، 9و بایرنز

؛ قدم پور، 1388ای و افشاری، ؛ غلامعلی لواسانی، اژه1387؛ حجازی و عابدینی، 1387جهرمی، 

 ؛ (. 1393ميرزایی فر و سبزیان، 

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 behavioral engagement 
2 emotional engagement 
3 agentic engagement 
4 Peck 
5 Bono 
6 Simons-Morton & Chen 
7 Selman, Dishion & Stormshak 
8 Dishion 
9 Miller & Bymes 
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علیّ ميان اهداف ای روابط ( در مطالعه1387عابدینی، حجازی، سجادی و قاضی طباطبایی )

اجتماعی درگيری تحصيلی و پيشرفت -ری، عاطفی، شناختی و رفتاریرفتاعملکردی، ابعاد  -اجتنابی

نقش  ةدهندنشاندبيرستانی بررسی کردند. نتایج مطالعه آنها آموزان دختر در دانش را تحصيلی

 ای ابعاد شناختی، عاطفی و رفتاری درگيری تحصيلی در ارتباط بين اهداف واسطه

(  1395ر پژوهشی دیگر سماوی، ابراهيمی و جاودان )بود. دعملکردی و پيشرفت تحصيلی  -اجتنابی

 ،ابعاد رفتاری، شناختی هيجانی و عاملی درگيری تحصيلی را بر پيشرفت تحصيلی بررسی کردند

به غير از بعد يشرفت تحصيلی همبستگی مثبت داشته است؛ نتایج نشان داد کلية ابعاد درگيری با پ

 بينی کردند. را به صورت مثبت پيش ابعاد درگيری پيشرفت تحصيلی ةعاملی، بقي

رغم تحصيلی دو موضوع درخور توجه است. علی یريدرگ ةنيزم درهای پژوهشی در بررسی یافته

اینکه سازة درگيری تحصيلی در مطالعات نظری به عنوان یک سازة چندبعدی در نظر گرفته شده 

یز ميان ابعاد این سازه در مطالعات (، تما1994؛ اسکينر و ولبورن، 2۰۰4است )فردریکز و همکاران، 

درگيری  ةانجام شده روشن نيست. به این صورت که در بيشتر مطالعات تجربی تنها بعد رفتاری ساز

یا این سازه با ترکيب ابعاد مختلف درگيری در قالب یک نمرة کلی به کار برده شده  ،بررسی شده

 2محور-از رویکردهای متغير مطالعات عمدتاً با توجه به اینکه این همچنين،(. 2۰۰۰، 1است )مارکز

های فردی در ابعاد درگيری تحصيلی نادیده گرفته شده است. در این اند، تفاوتاستفاده کرده

طور ميانگين، با سطوح مطالعات هدف بررسی ارتباط و یا اثر سطوح کلی درگيری تحصيلی به

محور وارد بوده فرض  -کردهای متغيرمختلف پيامدهای تحصيلی بوده است. انتقادی که به روی

(. اگر فرض همگنی معتبر باشد، 2۰۰6، 3همگن بودن افراد نمونه است )برگمن، ون ای، مگ نوسن

برآوردهای ميانگين از ارتباط بين متغيرها اعتبار بيرونی محکمی خواهد داشت؛ اما اگر این فرض 

نمونه به جامعه را برای یک فرد مجزا به کار  توان ميانگين اثرات تعميم یافته ازبرقرار نباشد، نمی

 برد.

وجود  6یا پيکربندی 5و چندبعدی 4محور-محور، رویکردهای فرد-در مقابل رویکردهای متغير

آموزان و برای بررسی درگيری تحصيلی دانش هایتجربهمحور با فرض تنوع  -دارد. رویکرد فرد

ردهای چندبعدی و پيکربندی بر چگونگی رویک همچنين، .اعتبار فرض همگنی ایجاد شده است

آموز ممکن است . برای مثال، دو دانشهستندمتمرکز  7های چندمتغيریرختغيير وضعيت افراد در نيم

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 Marks 
2 Variable- centered 
3 Bergman, von Eye & Magnusson 
4 person-centered 
5  multidimensional 
6 Configural approaches 
7  multivariate 
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آموز ممکن است از مولفة نمرة کلی درگيری تحصيلی یکسانی داشته باشند، اما نمرة یک دانش

به دست د دیگر از مولفة درگيری شناختی که نمرة فرنتيجه شده باشد در صورتی درگيری رفتاری

. در این وضعيت با نمرة کلی مقياس، پيشایندها یا پيامدهای علّی ابعاد مختلف درگيری آمده است

، 1کند )برگمن و اندرسونرخ چندمتغيری آنها را آشکار میشود، اما یک نيمتحصيلی مشخص نمی

از مقادیر حاصل الگوهای سطح فردی  مبنایبر های درگيری تحصيلی، کهرخ(. بررسی دقيق نيم2۰1۰

تواند غيرخطی بودن در بين چندین بعد متفاوت از درگيری تحصيلی ایجاد شده، میمختلفی که 

 (.2۰۰1بزرگتر را آشکار کند )برگمن، ة ارتباط بين متغيرها و ناهمگنی بين افراد درون جامع

محور بررسی شده است )برای -فرددر مطالعات معدودی سازة درگيری تحصيلی با رویکرد 

(. نتایج این مطالعات 2۰13؛ وانگ و پک، 2۰11؛ لای و لرنر، 2۰۰9نمونه آرچامبالت و همکاران، 

کنند به چالش این باور که نوجوانان یک الگوی رشدی صعودی یا نزولی مشترکی را تجربه می

چندبعدی درگيری ابعاد این  در اغلب این مطالعات به جای الگوهای ،کشيده است. با این وجود

موفقيت  گی اثرگذاری تعامل این ابعاد برچگون. همچنين، است سازه به طور مجزا بررسی شده

 آموزان بابررسی درگيری تحصيلی دانش بنابراین،تحصيلی یا بهداشت روانی مشخص نشده است. 

 اسی تربيتی است.شنهای آن یک ضرورت در مطالعات روانرخمحور و تعيين نيم-رویکرد فرد

آموزان مرتبط با درگيری تحصيلی، انگيزش تحصيلی دانش از مهمترین متغيرهاییکی از طرفی، 

، 1985، 3)دسی و ریان 2گریهای انجام شده در چارچوب نظریة خود تعييناست. بر اساس پژوهش

جمله پافشاری، اساس ميزان خودمختاری، پيامدهای یادگيری متفاوتی از (، انواع انگيزش بر2۰۰2

(. 2۰1۰؛ وانگ و هولکمب، 1997، 4کنند )فين و راکبينی میدرگيری تحصيلی و عملکرد را پيش

ای چندبعدی و ( انگيزش به عنوان سازه2۰۰2، 1985گری )دسی و ریان، در نظریة خودتعيين

است.  7زشیانگيو بی 6زادبرون انگيزش ،5زاددرون یکپارچه تعریف شده که شامل سه نوع انگيزش

که براساس ميزان خودمختار  ،مراتبی قرار دارند سلسله در این نظریه انواع انگيزش در الگویی

زاد مبتنی بر نيازهای . انگيزش دروندارد اند و هریک شامل چندین مؤلفهشان از هم متمایز شدهبودن

عنوان انجام فعاليتی  درونی و ارگانيزمی برای شایستگی و خودمختاری است. این نوع انگيزش تحت

زاد، انجام فعاليتی به خاطر انگيزش برون انگيز است، تعریف شده است.و چالشبخش که ذاتاً لذت

. است قصد انجام کاری را نداشتن به معنی انگيزشیو بی است،ای مانند پاداش رسيدن به نتيجه

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 Andersson 
2 self-determination theory (SDT) 
3 Deci,& Ryan 
4 Rock 
5 extrinsic motivation 
6 intrinsic motivation 
7 amotivation  
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زاد، تنظيم )انگيزش درون 1پيروگری و تحقيقات قبلی، انواع انگيزش خودمطابق با نظریة خودتعيين

که انواع در حالی ،شودمنسجم و تنظيم خودپذیر( به پيامدهای مثبت یادگيری و پيشرفت منجر می

شده( موجب پيامدهای منفی فکنیانگيزشی، تنظيمات بيرونی و درونانگيزش دگرپيرو )مانند بی

 ؛ کارور و2۰۰7، 2و والرند ؛ راتل، گایا1991شود )دسی و ریان، مرتبط با یادگيری می

؛ 2۰12؛ ریو، 2۰11، 5؛ ریو، لی، کيم و آن2۰۰7، 4پاتریک، ریان و کاپلان ؛2۰۰9 3جونز، -هارمون

(. 1388؛ غلامعلی لواسانی و همکاران، 1387؛ عابدینی و همکاران، 62۰14؛ چی،2۰13وانگ و اکلز، 

درونی دارند، برای رسيدن به اهداف  آموزانی که انگيزشنتایج این تحقيقات نشان داده است دانش

آموزانی که انگيزش بيرونی دارند، پایداری و تلاش بيشتری تحصيلی و ادامه تحصيل نسبت به دانش

آموزان دارای انگيزش درونی رسند. همچنين، دانشاز خود نشان داده و به سطوح بالاتر تحصيلی می

ی مثبت و بالایی بين انواع انگيزش تحصيلی و همبستگ ،از پيشرفت تحصيلی بالاتری برخوردارند

(. بنابراین نوع انگيزش 2۰۰7شود )راتل و همکاران، خودمختار با پيشرفت تحصيلی مشاهده می

این  و گذارد،آموزان بر اساس ميزان خودمختاری بر ميزان و نوع درگيری آنها اثر میتحصيلی دانش

 دهد.ير قرار میمتغير پيشرفت تحصيلی آنها را به شدت تحت تأث

آموزان دبيرستانی در ای از دانش( در نمونه1386ای که توسط کاوسيان و همکاران )در مطالعه 

سطح کشور انجام شد ميزان انگيزش درونی آنها کمتر از متوسط بود، انگيزش بيرونی در حد متوسط 

ع انگيزش تحصيلی را انگيزگی بسيار کم به دست آمد. این پژوهشگران عوامل مؤثر بر انواو بی

آموز به تحصيلی، نگرش دانش ةبررسی کردند. نتایج به دست آمده نشان داد متغيرهای خودپندار

هستند. های انگيزش درونی و بيرونی کنندهبينیهای اجتماعی از مهمترین پيشتحصيل و پاداش ةادام

را بهتر  انگيزگیلان بیتعامل با همسا و آموز به مدرسه و ادامه تحصيل،نگرش دانش همچنين

آموزان انگيزش تحصيلی دانش( نيز در پژوهشی نشان دادند 1395بينی کردند. آهی و همکارن )پيش

ثير انگيزش بر أبا توجه به تبنابراین، دبيرستانی بر درگيری تحصيلی آنها اثر مثبت و معناداری دارد. 

ر بر انگيزه درونی و خودمختار، مشارکت آموزان، با تقویت عوامل مؤثميزان درگيری تحصيلی دانش

 یابند. فعال آنها در فرایند یادگيری افزایش یافته و در نهایت به پيشرفت تحصيلی بالاتری دست می

کنند از های آموزشی تجربه میآموزان در موقعيتهایی که دانشعلاوه بر نوع انگيزش، هيجان

-و پيشرفت تحصيلی است )پکران و لينن برینک های بسيار مهم و تأثيرگذار بر یادگيری عامل

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 Self- determined 
2 Ratelle, Guyay & Vallerand 
3 Carver & Harmon-Jones 
4 Patrick, Ryan & Kaplan 
5 Lee, Kim & Ahn 
6 Chi 
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های مهم و جدید در حوزة تربيتی است. یکی از های تحصيلی از موضوع(. هيجان2۰14، 1گارسيا

؛ 2۰۰6، 2۰۰۰های پيشرفت )پکران، ارزش هيجان-زمينه، نظریة کنترلاین ها در ترین نظریهجامع

های ارزش، فرض بر این است که هيجان-نترل. در نظریة کاست( 2۰۰7، 2۰۰2پکران و همکاران، 

کارهای ميانجی شناختی و انگيزشی سری سازو های آموزشی به وسيلة یکتجربه شده در موقعيت

(. یکی از این متغيرهای ميانجی، 2۰۰7)پکران و همکاران، گذارندبر یادگيری و پيشرفت اثر می

آموزان در کلاس و هایی که دانشت هيجاندرگيری تحصيلی است. نتایج مطالعات نشان داده اس

پکران و ) کنندبينی میهای تحصيلی را پيشکنند ميزان درگيری آنها در فعاليتمدرسه تجربه می

لينن ؛ 2۰۰5، 2؛ آینلی، کریگان و ریچاردسون2۰12گارسيا، -؛ پکران و لينن برینک  2۰1۰همکاران، 

؛ رستگار، 2۰15، 4مک اینری، گانوتيس و ویلاروسا؛ کينگ، 2۰11آینلی و آینلی، ؛ 2۰۰7، 3برینک

(. این 1396؛ ربانی و همکاران، 1391؛ کاوسيان، کدیور و فرزاد، 1395بردبار و یوسفی، ؛ 1391

محور انجام شده و روابط ساختاری بين هيجان، انگيزش و انواع -مطالعات اغلب با رویکرد متغير

طالعه دست آمده است. اما آنچه ضرورت دارد این درگيری تحصيلی با فرض همگنی افراد مورد م

آموزان در ميزان و نوع درگيری تحصيلی، آیا انواع های فردی دانشنظرگرفتن تفاوتاست که با در

کنند، تفاوت دارند و آیا این هایی که در کلاس درس تجربه میانگيزش تحصيلی آنها و هيجان

های رخنيمتعيين  اساس هدف مطالعة حاضراینها از الگوی خاصی برخوردار است؟ برتفاوت

انواع هيجان و انگيزش تحصيلی  ةاساس ابعاد درگيری تحصيلی و مقایسآموزان برچندمتغيری دانش

 ها است.ها و تعيين الگوی این تفاوتدر این گروه

 روش پژوهش
 ت.ای اسمقایسه -روش پژوهش حاضر توصيفی )غير آزمایشی( و طرح آن از نوع علیّ

 کنندگان پژوهششرکت 
تهران در شهر  دختر و پسر دورة اول متوسطه آموزاندانش تحقيق حاضر شامل آماری ةجامع

هزار نفر بود که با استفاده  91حدود  96-95بود. حجم این جامعه در سال 1395 -96سال تحصيلی 

نفر  66۰ای به تعداد به دست آمد. از این جامعه، نمونه 384از فرمول کوکران حجم نمونه حداقل 

ای انتخاب شد. به این صورت که در مرحلة اول با توجه به ای سه مرحلهبه روش تصادفی خوشه

وسعت شهر تهران، ابتدا این شهر به لحاظ جغرافيایی به چهار قسمت شمال، جنوب، شرق و غرب 

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 Pekrun & Linnenbrink-Garcia  
2 Ainley, Corrigan & Richardson 
3 Linnenbrink 
4 King, McInerney, Ganotice & Vilarosa 
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لة دوم از هر ، در مرحشدتقسيم گردید. سپس به طور تصادفی از هر قسمت یک منطقه انتخاب 

منطقه دو مدرسه متوسطه پسرانه و دو مدرسه متوسطه دخترانه به تصادف انتخاب شد. در مرحله 

  ةها روی کلينامهسوم در هر مدرسه حداقل دو کلاس نهم به تصادف انتخاب شده و پرسش

ها به کلاس آموزان از پایة نهم انتخاب شدند وآموزان کلاس اجرا شد. با توجه به اینکه دانشدانش

ها نيز همگن فرض شدند. پس از آموزان، همگن بودند، خوشهلحاظ سطح پيشرفت تحصيلی دانش

 دختر( نفر کاهش یافت. 314پسر و 272) 586های مخدوش، تعداد نمونه به نامهکنار گذاشتن پرسش

 هاي پژوهش ابزار

 .شوندیم ید که در ادامه معرفابزار استفاده ش 3پژوهش از  نیا یرهايمتغ یريگبه منظور اندازه

گویه و چهار  22دارای  هناماین پرسش :(2011)ريو و تی سنگ، 1نامة درگيري تحصيلیپرسش

ای از کاملًا درجه 7ها با مقياس ليکرت عامل رفتاری، شناختی، هيجانی و عاملی است. گویه

نامه توسط سازندگان آن به روش سشاند. اعتبار این پرگذاری شدهنمره 7تا کاملاً موافقم= 1مخالفم=

همبستگی درونی محاسبه شده و ضرایب آلفای کرونباخ برای ابعاد رفتاری، شناختی، هيجانی و 

گزارش شد. روایی این ابزار توسط سازندگان آن به  82/۰و  78/۰، 88/۰، 94/۰عاملی به ترتيب 

مشخص شد.  1زش ویژه بالاتر از روش تحليل عاملی اکتشافی انجام شد و چهار عامل مذکور با ار

نامه به روش همسانی درونی بررسی شد، ضرایب آلفای کرونباخ در این پژوهش اعتبار این پرسش

 به دست آمد. نتایج تحليل عامل تأیيدی نيز 77/۰و  88/۰، 82/۰، 86/۰این ابعاد به ترتيب 

 (34/3= 𝛘𝟐/𝒅𝒇 ،91/۰=GFI ،91/۰ =NFI ،۰6/۰=RMSEA )نامه بود. دهندة روایی مطلوب پرسشننشا

 .ندتبدیل شد Zبه دست آمده برای هریک از ابعاد به نمرات استاندارد  هاینمرههمچنين 

 نامه توسط پکران و همکارانشاین پرسش (:AEQ) هاي تحصيلیهيجان ةنامپرسش

های يجانه به مربوط ال در سه بخش است. بخش اولؤس 8۰( ساخته شده و شامل2۰۰2، 2۰۰5) 

 امتحان به های مربوطبخش آخر، هيجان و یادگيری به های مربوطبخش دوم هيجان کلاس بوده،

 ت،لذ شاملهای هر بخش زیرمقياس. دارد وجود زیرمقياس 8 قسمت هر در .شودمی شامل را

ج ها با مقياس ليکرت پن. گویهاست نااميدی و خستگی شرم، اضطراب، عصبانيت، غرور، اميدواری،

 برای شده، محاسبه کرونباخ آلفای (2۰۰2گذاری شده است. پکران و همکارانش )ای نمرهدرجه

 عاملی گزارش کردند و روایی آن به روش تحليل 95/۰تا  75/۰نامه را های پرسشسخرده مقيا

( نيز ضرایب آلفای 1388(. کدیور و همکارانش )2۰۰2اکتشافی تأیيد شد )پکران و همکاران، 

روش تحليل عاملی به دست آوردند و روایی آن را به  86/۰تا  75/۰ها را از اخ زیر مقياسکرونب

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 Academic Engagement Questionnaire 



 9 ...یليتحص یريدرگ یهارخميبر اساس ن یليتحص هایجانيو ه زشيانگ

های مربوط به کلاس تأیيدی بررسی کردند. در پژوهش حاضر با توجه به هدف پژوهش از هيجان

های مثبت لذت و منفی اضطراب در درس ریاضی سنجيده شد. ضرایب آلفای استفاده شده و هيجان

نامه به دست آمد و روایی سازة این پرسش 89/۰و  92/۰های مثبت به ترتيب برای هيجانکرونباخ 

، χ2/𝑑𝑓 ،91/۰=GFI=3/3های نيکویی برازش تایيدی بررسی شد که شاخصعاملبه روش تحليل

87/۰=AGFI،۰6/۰=RMSEA کرد.یيد أرا ت های مشاهده شدهسازه با داده تناسب 

( ساخته شده 1989) و همکارانش 1نامه توسط والرنداین پرسش (:AMSتحصيلی ) مقياس انگيزش

گویه(  12زاد )گویه(، انگيزش برون 12زاد )سه عامل انگيزش درون ، کهگویه بود 28است و دارای 

گذاری مقياس از نوع ليکرت پنج سنجد. نمرهگویه( را در هفت زیرمقياس می 4انگيزشی )و بی

 معادلرا نامه محاسبه شده برای کل پرسش ضریب آلفای( 1992والرند و همکاران )ای است. درجه

و  ایة اژهدر مطالع. ندسه عامل مذکور را مشخص کرد املتحليل ع در و ،به دست آوردند 88/۰

دست هب 67/۰ ،86/۰، 84/۰ به ترتيب هاخرده مقياساین ( ميزان آلفای کرونباخ برای 139۰همکاران )

ایی آن به روش تحليل عاملی تأیيدی بررسی و تأیيد شد. در پژوهش حاضر ضرایب آلفای و رو آمد

 84/۰و  85/۰، 89/۰انگيزشی به ترتيب زاد و بیزاد، برونهای انگيزش درونمقياسکرونباخ برای زیر

های که شاخص ،نامه به روش تحليل عامل تأیيدی بررسی شددست آمد و روایی سازة این پرسشبه

های مشاهده سازه با داده تناسب χ2/𝑑𝑓  ،91/۰=GFI ،87/۰ =AGFI ،۰6/۰=RMSEA= 3/3 يکویی برازش،ن

 را تأیيد کرد. شده

 هاتجزيه و تحليل داده

های شبيه روش استفاده شده است. این روش 2نهفته رخنيمتحليل ها از روش به منظور تحليل داده

هایی از افرادی را که الگوهای مشابهی از متغيرها را نشان ای، گروهبندی ميانه و تحليل خوشهتقسيم

تری برای شناسایی تعداد های عينی و دقيقبه شاخص رخ نهفتهکند. تحليل نيمدهند، مشخص میمی

های آماری استفاده شده برای (. روش2۰13و همکاران،  3ها متکی است )مایررخو ماهيت نيم

پی استفاده درهای پی. در این روش احتمالهستندتر تنی بر احتمال بوده و عينیها مبرخشناسایی نيم

دهنده فقط متعلق رخ نهفته نشان دهندة این است که یک پاسخشده برای تعيين مدل بهينه تحليل نيم

ة دهندتشکيل هایگروهرخ معين است. به این ترتيب این روش از نظر شناسایی زیر به یک نيم

رخ پنهان مبتنی بر مدل در یک نمونه، مناسب است. علاوه بر آن چون روش تحليل نيم «واقعی»

های دیگر )مانند تحليل رخ در نظر گرفته شود و در تحليلتواند به عنوان متغيری از نوع نيماست می

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1 Vallerand 
2 Latent Profiles Analysis (LPA) 
3 Meyer 
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، ها با سطوح مختلف متغير وابسته مرتبط هستندرخ( برای تعيين اینکه آیا نيميک راههواریانس 

و همکاران،  1ها؛ به عنوان نمونه مطالعة استنلیرخبينی متغير وابسته توسط نيماستفاده شود )پيش

2۰13 ،2۰17 .) 

 هافتهيا

گری شد پرت، غربال هایداده بررسی رفته و دست از هایداده با بررسی های اوليهداده در ابتدا 

 شدندمعيار، و همبستگی بين آنها محاسبه  و آمار توصيفی متغيرهای پژوهش شامل ميانگين، انحراف

رخ زیربنایی تحليل نيم هایمفروضه پژوهش هایداده اینکه از اطمينان (. پس از آن برای1)جدول 

 ها بررسی شد.کند، این مفروضهمی برآورده را نهفته

ای توزیع بندی، پيوسته بوده و داربرای کلاس شده اولين مفروضه این بود که متغيرهای استفاده 

کجی و کشيدگی  هایشاخص از استفاده با متغيری تک بودن . به این منظور نرمالهستندنرمال 

 کشيدگی و کجی نيز محاسبه شد. مقادیر  نرمال احتمال نمودار و ،های درگيری تحصيلی بررسیلفهؤم

 متغيرها، کدام از هيچ توزیع که است آن از حاکی و یک از کمتر شده متغيرهای مشاهده تمام به مربوط

 متغيرهای از هر یک بودن نرمال احتمال نمودار ندارد. بررسی نرمال توزیع با دارییمعن تفاوت

 که مؤید نرمال ،دارد قرار قطری خط به نزدیک هانقاط داده کرد مشخص نيز پژوهش ةشد مشاهده

 است.  توزیع متغيرها بودن

این منظور نسبت بحرانی چندمتغيری محاسبه مفروضة بعدی، نرمال بودن چندمتغيری است. به 

  دست آمد و نرمال بودن چندمتغيری تأیيد شد.به .c.r=15/2شد که 

افزار ترین مدل از نرم، به منظور تعيين برازنده2های نهفتهرخهای تحليل نيمپس از تأیيد مفروضه

MPLUS های ر اساس شاخصرخ آزمون شد. بهای مختلف از دو تا شش نيماستفاده شد و مدل

رخ بهترین برازندگی را (، مدل با چهار نيم2۰۰7) 3مشخص شده توسط ميلوند، اسپاروهاو و موتن

 (.Antropy ،۷۳۹/۱2۴۳۱ =4BIC ،۸۰۵/۱2۶۳۴ =5ACI= ۸۰/۰)ها داشت با داده

 متداول و یدو روش اصل( 1978، 8)شوارتز  7بيزینو  (1973، 1987)آکایيک، 6های آکایيکملاک

بيشينه برآورد این دو شاخص مبتنی بر  انتخاب مدل هستند. یبرا ینظر یهافاده از روشاست

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  

1 Stanley 
2 Latent Profiles Analysis (LPA) 
3 Nylund, Asparouhov & Muthén 
4 Bayesian 
5 Akaike  
6 Akaike (AIC( 
7 Bayesian (BIC( 
8 Schwarz 
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هستند و مقادیر کمتر این مدل  نیترو مناسب نیانتخاب بهتر یمدل برا یپارامترهانمایی درست

 دهد. ها برازندگی بهتری را نشان میشاخص

 ةدهندنشان 1یمقدار بالاتر آنتروپست. رخ نهفته، آنتروپی اهای نيمسومين شاخص برازندگی مدل

های نهفته بسيار متمایز دهد که کلاسیمنشان  8۰/۰از  . مقادیر بالاترتر استمناسببرازندگی 

رخ نسبت در این پژوهش مدل با چهار نيم ،(. بر این اساس1998-2۰۰8باشند )موتن و موتن، می

برای ابعاد درگيری چهار  ،خوردار بود. بنابراینهای برازندگی برهای دیگر از بهترین شاخصبه مدل

 رخ نهفته در نظر گرفته شد. نيم

های حاصل از رخشود که نيمرخ پنهان با این فرض انجام میها با روش تحليل نيمرختعيين نيم

 فرض استقلال ،(. بنابراین2۰13، 2)تين، کوکز و چام هستندیکدیگر مستقل بوده و دارای توزیع نرمال 

 های بعدی برقرار است.متغيرها و بهنجاری برای انجام تحليل

 

 

 

 

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  

1 entropy 
2 Tein, Coxe, Cham  

 متغيرها 1 2 3 ۴ 5 ۶ 7 ۸ 9

 . لذت1 (92/۰)        

 . اضطراب2 -49/۰** (9۰/۰)       

 زاد. انگيزش درون3 55/۰** -22/۰** (89/۰)      

 زاد. انگيزش برون4 34/۰** -۰7/۰ 63/۰** (86/۰)     

 انگيزشی. بی5 -37/۰** 49/۰** -41/۰** 25/۰**  (83/۰)    

 . درگيری رفتاری6 66/۰**  -43/۰** 43/۰** 32/۰** -39/۰** (94/۰)   

 

 . درگيری شناختی7 54/۰**  -33/۰** 49/۰** 31/۰** -31/۰** 59/۰**  (88/۰)  

 

 هيجانی. درگيری 8 79/۰**  -49/۰** 42/۰**  25/۰**  -32/۰** 66/۰**  55/۰**  (78/۰) 

 . درگيری عاملی9 48/۰**  -32/۰** 4۰/۰**  26/۰**  -25/۰** 42/۰**  44/۰**  51/۰**  (82/۰)

 ميانگين 33/34 ۰8/33 55/44 27/48 65/8 15/2۰ 5/29 45/14 12/12

 

 

 انحراف معيار 26/1۰ 59/11 73/9 47/8 2۰/4 84/3 95/5 18/4 94/3

 کجی -2۰/۰ 41/۰ -64/۰ -87/۰ 78/۰ -77/۰ -61/۰ -43/۰ -۰2/۰
 کشيدگی -87/۰ -36/۰ ۰2/۰ 53/۰ -17/۰ -۰1/۰ 24/۰ -71/۰ -65/۰

 (5۸۶پژوهش )تعداد=  يرهايکرونباخ متغ يآلفا بيو ضرا یهمبستگ بيضرا ار،يانحراف مع ن،يانگيم .1لجدو
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در چهار  یريانواع درگ نيانگيم ،1راهه کی انسیوار ليتحلبه روش  هارخنيم شدن مشخص از پس

 یريدرگ. نتایج به این شکل است که آنها به دست آمد نيب یداریمعن تفاوتکه  شد سهیمقارخ نيم

 ، p، 68/517 ( =585 >۰۰1/۰) یجانيه یريدرگ ،(p، 69/375 ( =585، 3)F >۰۰1/۰) یرفتار

3)F)، یشناخت یريدرگ (۰۰1/۰< p، 25/17۰ ( =585 ، 3)Fو درگ )۰۰1/۰) یعامل یري< p، 

78/1۰۰ ( =585 ، 3)F.)) 

اد درگيری رخ اول با سطوح پایينی از ابعنشان داده شده است، نيم 1گونه که در شکلهمان

رخ انواع گذاری شد. در این نيمنام« حداقل درگيری»با عنوان  ،تحصيلی مشخص شده، بنابراین

درگيری هيجانی و سپس شناختی کمترین ميزان را نسبت به ابعاد دیگر داشتند. این زیرگروه شامل 

ابعاد درگيری به رخ دارای سطوح بالایی از نفر( از کل حجم نمونه بود. دومين نيم 61درصد ) 4/1۰

داد و تحت نفر( را تشکيل می 9۰درصد از حجم نمونه )4/15رخ ویژه درگيری هيجانی بود. این نيم

 گذاری شد. نام« درگيری بالا»عنوان 

البته درگيری  ،رخ سوم ابعاد درگيری تحصيلی در سطح پایين و نزدیک به هم بودنددر نيم

درگيری »رخ تحت عنوان اساس، این نيمتری داشت. براینهيجانی نسبت به ابعاد دیگر سطح پایين

درصد نمونه بود. چهارمين  1/47نفر( یعنی  276ناميده شد و شامل بيشترین بخش حجم نمونه )« کم

رخ با سطوح متوسطی از ابعاد درگيری مشخص شده است. سطح ابعاد درگيری رفتاری و هيجانی نيم

گذاری شد. نام« درگيری متوسط»رخ تحت عنوان این نيم ،روایننسبت به بقيه سطوح بالاتر است. از 

 نفر( از حجم نمونه بود. 159درصد ) 1/27رخ شامل این نيم

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1  anova 



 13 ...یليتحص یريدرگ یهارخميبر اساس ن یليتحص هایجانيو ه زشيانگ

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 
 

 

 

 

 

 (.5۸۶آموزان پاية نهم )تعداد= هاي درگيري تحصيلی دانشرخ. نيم1شکل

 ( تبدیل شده است.Zاد درگيری به نمرات استاندارد )ميانگين کليه ابع -   

های درگيری ميانگين به منظور مقایسة ميانگين متغيرهای وابسته به رخپس از مشخص شدن نيم

های برای اطمينان از عدم تخطی از مفروضه مقدماتیهای روش تحليل واریانس یک راهه، بررسی

پژوهش در چهار  متغيرهایو همگنی واریانس برای  ها، بهنجاریاین روش از جمله استقلال داده

ميانگين  ،ها بود. بنابراینرخ درگيری تحصيلی انجام شد. نتایج حاکی از برقراری این مفروضهنيم

زاد و زاد، انگيزش برونهای هيجان مثبت لذت، هيجان منفی اضطراب و انواع انگيزش دروننمره

های درگيری رخدر چهار گروه از نيمواریانس یک راهه  تحليلآموزان به روش انگيزشی دانشبی

داری تفاوت ميانگين متغيرها در چهار گروه یتحصيلی مقایسه شده و آزمون تعقيبی شفه برای معن

  (.6تا  2های و شکل 2اجرا شد )جدول 

 

 

 

 

۱.۶۳۸۰۵-  

۱.۲۴۸۸۸

- 

۱.

۲

۴

۸

۸

۸-  
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 . ميانگين و انحراف معيار انواع هيجان و انگيزش تحصيلی2جدول 

 ي درگيري تحصيلیهارخبه تفکيک نيم 

 

 هيجان لذت 

های رخيمحاکی از آن است که هيجان لذت در بين ن 2و شکل  2نتایج ذکر شده در جدول 

آزمون تعقيبی  (. نتایج p ،491/213 ( =582  ،3)F >۰۰1/۰دارد )داری یمختلف درگيری تفاوت معن

 ،(. بنابراین p >۰۰1/۰دار است )یرخ معنها در چهار نيمميانگين ةشفه نشان داد تفاوت بين کلي

رخ با . پس از آن نيمشودرخ با درگيری بالا تجربه میبيشترین ميزان لذت از یادگيری توسط نيم

های با حداقل درگيری و رخدرگيری متوسط قرار دارد و کمترین ميزان لذت به ترتيب متعلق به نيم

 درگيری کم است.

 

 

 

 

 

 
 

هاي درگيري رخنيم

 تحصيلی

 
 متغيرها

 تعداد
 انگيزشیبی زادانگيزش برون زادانگيزش درون اضطراب لذت

M S M S M S M S M S 

 3۰/4 73/11 68/11 26/43 73/11 32/36 24/13 72/44 64/6 46/21 61 . حداقل درگيری1

 ۰3/3 98/5 65/6 ۰3/52 39/6 29/52 79/8 47/6 47/6 6۰/45 9۰ . درگيری زیاد2

 ۰3/4 27/9 12/8 36/47 35/8 42/42 12/1۰ 62/7 62/7 ۰4/3۰ 276 . درگيری کم3

 94/3 89/7 29/7 64/49 93/8 ۰4/47 72/9 65/6 65/6 3۰/4۰ 159 . درگيری متوسط4

 آموزانهاي مختلف درگيري دانشرختفاوت ميانگين هيجان مثبت لذت در نيم. 2شکل 
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 هيجان اضطراب 

های مختلف درگيری تفاوت رخنتایج به دست آمده نشان داد هيجان منفی اضطراب در بين نيم

های تعقيبی شفه نيز حاکی از آن (. نتایج آزمونp ،892/57 ( =582  ،3)F >۰۰1/۰دار دارد )یمعن

 ،(. بنابراینp >۰۰1/۰های مختلف تفاوت دارند )رخداری بين نيمیطور معنها بهميانگين ةکليبود که 

رخ با رخ با حداقل درگيری و پس از آن در نيمبيشترین ميزان اضطراب در درس ریاضی توسط نيم

های با درگيری زیاد و رخار دارد و کمترین ميزان اضطراب به ترتيب متعلق به نيمدرگيری کم قر

 (.3درگيری متوسط است )شکل 

 

 

 

 

 

 

 

 آموزانهاي درگيري دانشرختفاوت ميانگين هيجان منفی اضطراب در نيم. 3شکل 

 زادانگيزش درون
 زاديانگين نمرات انگيزش درونداری بين مینتایج تحليل واریانس یک راهه نشان داد تفاوت معن

های و بر اساس نتایج آزمون (p ،2۰2/52  =3،582F >۰۰1/۰)های مختلف وجود دارد رخدر نيم

 >۰۰1/۰دار داشتند )یهای مختلف درگيری تحصيلی تفاوت معنرخها در نيمتعقيبی شفه کليه ميانگين

p رخنيمهای دیگر بود. پس از آن رخنيمبالاتر از با درگيری بالا،  رخنيمزاد انگيزش درون(. بنابراین 

های با رخنيمهای دیگر داشته و رخنيم زاد بالاتری نسبت به با درگيری متوسط، انگيزش درون

 (.4) شکل  را داشتندزاد دروندرگيری کم و حداقل درگيری به ترتيب کمترین انگيزش

 

 

 

 

 آموزاننشرخ هاي درگيري داتفاوت ميانگين انگيزش درون زاد در نيم. ۴شکل 
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 زادانگيزش برون

های رخهای مختلف از نيمزاد در بين گروهان داد ميانگين انگيزش بروننتایج به دست آمده نش

های تعقيبی نيز  (. نتایج آزمونp ،735/16 ( =585  ،3)F >۰۰1/۰)داری دارد یتفاوت معن درگيری

اما تفاوت ميانگين  ،دار نشدهیرخ درگيری زیاد و درگيری متوسط معنهای دو نيمنشان داد ميانگين

درگيری  رخنيمآموزان با دانش ،بنابراین .(>۰۰1/۰p)دار به دست آمد یهای دیگر معنرخمدر بين ني

های درگيری متوسط و حداقل رخزاد یکسانی بوده و نسبت به نيمبالا و متوسط دارای انگيزه برون

 (.5زاد بيشتری داشتند. )شکل درگيری، انگيزه برون

 

 

 

 

 آموزان.هاي درگيري دانشرخزاد در نيمونتفاوت ميانگين انگيزش در. 5شکل 

 انگيزشیبی

دار یدرگيری تفاوت معن مختلفهای رخانگيزشی در بين نيمبی هاینمرهبر اساس نتایج ميانگين 

های تعقيبی شفه نيز نشان داد ميانگين (. نتایج آزمونp ،168/31 ( =585  ،3)F>۰۰1/۰داشت )

(. بيشترین ميزان p >۰۰1/۰های مختلف تفاوت دارند )رخمداری در نيیطور معنبه هانمره

رخ رخ با درگيری کم، نيمرخ با حداقل درگيری بود. پس از آن به ترتيب نيمانگيزشی در نيمبی

 رخ با درگيری بالا قرار داشت. درگيری متوسط و نيم

 

 

 

 

 گيريو نتيجهبحث 
 
 

 

آموزاندانش تحصيلی درگيري مختلف هايرخنيم در انگيزشیبی ميانگين تفاوت. ۶ شکل  
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 گيريو نتيجهبحث 
آموزان بر اساس ابعاد درگيری های چندمتغيری دانشرخنيمیی شناساهدف از پژوهش حاضر 

این  وها تفاوت دارد، رخها و انگيزش تحصيلی در بين این نيمو اینکه آیا انواع هيجان ؛تحصيلی بود

رخ ها نشان داد چهار بعد درگيری تحصيلی، چهار نيمکند. یافتهچه الگویی پيروی میها از تفاوت

های تحصيلی انواع انگيزش و هيجان همچنين، .کندآموزان مشخص میی را در دانشمتمایز از درگير

رخ طوری که هرچه ميزان ابعاد مختلف درگيری تحصيلی در نيمبه ؛ها متفاوت استرخدر این نيم

انگيزشی کمتر بوده آموزان وجود داشته، بیزاد بيشتری در دانشزاد و برونبيشتر باشد انگيزش درون

 کنند.های منفی کمتری را تجربه میهای مثبت بيشتر و هيجاننها هيجانو آ

آموزان دارای ترکيبی از ابعاد ، دانششده مطالعه ةنتایج پژوهش حاکی از آن بود که در نمون

ها رخرخ به دست آمد و این ابعاد در نيممختلف درگيری تحصيلی هستند. در این پژوهش چهار نيم

رخ کليه ابعاد در یک جهت کم یا زیاد بودند. این یافته که در هر نيمبه طوری ،با هم موزون بوده

های تحصيلی آموزانی هستند که نسبت به فعاليتآموزان با درگيری بالا، دانشدهد که دانشنشان می

دهند، از پردازند، تکاليف خود را انجام میهای تحصيلی میواکنش هيجانی مثبتی دارند، به فعاليت

کنند، بر یادگيری خود نظارت دارند و در مباحث کلاس ثر و کارا استفاده میؤراهبردهای شناختی م

طور و به ؛دهندهای مازاد بر تکاليف تحصيلی را انجام میپرسند، فعاليتدرس شرکت کرده، سؤال می

صيلی را آموزانی که حداقل درگيری تحسازنده در جریان یادگيری شرکت دارند. در مقابل دانش

کنند، هنگام مواجهه های تحصيلی نمیای به یادگيری نداشته، تلاشی برای انجام فعاليتدارند، علاقه

های تحصيلی، آن را رها کرده و اصراری برای حل آن ندارند، با مشکل یا ناتوانی در انجام فعاليت

یادگيری خود نظارتی  کنند، برآموزان اغلب از راهبردهای شناختی سطحی استفاده میاین دانش

 ندارند. ینداشته و تمایلی برای شرکت در مباحث درس

آموزان رخ درگيری متوسط ميزان موارد ذکر شده متوسط بوده و برای دانشآموزان با نيمدر دانش 

( هستند. 2۰13های وانگ و پک )ها همسو با یافتهبا درگيری کم، انواع درگيری پایين است. این یافته

و  یجانيه ،یرا براساس سه بعد رفتار یليتحص یريرخ درگخود پنج نيم ةوهشگران در مطالعپژ نیا

 آن یريدرگ حداقل و بالا یريدرگ یهارخنيممطالعه  نیسازه مشخص کردند. در ا نیا یشناخت

. نبود کسانی یريدرگ ابعاد ةهم جهت گرید یهارخنيم در اما ،بود حاضرپژوهش  یهاافتهی ماننده

کم و مثبت داشت  زانيم یو شناخت یرفتار یريابعاد درگ یجانيه یريرخ عدم درگجمله در نيماز 

دهندة تفاوت بين نشان پژوهش نیا یهاافتهی نیبنابرابود.  یو منف ادیز یجانيه یرياما بعد درگ

های درگيری تحصيلی در مدارس کشور ما با کشورهای دیگر است که نياز به انجام رخنيم

 های بيشتری در این زمينه است. پژوهش
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در آموزان دانشاکثر  ،کهنشان داد  هارخهر یک از نيم آموزان درفراوانی دانش نتایجِ ،همچنين

، و «درگيری بالا»در ، سپس «درگيری متوسط»رخ در نيماز آن پس  قرار دارند؛ «درگيری کم»رخ نيم

. این یافته ندقرار داشت «درگيریحداقل »در  آموزانکمترین تعداد دانش در نهایت مشخص شد که

آموزان است که می تواند یکی از عوامل دهندة ميزان درگيری تحصيلی ضعيف در اکثر دانشنشان

ول متوسطه باشد. بنابراین لازم است با ایجاد علاقه به یادگيری، ا ةآموزان دورافت تحصيلی دانش

های تحصيلی و ایجاد استفاده از راهبردهای شناختی و فراشناختی، تلاش و پافشاری در انجام فعاليت

آموزان در فرایند یادگيری، در جهت افزایش ميزان درگيری تحصيلی فرصت مشارکت دانش

 آموزان اقدام شود. دانش

رخ درگيری تحصيلی بالایی دارند نسبت آموزانی که نيمر یافته این پژوهش این بود که دانشدیگ

کنند و هرچه ابعاد مختلف های مثبت بيشتری از جمله لذت را تجربه میهای دیگر، هيجانرخبه نيم

آموزان حس مثبت کمتری در کلاس درس دارند. این یافته همسو با شود دانشدرگيری کمتر می

؛ آینلی 1395؛ بردبار و یوسفی، 1392؛ نيکدل و همکاران، 1391نتایج تحقيقات قبلی است )رستگار، 

؛ 2۰12گارسيا، -؛ پکران و لينن برینک2۰11؛ آینلی و آینلی، 2۰۰7؛ لينن برینک، 2۰۰5وهمکاران، 

 نعنوا به ها را( هيجان2۰15همکارانش ) و کينگ ،(. در این راستا2۰15کينگ و همکاران، 

 که صورت این به .بخشدمی شتاب که درگيری را دانندمی هاییکنندهتسهيل یا ۱دهندهتشکيل

 شناختی منابع با افزایش تمرکز و توجه فرد روی موضوع موردنظر و تخصيص مثبت هایهيجان

 شناختی راهبردهای از حالت شخص این شود. درمی فعاليت انجام برای فرد ترغيب موجب موجود،

 کرده صرف فعاليت انجام یادگيری زیادی برای کند. تلاشمی استفاده سازماندهی مانند بسط و عميق

 کند. می پافشاری حلراه به رسيدن تا و

بيشترین  «حداقل درگيری»یافتة بعدی پژوهش این بود که هيجان منفی اضطراب در گروه با 

 نتایج آن و رفتمیانتظار  نيز یافته این کمترین مقدار را داشت. «درگيری بالا»ميزان و در گروه با 

؛ پکران  2۰1۰پکران و همکاران،  ؛2۰۰6همسو با مبانی نظری و نتایج تحقيقات قبلی است )پکران، 

های تحصيلی از ارزش پکران هيجان -(. در چارچوب نظریة کنترل2۰12گارسيا، -و لينن برینک 

های منفی به و هيجان «درگيری بالا»مثبت به های و هيجان ،پيشایندهای درگيری تحصيلی هستند

شود. بر این اساس، لازم است با ایجاد محيط امن های تحصيلی منجر میدر فعاليت «درگيری پایين»

در  «درگيری پایين»های منفی مانند اضطراب و نااميدی که با آموزان از هيجانو حس مثبت در دانش

 ست جلوگيری شود.های تحصيلی همراه ایادگيری و فعاليت

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  

1 Catalyst 
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رخ آموزان با نيمزاد در دانشزاد و انگيزش برونها نشان داد انگيزش درونیافته ،همچنين

، کمترین ميزان را داشته «حداقل یادگيری»رخ ها بوده و در نيمرخبيشتر از دیگر نيم« درگيری بالا»

تحقيقات قبلی است )کارور و  ها همسو با نتایجانگيزشی وضعيتی معکوس داشت. این یافتهبیاما 

؛ 2۰11؛ ریو و همکاران، 2۰۰7؛ پاتریک و همکاران، 2۰۰7؛ راتل و همکاران، 2۰۰9جونز، -هارمون

آموزانی که توان گفت دانشها می(. در تبيين این یافته2۰14؛ چی،2۰13؛ وانگ و اکلز، 2۰12ریو، 

کنند، از راهبردهای عميق یادگيری های تحصيلی تلاش و پشتکار زیادی صرف میدر انجام فعاليت

کنند، استفاده کرده، نگرش مثبتی نسبت به این درس داشته و فعالانه در فرایند یادگيری شرکت می

و اهداف بيرونی نيرومندی دارند که برای رسيدن  ،آموزان انگيزه درونی برای یادگيری داشتهاین دانش

 به دور هستند.انگيزگی از بی همچنين ،کنندبه آن تلاش می

های درگيری تحصيلی و انواع هيجان و انگيزش تحصيلی لفهؤدر این پژوهش همبستگی بين م

زاد مثبت و با زاد و برونهای درگيری با هيجان لذت و انگيزش درونلفهؤم ةنيز بررسی شد. رابط

 ،لی همسو بود. بنابراینها با نتایج تحقيقات ذکر شده قبانگيزشی منفی بود. این یافتههيجان منفی و بی

توان گفت لذت از یادگيری با حس مثبت نسبت به درس، استفاده از در تبيين این روابط می

ثر یادگيری، تلاش زیاد و فعال بودن در فرایند یادگيری، تمایل درونی برای یادگيری ؤراهبردهای م

علاقگی، با بی نفی مثل اضطرابهای مة هيجانتجرب ،در مقابل .و رسيدن به اهداف بيرونی همراه است

 آموزان همراه است.دانش و منفعل بودنِ نکردن برای یادگيری، تلاش تمایلنداشتن 

های مختلف رخهمراه داشت. با توجه به اینکه برای اولين بار نيم به چندین تلویح پژوهش این

تعيين شد نتایج این پژوهش  آموزان ایرانیای از دانشرخ نهفته در نمونهدرگيری به روش تحليل نيم

ابعاد درگيری  بر اساس نتایج ، نيز کاربردی لحاظ به .شودمی اضافه سازه این به ادبيات موجود دربارة

 ،باشندآموزان ایرانی موزون بوده و در یک جهت میهای به دست آمده در دانشرختحصيلی در نيم

رخ درگيری گيری بالا داشته و بقيه دارای نيمرخ درنيم شده مطالعه ةدرصد از نمون 4/15اما فقط 

ها و پيشرفت تحصيلی متوسط و ضعيف بودند. با توجه به رابطة درگيری تحصيلی با انگيزش، هيجان

های منفی را تجربه اند، بيشتر هيجانانگيزهرخ درگيری کم، اغلب بیآموزان با نيمتحصيلی، دانش

؛ حجازی و 1393يار پایينی دارند )قدم پور و همکاران، کنند و در نهایت پيشرفت تحصيلی بسمی

(. بر این اساس، لازم است در مدارس کشور ميزان درگيری 1395؛ آهی و همکاران، 1387همکاران، 

رخ درگيری تحصيلی آنها آموزان در ابعاد مختلف مورد سنجش قرار گيرد، نيمتحصيلی دانش

رخ درگيری هر اء درگيری تحصيلی با توجه به نيممشخص شده و راهبردهای مناسب در جهت ارتق

 فرد به کار گرفته شود. 
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های تحصيلی شود با در نظرگرفتن فعاليتبه معلمان و مربيان آموزشی توصيه می ،در این راستا

واکنش آموزان، مناسب، تشویق بر اساس پيشرفت به جای نمره، توجه به نيازها و عواطف دانش

گيری هيجانی آنها را افزایش های مدرسه را در آنها ایجاد کرده و درفعاليتعاطفی مثبت نسبت به 

کيد بر تلاش و پشتکار، درگيری أآموزان و تبا دادن تکاليف متناسب با توانایی دانش دهند. همچنين،

طالعه و راهبردهای یادگيری و های مآموزش مهارت با . علاوه بر این،رفتاری آنها را ارتقاء دهند

آموزان در نظيمی، درگيری شناختی را افزایش داده و با ایجاد فرصت مشارکت فعال دانشتخود

ها، پرسيدن سؤال، دادن پيشنهاد و ارائة درس، مندیآموزش و یادگيری به صورت ابراز نظرات، علاقه

 .درگيری عاملی آنها را بهبود بخشند

-روش ةدرگيری تحصيلی توسط کلي هایرخهای آتی نيمشود در پژوهشپيشنهاد می ،پایان در

پيامدهای دیگر مرتبط با یادگيری و پيشرفت  ،های مذکور تعيين و نتایج مقایسه گردد. همچنين

بينی های به دست آمده برای پيشرخها مقایسه شده و از نيمرخآموزان بين این نيمتحصيلی دانش

 این متغيرها استفاده شود.
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 عمناب

(. انگيزش 139۰اژه ای، محمدجواد، ویسانی، مختار، سيادت، سميه سادات، خضری آذر، هيمن )
 ةشمار شناسی،روان مجلةیادگيری،  راهبردهای نقش ميانجی بررسی آمار: اضطراب و تحصيلی

58، 15(12 ،)11۰-128. 
در ترک تحصيل  ثرؤعوامل محيطی و اجتماعی م (.1391) افسانه ،زینال فام و نقیعلی ،اقدسی 

های شهرستان مياندوآب در سال تحصيلی آموزان دختر دبيرستان)بازماندگان از تحصيل( دانش
 .13۰-113(، 17)5 (،آموزش و ارزشيابی )علوم تربيتی .9۰-89

 بين ةیابی رابطمدل(. 1395قوام، صغری ) ، وابراهيمی ، علی،آهی، قاسم، درتاج، فریبرز، دلاور
آموزان دبيرستانی با توجه به نقش ميانجی الدین و پيشرفت تحصيلی دانشدرگيری تحصيلی و

 و تربيتی علوم(شناختی  روان دستاوردهای ةمجل. آموزانگيزش و درگيری تحصيلی دانش
 . 9۰-69(، 2)4، 23، سال اهواز چمران شهيد دانشگاه )شناسیروان

 تحصيلی هایو هيجان خود نظام ندهایفرای ایواسطه (. نقش1395یوسفی، فریده ) بردبار، مریم و

تحولی:  شناسیروان تحصيلی. فصلنامة و درگيری خودپيروی حامی محيط بين رابطة در
 .28-13، 13( 49، )ایرانی شناساننروا

عملکردی،  -رویکردی اهداف ةرابط ساختاری (. الگوی1387یاسمين ) عابدینی، و الهه حجازی،
 .348-342(، 3)12 ،شناسینروا فصلنامهلی. تحصي پيشرفت و درگيری تحصيلی

 تحصيلی پيشرفت بينیپيش (. الگوی1387رضا ) جهرمی، قربان و احمد ستگار، الهه، حجازی،

(، 28)17، آموزشی هاینوآوری فصلنامهتحصيلی.  درگيری ابعاد و پيشرفت اهداف ریاضی: نقش
29-46. 

 . 81865295کد خبر  (.1394ری اسلامی ایران )ایرنا( )خبرگزاری جمهو
http://www.irna.ir/fa/NewsPrint.aspx?ID=81865295  

ت باف ة(. رابط1396ربانی، زینب ، طالع پسند، سياوش، رحيميان، اسحاق، محمدی فر، محمدعلی )
های : نقش ميانجی فرایندهای نظام خود، انگيزش و هيجاناجتماعی کلاس با درگيری تحصيلی

 .51-37(، 53) 14، شناسان ایرانیشناسی تحولی: روانفصلنامة روانتحصيلی، 
هيجانات  پيشرفت، اهداف کلاس، ساختار از ادراک روابط ساختاری الگوی(. 1391رستگار، احمد )

دکتری،  ةنام. پایانمجازی و سنتی آموزشی نظام تطبيقی ةتحصيلی: مطالع درگيری و پيشرفت
 دانشگاه پيام نور.

 هایدرگيری رابطه (. بررسی1395جاودان، موسی ) و ابراهيمی، کلثوم عبدالوهاب، سماوی، سيد

 دبيرستانی آموزاندانش در پيشرفت تحصيلی با تحصيلی انگيزش و خودکارآمدی تحصيلی،

 .92-71(. 7)4. یادگيری در شناختیراهبردهای فصلنامه دوبندرعباس.  شهر
بين درگيری تحصيلی و  ةبررسی رابط(. 1393) ، داود، سبزیان، سعيدهفرميرزایی، عزت اله، پورقدم 

بينی افت های شهر اصفهان )پيشآموزان پسر و دختر سال اول دبيرستانافت تحصيلی در دانش
 .247-237(. 34) 1۰شناسی تربيتی.(. فصلنامه روانتحصيلی بر اساس درگيری تحصيلی
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ای (. نقش واسطه1387محمود ) ،طباطبائی قاضی و حسين سجادی، الهه، حجازی، یاسمين، عابدینی،
 آموزاندانش در تحصيلی پيشرفت و عملکردی -اجتنابی اهداف بين ارتباط در تحصيلی درگيری

 .58-41(، 9)1، 4سال  ،شناختیروان و تربيتی هایپژوهش انسانی، علوم دختر رشته
آمدی تحصيلی و خودکار ة(. رابط1388) محسن جواد،افشاری، ای،اژه مسعود، لواسانی، غلامعلی

 .3۰5-29۰(، 3)13، مدرسه شناسیروانتحصيلی.  پيشرفت با تحصيلی درگيری
الگوی (. 1396صالحی نجفی، مهسا و مالکی، اسداله ) ،خضری آذر، هيمن ،غلامعلی لواسانی، مسعود

شناختی، انگيزش تحصيلی و درگيری تحصيلی در ساختاری روابط بين نيازهای اساسی روان
 .58-35(، 43)13، دانشگاه علامه طباطبایی، شناسی تربيتیفصلنامه روانی. زبان انگليس
اله ، هومن، عباس، شهرآرای، مهرناز و فرزاد، ولیکدیور، پروین ،فراهانی، محمدنقی ،کاوسيان، جواد

های سراسر آموزان دختر و پسر دبيرستاندانشثر بر انگيزش تحصيلی ؤعوامل م ة(. مطالع1386)
، 8: 2، شناسی دانشگاه تبریزپژوهشی روان –فصلنامه علمی . 84-1383ل تحصيلی کشور در سا

85-1۰8. 

بهزیستی  با تحصيلی محيطی، متغيرهای ة(. رابط1391اله فرزاد )کدیور، پروین و ولی ،کاوسيان، جواد
 فصلنامهتحصيلی.  هایهيجان و انگيزشی شناختی، خودتنظيمیروان نيازهای نقش: مدرسه

 .25-1۰(، 1) 6، شناختینروا سلامت در پژوهش پژوهشی  - علمی 
 نامهپرسش (. رواسازی1388فریبرز ) ،نيکدل کاوسيان، جواد و ،اللهفرزاد، ولی ،پروین کدیور،

  (.32)8، آموزشی هاینوآوری فصلنامةپکران.  های تحصيلیهيجان

(. بررسی 1392مهدی و کاوسيان، جواد )زاده، اله، عربفرزاد، ولی ،کدیور، پروین ،نيکدل، فریبرز
های تحصيلی در ارتباط ميان اهداف پيشرفت و راهبردهای خودگردانی ای هيجاننقش واسطه

 ،65/2(، پياپی 2)5مطالعات آموزش و یادگيری، ة مجلیادگيری: ارائه الگوی ساختاری. 
 136-113. 
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Profiles for High School Students 
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Introduction 

Student engagement in educational activities is one of the most important issues in 

explaining the rate of academic dropouts as well as the number of students remaining at 

schools or entring higher levels of education and work (Christensen, Rashly & Wyle, 

2012). Students who are more engaged in school earn higher grades and show better 

psychological adjustment to school (Li & Lerner, 2011). Conversely, students who are 

disengaged in school are more likely to experience academic failure, school dropout, and 

a host of other negative psychosocial outcomes (Archambault, Janosz, Fallu, & Pagani, 

2009; Wang & Holcombe, 2010). 

Engagement is a multidimensional construct. Engagement encompasses four distinct, 

but highly intercorrelated aspects, including behavior, emotion, cognition and agency 

(Reeve & Tseng, 2011). Therefore, judging how actively the student is involved in the 

learning activity requires a consideration of their concentration, attention, and effort, 

which are aspects of their behavioral engagement. Further important are the presence of 

task-facilitating emotions such as interest and the absence of task-withdrawing emotions 

such as distress (emotional engagement), the use of sophisticated rather than superficial 

learning strategies (cognitive engagement), and the extent to which they trie to enrich the 

learning experience rather than just passively receiving it as a given (agentic engagement) 

(Reeve, 2012). 

Such a multidimensional conceptualization of engagement provides a rich 

characterization of how students act, feel, and think (Wang & Peck, 2013). Despite the 

large number of studies devoted to school engagement and academic achievement, the 

literature has two critical gaps. Primarily, it is necessary to carify the distinctions among 

the different dimensions of school engagement. Recent theoretical work points to the 

importance of conceptualizing school engagement as a multidimensional construct 

(Fredricks et al., 2004; Skinner & Wellborn, 1994). Empirical studies, however, either 

focus on the behavioral dimension or combine various dimensions of engagement on a 

single, global scale (Marks, 2000). The practice of combining items onto global scales 

precludes both the examination of distinctions among the different types of engagement 

and comparing between these types of engagement and the educational and 

developmental outcomes (Wang & Peck, 2013). 

Secondly, it is essential to explore how individual differences among the students 

might affect their school engagement in general and the particular aspects of their 

engagement in particular. The majority of the studies conducted in this regard have used 
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variable-centered approaches to examine how levels of global school engagement are 

associated, on average, with different levels of academic outcomes. A critical, yet seldom 

investigated assumption of such variable-centered approaches is that the individuals 

sampled from the population are homogeneous with respect to the causal dynamics 

among the study variables (Bergman, von Eye, & Magnusson, 2006). If the homogeneity 

assumption is proved valid, estimates of average relations among variables will 

correspondingly have strong external validity; if, however, this assumption is invalid, the 

average effect generalized from the sample to the population may not apply to a single 

individual. To examine the validity of the homogeneity assumption, therefore, a person-

centered approach to both theory and data analysis should be adopted, verifying (a) how 

individuals vary in their multivariate profiles, and (b) how different profiles have different 

implications for individual developmental processes (Bergman & Andersson, 2010). 

Accordingly, this study aims to determine student academic engagement profiles in a 

person-centered approach, and to compare academic motivation and emotions among 

these profiles.  

 

Research questions 

The present study aims to compare academic motivation and academic emotions 

based on academic engagement profiles in a person-centered approach. Therefore, the 

present study attempts to answer the following questions: 

1. What are the different profiles of academic engagement among students? 

2. Do the academic motivation and emotions differ among student engagement 

profiles? 

Methods 

This study is a non-experimental research with causal-comparative design. The 

statistical population of the study included all ninth grade students from Tehran high 

schools. A sample of 586 students (314 females and 272 males) was selected randomly 

using cluster sampling technique. Participants responded to academic engagement (Reeve 

& Tseng, 2011), academic motivation (Vallerand et al, 1989) and academic emotions 

(Pekrun et al, 2002, 2005) questionnaires. All these measurements had appropriate levels 

of validity and reliability. 

 

Results 

Using the Latent Profile Analysis (LPA) four profiles of students' academic 

engagement were specified. Theses profiles were identified as “highly engaged”, 

“moderately engaged”, “low engaged” and “minimally engaged”. These four groups 

differed in their motivational and emotional functions. Enjoyment was the highest in the 

students with highly engaged profile and was the lowest level in those with minimally 

engaged profile. Anxiety, on the other hand, was the highest in the students with 

minimally engaged profile and was the lowest in the highly-engaged profile students. 

Intrinsic and extrinsic motivations were also the highest in the learners with highly 

engaged profile and was the lowest in those with minimally engaged profile. However, 

amotivation had the highest rate in the minimally engaged profile and lowest rate in the 

highly engaged profile. 

Discussion and Conclusion 

The findings of this study showed that four dimensions of academic engagement 

determined four distinct profiles among students. Moreover, the types of academic 
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motivation and emotions in these profiles were different, so that the higher degrees of 

engagement dimensions, were associated with higher levels of intrinsic and extrinsic 

motivations, and the students with lower levels of amotivation experienced more positive 

and less negative emotions. These findings not only provide empirical evidence for the 

multidimensional nature of the academic engagement, but are also applicable for 

academic motivation and emotions. Considering the multiple dimensions of academic 

engagement simultaneously from a person-centered perspective promises a useful 

approach for addressing sample heterogeneity and for understanding different patterns of 

academic engagement and their antecedents. 

Keywords: person-centered approach, academic engagement. academic motivation, 

academic emotions 
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