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چكيده:

با هدف پيش بينى پيشرفت تحصيلى زبان (فارسى، انگليسى، عربى) دانش آموزان بر اساس راهبردهاى 
خودمديريتى و خوش بينى آموزشـى معلمـان، تعداد 295 معلم زبان (171 مرد و 124 زن) پاية سـوم دورة 
متوسـطه به روش نمونه گيـرى طبقه اى تصادفى از دبيرسـتان هاى دولتى مناطـق 1 و 2 آموزش وپرورش 
شـهر اردبيل انتخاب شـدند. اين افراد به پرسش نامة خوش بينى آموزشى معلم (هوى و همكاران، 2008)، 
پرسـش نامة راهبردهاى خودمديريتى بر اسـاس مدل انتخاب، بهينه سـازى و جبران (مدل SOC) پاسخ 
دادند. معدل نمرات امتحان نهايى دانش آموزان نيز در سه درس زبان فارسى، انگليسى، و عربى به عنوان 
ملاك پيشـرفت تحصيلى در نظر گرفته شد. نتايج حاصل از رگرسيون گام به گام نشان داد كه راهبردهاى 
خودمديريتى و خوش بينى آموزشى معلم با پيشرفت تحصيلى دانش آموزان رابطه مثبت و معنادار داشته و 
قادر به پيش بينى ميزان پيشرفت تحصيلى آنان است. در خوش بينى تحصيلى و راهبردهاى مديريتى معلمان 
زن ومرد تفاوت معنادارى مشـاهده نشـد. دركل نتايج نشان داد كه دانش آموزان معلمانى كه خوش بين تر 
بوده و از راهبردهاى خودمديريتى بيشـترى در حرفه خود اسـتفاده مى كنند از پيشـرفت تحصيلى بالاترى 

برخوردارند.
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مقدمه
در طول ســالياني دراز پژوهشــگران تربيتی به دنبال بررســی عوامل مؤثر بر يادگيری و موفقيت 
تحصيلــی دانش آمــوزان بوده انــد. بر همين اســاس برخی ديدگاه هــا  به نقش و ســهم ويژگی ها  و 
شايســتگی های فردی (مانند هــوش، توانايی ها و انگيزش) و خانوادگــی دانش آموزان (مانند روابط 
خانوادگی، فرزندپروری و نگرش خانواده نســبت به مدرســه) بيشتر تأکيد داشــته اند و برخی ديگر 
پــرورش اســتعدادها و توانايی های دانش آمــوزان را تحت تأثير بافت مدرســه، ويژگی های معلم و 
محيط های آموزشــی مناسب دانسته اند. پژوهش های زيادی نشــان داده  است كه معلم و ويژگی های 
او نقش مهمی در عملکرد و پيشــرفت تحصيلی دانش آموزان دارد (هريس و ساس۱، ۲٠۱۱؛ ريوکين، 

هانوشک و کاين۲، ۲٠٠۵؛ کوکران اسميت و فرايز۳، ۲٠۱۱). 
اين پژوهش ها به دو دســته تقســيم می شــوند: دســته اول بر رفتارهای آموزشــی و فعاليت های 
حرفه ای معلم و دســته دوم بر شــناخت ها و باورهايی كه موجد اين رفتارها  در معلم اســت تمرکز 

دارند (کالدرهد۴، ۱۹۹۶).
از نظر شــولمن۵ (۱۹۷۵) هر آنچــه معلم انجام می دهد از افکار، انگيزه ها و باورهای او نشــئت 
می گيرد. باورهای افراد در درک و تبيين چگونگی ســازمان دهی و حل مســائل و مشــکلات مختلف 
نقش مهمی داشــته و در حقيقت پيش بين های قدرتمند رفتار در آينده هســتند (روســاتی۶، ۱۹۸۴). 
دويــک۷ (۲٠٠٠) اهميت باورهای فرد نســبت به خــود در ايجاد تفاوت های رفتــاری ميان افراد را 
چنيــن تعريــف می کند: «باورها نظام های معنايی هســتند که دنيای فرد را ســازماندهی می کنند و به 
تجربيات او معنا می بخشــند. باورهای افراد نسبت به خودشان با ايجاد دنيای روان شناختی متفاوت 
منجر به عملکرد متفاوت افراد در شــرايط يکسان می شــود». از اين  رو باورهای معلم نيز فيلترهای 
شــناختی هستند که او را به طور خودکار مســتعد تفکر و عمل به شيوه ای خاص می نمايند (تورف و 
اســترنبرگ۸، ۲٠٠۱). بيش از يک دهه پژوهش در حوزة تربيت معلم نشــان داده اســت که باورهای 
مثبتــی چــون خودکارآمــدی۹ از طريق تقويــت حس عامليت۱٠ معلــم بر ماهيت اهداف آموزشــی، 
برنامه ريــزی تحصيلــی، تعامل بــا دانش آموزان و فراينــد يادگيری آنان تأثير قابــل ملاحظه ای دارد. 
(پاجــارس۱۱، ۱۹۹۲). بنابرايــن معلمان به منظــور کارآمد بودن و تبديل جــو کلاس به فضايی آکنده 
از پيشــرفت و بالندگــی به چيزی بيش از دانش حرفه ای و اطلاعات آموزشــی نيــاز دارند که عقايد 
و باورهای خودشــان از مهم ترين اين عوامل هســتند (نوبالوچ، وولفولــک هوی۱۲، ۲٠٠۸ ). تأکيد و 
تــداوم پژوهش ها در حــوزة باورهای معلم موجب شــد تا هوی، تارتــر۱۳و وولفولک هوی (۲٠٠۶) 
برای نخســتين بار مفهوم جديدی را با عنوان خوش بينی آموزشــی ۱۴ به عرصه روان شناســی تربيتی 
معرفی کنند. گرچه مفهوم خوش بينی آموزشــی ابتدا در ســطح مدرســه مورد توجه بود اما تحقيقات 
بعدی نشان داد که اين سازه در سطح فردی و در مورد تک تک معلمان نيز صدق می کند و می تواند 
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از ويژگی هــای يــک معلم مثبت و کارامد درکلاس درس و مدرســه باشــد (وولفولک هوی، هوی و
 کورز۱۵، ۲٠٠۸).

سازة خوش بينی آموزشــی معلم که برآمده از روان شناسی مثبت۱۶ و نظرية  شناختی– اجتماعی۱۷ 
بندورا۱۸ (۱۹۸۶) اســت، از جمله باورهای مثبت معلم محســوب می شود که پيامدهای مطلوبی چون 
تعلق خاطر به مدرسه۱۹ و پيشرفت تحصيلی دانش آموزان را در پی دارد (وولفولک هوی و همکاران، 
۲٠٠۸). اين ســازه از ترکيب سه مؤلفه خودکارآمدی و اعتماد معلم به توانايی هايش در امر تدريس، 
تأکيــد تحصيلی۲٠ معلم برای پيشــرفت دانش آموزان، و اعتماد۲۱  او بــه دانش آموزان و والدين آن ها 
تشــکيل شده است. خوش بينی آموزشــی معلم را می توان يکی از مهم ترين دستاوردهای نويدبخش 
روان شناســی تربيتی دانســت؛ چرا که معلمان (و مدرسه) را قادر می سازد با تکيه بر اين باور و بدون 
توجه به ســطح اجتماعی و اقتصــادی پايين دانش آموزان ضعيف، با آنان و والدينشــان ارتباط مؤثر 
برقرار کرده و با تأکيد و پافشــاری بر فعاليت های آموزشــی، آن ها را هر چه بيشتر در فرايند يادگيری 
درگير نمايند (مک گوييگان۲۲، ۲٠٠۶). علاوه بر اين خوش بينی آموزشــی به عنوان جلوه ای از باورها 
و نگرش های مثبت معلم، اثرات مطلوبی بر سلامت روانی و بهزيستی۲۳ معلمان نيز دارد. خوش بينی 
و اميــد در افراد باعث مقاومت بيشــتر در برابر افســردگی، عملکرد حرفه ای بهتــر در موقعيت های 
چالش برانگيز، و ســلامت جسمی بيشتر می شود (ســليگمن۲۴، ۱۳۸۸/۱۹۹۱). در يک کلاس درس با 
ويژگی خوش بينی بر روی فرصت ها، امکانات، انعطاف پذيری، نوعدوســتی و اعتماد تأکيد می شــود 
(وولفولــک هوی، هوی و کورز، ۲٠٠۸؛ نقل از مزارعــی، ۱۳۸۹). معلمان خوش بين به خصوصيات 
مثبــت دانش آموزان کلاس ، مدرســه و جامعه توجه دارند (پاجــارس، ۲٠٠۱؛ نقل از وولفولک هوی 
و همــکاران، ۲٠٠۸). چنين معلمانی به خاطر داشــتن اهداف چالش برانگيز، تلاش زياد، پافشــاری، 
تاب آوری، و بازخوردهای سازنده، دانش آموزانی تلاشگر و با انگيزه پرورش می دهند (بيرد۲۵، هوی، 

وولفولک هوی، ۲٠۱٠). 
تعيين اهداف تبحری توســط معلم و پيگيری مصرانة اين اهداف، با اســتفاده از نوعی مکانيسم 
خودتنظيمی و خودمديريتی۲۶، برای رســيدن به اهداف آموزشــی سودمند بوده و با عملکرد آموزشی 
بالای معلم ارتباط معناداری دارد (هوی، هوی، وکورز، ۲٠٠۸).خودمديريتی و ادارة مناســب کلاس 
معلم موجب می شــود تا معلمان درباره خويش دقيق تر بينديشند، فنون موفق و ناموفق روش تدريس 
خود را با دقت بيشتری شناسايی کنند و در صورت لزوم اهداف يا روش های نامناسب خود را تغيير 
دهنــد (فونتانــا۲۷، ۱۳۸۲/۱۹۸۱). اما اگر باورهای خودتنظيمی و خودمديريتــی به عنوان راهبردهای 
کارآمد درجهت موفقيت حرفه ای در معلمان وجود نداشــته باشــند، احتمــال اينکه معلمان آينده در 
تدريسشــان خوش بينايــی غيرواقع گرا و ناموفق شــوند وجود دارد (مزارعــی، ۱۳۸۹). بدين ترتيب 

برخورداری از چنين راهبردهای خودمديريتی برای معلمان حائز اهميت است.
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فروند و بالتز۲۸ (۲٠٠۲) خود مديريتي اهداف در عرصه های مختلف زندگی و حرفه ای را شــامل 
ســه مرحله انتخاب هدف، بهينه سازی۲۹ به معنای برنامه ريزی جهت دست يابی به هدف و در نهايت 
جبــران۳٠ نقصان هــا و افت ها می دانند. خودمديريتی در زمينه  های مختلف زندگی فرايندی اســت که 

تعيين هدف مناسب با توجه به منابع موجود درونی و بيرونی، عمل و تأمل را شامل می شود. 
آينده نگری، تعيين هدف و برنامه ريزی، راهبردهايی جهت مديريت مطلوب هستند. فرد به دنبال 
ايــن هدف گزينی (s: مرحله انتخاب هدف) به اعمال هدفمند دســت زده و به دنبال يافتن ابزارهای 
مناســب و ســرمايه گذاری (مانند زمان و انرژی) به شــکل رفتارهايی چون پافشاری بر هدف، توجه 
متمرکز، به تعويق انداختن لذت و خوشــی، يادگيری و تمرين برخی مهارت های جديد برای رسيدن 
به نتايج مطلوب تر (o: بهينه سازی) می رود. در همين زمان در صورت بروز موانع و مشکلات، کاهش 
منابــع و امکانات، وقفه ها و مزاحمت های گوناگون به بازبينی دوباره شــرايط می پردازد. اين تأمل به 
او کمــک می کند که يا در اهدافش تجديد نظر کند (انتخابی مبتنی بر افت  و کاهش منابع انجام دهد) 
و يا در جســت وجوی به کار گيری روش مؤثر ديگری مانند فعال ساختن ساير منابع در دسترس باشد 
(c: جبران). بالتز و بالتز (۱۹۹٠) معتقدند گرچه اين نوع خودمديريتی با بالا رفتن ســن در انســان ها 

افزايش  می يابد اما زنان و مردان به يک ميزان از آن بهره می برند.
اولويت بررسی اين متغير در معلمان از آن جهت اهميت دارد که برخی از معلمان تحت شرايط 
کمابيش مشــابه سازمانی و آموزشــی، موفق تر و مؤثرتر از ساير معلمان عمل کرده و حتی در شرايط 
ســخت و کمبود امکانات و منابع باز هم به تلاش و پافشــاری و دلسوزی برای دانش آموزان خود را 
ادامه می دهند در حالی که برخی حتی درصورت داشتن امکانات و منابع مالی مناسب انگيزه و تلاش 
کافی نداشــته و يا از اهداف و راهبردهای ناکارآمد اســتفاده می کنند. از اين  رو هدف اين پژوهش 
پيش بينی پيشــرفت تحصيلی دانش آموزان بر اســاس راهبردهای خودمديريتی وخوش بينی آموزشی 
معلمان زن و مرد دورة دبيرســتان و بررسی ســهم هر کدام از اين دو متغير در پيشرفت دانش آموزان 

است. 

روش پژوهش
روش پژوهش: در اين تحقيق از طرح پژوهش غيرآزمايشــی و از نوع همبســتگی اســتفاده شد 
که هدف آن پيش بينی متغير پيشــرفت تحصيلی دانش آموز بر اســاس متغيرهای پيش بين راهبردهای 

خودمديريتی در حرفه معلمی و خوش بينی آموزشی معلم است. 
جامعه و نمونة آماری: جامعة آماری اين پژوهش شــامل معلمان زن و مرد پاية ســوم متوســطه 
شهرســتان اردبيل است که در ســال تحصيلی ۹۱-۹٠ در مدارس دبيرستان دخترانه و پسرانه مشغول 
به خدمت بودند. ميزان تقريبی حجم نمونه برای برآورد R2 نزديک تر به واقعيت بر اســاس کرلينجر 
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و پداژور ۳۱ (۱۳۹٠/۱۹۹۷) ۲۷٠ نفر برآورد شــد که در نهايت از ۲۹۵ پرســش نامه اســتفاده گرديد. 
ابزارهای مورد استفاده در پژوهش نيز به شرح زير بود:

32 (TSAO) الف. مقياس خوش بينى آموزشى معلمé
مقياس خوش بينی آموزشــی معلم برای اولين بار توســط وولفولک هوی، هوی و کورز (۲٠٠۸) 
از ترکيــب مقيــاس حس خودکارآمدی معلم۳۳ (تشــانن_ مــوران و وولفولــک، ۲٠٠۱) و ۶ گويه از 
خرده آزمون مقياس تی۳۴  (هوی و تشــانن- موران۳۵ ، ۲٠٠۳، نقــل از وولفولک هوی، هوی و کورز، 
۲٠٠۸)  بــرای اندازه گيــری اعتماد و ۶ گويه بــرای اندازه گيری تأکيد تحصيلــی از خرده آزمون ابزار 
فهرســت  جو ســازمانی۳۶ (هوی، سوويتلند و اســميت، ۲٠٠۲، نقل از وولفولک هوی، هوی و کورز، 
۲٠٠۸) معلم ســاخته شد. همان گونه که توسط وولفولک هوی، هوی و کورز (۲٠٠۸)  پيش بينی شده 
بود در تحليل عوامل اصلی مرتبه دوم۳۷ اين مقياس يک عامل به دســت آمد که بيشــترين بار عاملی۳۸  
را در ســه مؤلفه معلم (به ترتيب ٠/۸۶، ٠/۸۵ و ٠/۷۳) در بر داشــت. بدين ترتيب اين فرضيه که اين 
ســه مؤلفه می توانند تشکيل دهندة يک سازه مکنون۳۹ به نام خوش بينی آموزشی در سطح معلم باشند 
پذيرفته شد. بعدها بيرد و همکاران (۲٠۱٠) از نظر اعتبار۴٠ و روايی۴۱  اين مقياس را بار ديگر مورد 
اصلاح و بررسی قرار دادند. در فرم اصلاح شده باز هم از همان مقياس خودکارآمدی معلم به اضافه 
۶ گويه برای اعتماد و ۶ گويه برای تأکيد تحصيلی اســتفاده شــد. با اين تفاوت که دوازده گويه آخر 
مواردی بودند که مورد تأييد و اتفاق نظر ســه پژوهشــگر صاحب نظر در مورد اين ســازه يعنی بيرد، 
هــوی و وولفولک هوی بود. ضريب اعتبــار آلفای کرونباخ۴۲  ٠/۹٠ در اجرای اين فرم نهايی گزارش 
شد. نتايج تحليل عاملی اکتشافی و تأييدی انجام شده نيز بار ديگر از وجود سه مؤلفه خودکارآمدی، 

اعتماد و تأکيد تحصيلی در اين سازه حمايت کرد.
اين مقياس اولين بار در ايران توسط مزارعی(۱۳۸۹) ترجمه شد و مورد استفاده قرار گرفت. وی 
نيز ضريب آلفای ٠/۹٠ را برای اعتبار آن گزارش کرد. مزارعی با انجام تحليل عاملی نيز به سه عامل 
تشکيل دهنده اين ابزار دست يافت. بدين ترتيب روايی اين ابزار نيز مورد تأييد قرار گرفته است. در 
پژوهش حاضر نيز ضريب آلفای ٠/۸۸ برای همسانی درونی اين پرسش نامه و ضريب اعتبار حاصل 

از بازآزمايی آن (با فاصله دو ماه) ٠/۷۵ به دست آمد.

é ب. پرسش نامة راهبردهاى خودمديريتى43 
پرســش نامة راهبردهای خودمديريتی بر اساس تحقيقات انجام شده در مؤسسه تحقيقات تحولی 
ماکــس پلانک۴۴ در برلين طراحی و اجرا شــد. در اين پژوهش از فــرم کوتاه و ۱۲ گويه ای اين ابزار 
اســتفاده شــد. اين پرســش نامه دارای ۴ عامل انتخاب، انتخاب مبتنی بر افت منابع۴۵، بهينه سازی و 
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جبران است. 
از نظر فروند و بالتز (۲٠٠۲)، پرسش نامه از اعتبار و روايی خوبی برخوردار است. ضريب اعتبار 
آلفای کرونباخ آن برای هر کدام از ۴ عامل به ترتيب ٠/۷۸، ٠/۷۲، ٠/۶۸ و ٠/۶۷. و ضرايب بازآزمايی 
آن نيز در عوامل مختلف بين ٠/۷۱ تا ٠/۷۷ گزارش شده است. بررسی همبستگی و رابطة اين مفهوم 
با مفاهيم مرتبطی از جمله بهزيســتی ذهنی۴۶  و خرد۴۷ در بزرگ ســالی روايی اين پرسش نامه را تأييد 
می کنند (فروند و بالتز، ۲٠٠۲). تحليل های عاملی انجام شده روی داده ها هم از به دست آمدن ۴ عامل 

اصلی آن حمايت می کنند.
در پژوهــش حاضر نيــز ضريب اعتبار حاصــل از بازآزمايــی آن (با فاصله دو مــاه) در عوامل 
هدف گزينــی انتخابی، هدف گزينی بر مبنای افت منابع، بهينه ســازی و جبران به ترتيب ۸۱/٠، ۷۵/٠، 

٠/۷٠ و ٠/۸۸ به دست آمد. 

é ج. براى محاسبه پيشرفت تحصيلى
 نيز از ميانگين نمرات امتحان نهايی کلاس معلمانی که در دورة دبيرستان به تدريس دروس زبان 
فارســی يا انگليســی و يا عربی (هر درس به طور مجزا) مشغول بودند استفاده شد. امتحان پايان ترم 
اين دروس به صورت هماهنگ استانی برگزار می شود؛ لذا تحت تأثير معلم نبوده و همه دانش آموزان 
تحت شــرايط يکســان امتحانی قرار دارند. علاوه بر اين جهت اطمينان از يکســان بودن نمرات در 
محاســبات آماری اين نمرات به نمرات اســتاندارد (زد) ۴۸ تبديل شده و سپس مورد تحليل آماری 
قرار گرفتند. شــايان ذکر اســت انتخاب اين ســه درس از اين جهت صــورت گرفت که خوش بينی 
آموزشــی معلمانی که به تدريس دروس مختلف از رشــته های مختلف می پردازند تا حدی می تواند 
تحت تأثير تفاوت ســطح دشــواری و محتوای دروس تخصصی مورد تدريس آن ها باشد (مزارعی، 
۱۳۸۹). در اين پژوهش متغير پيشــرفت تحصيلی زبان فارســی، انگليسی و عربی دانش آموزان آذری 
مورد بررســی قرار گرفت. به دليل اينکــه دروس نامبرده برای اين دانش آموزان زبان دوم محســوب 
می شــود و از طرفی جزو دروس عمومی هســتند، لذا گروه نمونه از معلمان اين دروس که محتوا، و 
ســطح دشواری کمابيش متجانس تری دارند انتخاب شــده و از نمرات ميانگين کلاس پايان ترم هر 

کدام از اين معلم ها به عنوان نمره پيشرفت تحصيلی زبان استفاده شد. 

يافته ها
ابتــدا برای بررســی رابطه بين پيشــرفت تحصيلی دانش آمــوزان، راهبردهــای خودمديريتی و 
خوش بينــی آموزشــی معلمان ماتريس همبســتگی صفر مرتبه متغيرهای پژوهــش در جدول ۱ ارائه 

می شود.
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جدول 1.   ماتريس همبستگي مرتبه صفر متغيرهاي پژوهش                                                                                                                                                                                                                                                

 

 

MSD۱۲۳۴۵۶۷متغيرها

         ۱۷۸/۱۴۱/۸۶. پيشرفت تحصيلی

**۲٠۶/۲۱۳/۶۷٠/۳۴.  اعتماد

**٠/۴۷**۳۷/۲٠۳/۳۹٠/۳۸.  تأکيد تحصيلی

**٠/۴۵**٠/۳۴**۴۷/۴۹۶/٠۲٠/۵۲.  خودکارآمدی

**٠/۸۵**٠/۷۷**٠/۷٠**۵۵/۹۱۱٠/۵٠/۵۵.  خوش بينی آموزشی

٠/٠۵-٠/٠۸-٠/٠۲-۶۶۱/۱٠/۸۲٠/٠۸٠/٠۱.  انتخاب.

**٠/٠۳٠/۲۳-٠/٠۲*٠/٠۲٠/۱۱-*۷۸۳/۱٠/۸۹٠/۱۲.  انتخاب مبتنی بر افت منابع

٠/٠۹-٠/٠۱*٠/۱۲*٠/٠۱٠/٠۴٠/۱۷*۸۶۴/۲٠/۶۸٠/۱۶.  بهينه سازی

**٠/٠۲٠/۳۱-٠/٠۳-**٠/۲۲**٠/۲۱**٠/۱۷*٠/۱٠*۹۶۱/۲٠/۶۷٠/۱۹..  جبران

**٠/۵٠**٠/۴۹**٠/۵۱**٠/٠۷٠/۵۷*٠/٠۲٠/٠۱٠/۱۱*۱٠۶۹/۸۱/۷۱٠/۲٠. خودمديريتی

**P< ٠/٠۱     * P<٠/٠۵  و  N=۲۹۵  

۸۹

   ضرايب همبستگی بين متغيرها در جدول ۱ حاکی از رابطه مثبت و معنا دار راهبردهای خودمديريتی 
و خوش بينی آموزشــی معلمان با پيشرفت تحصيلی دانش آموزانشان است. به عبارت ديگر معلمانی که 
از راهبردهای خودمديريتی در حرفه خود بيشــتر اســتفاده می کنند و خوش بينی آموزشی بيشتری دارند 

پيشرفت تحصيلی بيشتری را در دانش آموزانشان موجب می شوند.
برای بررسی ميزان نقش خوش بينی آموزشی معلم و راهبردهای خود مديريتی بر پيشرفت دانش آموزان 
با استفاده از تحليل از رگرسيون گام به گام ابتدا مفروضه های اين تحليل به ترتيب زير مورد بررسی قرار 

گرفتند.
داده های پرت: که در اصل نمرات کرانه ای متغير ملاک يا متغيرهای پيش بين هستند می تواند نتايج 
تحقيق را به گونه ای نامطلوب تحت تأثير قرار دهد که در اين مطالعه با توجه به ملاک سه يا بيشتر از سه 
واحد انحراف معيار از ميانگين مربوط به هر متغير (ميرز، گامست و گارينو، ۱۳۹۱/۲٠٠۵) وجود نداشت.

رسم نمودارهای فراوانی و پراکندگی متغيرها نشان داد که مفروضه های نرمال بودن توزيع متغيرهای 
پيش بين و ملاک و خطی بودن رابطة آن ها برقرار اســت. همچنين با اســتفاده از شاخص های تشخيص 
 VIFهم خطی۴۹  شرط عدم وجود رابطه همخطی ميان متغيرهای پيش بين نيز با استفاده از شاخص های
برابــر بــا ۱ و مقدار اغماض۵٠  که برابر با ٠/۹۹ بود مورد بررســی و تأييــد قرار گرفتند (بريس، کمپ و 
سنلگار، ۱۳۹۱/۲٠٠۶). در نتيجه در ادامه و پس از اطمينان از برقرار بودن مفروضه های تحليل رگرسيون 



رابطة  ميان خوش بيني آموزشي  و راهبردهاي خودمديريتي معلمان با پيشرفت تحصيلي دانش آموزان 

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

ية
شر

ن

37
 ë شمارة٥٢
 ë سال سيزدهم
ë زمستان١٣٩٣

به اجرای آن از طريق برنامه اس پی اس اس۱۹ پرداخته شد.
همان گونه که در جدول ۲ نشــان داده شــده است در گام اول خوش بينی آموزشی معلم به مقدار ۳٠ 
درصد از واريانس پيشرفت تحصيلی را تبيين کرد. در گام بعد برای بررسی قدرت پيش بينی راهبردهای 
خودمديريتی (SOC) در پيشــرفت تحصيلی دانش آموزان اين متغير وارد معادلة رگرسيون گام به گام شد. 
همچنان که جدول ۲ نشان می دهد با ورود راهبردهای خودمديريتی (SOC) مقدار واريانس تبيين شده 

به ۳۳ درصد رسيد.

جدول 2.   نتايج تحليل رگرسيون گام به گام پيشرفت تحصيلي از روي متغيرهاي خوش بيني آموزشي و راهبردهاي خودمديريتي.        

F SEB B R2 تعديل شده R2 متغير مستقل گام ها

۱۳۱/٠۷** ٠/۵۵ ٠٠/٠۹ ٠/۱۶ ٠/۳٠ ٠/۳۱ خوش بينی آموزشی ۱

۷۳/۵۸**
٠/۵۴

٠/۱۶

٠/٠٠۹

٠/٠۴۸

٠/۱۶

٠/۱٠
٠/۳۳ ٠/۳۳

خوش بينی آموزشی و راهبرد 

خودمديريتی
۲

نتايج ضريب رگرسيونی به دست آمده از تحليل رگرسيون گام به گام نشان می دهد که گرچه مقدار بتای 
خوش بينی آموزشی معلم و راهبردهای خودمديريتی هر دو در سطح (٠/٠۱≥ p) معنا دار است اما ضريب 
بتای خوش بينی آموزشی بيشتر از راهبردهای خودمديريتی معلم است، که اين نشان دهندة سهم و اهميت 

بيشتر متغير خوش بينی آموزشی معلم در پيش بينی پيشرفت تحصيلی دانش آموز است.
سن معلمان نيز به عنوان عاملی که با افزايش آن استفاده از راهبردهای خودمديريتی در افراد افزايش 
می يابد مورد بررســی قرار گرفت. ســن به متغير رتبه ای در ســه طبقه (۲۶ تا ۳۷، ۳۷ تا ۴۸، و ۴۸ تا ۶٠) 
تبديل و ميزان استفاده از راهبردهای خودمديريتی معلم با استفاده از آزمون های چندمتغيری بررسی شد. 
نتايج به دست آمده از آماره لامبدای ويلکس (باارزش ٠/۹۹ و سطح معناداری ۵۳/٠=p) نشان داد که هيچ 
گونه تفاوت معناداری در خوش بينی آموزشی و ميزان استفاده از راهبردهای خودمديريتی معلمان زن و 

 .(p>٠/٠۵) مرد نيز وجود ندارد

بحث و نتيجه گيرى
همان طــور که نتايج اين پژوهش نشــان داد پيشــرفت تحصيلــی در دانش آموزان 
معلمانی که از راهبردهای خودمديريتی در عرصه حرفه خود بيشــتر اســتفاده می کنند 
و خوش بينی آموزشــی بيشتری دارند بالاتر اســت. اين در حالی است که خوش بينی 
آموزشی نســبت به راهبردهای خودمديريتی معلم سهم بيشتری در پيش بينی پيشرفت 
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تحصيلی دانش آموزان دارد.
ســازة خوش بينی آموزشی شامل سه بعد شــناختی، عاطفی و رفتاری است. حس 
کارآمدی معلم يک باور فردی و دارای جنبة شــناختی اســت. اعتمادی که بين معلم و 
شاگردان و والدين آن ها برقرار می شود جنبة عاطفی دارد. تأکيد تحصيلی نيز که اهميت 
دادن به رفتارها و تلاش های معلم در کار آموزش اســت جنبة رفتاری اين ســازه را به 
خود اختصاص می دهد. بدين ترتيب مفهوم خوش بينی آموزشــی چشم انداز کاملی از 
عامليت معلم است که رفتار او را از زوايای شناختی، عاطفی و رفتاری تبيين می نمايد 

(گورول و کريم گيل۵۱ ،۲٠۱٠). 
کارآمدی معلم مهم ترين مؤلفه ســازة خوش بينی آموزشــی اســت. معلمان کارآمد 
اشــتباهات دانش آموزان را سخت نمی گيرند (اشتون و وب۵۲، ۱۹۹۶)، با دانش آموزان 
مشــکل دار بيشتر کار مي كنند و تمايل بيشتری به اســتفاده از راهبردهای جديد دارند 
(گيبســون و دمبــو۵۳، ۱۹۸۴). آن ها از عــدم موفقيت نمی ترســند و دانش آموزان آن ها 
پيشــرفت بيشتری دارند (نوبلاچ و وولفولک هوی، ۲٠٠۸). کارآمدی معلم با پيشرفت 
دانش آمــوزان (اشــتون و وب، ۱۹۸۶؛ ون دينتــر، دچی، و ســگرس۲٠۱۱ ۵۴؛ راس۵۵ 
، ۱۹۹۲)، انگيــزش دانش آمــوزان (ميگلی۵۶  و همکاران، ۱۹۸۹) و احســاس کارآمدی 
دانش آموزان (اندرسون۵۷و همکاران، ۱۹۸۸) ارتباط مثبت دارد. هم راستا با اين نتايج در 
اين پژوهش نيز مشاهده شد که خودکارآمدی معلم از ميان سه مؤلفه ديگر خوش بينی 
تحصيلی بالاترين ميزان همبســتگی را با متغير پيشرفت تحصيلی دانش آموزان (۵۲/٠) 
دارد. اين مؤلفه با مؤلفه های  بهينه سازی و جبران از راهبردهای خودمديريتی معلم که بر 
پيشرفت تحصيلی دانش آموزان مؤثرند نيز رابطة معنی داری دارد. معلمی که از توانايی 
خودش در انجام کار مطمئن است حتی در هنگام مواجهه با شکست و يا کمبود منابع 
و امکانات تســليم نشــده و همواره به دنبال يافتن راه حل های جديد و مؤثر در جهت 
تحقق اهدافش اســت. معلم کارآمد با چنين ويژگی هايــی به طور مداوم از راهبردهای 

خودمديريتی چون بهينه سازی روش ها و تلاش های جبرانی استفاده می نمايد.
بين اعتماد معلمان به دانش آموزان و والدين و پيشرفت تحصيلی نيز رابطه معناداری 
وجــود دارد (گادارد۵۸  و همــکاران، ۲٠٠۱؛ نقل از باقريان، ۱۳۹٠). اعتماد و همکاری 
که دومين مؤلفه خوش بينی آموزشــی معلم اســت از عوامل مهــم در بهبود ياددهی و 
يادگيری اســت (هوی و همکاران، ۲٠٠۶). معلمانی که به دانش آموزان خود و والدين 
آن ها اعتماد دارند با احتمال بيشــتری انتظارات بالا اما دست يافتنی برای دانش  آموزان 
مطرح کنند (تشــانن- مــوران، ۲٠٠۴) و اين عامل به نوبه خود موجب ترويج و ايجاد 
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موفقيت می شــود (بيرد و همکاران،۲٠۱٠). اعتماد ميان معلم و دانش آموزان و والدين 
از اين جهت حائز اهميت است که می تواند بر پيشرفت دانش آموزان فارغ از وضعيت 
اجتماعی- اقتصادی  آن ها کمک کند (هندرســون و مپ۵۹، ۲٠٠۲؛ نقل از گورل و کريم 
گيل، ۲٠۱٠). همان طور که نتايج نشان می دهند مؤلفه اعتماد از سازه خوش بينی آموزشی 
معلم علاوه بر پيشرفت تحصيلی با مؤلفه جبران از سازة راهبردهای خودمديريتی وی 
نيز رابطة معنا دار دارد. بر طبق نظر فروند و بالتز (۲٠٠۲) در مکانيسم جبران فرد پس از 
افت در منابع و عدم موفقيت در رسيدن به اهدافش به دنبال فعال کردن منابعی است که 
از طريق آن ها به جبران اين شکست بپردازد. کمک گرفتن از ديگران از جمله مهم ترين 
اين منابع است. اما اگر پيش نياز اين ارتباط يعنی اعتماد کردن به ديگران در فرد نباشد 
نمی توانــد در اين بخــش از راهبردهای خودمديريتی موفق عمــل کند؛ لذا معلمی که 
در پــی جبران نقص ها و شکست هاســت با اعتماد به دانش آمــوزان و به ويژه والدين 
آن ها می تواند ارتباط مؤثرتری با ايشــان برقرار کرده و از آن ها برای رسيدن به اهداف 

تحصيلی کلاس خود کمک بگيرد.
مؤلفه ســوم خوش بينی آموزشــی تأکيد تحصيلی يا فشــار تحصيلی اســت که در 
پيشــرفت دانش آموزان نقش مهمــی دارد. در حقيقت معلــم از طريق تأکيد تحصيلی  
می تواند دانش آموزانش را هر چه بيشــتر در تکاليف و فعاليت های آموزشــی مناسب 
درگيــر  کند (بيرد و همــکاران،۲٠۱٠). معلم با تأکيد تحصيلی بالا بــرای دانش  آموزان 
اهداف بالا اما دست يافتنی مشخص می کند. محيط يادگيری چنين معلمی سازمان يافته 
و جــدی بوده و از نظم و نظام خاصی پيــروی می کند. دانش آموزان برای کار و تلاش 
بيشــتر تشــويق شــده و از آن ها موفقيت تحصيلی بالاتری انتظار می رود (هوی، تارتر 
و وولفولــک هوی، ۲٠٠۶؛ دافی فريدمن۶٠، ۲٠٠۷؛ ســويت لنــد۶۱و هوی، ۲٠٠٠، مک 
گوييــگان و هــوی، ۲٠٠۶). نتايج مطالعه حاضر نيز رابطه مؤثر تأکيد تحصيلی معلم بر 

پيشرفت تحصيلی دانش آموزان (٠/۳۸) را تأييد نمود.
 اما از ديگر نتايج اين تحقيق می توان به رابطة معنادار مؤلفه تأکيد تحصيلی در معلم 
با سه زير مؤلفه از راهبردهای خودمديريتی (انتخاب مبتنی بر افت منابع، بهينه سازی، 
و جبران) و در نتيجه کل اين ســازه اشــاره کرد. فعاليت های آموزشــی معلمی با تأکيد 
تحصيلی شبيه رفتارهای افراد در راهبردهای انتخاب مبتنی بر افت منابع، بهينه سازی و 
جبران نيز هست. بر اساس نظر فروند و بالتز (۲٠٠۲) افراد برای رسيدن به اهداف خود 
در مراحل انتخاب مبتنی بر افت منابع، بهينه ســازی و جبران، در حال تلاش و استفاده 
از روش های مختلف هستند. اين تلاش در معلمان می تواند گاهی از طريق به کاربردن 
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روش ها و راهبردهای مؤثری چون سرمايه گذاری زمان و فعاليت بيشتر، انجام تکاليف 
آموزشــی مختلف و يا هر راهبرد مؤثر ديگری مثل تشــويق بيشتر دانش آموزان باشد. 
گاهی نيز معلم به دنبال رفع مشکل و اقدامات جبرانی پس از شکست و افت منابع در 
راه تحقق اهدافش است. در اين راستا او می تواند دو رويکرد داشته باشد: يا به بررسی 
اهدافش پرداخته و آن ها را تغيير دهد يا در الويت بندی شــان تجديد نظر کند (انتخاب 
مبتنی بر افت منابع انجام می دهد)، و يا به دنبال استفاده از راهبردهای مؤثرتر و جديدی 
باشد که بتوانند او را بهتر و بيشتر به هدفش برسانند (از اقدامات جبرانی مانند تلاش و 
تأکيد مجدد، کمک گرفتن از والدين و ... استفاده می کند). با اين شرح روشن است که 
هر سه اين راهبردها با مؤلفة تأکيد از مؤلفة خوش بينی آموزشی معلم ارتباط معناداری 
می يابند. زيرا در مؤلفة تأکيد نيز تلاش های معلم، چه از طريق هدف گذاری و بهينه سازی 
روش های تدريس و آموزش و چه درگيرکردن بيشــتر دانش آموزانش در فعاليت ها، از 

طريق همين راهبردهای خودمديريتی حرفه ای معلم عملی می شود. 
بدين  ترتيب معلم با خوش بينی آموزشی بالا با برخورداری از سه مؤلفه خودکارآمدی، 
اعتماد و تأکيد تحصيلی دارای نيروی قدرتمند واحدی اســت که می تواند تأثير مثبت 
فراوانی بر عملکرد تحصيلی دانش آموزانش داشته باشد. خوش بينی معلمان در کلاس 
درس ســبب می شــود که آن ها بر خصوصيات مثبت دانش آموزان و کلاس تمرکز کنند 
(پاجارس، ۲٠٠۱). در چنين کلاســی از هر فرصتی برای شرکت دادن دانش آموزان در 
فعاليت ها اســتفاده می شــود، محتوای آموزشــی مورد تأکيد بوده، نوع دوستی و اعتماد 

بيشتری ميان معلم و دانش آموزان وجود دارد (هوی، هوی و کورز، ۲٠٠۸). 
نتايــج اين پژوهش همســو با ســاير پژوهش های صــورت گرفتــه در اين حوزه 
(تشــانن- موران و وولفولک، ۲٠٠۲؛ هوی؛ دافی فريدمن، ۲٠٠۷؛ بول۶۲ ،۲٠۱٠؛ و ولی 
ا... باقريان،۱۳۹٠) ارتباط و تأثير زياد خوش بينی آموزشــی معلم و مؤلفه های آن را بر 

پيشرفت و عملکرد تحصيلی دانش آموزانشان نشان می دهد. 
باجــور و بالتــز۶۳ (۲٠٠۳) راهبردهــای خودمديريتی را در حقيقــت نوعی راهبرد 
مقابله ای می دانند که مردان و زنان به يک ميزان از آن ها استفاده می کنند. تعيين هدف، 
برنامه ريزی و بهينه ســازی ابزارها و اســتفاده از رفتارهای جبرانی مناسب (مؤلفه های 
SOC) راهبردهای مقابله ای حرفه ای هســتند که قادرند عملکرد شــغلی افراد را بهبود 

بخشــند. با اين حال معلمانی که بســيار به تدريس متعهد و خودکارآمد هستند ولی از 
راهبردهای ســازگاری و مقابله ای و يا مهارت های خودمديريتی مناسب بهره نمی برند 
در معرض فرســودگی شــغلی و شکســت و ناکارآمدی قرار می گيرند. نتيجة پژوهش 
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حاضر با نتايج پژوهش جانيک باجور و بوريس بالتز (۲٠٠۳) که نشان دادند استفاده از 
اين راهبردها با عملکرد شــغلی فرد و خودکارآمدی وی رابطه مثبت و معنا داری دارد؛ 
هماهنگ است. بدين ترتيب برخورداری از راهبردهای خودمديريتی رفتار در رسيدن 
به اهداف در کنار باور خوش بينی آموزشــی معلم می تواند معلمان را کارآمدتر ساخته 
(کی اِسکه و اسچارشميت۶۴، ۲٠٠۸) و بر پيشرفت تحصيلی دانش آموزان تأثير بيشتری 

داشته باشد. 
نتيجــه آخر اينکه اولين مؤلفــه از راهبردهای خودمديريتــی يعنی انتخاب هدف 
بــا هيچ کدام از متغيرهای پژوهــش رابطة معنا داری ندارد. بر طبــق نظر باجور و بالتز 
(۲٠٠۳) افرادی بهتر و بيشــتر از راهبردهای خودمديريتی استفاده می کنند که در حيطة 
حرفه ای خود دارای اســتقلال و اختيار عمل بيشتر و سختی کار بالاتری هستند (مانند 
مديران). اين در حالی است که حرفه معلمی گرچه در راه تحقق اهداف آموزشی خود 
با سختی هايی روبه رو است اما در عين حال معلمان استقلال عمل و اختيار زيادی در 
انتخــاب اهداف مورد نظر خود ندارند. آنــان در انتخاب های خود از منابع محدودی 
برخوردارند و از ســويی مجبورند طبق دستورالعمل های يکسان آموزشی و اهداف از 
پيش تعيين شده عمل کنند. به طوری که يک معلم در صورت تمايل به استفاده بيشتر از 
راهبردهای مديريتی متنوع و منابع گسترده تر، تنها می تواند بر اساس محدوده اختيارات 
و تحت چارچوب ها و اهداف آموزش وپرورش و قوانين مدرسه عمل نمايد؛ لذا ديگر 
انتخاب هدف مطابق با آنچه در راهبردهای خودمديريتی حرفه ای (SOC) معلم مطرح 
اســت در اين شرايط معنايی نداشته و قابليت ايجاد ارتباط و تأثير بر ساير متغيرها را 

از دست می دهد.
با اين وجود اســتفاده از اين راهبردها در مشــاغل مختلف همانند سپری از افراد 
در مقابل عواقب منفی مشــکلات و سختی های شــغلی محافظت می نمايد (جوپ۶۵ و 
اسميت، ۲٠٠۶). بنابراين آموزش استفاده از آن ها در بخش حرفه ای (تدريس) و هم در 
ساير حوزه های زندگی می تواند موجب آگاهی معلمان از راهبردهای مديريتی و موجب 
موفقيت بيشــتر در کار و ضامن بهزيســتی ذهنی آنان گردد (فروند و بالتز، ۲٠٠۲). از 
اين رو پيشنهاد می شود با طراحی برنامه ها و کارگاه های آموزشی مقدمات آشنايی بيشتر 
معلمان با اين مفاهيم و ابزارها فراهم شــود. با ارتقاي خوش بينی آموزشــی و افزايش 
ميزان استفاده از راهبردهای خودمديريتی در معلمان می توان سلامتی روحی و بهزيستی 
ذهنی معلم را ارتقا بخشــيده و به ثمر نشســتن نتايج مثبت آن را در پيشرفت تحصيلی 

دانش آموزان اين مرزوبوم به نظاره نشست.
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 باقريان، ولی االله (۱۳۹٠). رابطه ادراك خوش بيني تحصيلي معلم زبان انگليســي، انگيزش و خودكارآمدي دانش آموز و پيشــرفت 
زبان انگليسي پايه دوم دبيرستان (پايان نامه کارشناسی ارشد)، دانشگاه تهران، تهران.

 بريس، نيکلا؛ کمپ، ريچارد و سلنگار، رزمری. (۱۳۹۱). تحليل داده های روان شناسی با برنامه اس پس اس اس، (ترجمه خديجه 
علی آبادی و سيد علی صمدی). تهران: نشر دوران. (اثر اصلی در سال ۲٠٠۶ چاپ شده است).

 ســليگمن، مارتين. (۱۳۸۸). از بدبيني به خوش بيني: چگونه ذهن و زندگي خود را متحول ســازيم، (ترجمه مهدي قراچه داغي). 
تهران: پيكان. (اثر اصلی در سال ۱۹۹۱ چاپ شده است).

 فونتانا، ديويد. (۱۳۸۲). روان شناسی برای معلمان، (ترجمه مهشيد فروغان). تهران: ارجمند وآگه. (اثر اصلی در سال ۱۹۸۱ چاپ 
شده است).

 کرلینجر، فردریک و  پدهاوزر، الازار. (۱۳۹٠). رگرسیون چندمتغیري در پژوهش رفتاري، (ترجمه حسن سرایی). تهران: سمت. 
(اثر اصلی در سال ۱۹۹۷ چاپ شده است).

 صافی، احمد. (۱۳۸۵). مسائل آموزش و پرورش ايران. تهران: نشر ويرايش.

 مزارعی، فروغ (۱۳۸۹). رابطه ويژگي هاي فردي، سبك هاي هويت و تعهد هويت با خوش بيني تحصيلي معلمان زن و مرد (پايان 
نامه کارشناسی ارشد)، دانشگاه تهران، تهران.

 ميرز، لاورنس اس؛ گامســت، گلن و گارينو، ای. جی. (۱۳۹۱). پژوهش چند متغيری کاربردی (طرح و تفســير). (مترجمان: حسن 
پاشا شريفی و همکاران). تهران: انتشارات رشد. (اثر اصلی در سال ۲٠٠۵ چاپ شده است).

Anderson, R., Greene, M., & Loewen, P. (1988). Relationships among teachers’ and -students’ thinking 

skills, sense of efficacy, and student achievement. Alberta Journal ofEducational Research, 34(2), 148–

165.

Ashton, P.T., & Webb, R. (1982). Teachers' sense of e�cacy: Toward an ecological model. Paper 

presented at the annual meeting of the American Educational Research Association, New York.

Bajor, J. K., & Baltes, B. B. (2003).The relationship between selection optimization with compensation, 

conscientiousness, motivation, and performance. Journal of Vocational Behavior, 63, 347–367.

Baltes, P.B., &Baltes, M.M. (1990). Psychological perspectives on successful aging: The model of 
selective optimization with compensation. New York: Cambridge University Press.

Bandura, A. (1986). Social Foundations of Thought and Action. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Beard, K. S., Hoy, W. K., &Woolfolk Hoy,A. (2010). Academic optimism of individual teachers: 

confirming a new construct. Teaching and Teacher Education, 26, 1136-1144.

Bevel, R. K.(2010).The effects of academic optimism on students’ academic achievement in Alabama. 

Unpublished.The University of Alabama.

Calderhead, J. (1996. Teachers, Beliefs and knowledge. In D. Berliner & R. C. Calfee (Eds.), Handbook of 
educational psychology (pp. 709-725). New York, Us: Macmillan Library Refrence.

Cochran-Smith, M., & Fries, K. (2011). Teacher quality, teacher education and diversity: Policy and 

politics. In A. Ball & C. Tyson (Eds.), Studying diversity in teacher education(pp. 339–361).Washington, 

DC: American Educational Research Association. 

Duffy-Friedman, M. (2007). Academic Optimism in High Schools. (Doctoral dissertation,Cleveland State 

University).   

Dweck C. S. (2000). Self-theories: Their role in motivation, personality, and development. Psychology 

Press. Philadeiphia.

Freund, A.M.,&Baltes, P.B. (2002). Life-management strategies of selection,optimization and 

compensation: Measurement by self-report and construct validity. Journal of Personality and Social 
Psychology,82(4) , 642–662.

Gibson, S., & Dembo, M. H. (1984). Teacher efficacy: A construct validation. Journal of educational 

منابع .............................................................................................



رابطة  ميان خوش بيني آموزشي  و راهبردهاي خودمديريتي معلمان با پيشرفت تحصيلي دانش آموزان 

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

ية
شر

ن

43
 ë شمارة٥٢
 ë سال سيزدهم
ë زمستان١٣٩٣

psychology, 76(4) , 569. 

Gürol,M. & Kerimgil,S. (2010). Academic optimism.Procedia Social and Behavioral Sciences, 9,929–

932.

Harris, D. N., & Sass, T. R. (2011). Teacher training, teacher quality and student achievement. Journal of 
Public Economics, 95(7), 798-812. 

Henderson, A., &Mapp, K. L. (2002). A new wave of evidence: The impact of school, family, and 
community connections on student achievement. Annual synthesis 2002. National Center for Family & 

Community Connections with Schools.

Hoy, A. W., Hoy, W. K., &Kurz, N. M.(2008). Teacher’s academic optimism: The development and test 

of a new construct.Teaching and teacher education,24 , 821-835.

Hoy, W. K., Tarter, C. J., & Woolfolk Hoy, A. (2006). Academic optimism of schools: Aforce for student 

achievement. American Educational Research Journal, 43, 425-446.

Jopp, D., & Smith, J. (2006). Resources and life-management strategies as determinants of successful 

aging: On the protective effect of selection, optimization, and compensation. Psychology and Aging, 21, 

253–265.

Kieschke, U.,& Schaarschmidt, U. (2008). Professional commitment and health among teachers in 

Germany: a typological approach. Learningand Instruction, 18, 429-437.

Knoblauch, D. Woolfolk Hoy, A. (2008). “Maybe I can teach those kids.” The influenceofcontextual 

factors on student teachers’ efficacy beliefs. Teaching and Teacher Education, 24(1), 166–179.

McGuigan, C. C. L., &  Hoy, W. K. (2006). Principal Leadership: Creating a Culture of Academic 

Optimism to Improve Achievement for All Students. Leadership and Policy in Schools, 5(3), 203-229.

Midgley, C., Feldlaufer, H., & Eccles, J. (1989). Change in teacher efficacy and student self- and 

task-related beliefs in mathematics during the transition to junior high school.Journal of Educational 
Psychology, 81, 247–258.

Pajares, F. (2001).Toward a positive psychology of academicmotivation.The Journal of Educational 
Research, 95(1),27–35.

Rivkin, S. G., Hanushek, E.A., & Kain, J. F. (2005). Teachers, Schools, and Academic Achievement. 
Econometrica, 73(2), 417-458. 

Rosati, J. A. (1984). The impact of beliefs on behavior: the foreign policy of the Carter Administration. 

In A. Donald, Chan,S. & Chan,S.(Eds.), Foreign Policy Decision Making (163-180). New York: Praeger.

.Ross, J.A. (1992). Teacher efficacy and the effects of coaching on student achievement. Canadian Journal 
of Education/Revue canadienne de l'education, 8, 155-73.

 Shulman, L. S. (1986). Paradigms and research programs in the study of teaching: A contemporary 

perspective. Handbook of research on teaching, 3, 3-36. 

Sweetland, S. R., & Hoy, W. K. (2000). School characteristics and educational outcomes: Toward an 

organizational model of student achievement in middle schools. Educational Administration Quarterly, 

36(5), 703-729.

Tarter, C. J., & Woolfolk Hoy, A. (2006). Academic optimism of schools: A second-order confirmatory 

factor analysis. In W. K. Hoy & C. Miskel (Eds.), Contemporary issues in educational policy and school 
outcomes (pp. 135-156). Greenwich, CT: Information Age.

Torff, B. & R. J. Sternberg (Eds.). (2001). Understanding and teaching the intuitive mind: Student and 
teacher learning. New Jersey: Routledge. 

vanDinther, M.,Dochy, F. & Segers, M. (2011). Factors affecting students’ self-efficacy in higher 

education. Educational Research Review, 6(2), 95-108. 



رابطة  ميان خوش بيني آموزشي  و راهبردهاي خودمديريتي معلمان با پيشرفت تحصيلي دانش آموزان 

ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

ية
شر

ن

ë شمارة٥٢ 
ë سال سيزدهم 
ë زمستان١٣٩٣

44

1. Harris& Sass

2. Rivkin, Hanushek, & Kain

3. Cochran-Smith, & Fries

4. Calderhead

5. Shulman

6. Rosati

7. Dweck

8. Torff & Sternberg

9. self- efficacy

10.agency

11. Pajares

12. Knoblauch & Woolfolk Hoy

13. Tarter

14.  Academic Optimism

15. Hoy & Kurz

16. Positive Psychology

17. Social Cognitive Theory

18. Bandura

19. school belonging

20. academic emphasis

21. trust

22. McGuigan

23. well-being

24. Seligman,M

25. Beard

26. self- management

27. Fontana

28. Freund & Baltes

29. optimization

30. compensaton

31. Kerlinger & Pedhazur

32. Teacher Sense of Academic Optimism Scale 

33. TSES 

پى نوشت ها .....................................................................................
34. OTS

35. Tschannen-Moran

36. OCI
37. second- order principal component

38. factor loading

39. latent

40.  reliability

41. validity

42. Cronbach’s Alpha

43. Life-management strategiesquestionnaire

44. Max Planck

45. loss based selection

46. subjective wellbeing

47. wisdom

48. Z score

49. Collinearity Diagnostics

50.  Tolerance value

51. Gurol & Kerimgil

52. Ashton & Webb

53. Gibson & Dembo

54. VanDinther, Dochy& Segers

55. Ross

56. Midgley 

 57. Anderson

58. Goddard

59. Henderson& Mapp

60. Duffy-Friedman

61. Sweetland

62. Bevel

63. Bajor & Baltes

64. Kieschke & Schaarschmidt

65. Jopp


