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هدف پژوهش حاضر بررســی نقش واســطه ای خودتنظیمی تحصیلی در ارتباط بین حمایت 
اجتماعی ادراک شــده از ســوی معلم و درگیری تحصیلی بود. قابل ذکر است که پژوهش حاضر 
توصیفی از نوع هم بستگی است. گروه نمونه شــامل 258 دانش آموز )129 دختر و 129 پسر( پایة 
سوم دورة دوم متوسطه شــهر بیرجند بود که با روش نمونه گیری تصادفی چندمرحله ای انتخاب 
شدند. به منظور ارزیابی متغیرهای پژوهش از پرسش نامة درگیری تحصیلی ریو )2013(، پرسش نامة 
حمایت اجتماعی )CASSS2000( و پرسش نامة راهبردهای یادگیری خودتنظیمی )MSLQ( استفاده 
شد. یافته های به دست آمده با اســتفاده از روش الگویابی معادلات ساختاری نشان داد که حمایت 
اجتماعی ادراک شده از سوی معلم اثر مســتقیم، مثبت و معناداری روی خودتنظیمی تحصیلی و 
درگیری تحصیلی دانش آموزان دارد. علاوه بر این، نتایج به دست آمده حاکی از آن است که حمایت 
اجتماعی ادراک شده از ســوی معلم، از طریق نقش واسطه ای خودتنظیمی تحصیلی تأثیر مثبت و 
معناداری بر درگیری تحصیلی دانش آموزان دارد. در نتیجه می توان بیان کرد که درک حمایت معلم 
از جانب دانش آموزان دارای نقش بسیار مهمی در تقویت مهارت های خودتنظیمی و افزایش سطح 

درگیری تحصیلی دانش آموزان است.
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 بيانمسئله
درگیری دانش آموزان با امور تحصیلی يک عامل مهم و حیاتی برای پیشــرفت و موفقیت اســت 
)فردريکــز، بلومندفیلد و پاريس1، 2004(. در واقع، میل به پیشــرفت و بهبود يادگیری دانش آموزان، 
علاقه به درگیری تحصیلی را افزايش داده اســت )کريســتون، رســچلی و وايلــی2، 2012(. درگیری 
تحصیلی تصوير روشــنی از پیشــرفت و شکست تحصیلی دانش آموزان ارائه می دهد و به عنوان مدل 
اولیه برای پیشرفت و شکست تحصیلی در نظر گرفته شده است )فین3، 1989(. کلم و کانل4 )2004( 
و »شــورای تحقیقات ملی و مؤسســه پزشــکی5« )2004( عقیده دارند: دانش آموزانِ درگیر، بیشــتر 
در فعالیت های تحصیلی شــرکت می کنند. آن ها همچنین تلاش، پافشــاری و رفتارهای خودتنظیمی 
بیشــتری برای رسیدن به هدف های خود نشان می دهند و خودشان را به چالش می کشند و از چالش 

و يادگیری لذت می برند.
ريــو، جانگ، کارل، جیول و بارچ6 )2004( درگیری را »مشــارکت فعال دانش آموز در تکلیف ها 
و فعالیت هــای تحصیلی« تعريــف کرده اند )ص. 147(. يک توافق کلــی در مورد ماهیت چندبعدی 
درگیری تحصیلی وجود دارد و اغلب به عنوان يک »فراســازه« مطرح شــده که از ســه بعُد رفتاری، 
شــناختی و عاطفی تشکیل شده است )فردريکز و همکاران، 2004(. »درگیری رفتاری« به مشارکت 
در يادگیری و انجام تکلیف های درســی اشاره دارد و شامل تلاش، پشتکار، تمرکز و توجه، پاسخ به 
سؤال ها و مشــارکت در بحث های کلاسی است )اسکینر و بلمونت7، 1993(. »درگیری شناختی« به 
ســرمايه گذاری دانش آموزان در آموزش اشاره دارد و شــامل تلاش ذهنی برای يادگیری، استفاده از 
راهبردهــای خودتنظیمی برای يادگیری و تمايل به انجــام تلاش های لازم برای درک مفاهیم پیچیده 
اســت )وانگ و اکلــز8، 2013(. »درگیری عاطفی«، علاقه مندی درونی به مطالب و تکالیف درســی، 
ارزش دهــی و اهمیــت به آن ها، وجود عواطف مثبت و فقدان عاطفة منفی نظیر ناامیدی، اضطراب و 

خشم هنگام انجام تکلیف های درسی و يادگیری است )ريو و همکاران، 2004(.
علاوه بر ســه بعُد يادشــده، اخیراً بعُد ديگــری به ابعاد درگیری تحصیلی، زيــر عنوان »درگیری 
عاملی9« اضافه شده است. اين بعُد اولین بار توسط ريو و تسنگ )2011( مطرح شده است. تعريف 
اولیــة درگیــری تصويری دقیق اما ناکامل از دانش آموزِ درگیر اســت. زيرا بر اســاس تعريف جديد، 
دانش آموزانِ درگیر علاوه بر موارد نامبرده، به مقدار کم يا زياد، فعالانه در جريان آموزشی که دريافت 
می کنند نیز مشــارکت می کنند. نه فقط برای اينکه يــاد بگیرند، بلکه برای خلق محیط های يادگیری که 
انگیزة آن ها را بیشــتر کند )ريو، 2013(. ريو و تســنگ )2011( درگیری عاملی را »مشارکت سازندة 
دانش آمــوز در جريان آموزشــی که دريافت می کند« تعريف کرده انــد )ص. 258(. اين مفهوم جديد 
درواقع فرايندی است که طی آن، دانش آموز به صورت فعال و با شدت تلاش می کند جريان آموزش 
را شخصی ســازی کند و شــرايط آن را ارتقا دهد. برای مثال، در طول جريان آموزش ممکن اســت 
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سؤالی بپرسد، اولويت ها و نیازهای خود را مطرح کند، درخواست منابع يا فرصت های يادگیری کند 
و در مورد آنچه دوست دارد يا دوست ندارد گفت وگو کند.

بــا توجه بــه اهمیت درگیری تحصیلی در پیشــرفت و موفقیت دانش آمــوزان در امور تحصیلی، 
پژوهشــگران به شناخت عوامل مؤثر بر اين متغیر علاقه مندند. لذا پژوهش های متعددی در مورد آن 
صورت گرفته اســت که می توان آن ها را در دودســته قرار داد: دســتة اول روی عوامل درون فردی و 
ويژگی های شــخصی دانش آموزان، همچون »باورهای هوشــی10« )برای مثال: دوپیرات و مارين11، 
2005؛ حجازی، رســتگار، کرم دوست و قربان جهرمی، 1387(، »هدف های پیشرفت12« )برای مثال: 
رستگار، حجازی، لواســانی و قربان جهرمی، 1388(، »خودکارامدی« )برای مثال: لنین و پینتريچ13، 
2003؛ لواســانی، حجازی، خضــری آذر، 1391(، »راهبردهای خودتنظیمی« )بــرای مثال: پینتريچ و 
ديگروت14، 1990؛ لواســانی، اژه ای و داودی، 1392(، »جنســیت« )برای مثال: ريم کافمن، بارودی، 
لارسن وکربی15، 2015؛ صیامی، اکبری بورنگ، آيتی و رستمی نژاد، 1393(، »سن« )برای مثال: ويگا، 
گارســیا، ريو، ونتزل و گارسیا16، 2015(، »عزت نفس« و »خودپنداره« )برای مثال: ويگا و همکاران، 

2015( و »سبک های هويت« )برای مثال: صابری و پاشاشريفی، 1392( تأکید دارد.
درحالی که دســتة دوم روی شرايط کلاسی و عوامل برون فردی تأکید می کند؛ مثل »کیفیت رابطه 
با والدين« )برای مثال: چن17، 2008(، »ارتباط با هم ســالان« )برای مثال: اولماننا، سونیا، پل توب و 
پیتريننس18، 2014(، »ســبک تدريس« )برای مثال: صیامی و همکاران، 1393(، »ادراک از ســاختار 
کلاس درس« )بــرای مثــال: حجازی، نقش و ســنگری، 1388(، »جو عاطفــی کلاس« )برای مثال: 
رايــس، براکت، ريورس، وايــت و ســالووی19، 2012(، »کیفیت تعاملات بین معلــم و دانش آموز« 
)برای مثال: ريم کافمن و همکاران، 2015( و حمايت اجتماعی ادراک شده )برای مثال: وانگ و اکلز، 
2012(. اين تقســیم بندی به نوعی به منظور ارائة منظم پژوهش های صورت گرفته، انجام شــده است. 
بايد تأکید کرد که عوامل درون فردی و برون فردی از يکديگر جدا نیســتند. طبق رويکرد شــناختی 
– اجتماعی، شخص و محیط رابطة متقابل با هم دارند، بر هم اثر می گذارند و از هم اثر می پذيرند.

همان گونــه که بیان شــد، يکی از عوامل درون فردی مؤثر بر درگیــری تحصیلی خودتنظیمی فرد 
است. خودتنظیمی فرايندی است که از طريق آن دانش آموزان شناخت ها، رفتارها و عواطفِ معطوف 
بــه هدف ها را فعــال و حفظ می کنند )زيمرمــن20، 1989(. پنتريچ )2000( نشــان داد، دانش آموزان 
خودتنظیم موفقیت خود را به تلاش و کوشش و نه شانس يا آسانی تکلیف نسبت می دهند. شکست 
برای آن ها مشکلی موقتی و نه يک اتهام علیه توانايی است. در ايران، لواسانی و همکارانش )1392( 
در پژوهشــی به اين نتیجه دســت يافتند که راهبردهای يادگیری خودتنظیــم به طور معناداری باعث 
افزايش درگیری تحصیلی دانش آموزان می شوند. آزيدو21 )2009( در همین رابطه نشان داد: افزايش 

استفاده از راهبردهای خودتنظیمی، به درگیری شناختی و عاطفی منجر می شود.
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همچنین دستة دوم عوامل تأثیرگذار بر درگیری تحصیلی عوامل برون فردی و محیطی هستند. بر 
اســاس نظرية بوم - شناختی، رشــد نتیجة تعاملات بین ويژگی های شخص و محیط در طول زندگی 
فرد اســت. يکی از مهم ترين عامل های محیطی تأثیرگذار، حمايت معلم از دانش آموز است. حمايت 
معلم از دانش آموز از نظر کیفیت و شکل متنوع است و اثرات قابل ملاحظه ای روی پیشرفت تحصیلی 

دارد )رايس و همکارانش، 2012(.
بنابرايــن يکی از عوامل مهم در پیشــرفت تحصیلــی فراگیرندگان، عوامــل اجتماعی و حمايت 
اجتماعی از ســوی افراد مهم در محیط های آموزشــی، از جمله معلمان است )وانگ و اکل، 2012(. 
حمايت اجتماعی به صورت »دريافتی« و »ادراک شــده« مفهوم ســازی می شــود. حمايت اجتماعی 
دريافتی، اعمالی را در برمی گیرد که به وســیلة اعضای شــبکة اجتماعی انجام می شوند تا به فردی که 
نیاز دارد، کمک شود. به عقیدة ساراسون، ساراسون و پیرس22 )1990(، حمايت اجتماعی ادراک شده 
مفهومی است که به ارزيابی های ذهنی افراد دربارة روابط و رفتارهای حمايتی اشاره دارد )به نقل از 

تمنائی فر، لیث و منصوری نیک، 1392(.
تــاردی23 )1985( در مدلــی کــه برای تعريف حمايــت اجتماعی مطرح کرده اســت، چهار نوع 

حمايت را متمايز می کند: عاطفی، ابزاری24، اطلاعاتی و ارزيابی.

الف. حمایت اجتماعی عاطفی: حمايت عاطفی به معنی دسترسی داشتن به فـردی برای تکیه 
کردن و اعتماد داشتن به وی، هنگام نیاز است )درنتـــا، کلای، رأس و میتل من25، 2006(. حمايت 
اجتماعی عاطفی در بردارندة احساس همدلی، مراقبت، توجه و علاقه بـــه يک شخص است. اين 
نوع از حمايت می تواند شـخص را بـه داشـتن احـساس راحتـی و آسايش، اطمینان، تعلق داشتن 
و مورد محبت قرارگرفتن هنگـام فـشار و تـنش مجهـز کند )سارافینو26، 1998(. مالکی و ديمری27 
)2003( نشــان دادنــد که درک حمايت عاطفی از ســوی معلمان بزرگ تريــن عامل پیش بینی کنندة 

مهارت های اجتماعی و موفقیت تحصیلی دانش آموزان است.

ب. حمایت اجتماعی ابزاری: حمايت ابزاری به کمـک هـای مـادی، عینـی و واقعـی دريافت 
شــده توســط يک فرد از ســوی ديگران اطلاق می شــود. اختصاص دادن زمان و مهارت به افراد، 

مثال هايی از حمايت ابزاری هستند )تاردی، 1985(.

ج. حمایت اجتماعی اطلاعاتی: گاچـــل جی و کرانتس )1377( حمايت اجتماعی اطلاعاتی 
را به دست آوردن اطلاعات ضروری از طريق تعامل های اجتماعی با ديگران تعريف کـرده انـد )به 

نقل از: رياحی، وردی نیا و پورحسین، 1389(.

د. حمایت اجتماعی ارزیابانه: ارائة بازخورد از سوی ديگران در زمینة چگونگی عملکرد است 
کـه می تواند به تصحیح عملکرد منجر شود.
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همان طور که بیان شــد، ازآنجاکه دانش آموزان زمان زيادی را در مدرســه می گذرانند، معلمان يک 
منبع مهم حمايت اجتماعی در سراسر سال های مدرسة آن ها هستند. تعدادی از مطالعات نشان داده اند: 
درک روابط حمايتی دانش آموزان از سوی معلمان، با پیشرفت تحصیلی بیشتر، مشکلات رفتاری کمتر، 
روابط مثبت با هم سالان )هامر و پیانتا28، 2001( و علاقه به کلاس درس و پیگیری هدف های اجتماعی 
)ونتــزل29، 1998( ارتباط دارد. فورر و اســکینر30 )2003( نیز نشــان دادند: حمايت اجتماعی درگیری 
تحصیلی را افزايش می دهد. دانش آموزانی که نسبت به شرکای کلیدی اجتماعی خود )از جمله معلم( 
احساس خاص و مهمی دارند، رفتارهای پرانرژی مانند تلاش، پشتکار و مشارکت )درگیری رفتاری(، 
و احساســات مثبت مانند علاقه، شور و شوق )درگیری عاطفی( دارند. به علاوه احساسات منفی مانند 
اضطراب و خســتگی نیز در آن ها کمتر ديده می شــود. در مقابل، دانش آموزانی که با شــرکای کلیدی 
اجتماعی خود رابطة نزديکی ندارند، درگیر شــدن در فعالیت های تحصیلی برايشــان مشکل تر است و 
به راحتی خسته، نگران و ناامید می شوند. کیفیت مشارکت، طول مدت درگیری و میزان پیشرفت آن ها در 
فعالیت های مدرسه نیز کاهش می يابد. حمايت معلم از دانش آموزان تأثیر عمیقی بر موفقیت )وانگ و 
اکل، 2013(، بهزيستی )وان رايزن، گراولی و روسی31، 2009(، سازگاری )ونتزل، باتلی، راسل و لونی32، 
2010(، انگیزه تحصیلی، احساس تعلق به مدرسه و به طورکلی درگیری در مدرسه )ونتزل و ويگفیلد33، 

2007( دارد.
مرور پژوهش های موجود شــواهدی مبنی بر ارتباط مستقیم حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی 
معلــم و درگیری تحصیلی را نشــان می دهد. اما به نظر می رســد اين تنها نــوع رابطة بین اين دو متغیر 
نیست، بلکه حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی معلم، با اثرگذاری روی متغیر خودتنظیمی، به صورت 
غیرمستقیم نیز با درگیری تحصیلی رابطه دارد. شواهد موجود دربارة اين نظر از پژوهش هايی به دست 

آمده اند که در ادامه به پاره ای از آن ها اشاره می شود.
يکی از مؤلفه های حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی معلم، »حمايت ارزيابانه« است که به دادن 
بازخوردهای ارزيابانه اشــاره دارد. پژوهش های متعددی مشــخص کرده اند، اين مؤلفه با خودتنظیمی 
دانش آمــوزان مرتبط اســت. يافته های ويلیام و هالی34 )2005؛ به نقــل از صمدی، 1387( حاکی از آن 
است که عملکرد معلم در ارائة بازخورد نوشتاری به تکلیف های دانش آموزان، در زمینة نحوة تصحیح 
پردازش اطلاعات با گسترش فرايندهای ادراکی آن ها، انتقال راهبردهای خودتنظیمی را آسان می کند و 

عملکرد يادگیرندگان را در فرايند حل مسئله ارتقا می دهد.
از طرف ديگر، سیوندانی، ابراهیمی  کوهبنانی و وحیدی )2013، به نقل از تمنائی فر و همکارانش، 
1392( دريافتند: هر اندازه دانش آموزان از ســوی والدين، معلمان و هم ســالان خود حمايت بیشــتری 
ادراک کننــد، توانايی آنــان در خودتنظیمی و امتحــان دادن افزايش می يابد. در همیــن زمینه، رايان و 
دســی35 )2000( بیان کردند: دريافت بازخورد مناسب و حمايت گرانه از محیط، احســـاس شايستگی 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

رابطة بین حمایت اجتماعی ادراک شده از سوی معلم و درگیری تحصیلی: نقش واسطه ای خودتنظیمی تحصیلی

112
ë شمارة68 

ë سال هفدهم 
ë زمستان1397

را ارتقا می بخشد و خودنظـم جـــويی را آسان می کند. وقتی دانش آموزان حس ارتباط و مراقبت شدن 
به وســیلة معلمانشــان )حمايت اجتماعیِ عاطفی( را دارند، گزارش های مبنی بر خودمختاری )درونی( 
بــرای درگیری در رفتارهای مثبت مدرســه ای می دهند. حجازی، قاضی طباطبايی، لواســانی و مرادی 
)1393( در همیــن رابطه بیان می کنند: هر چه کلاس از خودمختاری دانش آموزان بیشــتر حمايت کند، 
دانش آموزان بیشــتر از راهبردهای خودتنظیمی اســتفاده می کنند. در واقع، زمانــی که از خودمختاری 
دانش آموزان حمايت می شــود، آن ها نقش خود را در فرايند يادگیری مسئول تر در نظر می گیرند، تلاش 
و پشــتکار بیشــتری )درگیری رفتاری( به کار می برند، از راهبردهای شــناختی و فراشناختی )درگیری 

شناختی( استفاده می کنند و تکلیف ها را سودمندتر )درگیری عاطفی( تلقی می کنند.
مرور پژوهش های گذشــته شواهدی مبنی بر ارتباط بین تمامی متغیرهای پژوهش حاضر در قالب 
هم بســتگی های دو متغیری را نشــان می دهد. اين در حالی است که برای رسیدن به درک جامع از اين 
ارتباطات به بررسی بافتی، شامل تمامی متغیرهای نامبرده نیاز است. لذا در پژوهش حاضر سعی شده 
اســت، با يک رويکرد چندمتغیری بر اســاس مدل ارائه شده در نمودار 1، نقش واسطه ای خودتنظیمی 

در ارتباط بین حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی معلم و درگیری تحصیلی مورد بررسی قرار گیرد.

فراشناختیشناختی

عاطفی

شناختی

رفتاری

عاملی

درگیری
 تحصیلی

اطلاعاتی

عاطفی

ارزیابی

ابزاری

حمایت اجتماعی 
ادراک شده از سوی 

معلم

خودتنظیمی 
تحصیلی

 نمودار 1.  مدل پیشنهادی پژوهش                                                                                                                                

 روش
از نظر روش شناسی، پژوهش حاضر جزو پژوهش های توصیفی از نوع هم بستگی مبتنی بر الگويابی 
معادلات ســاختاری است. زيرا در اين پژوهش، روابط بین متغیرها در قالب الگوی علّی مورد بررسی 

قرار می گیرند.
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é جامعة آماری و روش نمونه گیری
جامعة آماری پژوهش همة دانش آموزان دختر و پســر پاية ســوم دورة دوم متوسطة شهر بیرجند 
بودنــد. با مبنا قراردادن گفتة کِنی و مک کوچ36 )2003(، مبنی بر مناســب بودن حداقل 200 نفر برای 
معادلات ســاختاری، نمونة مورد نظر شــامل 258 آزمودنی )129 دختر و 129 پسر( بود که به روش 

نمونه گیری تصادفی چندمرحله ای انتخاب شدند.

é ابزار پژوهش
è پرسش نامة درگیری تحصیلی ریو37 )2013(: پرسش نامة درگیری تحصیلی توسط ريو )2013( 
ســاخته شــد. اين پرســش نامه از 17 ماده و چهار خرده مقیاسِ درگیری عاملی، رفتاری، شــناختی و 
عاطفی تشکیل شده است و میزان درگیری دانش آموزان را در امور تحصیلی می سنجد. سؤال های 1 
تا 5 درگیری عاملی، 6 تا 9 درگیری رفتاری، 10 تا 13 درگیری شــناختی و 14 تا 17 درگیری عاطفی 
را می ســنجد. پاســخ گويی آزمودنی به ماده های اين مقیاس بر اســاس »لیکــرت هفت درجه ای«، از 
کاملًا مخالفم )1( تا کاملًا موافقم )7( اســت. ريو پايايی و روايی پرســش نامه را با استفاده از »آلفای 
کرونباخ«، و تحلیل عاملی اکتشافی و تأيیدی به دست آورد. او در تحلیل عاملی اکتشافی چهار عامل 
درگیری عاملی، رفتاری، عاطفی و شــناختی را به دســت آورد. تحلیل عاملی تأيیدی نشان از برازش 
مدل چهار عاملی با داده ها داشــت. علاوه بر اين، او پايايی خرده مقیاس های عاملی، رفتاری، عاطفی 
و شناختی را به ترتیب 0/86، 0/86، 0/90 و 0/84 به دست آورد. در ايران شاخص های روان سنجی 

اين پرسش نامه توسط رمضانی و خامسان )1396( بررسی شده است.
در اين پژوهش، روايی پرسش نامه از طريق روايی سازه مطلوب گزارش و پايايی آن با استفاده از 
آلفای کرونباخ برای کل پرسش نامه 0/92 و برای خرده مقیاس های رفتاری، شناختی، عاطفی و عاملی 
به ترتیب 0/79، 0/79، 0/87 و 0/85 بوده است. در پژوهش حاضر، پايايی برای کل پرسش نامه 0/89 

و برای خرده مقیاس های عاملی 0/75، رفتاری 0/81، عاطفی 0/82 و شناختی 0/82 به دست آمد.

è پرسش نامة حمایت اجتماعیCASSS2000( 38(: اين پرسش نامه بر اساس نظرية تريدی در 
سال 2000 ساخته شده است )مالکی و الیوت39، 1999( و شامل 60 گويه است که حمايت اجتماعی 
دريافت شــده از پنج منبع والدين، معلم، هم کلاســی، دوســتان نزديک و اولیای مدرسه را می سنجد. 
برای ســنجش حمايت اجتماعی دريافت شده از هر منبع، 12 گويه وجود دارد که چهار نوع حمايت 
عاطفی، اطلاعاتی، ارزيابی و ابزاری مطرح شــده در مدل تريدی را می ســنجد. در هر گويه يک نوع 

حمايت مطرح شده است که پاسخ دهندگان بايد در دو مرحله دربارة هر گويه نظر بدهند.
در مرحلة اول بايد مشخص کنند که حمايت اجتماعی مطرح شده در هر گويه را چقدر دريافت 
می کنند و پاسخ های خود را در طیفی از »هرگز« تا »همیشه« قرار دهند. در مرحلة دوم پاسخ دهندگان 
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بايد مشخص کنند که حمايت اجتماعی مطرح شده، چقدر برايشان اهمیت دارد و پاسخ های خود را 
در طیفی از »مهم نیست« تا »خیلی مهم است« قرار دهند. خامسان و ابوطالبی )1389( اين پرسش نامه 
را بیــن دانش آموزان بیرجندی اعتباريابی کردند و بــرای خرده مقیاس میزان حمايت اجتماعی آلفای 
0/97 و برای خرده مقیاس اهمیت حمايت 0/98 ذکر کردند و روايی اين پرسش نامه نیز توسط مالکی، 
ديمری و الیوت )نقل در ابوطالبی، 1389( از طريق ضريب هم بســتگی با پرســش نامة »مهارت های 

اجتماعی« )SSRS( محاسبه شد که اين ضريب برابر با 0/62 و در سطح 0/01 معنادار بود.
در پژوهش حاضر، به اين علت که هدف بررسی حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی معلم بود، 
تنها از خرده مقیاس معلم اســتفاده شــد. به عبارت ديگر، چهار خرده مقیاس والدين، دوستان نزديک، 
هم کلاسی و اولیای مدرسه که جمعاً 48 سؤال، داشتند، از پرسش نامة اصلی حذف شدند. در پژوهش 
حاضــر پايايی اين مقیاس، با اســتفاده از روش آلفای کرونباخ محاســبه و بــرای خرده مقیاس میزان 

حمايت اجتماعی آلفای 0/90 و برای خرده مقیاس اهمیت حمايت 0/86 دست آمد.

è پرســش نامة راهبردهای یادگیری خودتنظیمیMSLQ( 40(: پرسش نامة راهبردهای يادگیری 
خودتنظیمی )MSLQ( توســط پنتريچ و ديگروت )1990( ساخته شد. اين پرسش نامه با 47 عبارت 
در دو بخــش »باورهای انگیزشــی« و »راهبردهای يادگیری خودتنظیمی« )راهبردهای شــناختی و 
فراشــناختی( تنظیم شده اســت. خرده مقیاس راهبردهای يادگیری خودتنظیمی 22 عبارت دارد و سه 
جنبه از خودتنظیمی تحصیلی، يعنی راهبردهای شــناختی، راهبردهای فراشــناختی و مديريت منابع 
را می سنجد. پاســخ گويی آزمودنی به ماده های اين مقیاس بر اساس لیکرت پنج درجه ای نمره گذاری 
شــده اســت )کاملًا مخالفم=1، مخالفم=2، نظری ندارم=3، موافقم=4 و کامــلًا موافقم=5(. پینتريچ 
و ديگــروت )1990( روايــی آن را با اســتفاده از روش تحلیل عاملی مطلوب گــزارش دادند. آن ها 
در بخش راهبردهای يادگیری خودتنظیمی دو عامل اســتفاده از راهبردهای شــناختی و اســتفاده از 
راهبردهــای فراشــناختی و مديريت منابع را به دســت آوردند و ضرايب پايايــی خرده مقیاس های 
 راهبردهای شــناختی و راهبردهای فراشــناختی را به روش آلفای کرونبــاخ به ترتیب 0/83 و 0/74 

تعیین کردند.
موســوی نژاد )1376( نیز برای بررســی روايی اين پرسش نامه از روش روايی محتوايی و تحلیل 
عاملی بهره گرفت و ســه عامل راهبردهای شــناختی ســطح پايین، راهبردهای شناختی سطح بالا و 
خودنظم دهی فراشــناختی را اســتخراج و روايــی آن را مطلوب گزارش کرد. او بــرای تعیین پايايی 
عوامــل فوق به ترتیب ضرايب آلفــای 0/98، 0/79 و 0/84 را گزارش کرد. در پژوهش حاضر از 22 
ماده خرده مقیاس راهبردهای يادگیری خودتنظیمی اســتفاده شــد و پايايی اين مقیاس، با اســتفاده از 

روش آلفای کرونباخ محاسبه شد و ضريب 0/79 دست آمد.
یافتهها
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برای بررســی روابط علّی میان متغیرهای پژوهش حاضر از »مدل معادلات ساختاری« با نرم افزار 
»آموس41« و از »روش برآورد بیشــینة احتمال« )ML( اســتفاده شــد. ضمناً در اين پژوهش حمايت 
اجتماعی ادراک شده از سوی معلم به عنوان »متغیر برونزا« و درگیری تحصیلی و خودتنظیمی تحصیلی 
به عنوان »متغیر درونزا« در نظر گرفته شدند. قبل از پرداختن به آزمون الگوی ساختاری، شاخص های 

توصیفی متغیرها برای بررسی پراکندگی مناسب و نرمال بودن توزيع داده ها در جدول 1 ارائه شده اند.

 جدول 1.  شاخص های توصیفی متغیرهای پژوهش                                                                                                                                

انحراف میانگینمؤلفه ها
مقدار بحرانیکجیمعیار

مقدار بحرانی کشیدگی کجی
کشیدگی

0/566-0/17-2/785-0/42-4/061/14حمایت عاطفی

1/726-0/52-1/305-0/20-3/881/17حمایت اطلاعاتی

2/706-0/82-0/485-3/631/250/07حمایت ارزیابی

3/217-0/98-0/602-0/09-3/541/38حمایت ابزاری

0/754-0/21-1/076-0/16-3/670/57راهبردهای شناختی

0/782/438-2/169-0/330-3/480/61راهبردهای فراشناختی

0/10/358-4/556-0/69-4/941/13درگیری عاملی

0/040/127-5/438-0/82-5/511/11درگیری رفتاری

0/331/084-5/661-0/86-5/051/32درگیری عاطفی

0/10/342-3/501-0/54-4/631/30درگیری شناختی

لازم به ذکر اســت که برای شناسايی نمونه های پرت چندمتغیری از آزمون فاصله »ماهالانويس42« 
استفاده شد و بعد از حذف مشاهدات پرت، به بررسی توزيع نرمال چندمتغیری پرداخته شد. با توجه 
به اينکه در نمونه های بزرگ، آزمون های نرمال بودن چندمتغیری نسبت به نرمال بودن دارای محدوديت 
هستند و با انحراف کوچک، غیرنرمال تشخیص داده می شوند، محققان غالباً تنها نرمال بودن تک متغیره 
را ملاک قرار می دهند و صرفاً اطمینان حاصل می کنند که توزيع داده های هر متغیر بیش از حد کشیده يا 

پخ نباشد و بیش از حد به سمت راست يا چپ کشیده نشده باشد )کلاين43، 2015(.
با توجه به نتايج جدول 1 مقادير آماره های میانگین و انحراف استاندارد نشانگر پراکندگی مناسب داده ها، و 
مقادير چولگی و کشیدگی نشانگر نرمال بودن توزيع داده هاست. حال با در نظر گرفتن اين امر که ماتريس هم بستگی 
مبنای تجزيه وتحلیل مدل های علّی اســت، در جدول 2 ماتريس هم بستگی متغیرهای پژوهش ارائه شده است.
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 جدول 2.  ماتریس هم بستگی پیرسون متغیرهای پژوهش                                                                                                                                

1234567891011مؤلفه ها

1درگیری عاملی

1**0/40درگیری رفتاری

1**0/57**0/36درگیری عاطفی

1**0/60**0/49**0/46درگیری شناختی

1**0/21**0/33**0/31**0/32حمایت عاطفی

1**0/60**0/36**0/43**0/38**0/34حمایت اطلاعاتی

1**0/67**0/52**0/31**0/36**0/36**0/28حمایت ارزیابی

1**0/61**0/63**0/65**0/37**0/44**0/39**0/34حمایت ابزاری

1**0/39**0/32**0/31**0/32**0/55**0/34**0/36**0/43راهبردهای شناختی

1**0/65**0/37**0/31**0/33**0/34**0/37**0/26**0/43**0/32راهبردهای فراشناختی
** P < 0/01   *P < 0 /05 

همان گونه که در جدول 2 مشــاهده می شــود، بین همة متغیرهای پژوهش رابطة مثبت معنی داری 
وجود دارد )P< 0/05(. نتايج حاصل از برازش الگو در جدول 3 ارائه شده اند.

 جدول 3.  شاخص های برازش الگوی پژوهش                                                                                                                                

مقدار به دست آمدهمقادیر قابل قبولتوضیحاتنام آزمون

df / χ232/86>کای اسکوئر نسبی

RMSEA0/10/085>ریشة میانگین توان دوم خطای تقریب

GFI0/90/94>شاخص برازندگی تعدیل یافته

RMR0/10/075>ریشة میانگین مجذور باقی مانده

NFI0/90/92>شاخص برازش نرم

CFI0/90/95>شاخص برازش مقایسه ای

AGFI0/90/90>شاخص برازندگی تعدیل یافتة اصلاح شده
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بــا توجه به جــدول 3، مقدار RMSEA برابر با 0/085 می باشــد و با توجه بــه اينکه کمتر از 0/1 
اســت، نشان می دهد میانگین مجذور خطاهای الگو مناسب و الگو قابل قبول است، لازم به ذکر است، 
فاصلة اطمینان 90 درصد RMSEA در کران بالا 0/106 و در کران پايین 0/065 است. همچنین مقدار 
 کای دو به درجة آزادی )χ2=91.398 و df=32( برابر با 2/36 و بین 1 و 3 اســت. میزان شــاخص های

 GFI، CFI، NFI و AGFI نیز از 0/9 بیشــتر اســت که نشان می دهند، در الگوی اندازه گیری متغیرهای 
پژوهش، برازش مدل با داده ها اگرچه قابل قبول است، ولی در حد عالی نیست )هومن، 1387(. ضرايب 

استاندارد الگوی آزمون شده پژوهش حاضر در نمودار 2 ارائه شده است.

فراشناختیشناختی

عاطفی

شناختی

رفتاری

عاملی

درگیری
 تحصیلی

اطلاعاتی

عاطفی

ارزیابی

ابزاری

حمایت اجتماعی 
ادراک شده از سوی 

معلم

خودتنظیمی 
تحصیلی

e5

e6

e7

e8

e11

e12

e9e10

e4

e3

e2

e1

57 74

38

8670

5148

63 82

75 76

77 82

 نمودار 2.  ضرایب استاندارد مسیر مدل                                                                                                                                

با توجه به اينکه هدف پژوهش حاضر بررسی نقش واسطه ای خودتنظیمی در ارتباط بین حمايت 
اجتماعی ادراک شــده از ســوی معلم و درگیری تحصیلی اســت، در جدول 4 ضرايب اثرات مستقیم، 

غیرمستقیم و کل متغیرهای پژوهش همراه با سطح معنی داری آن ها ارائه شده است.

 جدول 4.  ضرایب اثرات مستقیم، غیرمستقیم و کل متغیرهای پژوهش                                                                                                                                

مسیرها
اثرات 

مستقیم
اثرات مستقیم 
استاندارد نشده

خطای
 استاندارد

اثرات 
اثرات کلغیرمستقیم

به سوی درگیری تحصیلی از مسیر:
**0/64**0/450/090/25**0/38حمایت اجتماعی ادراک شده

0/970/18**0/48خودتنظیمی
به سوی خودتنظیمی از مسیر:

300/04/**0/51حمایت اجتماعی ادراک شده
** P < 0/01 
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بر اســاس جدول 4، اثر مستقیم حمايت اجتماعی ادراک شــده از سوی معلم بر درگیری تحصیلی 
)0/39(، و خودتنظیمی تحصیلی بر درگیری تحصیلی )0/46( در ســطح 0/01 معنی دار است. علاوه بر 
اين، بر اساس جدول 4، اثر مستقیم حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی معلم بر خودتنظیمی تحصیلی 
معادل 0/54 و در ســطح 0/01 معنی دار اســت. بنابراين، نقش میانجی گری خودتنظیمی در رابطة بین 

حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی معلم و درگیری تحصیلی تأيید می شود.
همچنین، مجموع مجذورات هم بســتگی چندگانه )SMC( برای متغیــر درگیری تحصیلی 0/57 و 
متغیر خودتنظیمی برابر با 0/26 است. به عبارت ديگر 57 درصد از متغیر درونزای درگیری تحصیلی و 
26 درصد از متغیر واسطه ای خودتنظیمی تبیین شده است. از طرف ديگر اثر مستقیم حمايت اجتماعی 
ادراک شــده بر درگیری تحصیلی برابر 0/38 و اثر غیرمستقیم آن )با نقش واسطه ای خودتنظیمی( برابر 
با 0/25 اســت. بنابراين می توان نتیجه گرفت که حمايت اجتماعی ادراک شده از سوی معلم به صورت 
مستقیم در مقايسه با خودتنظیمی تحصیلی )به صورت غیرمستقیم(، تأثیر بیشتری روی درگیری تحصیلی 

دانش آموزان دارد.

بحثونتيجهگيری
هدف پژوهش حاضر بررســی نقش واســطه ای خودتنظیمــی تحصیلی در رابطة 
بین حمايت اجتماعی ادراک شــده از سوی معلم و درگیری تحصیلی بود. بدين منظور 
الگوی مفهومی پیشــنهاد شد و با اســتفاده از نرم افزار آموس و با انجام تحلیل عاملی 
تأيیدی بررسی شد و نتايج نشان دادند: الگوی پیشنهادی با داده های پژوهش برازش 
مناســبی دارد. از طرف ديگر، نتايج پژوهش نشــان داد، اثر مستقیم حمايت اجتماعی 
ادراک شده از ســوی معلم بر درگیری تحصیلی دانش آموزان، مثبت و به لحاظ آماری 
معنادار اســت. اين يافته ها با نتايج پژوهش های اســکینر و بلومند )1993(، پاتريک، 
رايــان و کاپــلان44 )2007(، چن )2005(، لام، جمرســون، کیــکاس45 و همکارانش 
)2012(، لام، جمرسون، شاين46 و همکارانش )2016(، لواسانی و همکارانش )1391( 
و حجازی و همکارانش )1393( هم سو است. يافته ها نشان می دهند، هنگامی که معلم 
از نظــر اجتماعی دانش آمــوزان را حمايت کند، در دانش آموزان احســاس راحتی و 
لــذت ايجاد می شــود، در واقع اين معلم بیان گرمی دارد، احتــرام و علاقه خود را به 
دانش آموزان نشان می دهد، آن ها را به همکاری و مشارکت با يکديگر تشويق می کند، 
از نیازهای عاطفی و تحصیلی دانش آموزان آگاه و به آن ها پاســخ گو اســت و اين کار 
را از طريق انتخاب فعالیت های متناســب با ســن آن ها، تشويق دانش آموزان به ابراز 
وجود و بیان علاقه مندی ها و ديدگاه هايشــان انجام می دهد، به عبارت ديگر اين معلم 
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برای دانش آموزان محیط های حمايتی فراهم می کند )رايس و همکارانش، 2012(.

در چنین محیط هايی، دانش آموزان حمايت معلم را درک می کنند، بیشــتر در امور 
تحصیلــی درگیر می شــوند و رفتارهای پرانرژی، مانند تلاش، پشــتکار و مشــارکت 
)درگیری رفتاری( و احساســات مثبت مانند علاقه، شــور و شوق )درگیری عاطفی( 
دارند. احساســات منفی مانند اضطراب و خســتگی نیز در آن ها کمتر ديده می شــود. 
در مقابــل، دانش آموزانی که بــا معلم خود رابطة نزديکی ندارند و حمايت او را درک 
نمی کنند، درگیر شــدن در فعالیت های تحصیلی برايشــان مشــکل تر است و به راحتی 
خســته، نگران و ناامید می شــوند و کیفیت مشــارکت، طول مــدت درگیری و میزان 

پیشرفت آن ها در فعالیت های مدرسه کاهش می يابد )فورر و اسکینر، 2003(.
از ديگــر يافته های پژوهش حاضر اين بود که اثر مســتقیم خودتنظیمی تحصیلی 
دانش آموزان بر درگیری تحصیلی مثبت و به لحاظ آماری معنادار است. اين يافته هم سو 
بــا يافته های پنتريچ )2000(، آزيدو )2009(، برگر و کارابینک47 )2011( و لواســانی 
و همکارانش )1392( اســت. در حقیقت دانش آموزانــی که مهارت های خودتنظیمی 
بالاتری دارند، از راهبردهايی مثل برنامه ريزی، نظارت و تنظیم تفکر بیشــتر اســتفاده 
می کننــد، در کاربرد راهبردهای شــناختی انعطاف پذيرند، بعــد از انجام تکلیف ها به 
ارزيابی عملکرد خود بر اســاس هدف های تعیین شده می پردازند )درگیری شناختی(، 
همواره برای رسیدن به هدف های تعیین شده می کوشند )درگیری رفتاری(. در واقع به 
لحاظ انگیزشی، شناختی و رفتاری در فرايند يادگیری خويش مشارکت فعال دارند. با 
توجه به بعد انگیزشــی، يادگیرندة خودتنظیم به توانايی خويش اطمینان دارد، مستقل 
و کنجکاو اســت )درگیری عاملی( و خودبســندگی و علاقه درونی )درگیری عاطفی( 
بیشــتری دارد. از نظر فرايندهای شــناختی، يادگیرندة خودتنظیم در طول يادگیری و 
انجام تکلیف به برنامه ريزی، هدف گذاری و خودارزيابی مشــغول می شود. با توجه به 
فرايندهای رفتاری، فرد خودتنظیم برای بهینه ســازی يادگیری به انتخاب، سازمان دهی 
و ايجاد محیط های مناســب دست می زند که اين موضوع به افزايش درگیری آن ها در 

مدرسه می انجامد )زيمرمن، 2002(.
يافتة ديگر پژوهش حاضر چنین بود که اثر مســتقیم حمايت اجتماعی ادراک شده 
از ســوی معلم بر خودتنظیمی تحصیلی دانش آموزان مثبت و به لحاظ آماری معنادار 
اســت. اين يافته با نتايج سايرنز، وان استینک ســت، گوسنت، سوننز و داکی )2009(، 
لیپ ســت48 )2011(، آزيدو، دياز، ســالگادو49 و همکارانش )2012(، پورتیلا، بالارد، 
آدلــر50 و همکارانــش )2014(، آرگوداس، دارادومیس، ايکس هــاف51 و همکارانش 
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)2016( و حجازی و همکاران )1393( همســو است. حمايت معلم از دانش آموزان، 
پیش بینی کنندة خودتنظیمی، ســازگاری، خودمختاری و درگیری تحصیلی در مدرســه 
اســت )فورر و اســکینر، 2003(. آزيــدو و همکارانش )2012( عقیــده دارند: رابطه 
مثبتــی بین يادگیــری خودتنظیم و درک دانش آموزان از معلــم خود به عنوان فردی که 
در صــورت لزوم راهنمايــی و حمايت می کند، وجــود دارد. همچنین رابطه ای منفی 
بین خودتنظیمی تحصیلی و ادراک دانش آموزان از معلم به عنوان فردی که شــخصیت 

دمدمی مزاج دارد، از رابطه با او ناراضی هستند و از او می ترسند، وجود دارد.
ســايرنز و همکارانــش )2009( نیز عقیــده دارند: حمايــت از دانش آموز قادر به 
پیش بینی خودتنظیمی تحصیلی اســت. در واقع هنگامی که معلم از دانش آموزان خود 
می خواهــد که بــه خودارزيابی، برنامه ريــزی فعالیت های تحصیلــی و تفکر در مورد 
خــود بپردازند و از آن ها حمايت کند، مهارت های يادگیری خودتنظیمی دانش آموزان 

تقويت می شود.
علاوه بر اين، نتايج نشــان دادند: حمايت اجتماعی ادراک شــده از ســوی معلم، 
به واســطة خودتنظیمــی تحصیلی، بر درگیری تحصیلی اثر غیرمســتقیم دارد. در واقع 
حمايت اجتماعی ادراک شــده از ســوی معلم، به واســطة خودتنظیمــی تحصیلی، بر 
درگیری تحصیلی تأثیرگذار اســت. اين يافته ها همســو با نتايج پژوهش های ســايرنز 
و همکارانــش )2009(، لیپ ســت )2011(، آزيــدو و همکارانــش )2012(، پورتیلا 
و همکارانــش )2014(، آرگــوداس و همکارانش )2016( و حجــازی و همکارانش 
)1393( هستند. در تبیین اين يافته ها می توان بیان کرد: ادراک حمايت معلم از جانب 
دانش آموزان ســبب می شــود دانش آموزان نقش خود را در يادگیــری فعال تر ببینند و 
احســاس مسئولیت بیشتری داشــته باشــند. در نتیجه بر امور تحصیلی خود نظارت، 
تفکر و بازبینیِ بیشتری کنند و به تبع آن مهارت های خودتنظیمی آنان تقويت می شود. 
دانش آمــوزان دارای توانايــی خودتنظیمی بــالا قادر خواهند بــود در امور تحصیلی 
به صورت فعال مشــارکت کنند و درگیرِ تحصیل شــوند. رايس و همکارانش )2012( 
در پژوهشــی به اين نتیجه رســیدند کــه درگیری تحصیلی يــک میانجی بین حمايت 
عاطفی و پیشــرفت تحصیلی اســت. اما به احتمال زياد میانجی های بالقوة ديگری نیز 
مانند فرايندهای خودتنظیمی وجود دارند که شــامل توجه و تنظیم رفتار هستند. برای 
مثال، هنگامی که دانش آموز احســاس می کند از نظر عاطفی در مدرســه حمايت شده 
اســت، از راهبردهای خود-تنظیمی، مثل برنامه ريزی، نظارت و تنظیم تفکر بیشــتری 

استفاده می کند که به افزايش درگیری او در مدرسه منجر می شود.
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پاتريک و همکارانش )2007( نیز عقیده دارند: هنگامی که دانش آموزان احســاس 
می کنند از جانب معلم کمک و حمايت عاطفی می شــوند، از راهبردهای خودتنظیمی 
بیشتر اســتفاده می کنند، در انجام وظیفه های مدرســه تلاش بیشتر به خرج می دهند و 
در صورت لزوم درخواســت کمک می کنند. در نتیجه بیشــتر در امور تحصیلی درگیر 

می شوند و به نتايج علمی بهتری دست می يابند.
در مجمــوع می تــوان نتیجه گرفت: حمايــت معلم از دانش آمــوزان و ادراکی که 
دانش آموزان از اين حمايت دارند، نقش بسزايی در تقويت مهارت های خودتنظیمی و 
درگیری تحصیلی و به تبع آن، پیشرفت و موفقیت تحصیلی دانش آموزان دارد. بنابراين 
با در نظر گرفتن اين موضوع پیشــنهاد می شود نظام های آموزشی اهمیت اين موضوع 
را برای معلمان و اســتادان روشن ســازند و با تشکیل کارگاه های آموزشی، آنان را با 
راهکارهايی که ســبب ادراک دانش آموزان از حمايت معلم می شــود، آشــنا سازند تا 

محیط های حمايتی برای دانش آموزان فراهم کنند.
به عنــوان يکی از محدوديت های پژوهش حاضر به مقطعی بودن آن اشــاره کرد، 
بنابراين يافته ها بايد بااحتیاط در نظر گرفته شــوند. برای داشتن درک بهتر از درگیری 
تحصیلــی دانش آموزان در تمامی دوره های تحصیلی، بــه مطالعات طولی نیاز داريم. 
عــلاوه بر اين، نمونة اين پژوهش دانش آموزان پاية ســوم دورة دوم متوســطه بودند 
و تعمیم نتايج به دســت آمده به ســال های ديگر با محدوديت مواجه اســت. با توجه 
بــه اينکه جمع آوری داده های پژوهش حاضر از طريق پرســش نامه های خود گزارش 
دهی صورت پذيرفت، پیشــنهاد می شود در پژوهش های بعدی اين اطلاعات به کمک 
منابع ديگر )معلم، مشــاهدة رفتار و نمره ها( تقويت شــود. در ضمن پیشنهاد می شود 
پژوهش های آينده در دوره های تحصیلی متفاوت انجام شوند تا قادر به درک تفاوت ها 
و فراز و نشیب های درگیری تحصیلی در دوره های تحصیلی متفاوت باشیم. علاوه بر 

اين، پیشنهاد می شود پژوهش های مداخله ای بر مبنای پژوهش حاضر صورت گیرند.
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