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مطالعة حاضر با هدف بررسی رابطة تعامل والدین- نوجوان و درگیری تحصیلی دانش‌آموزان 
با واسطه‌گری یادگیری خودتنظیمی انجام شده است. روش پژوهش از نوع همبستگی بود 
و روابط میان متغیرها با به‌کارگیری مدل‌یابی معادلات ســاختاری مورد بررسی قرار گرفت. 
جامعۀ آماری دربرگیرندۀ همه دانش‌آموزان پایة دهم بود که در ســال تحصیلی 1396-97 
در دبيرستانهاي شهر بوشهر مشــغول به تحصیل بوده‌اند. شرکت‌کنندگان پژوهش 603 
)329 دختر و 274پسر( نفر از دانش‌آموزان بودند که به‌روش نمونه‌گیری تصادفی خوشه‌ای 
چند مرحله‌ای انتخاب شــدند و مقیاس ارتباط والدین- نوجوان )بارنز و اولسون، 1982(، 
پرسشنامه راهبردهای انگیزشــی برای یادگیری )پینتریچ و دی‌گروت،1990( و پرسشنامه 
 درگیری تحصیلی )ریــو و تســنگ، 2011( را تکمیل کردند. داده‌های گردآوری شــده

با نرم‌افزارهای SPSS و AMOS )ویرایش 24( تحلیل شدند. یافته‌هاي پژوهش نشان دادند 
که مدل با داده‌های پژوهش برازشی مناسب دارد و تعامل والدین- نوجوان به‌صورت مثبت 
و معنادار با یادگیری خودتنظیمی و نیز درگیری تحصیلی در مدرسه رابطه دارد. همچنین 
رابطۀ یادگیری خودتنظیمی و درگیری تحصیلی در مدرسه مثبت و معنادار بود. علاوه بر اين 
یادگیری خودتنظیمی رابطۀ میان تعامل والدين- نوجوان و درگیری تحصیلی را واسطه‌گری 
ميك‌رد. بر اساس نتایج به‌دست آمده از این پژوهش می‌توان گفت به‌منظور افزایش درگیری 
تحصیلی دانش‌آموزان در مدرسه،  والدین باید به روابط مثبت خود با فرزندان نوجوان و نیز 

خودتنظيمي تحصيلي آنها توجه کنند.

کلید واژگان: تعامل والدین ـ نوجوان، درگیری تحصیلی، نوجوانی، یادگیری خودتنظیمی
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 مقدمه
افراد در پی ارتباط1 مثبت و دلســوزانه با کســانی‌اند که تمایل به نزدیکی زیاد با آنها داشته باشند 
)اسپیلت، کـومن و دیس2، 2011(. به‌همین‌دلیل ارتباط در بافتـار خـانـواده بـه‌ویژه در جریان نوجوانی 
از اهمیت بسیار برخوردار است )پلرونه، اسپینلوئا، سیدوتی و میچیکه3، 2015(. پژوهشگران نیز از ارتباط 
مؤثــر به‌منزلة یکی از ویژگیهای بنیادی یک خانواده با کارکرد کامل یاد کرده‌اند )لاچوســکا4، 2016(. 
بارنز و اولســون5 )1985( ارتباط را در بافتار خانواده به‌منزلة توانایی اعضای خانواده برای مبادلة نیازها، 
احساســات و تمایلاتشان با یکدیگر و توجه کردن به تغییر نیازهای یک عضو خانواده به شیوه‌ای مثبت 
توصیف می‌کنند. افراد از طریق ارتباط، مسائل بسیاری را دربارة جهان یاد می‌گیرند و حمایت و همیاری 
را جستجو می‌کنند )سامروف6، 2010(. همچنین ارتباط تسهیل‌کنندة درگیری تحصیلی7 و عامل مهم 

حرکت خانواده در جهت انسجام است )سیمونز - مورتون و چن8، 2009(.
مطالعات حاکی از آن است که بافتارهای محیطی از جمله خانواده تأثیری بسزا روی درگیری تحصیلی 
و پیامدهــای تحصیلی دارنــد )فرناندز  -  زابالا، گونیه، کامینو و زولایــکا9، 2016؛ مورمان و پومرانتز10، 
2010(. این مطلب ریشــه در رویکرد بوم‌شناختی برونفن‌برنر11 دارد که رشد را نتیجة فرایندهای پویای 
برگرفتــه از تعاملات چندجانبه میان فــرد و بافتاری می‌داند که در آن زندگــی می‌کند )برونفن‌برنر و 
موریس12، 2006(. والدین آشکارا یک لایه اکولوژیکی اساسی از اهمیت و حمایت برای فرزندان محسوب 
می‌شوند )کاپ13 و همکاران، 2016(. در همین زمینه مطالعات نشان می‌دهد، موقعی که نوجوان گرمی 
و صمیمیت را از خانواده دریافت می‌کند و احســاس می‌کند که تعاملات او با والدین نزدیک و صمیمی 
اســت، به میزان بسیار به مشارکت و درگیری تحصیلی علاقه‌مند می‌شود )وانگ، دیشن، استورم‌شاک و 

ویلت14، 2011(. 
مفهوم درگیری تحصیلی دانش‌آموزان که پژوهشگران و متخصصان آموزشی از آن استقبالی روزافزون 

1. Relationships
2. Spilt, Koomen & Thijs
3. Pellerone, Spinelloa, Sidoti & Micciche
4. Lachowska
5. Barnes & Olson
6. Sameroff
7. Academic engagement
8. Simons-Morton & Chen
9. Fernández-Zabala, Goñi, Camino & Zulaika
10. Moorman & Pomerantz
11. Bronfenbrenner
12. Morris
13. Capp
14. Wang, Dishion, Stormshak & Willett
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کرده‌اند، به‌خصوص در دوره دبیرســتان با اهمیت تلقی شده اســت )زینجیر1، 2008(، زیرا بسیاری از 
مطالعات نشــان داده‌اند که درگیری تحصیلی برای گسترة متنوعی از پیامدهای رشدی و آموزشی توان 
پیش‌بینی داشــته است )شرنوف و اشــمیت2، 2008(. مثلًا وانگ و اکلز3)2012( در مطالعة خود نشان 
داده‌اند که درگیری تحصیلی فعال دانش‌آموزان در دورة متوســطه سبب ارتقای مهارتها، شایستگیها و 
ارزشهایی می‌شود که به نوجوانان اجازه می‌دهد تا به‌طور موفقیت‌آمیزی انتقال به بزرگسالی را طی کنند. 
 از این‌رو به‌عنوان یک عامل مهم رشد اجتماعی/ فردی و موفقیت در نظر گرفته می‌شود )موتی  -  استفانیدی

و ماستن4، 2013؛ وانگ و هولکام5، 2010(. 
هرچند‌که درگیری تحصیلی در ادبیات پژوهشی بـه‌طور متفـاوت تـعریف شـده است، بـا وجود این 
در گسترده‌ترین سطح خود به درگیری دانش‌آموزان در مدرسه به‌عنوان یک نهاد عمومی در کنار سایر 
نهادها اشــاره دارد )لاوسون و لاوســون6، 2013(. این نوع درگیری تحصیلی در سطح اول سبب ارتقای 
رشــد مثبت نوجوان و حمایت کودکان در برابر رفتارهای پرخطر در اوائل نوجوانی می‌شــود و در سطح 
بعد، اشــاره به درگیرشدن کودکان و نوجوانان در فعالیتهای مدرسه مانند فعالیتهای کلاسی، ورزشی و 
فوق‌برنامه دارد که به ارتقای فارغ‌التحصیلی فرد از دبیرســتان می‌انجامــد و از غیبت دانش‌آموز و افت 
تحصیلی‌اش جلوگیری می‌کنـــد. سطح دیـگر درگـیری تحصیلی به کلاس درس برمی‌گردد که سبب 
ارتقای پیشرفت می‌شود و از شـکست دانش‌آموز پـیشگیری می‌کند و سطح آخر بـه درگیری تحصیلی 
با فعالیتهای یادگیری برمی‌گردد. این نوع درگیری تحصیلی موجب رشد سرمایه‌های تحصیلی می‌شود:  
فرایندهایی که سبب سازگاری و تاب‌آوری می‌شود )اسکینر و پیتزر7، 2012(. به‌طور اختصاصی‌تر بیشتر 
پژوهشــگران معتقدند که درگیری تحصیلی یک مفهوم چندوجهی است که شامل مولفه‌های رفتاری، 
شناختی و عاطفی است )مثلًا اسکینر و پیتزر، 2012؛ کریستنسون، رشلی و وایلی8، 2012(. در الگوی 
اســکینر و پیتزر )2012(، درگیری تحصیلی رفتاری شامل تلاش و پشتکار؛ درگیری تحصیلی عاطفی 
شامل اشتیاق و لذت و درگیری تحصیلی شناختی شامل توجه، تمرکز و مشارکت است. همچنین اخیراً 
ریو و تســنگ9 )2011( مولفة دیگری به نام درگیری تحصیلی عاملی10 به آنها افزوده‌اند که به مشارکت 

1. Zyngier
2. Shernof & Schmidt
3. Eccles
4. Motti-Stafanidi & Masten
5. Holcombe
6. Lawson, M. A. & Lawson, H. A.
7. Skinner & Pitzer
8. Christenson, Reschly & Wylie
9. Reeve & Tseng
10. Agentic
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سازندة دانش‌آموزان در فعالیتهای آموزشی و شرایطی که یاد می‌گیرند اشاره دارد. به اعتقاد آنها درگیری 
تحصیلی نوعی تجربه پیوند مهم دانش‌آموز به مدرسه در ابعاد شناختی، عاطفی، رفتاری و عاملی است. 
عاملیت شــخصی به کنترل ادراک‌شده فرد بر شرایط و پیامدهای یادگیری در حوزه‌ای ویژه برمی‌گردد 
)ویگا و روبو1، 2014(. در همین زمینه لاوسون و لاوسون )2013( معتقدند که در تقابل با نگاه ایستای 
درگیری تحصیلی قبلی، معرفی مولفة عاملیت که پژوهشگرانی مثل ریو و تسنگ )2011( مطرح کرده‌اند، 
سایر اشکال درگیری تحصیلی را نمایان ساخته که اصیل‌تر و عمل‌محورتر است. پژوهشهای انجام گرفته 
دربارة درگیری تحـــصیلی سه پنداشت را پررنگ درنظر‌گرفته‌اند: اول آنـکه درگـیری تحصیلی سازه‌ای 
انعطاف‌پذیر است که موجب ارتقای فرایند آموزشی می‌شـود. دوم درگـیری تحـصیلی گذرگاهی مستقیم 
در جهت یادگیری است )اسکینر و پیتزر، 2012( و سوم اینکه درگیری تحصیلی به لحاظ نظری متمایز 

از انگیزش است )فین و زیمر2، 2012(. 
افزون بر این، پایه و اساس درگیری تحصیلی، یادگیری خودتنظیمی3 است، زیرا همانطور که زیمرمن4 
)2002( و زیمرمن و شانک5 )2008( عـنوان کـرده‌اند، یادگـیرندگان خـودتنظیم به‌طور‌کلی به دانش‌آموزانی 
گفته می‌شود که فعالانه درگیر یادگیری خود می‌شوند. یادگیری خودتنظیمی یک رفتار تحصیلی است که 
دانش‌آموزان را قادر می‌سازد تا سازگار شوند و هیجانات، افکار و اعمال خود را کنترل کنند )چنگ6، 2011؛ 
رامداس‌7 و زیمرمن، 2011؛ کیتســاداس، وینسلر و اوئیه8، 2008(. مطالعات اخیر نیز نشان داده‌اند که هم 
به‌طور نظری و هم به‌لحاظ عملی یادگیری خودتنظیمی و درگیری تحصیلی به‌هم پیوند خورده‌اند )ولترز 
و تیلور9، 2012(. ‌ همچنین آنچه یادگیری خودتنظیمی را در سالهای اخیر برای پژوهشگران جذاب کرده 
اســت )دیاس و کادیم10، 2017(، یکی تأثیری است که در ارتقای پیامدهای یادگیری دارد )کولوولونیس، 
گــوداز و درمیتزاکی11، 2011( و دوم در جامعه‌ای زندگی می‌کنیم که یادگیری مادام‌العمر برای ما حیاتی 
است )بایشوئیسن و استفنز12، 2011(. همچنین به ‌موازات اینکه کودکان وارد مدرسه می‌شوند، خودتنظیمی 

برای آنها اهمیت خارق‌العاده‌ای پیدا می‌کند )مک‌کللند و کامرون13، 2012؛ زیمرمن، 2008(.

1. Veiga & Robu
2. Finn & Zimmer
3. Self-regulated learning
4. Zimmerman
5. Schunk
6. Cheng
7. Ramdass 
8. Kitsantas, Winsler & Huie
9. Wolters & Taylor
10. Dias & Cadime
11. Kolovelonis, Goudas & Dermitzaki
12. Beishuizen & Steffens
13. McClelland & Cameron
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با توجه به مشــکلات رفتاری بسیار نوجوانان )وانگ و فردریکس1، 2014(، مانند افسردگی که در 
این دوره افزایش می‌یابد )چن، هاس، گیلمور و کوپاک2، 2011(، یا مواجهه با کاهش عملکرد تحصیلی 
و درگیری تحصیلی )مک‌گیل، هیوز، آلیشــیا و وی3، 2012(، ارتباط نوجوان با والدین با اهمیت تلقی 
می‌شود. در همین زمینه مطالعات حاکی از آن است، والدینی که ارتباط مثبت با نوجوان دارند و درگیر 
تحصیل و زندگی اجتماعی نوجوان می‌شوند، نوجوانان آنها در دورة انتقالی، اختلال کمتر و انعطاف‌پذیری 
بیشــتری تجربه می‌کنند )نیومن، نیومن، گریفن، اوکانر و اسپاس4، 2007(. این در شرایطی است که 
نوجوانی هم برای والدین و هم برای نوجوان وضعیتی مبهم و گیج‌کننده است، زیرا برای نوجوان تأمل 
روی خانواده‌اش انتزاعی‌تر و با اصطلاحاتی پیچیده‌تر همراه شــده است که برایش تازه و ناآشناست و 
والدین نیز نگرانند که فرزندشان در این دوره چگونه فکر می‌کند )سیلارز، کوئرنر و فیتزپاتریک5، 2005(. 
در ضمن نوجوانی دوره‌ای از رشد است که نوجوان رشتة وابستگیها را با والدین یکی پس از دیگری پاره 
 می‌کند )موری6، 2009(؛ یا به‌قول لوئی و امرســون7 )2012( دورة انتقال از رابطة وابستگی با والدین

به ارتباطات متقابل اســت، اما این تغییرات ســبب نمی‌شــود که نوجوان خود را از والدین جدا کند. 
از این‌رو نوجوانی مرحله‌ای از رشــد اســت که به موجب آن نوجوان در تقلا و مبارزه میان دو فرایند 
خودمختاری و دلبستگی به مراقبت‌کننده است. رشد موفقیت‌آمیز نوجوان وابسته به تواناییهای والدین 
و نوجوان برای هماهنگی و تعادل میان دو فرایند رشــدی یاد شده است )مک‌الهانی، آلن، استفنسون 
و هر8،  2009(. خانواده‌ای که در آن ارتباطات خوبی حاکم باشــد به نوجوان اجازه می‌دهد تا دربارة 
گزینه‌های مختلف تصمیم‌گیــری و اقدامات والدین در زمینة توصیه‌های دریافتی بحث و گفتگو کند 

)پلرونه، 2013(.
به موازات اینکه خانواده‌ها هدایت انتقالی کودک به نوجوانی را شــروع می‌کنند، تعداد و محتوای 
تعاملات تغییر می‌یابد و حساسیت آن تعاملات نیز بیشتر بارز می‌شود )لارسن و کالینز9، 2009(. موقعی 
که ارتباط والدین -  نوجوان خوب است، اعضای خانواده به هم نزدیک‌تر می‌شوند و به‌صورت دوستانه و 
انعطاف‌پذیر برای حل مشکلات خانوادگی قدم برمی‌دارند )بارنز و اولسون، 1985(. با وجود این، ارتباط 
والدین - نوجوان طی دورة نوجوانی هم از نظر کیفیت و هم از نظر تأثیرگذاری کاهش می‌یابد )لارسن و 

1. Fredricks
2. Chen, Haas, Gillmore & Kopak
3. McGill, Hughes, Alicea & Way
4. Newman, Newman, Griffen, O’Connor & Spas
5. Sillars, Koerner & Fitzpatrick
6. Murray
7. Louis & Emerson
8. McElhaney, Allen, Stephenson & Hare
9. Laursen & Collins
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کالینز، 2009(. همچنین در چنین دورة سرنوشت‌سازی،  نوجوانان با چالشهای جدی تحصیلی مواجه‌اند 
 )وانگ و اکلز، 2016(، مثلًا در هرم آموزش‌وپرورش هرچه از دورة دبستان در جهت دبیرستان پیش برویم
 از درگیری تحصیلی آنان کاسته می‌شود )جروم، هامره و پیانتا1، 2009؛ فردریکس و مک‌کولسکی2، 2012(.
این در‌حالی اســت که در این حوزة مهم پژوهش جدی انجام نگرفته ‌اســت. پژوهشهای پیشین تنها 
تأثیر روابط خانوادگی را روی عملکرد تحصیلی نشــان داده‌اند و بیشــتر از متغیرهایی مثل سبکهای 
والدینی بامریند3 )اســتاینبرگ، مانتز، لامبورن و دورنبوش4، 1991( یا انتظارات والدین )پالســون5، 
1994( ســود برده‌اند. آنهایی نیز که از متغیر درگیری تحصیلی اســتفاده کرده‌اند به ارتباط والدین-

کــودک با درگیری تحصیلــی پرداخته‌اند )بنتلــی6، 2013؛ بنجامیــن7، 2015(. همچنین، هرچند 
پژوهشــها به اهمیت خانواده در یادگیری خودتنظیمی کودکان پرداخته‌اند )مثلًا چوئه8، اولســون9 و 
ســامروف، 2013(، بیشتر مطالعات، »ســبکهای تربیتی والدین و یادگیری خودتنظیمی فرزندان« را 
نشــانه‌گیری کرده‌اند. مثلًا مطالعة اردن و اوردی10 )2008( که روی گروهی از کودکان اوائل نوجوانی 
در ترکیه انجام گرفته است حاکی از آن بود که سبکهای والدینی روی یادگیری خودتنظیمی فرزندان 
تأثیرگذارنــد. اگر بخواهیم از نادر مطالعاتی که به تأثیر یادگیــری خودتنظیمی بر درگیری تحصیلی 
در دبیرستان پرداخته اســت، یاد کنیم باید به مطالعة منتظری‌هدشی )2017( اشاره کنیم که نشان 
داد آموزش یادگیری خودتنظیمی دانش‌آموزان دبیرســتانی بــا افزایش درگیری تحصیلی آنها همراه 
بوده اســت. اما بیشتر مطالعاتی که ارتباط یادگیری خودتنظیمی و درگیری تحصیلی را مورد مطالعه 
قرار داده‌اند، یا جامعة کودکان را نشــانه‌گیری کرده‌اند )مثلًا، بلر11، 2002؛ کادیما، دومن، فرشخورن 
و باوســه12، 2015(؛ که مطالعاتی از این دست نشان می‌دهند تواناییهای خودتنظیمی کودکان برای 
درگیری تحصیلی آنها حیاتی اســت )بروک، ریم-کافمن، ناتانســون و گریم13، 2009؛ ریم-کافمن، 
 کربــی14، گریم، ناتانســون و بروک، 2009( یا به ارتباط یادگیــری خودتنظیمی و درگیری تحصیلی

1. Jerome, Hamre, & Pianta
2. McColskey
3. Baumrind
4. Steinberg, Mounts, Lamborn & Dornbusch
5. Paulson
6. Bentley
7. Benjamin
8. Choe
9. Olson 
10. Erden & Uredi
11. Blair
12. Cadima, Doumen, Verschueren & Buyse
13. Brock, Rimm-Kaufman, Nathanson & Grimm
14. Curby
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 رابطه تعامل والدین- نوجوان و درگیری تحصیلی:  
نقش واسطه‌ای یادگیری خودتنظیمی

در میان دانشجویان اشاره کرده‌اند )برای مثال، سان و رودا1، 2012(. از دیگر سو پژوهشهای مربوط به 
یادگـیری خـودتنظیمی در روانشناسی رشد متمرکز بر کودکان بوده و پژوهشهای مربوط به روانشناسی 
دلیل تاکنون به نقش رفتــار والدین و نفوذ آنها  اجتماعــی روی جوانان تمرکز یافته اســت. به‌همین‌
در دوره نوجوانی نسبت به دورة کودکی کمتر توجه شده است )مویلانن، شاو و فیتزپاتریک2، 2010(. 
 از ایــن‌رو جای تعجب نــدارد که خودتنظیمــی در نوجوانان مورد غفلت قرار گرفته اســت )فارلی و 
اسپون3، 2014(.  باید این نیز اضافه شود کـه هـرچند مطالعـات بسیار از درگیری تحصیلی به‌عنوان  کیم-
 متغیر واســطه‌ای ســود برده‌اند )مثلًا، دوترر و وییرشپان4، 2015(، کمتر مطالعاتی یافت می‌شوند که

از این متغیر به‌عنوان پیامد استفاده کرده باشند )یو و شارکی5، 2009(. غالب این مطالعات نیز، متغیرهای 
یاد شده را مجزا و بدون استفاده از یک مدل منسجم، به‌کار برده‌اند. به‌همین‌دلیل جا دارد عامل بافتی 
 خانواده همــراه با یادگیری خودتنظیمی و پیامد درگیری تحصیلــی در قالب یک مدل مورد مطالعه

قرار گیرند.
بنابرایــن پژوهش حاضر با الهام گرفتن از نظریه بوم‌شــناختی برونفن‌برنر و نظریه ارتباطی بارنز و 
اولســون با هدف بررســی رابطه تعامل والدين-نوجوانان و درگيري تحصيلي با واسطه‌گری يادگيري 
خودتنظيمي در قالب یک مدل علّی انجام گرفته است. شكل شمارة 1 مدل مفهومي پژوهش را نشان 

مي‌دهد.

 تعامل 
والدین - نوجوان

 درگیری 
تحصیلی

 یادگیری 
خود‌تنظیمی

 شكل 1.   مدل مفهومي پژوهش                                                                                                                                          

در راستای مدل پژوهش،  فرضیه‌های ذیل مورد آزمون قرار گرفته‌اند:

1. تعامل والدين - نوجوان پیش‌بینی‌کنندة مستقیم و مثبت درگيري تحصيلي است.

1. Sun & Rueda
2. Moilanen, Shaw & Fitzpatrick
3. Farley & Kim-Spoon
4. Dotterer & Wehrspann
5. You & Sharkey
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2. تعامل والدين - نوجوان پیش‌بینی‌کنندة مستقیم و مثبت يادگيري خودتنظيمي است.

3. يادگيري خودتنظيمي در رابطة میان تعامل والدين - نوجوان و درگيري تحصيلي، نقش واسطه‌اي 
دارد. 

 روش پژوهش
اين پژوهش از نوع همبســتگي است كه در آن روابط میان متغیرهای مکنون پژوهش با استفاده از 
روش مدلي‌ابي معادلات ســاختاري مورد بررسي قرار گرفته است. تجزيه و تحليل داده‌ها با به‌کارگیری 
روشهاي آمار توصيفي )ميانگين و انحراف استاندارد(، ماتريس همبستگي و مدل‌یابی معادلات ساختاری 
در نرم‌افزارهای SPSS و AMOS نسخه 24 به همراه دستور بوت‌استرپ1 برای بررسي معنا‌داري نقش 
واســطه‌‌اي يادگيري خودتنظيمي انجام شده است. پس از انتخاب شركت‌كنندگان و تهيه پرسشنامه‌ها، 
پژوهشــگر با انجام هماهنگيهاي لازم، در كلاســهاي منتخب حضور يافت. به‌منظور يكسان شدن شيوة 
اجرا، توضيحاتي در مورد نحوه پاســخ‌دهي به ســؤالات و لزوم ارائة پاسخهاي واقعي با تأكيد بر اينكه در 
هيچي‌ك از ســؤالات، پاســخ صحيح و غلط وجود ندارد، ارائه شــد. به دانش‌آموزان توضيح داده شد كه 
شــركت درپژوهش داوطلبانه است، با اين حال تلاش شد که همگي آنها براي همكاري ترغيب شوند و 
ترتيبي داده شد تا دانش‌آموزان با دقت و صداقت پرسشنامه‌ها را تكميل كنند. همچنين دربارة محرمانه 
 باقي‌ماندن نتايج، توضيحات لازم ارائه شــد و به‌منظور اطمينان‌بخشــی، به‌جاي اســامي دانش‌آموزان،

از كدهاي عددي برای شناسايي پرسشنامه‌هاي تكميل‌شده استفاده شد. 

 جامعه، نمونه و روش نمونه‌گیری
جامعـة آمـاری این پژوهش دربرگـیرندة همـه دانش‌آموزان پـایة اول دورة متـوسطة دوم بـود که در 
 سال تحصیلی 97-1396 در شهر بوشهر مشغول به تحصیل بـوده‌اند. از این جامعة آماری با توجه به ملاک

كلاين2 )2016( و با روش نمونه‌گیری تصادفی خوشــه‌ای چند‌مرحله‌ای، 603 دانش‌آموز )329 دختر و 
274 پســر( انتخاب شــدند. به این صورت که ابتدا فهرستی از مدارس تهیه شد، سپس از میان مدارس 
پســرانه 6 مدرســه و از میان مدارس دخترانه نیز 6 مدرسه و از هر مدرسه دو کلاس به صورت تصادفی 
انتخاب شد و همه دانش‌آموزان آن کلاسها به‌منزلة مشارکت‌کننده در پژوهش شرکت کردند. پس از آن 
در هر مدرســه اطلاعات لازم از طریق پرسشنامه‌ها گردآوری شد. در نهایت پس از بررسی پرسشنامه‌ها 

54/5 درصد دختر و 45/5 درصد پسر، کل گروه نمونه را تشکیل دادند.

1. bootstrap
2. Kline
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 رابطه تعامل والدین- نوجوان و درگیری تحصیلی:  
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 ابزارهای پژوهش
1. مقياس تعامل والدين - نوجوان: مقياس تعامل والدين - نوجوان1 شامل 40 گویه است که بارنز 
و اولســون )1982( آن را تهيه و اعتباريابي کرده‌اند. اين مقياس متشكل از دو بعد است كه ميزان 
گشــودگي در ارتباطات خانوادگي2 )نمونه گويه: من عقایدم را بدون محدودیت و احساس خجالت 
با پدر/ مادرم در میان می‌گذارم( و میزان  مشكل در ارتباطات خانوادگي3 )نمونه گويه: باور كردن 
همة مســائلي كه پدر/ مادرم مي‌گويند، برايم مشكل است( را مورد سنجش قرار مي‌دهند. هر بعد 
متشكل از ده گويه )براي پدر/ مادر( است  و پاسخ شركت‌كنندگان به مقياس، در قالب طيف ليكرت 
پنج‌درجه‌اي )كاملًا مخالف = 1 تا كاملًا موافق = 5( ثبت مي‌شود. نمره‌گذاري گويه‌هاي شماره 2، 4، 
5، 10، 11، 12، 15، 18، 19 و 20 که مربوط به بعد دوم هستند به‌صورت معكوس انجام مي‌شود 
تــا در نهایت، نمرات بالاتر در این بعد به معنای »فقدان مشــکل در ارتباطات خانوادگی« بوده و 
مانند نمرات بعد اول نشان‌دهندة تعاملات خانوادگی بهتر باشند. در مقیاس تعامل والدین - نوجوان، 
ازجمع نمرات دو خرده‌مقیاس نیز یک نمره کلی به‌دســت می‌آید که نشان‌دهندة میزان ارتباطات 

خانوادگی است. 
بارنز و اولســون )1985( براي اعتباريابي مقياس، از تحليل عامل اكتشــافي استفاده كرده‌اند. 
نتايج اين تحليل مؤيد آن اســت كه اين مقياس مشــتمل بر دو عامل گشودگي و فقدان مشكل 
در ارتباطات والدين - نوجوانان اســت. برای بررســي پايايي مقياس نيز از ضريب آلفاي كرونباخ و 
بازآزمايــي )با فاصله زماني يك هفته( اســتفاده کرده اند. مقدار ضريــب آلفاي كرونباخ براي بعد 
گشــودگي و فقدان مشــكل به‌ترتيب 0/87 و 0/78 و مقدار ضريب بازآزمايي براي ابعاد ذكر شده 

به‌ترتيب 0/78 و 0/77 به‌دست آمده است. 
مقياس تعامل والدين - نوجوان در اين پژوهش به زبان فارسي ترجمه و اعتباريابي شده است. 
روايي مقياس از طریق تحليل عامل تأييدي مورد بررسي قرار گرفته است. پس از حذف گويه‌‌هاي 
داراي بار عاملي كمتر از 0/30 )گويه‌هاي 10 و 11 پرسشنامه مربوط به مادر و گويه‌‌هاي 10، 11 
و 12 پرسشــنامه  مربوط به پدر مطابق با شکل شماره 2(، بررسی شاخصهاي برازش مدل تحليل 
عاملي حاکی از آن بود که مدل از برازش مطلوب برخوردار اســت. علاوه براين در بررســي پايايي 
مقياس، دامنة ضرايب آلفاي كرونباخ از 0/75 تا 0/90 به‌دســت آمده كه حاكي از پايايي مطلوب 

پرسشنامه بوده است.

1. Parent-Adolescent Communication Scale
2. Open communication
3. Communication problems
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علمی
فصلنامه خانواده و پژوهش )جامعه‌شناسی، روان‌شناسی و علوم تربیتی(

ë شمارة ë 4 شمارة پیاپی ë 57 سال نوزدهم ë زمستان 1401

10/61

30/58

60/66

70/54

80/39

90/58

130/63

140/48

160/54

170/53

20/82

40/70

50/76

150/62

180/77

190/74

200/61

10/61

30/51

60/63

70/47

80/45

90/58

130/59

140/43

160/55

170/56

20/68

40/67

50/73

120/78

150/64

180/71

190/69

200/70

 فقدان مشکل
 در ارتباطات با مادر

 فقدان مشکل
 در ارتباطات با پدر

گشودگی پدر

گشودگی مادر

0/68**

0/57**

0/63 **

0/62 **

0/42 **

0/55**

0/49**

0/62**

0/48**

0/51**

0/62**

0/65 **

0/70 **

0/59 **

0/58 **

0/61 **

0/58 **

0/68**

0/73**

0/52**

0/78**

0/75**

0/49**

0/65**

0/65**

0/60**

0/61**

0/64**

0/54**

0/72**

0/78**

0/55**

0/68**

0/58**

0/55**

0/63**

0/66**

0/38**

0/49**

0/75**

0/39**

 شکل 2.   نتايج تحليل عامل تأييدي مقياس تعامل والدين - نوجوان                                                                                                                                  
 **P ≤ 0 /01
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23-46  حیدر محمدی‌باغملایی  دکتر فریده یوسفی

33
ë زمستان ë 1401 سال نوزدهم ë شمارة پیاپی ë 57 شمارة 4

 رابطه تعامل والدین- نوجوان و درگیری تحصیلی:  
نقش واسطه‌ای یادگیری خودتنظیمی

2. پرسشــنامة راهبردهاي انگيزشي براي يادگيري: پرسشــنامة راهبردهاي انگيزشي براي 
يادگيــري1 را پينتريچ و دي‌گــروت2 )1990( براي ارزيابي يادگيــري خودتنظيمي دانش‌آموزان 
دبيرســتاني و دانشجويان تهيه کرده‌اند. اين پرسشنامه  داراي 81 گويه و دو بخش كلي است كه 
در بخش اول راهبردهاي انگيزشي و در بخش دوم راهبردهاي يادگيري مورد ارزيابي قرار مي‌گيرد. 
راهبردهاي انگيزشــي داراي ســه مؤلفة ارزش‌گذاري، انتظار و عاطفي اســت كه در اين پژوهش 
تنها يكي از خرده‌مؤلفه‌هاي انتظار )باورهاي كنترل( برای بررســي انتخاب شــده است. در بخش 
راهبردهاي يادگيري نيز ســه مؤلفه راهبردهاي يادگيري شناختي، فراشناختي و مديريت منابع 
درنظر گرفته شده است كه در پژوهش حاضر تنها راهبردهاي يادگيري شناختي و فراشناختي برای 
بررسي انتخاب شده‌اند. به‌منظور سنجش باورهاي كنترل چهار گويه، راهبردهاي شناختي 19گويه 
و راهبردهاي فراشناختي ‌12گويه در پرسشنامه وجود دارد كه بر اساس مقياس پنج‌درجه‌اي ليكرت 
از كاملًا مخالف )1( تا كاملًا موافق )5( تنظيم شــده‌اند )پينتريچ، اسميت3، گارسيا4 و مك‌كيچي5،‌ 

 .)1993
 پيـنتريچ و همكـاران )1993(، روايـي سـازه پرسشنـامه را بـا روش تحليل عـامـل تأييـدي

مورد بررسی و تأیید قرار داده‌اند. همچنین در بررسي پایایی، ضرايب آلفاي كرونباخ را در دامنه‌اي 
از 0/68 تا 0/79 گزارش کرده‌اند. در پژوهش لطيفيان و ســيف )1380( ضرايب آلفاي كرونباخ در 
زيرمقياسهاي بخش انگيزش 0/56 تا 0/88 و در زير مقياسهاي بخش راهبردهاي يادگيري 0/71 

تا 0/77 به‌دست آمده است. 
در پژوهش حاضر برای بررسي روايي پرسشنامه يادگيري خودتنظيمي از تحليل عامل تأييدي 
اســتفاده شده است. پس از حذف گويه‌هاي داراي بار عاملي كمتر از 0/30 )گويه‌‌ شماره 2 مربوط 
به باورهاي كنترل و گويه‌‌هاي شــماره 24، 31 و 32 مربوط به بعد فراشناخت مطابق با شکل 3(، 
بررســی شاخصهاي برازش مدل تحليل عامل تأييدي، حاکی از آن بود که مدل از برازش مطلوب 
برخوردار است. علاوه براين دامنة ضرايب آلفاي كرونباخ از 0/60 تا 0/89 به‌دست آمده كه حاكي 

از پايايي مطلوب پرسشنامه بوده است.

1. Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) 
2. Pintrich & DeGroot
3. Smith
4. Garcia 
5. McKeachie
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علمی
فصلنامه خانواده و پژوهش )جامعه‌شناسی، روان‌شناسی و علوم تربیتی(

ë شمارة ë 4 شمارة پیاپی ë 57 سال نوزدهم ë زمستان 1401

10/69

30/22

40/86

110/60

260/88

100/59

250/59

90/75

80/70

70/71

60/79

50/87

120/70

270/67

130/56

280/73

140/64

290/52

150/59

300/80

160/59

330/70

170/65

340/65

180/56

350/71

190/61

200/61

210/65

220/58

230/69

باورهای کنترل

0/63 **

0/35 **

0/55**

0/57**

0/66**

0/52**

0/47**

0/60**

0/69**

0/88**

0/64**

0/45**

0/37**

0/64**

0/55**

0/45**

0/59**

0/40**

باورهای فرا شناختی

0/64 **

0/50 **

0/55 **

0/46 **

0/36 **

0/67**

0/62**

0/6
3**

0/5
6*

*

0/54 **

0/5
9*

*

0/6
5*

*

باورهای شناختی

0/32**

0/87**

0/64 **

0/54**

 شکل 3.   نتايج تحليل عامل تأييدي پرسشنامه يادگيري خودتنظيمي                                                                                                                                  
 

3. پرسشنامة درگیری تحصیلی: درگيري تحصيلي با اســتفاده از پرسشنامه 22 گويه‌اي ريو و 
تســنگ )2011( سنجيده شده كه بر اســاس مقياس هفت درجه‌اي ليكرت از كاملًا مخالف )1( 
تا كاملًا موافق )7( تنظيم شــده است. اين پرسشنامه، درگيري تحصيلي را در چهار بعد درگيري 

 **P ≤ 0 /01
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ë زمستان ë 1401 سال نوزدهم ë شمارة پیاپی ë 57 شمارة 4

 رابطه تعامل والدین- نوجوان و درگیری تحصیلی:  
نقش واسطه‌ای یادگیری خودتنظیمی

عاملي، رفتاري، عاطفي و شناختي مورد سنجش قرار می‌دهد. ريو و تسنگ )2011( روايي سازه‌اي 
پرسشنامه را از طریق تحليل عامل اكتشافي و تأييدي مورد تایید قرار داده‌اند. در بررسي پايايي نيز 
مقدار ضريب آلفاي كرونباخ براي درگيري عاملي 0/82، رفتاري 0/94، شــناختي 0/88 و عاطفي 
0/78 گزارش شده است. سماوي، ابراهيمي و جاودان )1395( روايي پرسشنامه را از طریق تحليل 
عامل تأييدي و پايايي آن را با به‌کارگیری ضريب آلفاي كرونباخ و به‌دســت آوردن ضرایب آلفا در 
دامنه‌ای از 0/78 تا 0/93 برای ابعاد درگیری مورد بررســي و تأييد قرار داده‌اند. در پژوهش حاضر 
روايي پرسشنامه از طریق تحليل عامل تأييدي، مورد بررسي قرار گرفته است. بررسی شاخصهاي 
برازش مدل تحليل عاملي )شــکل 4(، حاکی از آن بود که مدل از برازش مطلوب برخوردار است. 
علاوه براين دامنة ضرايب آلفاي كرونباخ از 0/75 تا 0/90 به‌دست آمده كه حاكي از پايايي مطلوب 

پرسشنامه  بوده است.

20/52

70/57

90/56

100/46

210/42

رفتاری

0/70**

0/66**

0/67**

0/73**

0/76**

110/37

130/42

160/62

170/88

عاطفی

0/80**

0/76**

0/62**

0/35**

40/59

60/69

120/51

150/44

180/54

190/58

200/56

220/70

شناختی

0/64 **

0/56 **

0/70**

0/75**

0/68**

0/65**

0/66**

0/55**

10/56

30/51

50/36

80/67

140/44

عاملی

0/66**

0/70**

0/80**

0/57**

0/75**

0/65**

0/90**

0/78**

0/61**

0/81**

0/61**

                 
 شکل 4.   نتايج تحليل عاملي تأييدي پرسشنامه درگيري تحصيلي                                                                                                                                  

 **P ≤ 0 /01
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علمی
فصلنامه خانواده و پژوهش )جامعه‌شناسی، روان‌شناسی و علوم تربیتی(

ë شمارة ë 4 شمارة پیاپی ë 57 سال نوزدهم ë زمستان 1401

 یافته‌ها
 پیش از انجام دادن تحليلهاي اصلي، مقادير از دست رفته كه تعداد آن در گويه‌هاي گوناگون از 2 تا

20 در نوســان بود،‌ با ميانگين نمرات جايگزين شــدند. مقادير پرت تك‌متغيري )34 مورد( با استفاده 
از شــکل جعبه‌اي1 و مقادير پرت چندمتغيري )18 مورد( با اســتفاده از آزمون فاصله‌اي ماهالانوبيس2 
شناسايي و از تحليلها كنار گذاشته شدند. همچنین مفروضة نرمال‌ بودن تك‌متغيري با استفاده از بررسي 
توزيع كجي و كشــيدگي متغيرها و مفروضة نرمال بودن چندمتغيري با استفاده از ضريب مرديا3 مورد 
بررسي قرار گرفت. بررسي مقادير كجي و كشيدگي مطابق با جدول شمارة 1 حاكي از آن بود كه كلية 
مقادير كمتر از يك هســتند. مقدار بحراني ضریب مردیا نيــز در حد قابل قبول و کمتر از 5 بود )برن4، 

2010(. بنابراين نسبت به انجام تحليلهاي اصلي اقدام شد. 

 جدول 1.   ميزان كجي و كشيدگي متغيرهاي پژوهش به همراه مقادير بحراني آنها                                                                                                                                  

مقدار بحرانيكشيدگيمقدار بحرانيكجيمتغير

0/06-0/01-0/292/43فقدان مشكل با مادر

0/93-0/22-0/332/83فقدان مشكل با پدر

3/790/140/59-0/56-گشودگي مادر

2/06-0/48-2/99-0/35-گشودگي پدر

4/860/381/61-0/65-باورهاي كنترل

1/32-0/31-1/11-0/13-راهبردهاي شناختي

0/90-0/21-2/89-0/34-راهبردهاي فراشناختي

2/20-0/52-2/61-0/31-درگيري شناختي

1/22-0/29-4/02-0/58-درگيري هيجاني

1/08-0/25-0/563/73-درگيري رفتاري

1/25-0/29-2/61-0/31-درگيري عاملي

6/344/87------كشيدگي چند متغيري

1. Boxplot
2. Mahalanobis distance
3. Mardia’s coefficient
4. Byrne
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37
ë زمستان ë 1401 سال نوزدهم ë شمارة پیاپی ë 57 شمارة 4

 رابطه تعامل والدین- نوجوان و درگیری تحصیلی:  
نقش واسطه‌ای یادگیری خودتنظیمی

جدول شمارة 2 ميانگين و انحراف استاندارد و ماتريس همبستگي مرتبه صفر متغيرهاي پژوهش را 
نشان مي‌دهد.   

 جدول 2.   ميانگين، انحراف استاندارد و ضریب همبستگی متغيرهاي پژوهش                                                                                                                                  

MSD1234567891011متغيرها

135/598/031. گشودگي پدر

1**221/105/250/49. فقدان مشكل با پدر

1**0/41**337/597/820/68. گشودگي مادر

1**0/45**0/70**424/286/050/33. فقدان مشكل با مادر

1**516/262/520/080/00010/070/94. باورهاي كنترل

1**0/090/24**0/090/30**667/2412/570/26. راهبردهاي شناختي

1**0/71**0/28**0/83**0/040/23**736/646/370/22. راهبردهاي فراشناختي

1**0/36**0/030/050/46**0/32**0/14**823/405/720/34. درگيري عاملي

1**0/54**0/54**0/58**0/010/15**0/32**0/17**928/204/550/30. درگيري رفتاري

1**0/71**0/51**0/47**0/49**0/070/18**0/32*0/11**1022/903/460/29. درگيري هيجاني

1**0/66**0/69**0/56**0/63**0/67**0/020/23**0/35*0/11**1142/757/250/30. درگيري شناختي

*P < 0 /05  **P < 0 /01

وجود همبستگی معنادار میان بیشــتر متغیرها )جدول 2( به منزلة برقراری پیش‌شرط استفاده از 
تحلیلهای بعدی تلقی شد. بررسی مدل پژوهش با به‌کارگیری تجزيه و تحليل ساختار كوواريانس به‌روش 
مدل‌یابی معادلات ســاختاری در نرم‌افزار AMOS  انجام شد. شكل شمارة 5 مدل آزمون‌ شده و نهایی 

پژوهش را نشان می‌دهد.
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0/81**0/78**

0/83**

درگیری شناختی گشودگی پدر

راهبردهای شناختی راهبردهای فراشناختیباورهای کنترل

0/26

0/33 0/25 0/91

0/37

درگیری هیجانی 0/29گشودگی مادر 0/34

درگیری رفتاری 0/31عدم مشکل با پدر 0/61

درگیری عاملی 0/58عدم مشکل با مادر 0/67

 تعامل 
والدین ـ نوجوان

 درگیری 
تحصیلی

 یادگیری 
خود‌تنظیمی

R2 = 0 /30 R2 = 0 /10

0/86 **

0/65**

0/79**

0/75 **

0/3
0*
*0/82 ** 0/87**

0/63**

**P < 0 /01

 شكل 5.   مدل نهایی پژوهش                                                                                                                                             

در شکل شــمارة 5 بخش اندازه‌گیری مدل پژوهش و بخش روابط ساختاری میان متغیرهای مدل 
پژوهش آورده شــده اســت. در بخش اندازه‌گيري آزمون مدلهاي معادلات ســاختاري، ضمن محاسبة 
خطاهاي اندازه‌گيري احتمالي، مي‌توان روابط مفروض ميان متغيرهاي نشــانگر و مكنون مربوط به آن 
 را مــورد ارزيابي قرار داد. بخش اندازه‌گيري مدل پژوهــش حاضر ناظر بر اندازه‌گيري متغيرهاي تعامل
 والدين  - نوجوان، يادگيري خودتنظيمي و درگيري تحصيلي است. در ادامه نتايج مربوط به آزمون هر يك از

مدلهاي اندازه‌گيري به تفكيك و به اختصار ارائه مي‌شود. 

 ارزيـابي مـدل اندازه‌گـيري تعـامل والدين- نوجوان:  تعامل والدين -  دانش‌آموز،  با  بهره‌گيري
از چهار نشــانگر گشــودگي پدر، عدم مشــکل با پدر، گشودگي مادر و عدم مشــکل با مادر، مورد 
اندازه‌گيري قرار گرفته اســت. مطابق با شکل شمارة 5، بار عاملي اين نشانگرها 0/57 تا 0/81 و هر 
چهار نشــانگر، شــاخصهاي معنا‌دار براي متغير مكنون تعامل والدين- نوجوان هستند. از ميان اين 
نشــانگرها، متغير گشودگي مادر با بار عاملي 0/81 قوي‌ترين شاخص متغير تعامل والدين- نوجوان 

است.

ارزيابي مدل اندازه‌گيري يادگـيري خـودتـنظيمي دانش‌آموزان: يادگيري خودتنظيمي 
دانش‌آموزان، با بهره‌گيري از سه نشانگر باورهاي كنترل، راهبردهاي شناختي و راهبردهاي فراشناختي 
مورد اندازه‌گيري قرار گرفته اســت. مطابق با شکل شــمارة 5، راهبردهاي فراشناختي و شناختي 
نشانگرهايی قوي‌تر در مقایســه با باورهاي كنترل براي سنجش يادگيري خودتنظيم دانش‌آموزان 
هســتند. بار عاملي همه نشانگرها معنادار و 0/30 تا 0/87 است. بر اساس اطلاعات شکل شمارة 5، 

متغير راهبردهاي شناختي با بار عاملي 0/87 قوي‌ترين شاخص يادگيري خودتنظيمي است. 

ارزيابي مدل اندازه‌گـيري درگـيري تحـــصيلي: متغير مكنــون درگيري تحصيلي، با 
بهره‌گيري از چهار نشــانگر درگيري عاملي، درگيري رفتاري، درگيري عاطفي و درگيري شناختي 

0/19**

0/32**0/75**
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ë زمستان ë 1401 سال نوزدهم ë شمارة پیاپی ë 57 شمارة 4

 رابطه تعامل والدین- نوجوان و درگیری تحصیلی:  
نقش واسطه‌ای یادگیری خودتنظیمی

مورد اندازه‌گيري قرار گرفته اســت. مطابق با مندرجات شــکل شمارة 5، هر چهار نشانگر با بارهای 
عاملی 0/65 تا 0/86، شاخصهاي معنا‌داري براي متغير مكنون درگيري تحصيلي‌اند. شایان ذكر است 

كه قوي‌ترين شاخص درگيري تحصيلي، متغير درگيري شناختي با بار عاملي 0/86 است. 

در مورد بخش روابط ســاختاری میان متغیرهای پژوهش نیز می‌توان گفت همانگونه كه در شــكل 
شمارة 5 ملاحظه مي‌شود،‌ تعامل والدين - نوجوان، پيش‌بين مثبت و معنا‌داري براي درگيري تحصيلي 
)ß = 0/19 ،‌p > 0/01( است و آن را به‌طور مستقيم پيش‌بيني مي‌كند. همچنین تعامل والدين- نوجوان 
پيش‌بيــن مثبت و معناداری برای یادگیری خودتنظیمی )ß = 0/32 ،‌p > 0/01( اســت كه خود به‌طور 
 مثبت، درگيري تحصيلي را پیش‌بینی می‌کند )ß = 0/75 ،‌p > 0/01(. تعامل والدين - نوجوان، 10 درصد
از واريانس يادگيري خودتنظيمي را تبيين مي‌كند. همچنين متغيرهاي تعامل والدين- نوجوان و يادگيري 
 خودتنظيمي،‌ در مجموع 30 درصد از واريانس درگيري تحصيلي دانش‌آموزان را تبيين مي‌كنند. در ادامه
به‌منظور بررســي اين مطلب كه آيا تأثير غيرمســتقيم تعامل والدين - نوجــوان بر درگيري تحصيلي 
 دانش‌آموزان از طريق يادگيري خودتنظيمي معنا‌دار است يا خير، از روش بوت‌استرپ استفاده شده است.

نتايج اين تحليل حاكي از آن بود كه تأثير غيرمســتقيم تعامــل والدين - نوجوان بر درگيري تحصيلي 
معنا‌دار است )‌ß = 0/24 ،‌p = 0/002، با حد پایین 0/15 و حد بالای 0/32(. در جدول شمارة 3، مقادير 

استاندارد اثرات مستقيم، غيرمستقيم و کل متغیرهای مدل پژوهش ارائه شده است.

 جدول 3.   مقادير استاندارد اثرات مستقيم، غير مستقيم و كل متغيرهاي پژوهش                                                                                                                                  

اثر كلاثر غيرمستقيماثر مستقيممسيرها

**0/43**0/24**0/19تعامل والدين- نوجوان  به درگيري تحصيلي

**0/32---**0/32تعامل والدين- نوجوان  به يادگيري خودتنظيمي

**0/75---**0/75يادگيري خودتنظيمي  به درگيري تحصيلي

 **P < 0 /01

جدول شمارة 3 نشان مي‌دهد که يادگيري خودتنظيمي قوي‌ترين پيش‌بين درگيري تحصيلي است و 
در مجموع به ميزان 0/75 بر درگيري تحصيلي اثرگذار است. همچنین تعامل والدين- نوجوان  نيز به‌ميزان 
0/43 بر درگيري تحصيلي و به میزان 0/32 بر يادگيري خودتنظيمي دانش‌آموزان اثرگذار است. بررسي 
،CFI = 0/98 ،‌TLI = 0/96 ، ‌AGFI = 0/93 ، GFI = 0/96 ، ‌X2/df = 2/49( شاخصهاي بـــرازش مـدل 

PCLOSE = 0/16 ، ‌RMSEA = 0/06( نیز حکایت از برازش مطلوب مدل دارند.

 [
 D

O
R

: 2
0.

10
01

.1
.2

67
66

72
8.

14
01

.1
9.

4.
2.

4 
] 

 [
 D

ow
nl

oa
de

d 
fr

om
 q

jf
r.

ir
 o

n 
20

26
-0

6-
05

 ]
 

                            17 / 24

https://dor.isc.ac/dor/20.1001.1.26766728.1401.19.4.2.4
http://qjfr.ir/article-1-1076-fa.html


40

علمی
فصلنامه خانواده و پژوهش )جامعه‌شناسی، روان‌شناسی و علوم تربیتی(

ë شمارة ë 4 شمارة پیاپی ë 57 سال نوزدهم ë زمستان 1401

 بحث و نتیجه‌گیری‌............................................................................................
هدف پژوهش حاضر، پیش‌بینی درگیری تحصیلی دانش‌آموزان بر پایة تعامل والدین- نوجوان با نقش 
واسطه‌گری یادگیری خودتنظیمی در روابط میان متغیرهای یادشده بود. یافته‌ها بیانگر تأیید فرضیه‌های 
پژوهش مبنی بر تأثیر مستقیم و غیرمستقیم تعامل والدین- دانش‌آموز بر درگیری تحصیلی دانش‌آموزان 
و نقش واسطه‌ای یادگیری خودتنظیمی در این رابطه بود. به‌عبارت دیگر یادگیری خودتنظیمی توانسته 

است که میان تعامل والدین- دانش‌آموز با درگیری تحصیلی دانش‌آموزان نقش واسطه‌ای داشته باشد.
پژوهــش حاضر از این نظــر که تأثیر  عوامل والدینی را در درگیری تحصیلی تأکید کرده اســت با 
پژوهشهای پیشین )بنجامین، 2015؛ دوترر و وییرشپـان، 2015؛ فـرناندز - زابـالا و همکاران، 2016( 
 همســویی دارد، ولــی از آنجا که تأثیر ارتباط والدین- نوجــوان را روی درگیری تحصیلی مورد مطالعه
قرار داده است از اولین مطالعات به‌شمار می‌رود، زیرا بیشتر پژوهشها، »ارتباط والدین با عوامل مدرسه« را 
مبنای پژوهش خود قرار داده‌اند )مثلًا، بنجامین، 2015؛ دوترر و وییرشپان، 2015(. پژوهشهای دیگر نیز 
بیشتر تأثیر »سبکهای والدینی« را در این حوزه مطالعه کرده‌اند )مثلًا، سیمونز- مورتون و چن، 2009(. 
همچنین باید اشــاره کرد که مطالعه حاضر با مطالعاتی مثل موری )2009( که تصریح می‌کند نوجوانی 
دوره‌ای است که ارتباط نوجوان با بزرگسالان غیروالدینی افزایش می‌یابد، زیرا نوجوانان در پی حمایت و 
راهنمایی از بزرگســالان خارج از خانه‌اند، مغایرت دارد، ولی همانطور که لوئی و امرسون )2012( تأکید 
کـــرده‌اند هرچند نوجوانان در پی کم کردن وابســتگی به والدین‌اند، این بدین‌معنی نیست که نوجوان 
ارتباط خود را با والدین می‌گسلد. در همین زمینه وانگ و اکلز )2012( نیز این عقیده را دارند که حمایت 
اجتماعی والدین یـکی از پیش‌بینی‌کننده‌های قـوی درگـیری تحصیلی است. از این‌رو والـدین در دورة 
نوجوانــی همچنان یک منبع مهــم تأثیر‌گذاری باقی ‌می‌مانند. در توجیه این یافته پژوهشــی، می‌توان 
اشــاره کرد که والدین یک منبع انگیزشی مهم برای نوجوان محسوب می‌شوند و این امر سبب می‌شود 
تا استنباط والدین از رویدادهای تحصیلی برای نوجوان مهم پنداشته ‌شود که به‌نوبه خود نوعی رضایت 
خاطر او را از مدرسه در پی دارد )هیوبنر و داینر1، 2008( و این رضایت خاطر از مدرسه موجب مشارکت 

فعال دانش‌آموز در مدرسه و فعالیتهای تحصیلی می‌شود )وانگ و همکاران، 2011(
یافتة دیگر پژوهش حاضر درباره رابطه تعامل والدین- نوجوان با یادگیری خودتنظیمی است که نشان 
می‌دهد تعامل والدین- نوجوان پیش‌بینی‌کننده‌ای مثبت و معنادار برای یادگـیری خودتنظیمی اسـت. با 
وجود اینکه اهمیت محیط خانواده در پیدایش تواناییهای خودتنظیمی به‌طور گسترده‌ای در پژوهشهای 
پیشین نشان داده شده است )مثلًا، چوئه و همکاران، 2013(، بیشتر این پژوهشها تأثیر محیط خانواده 
را در زمینة »مســئولیت والدین« و »راهبردهای کنترل« در ایجاد مهارتهای خودتنظیمی نشانه‌گیری 

1. Huebner & Diener
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ë زمستان ë 1401 سال نوزدهم ë شمارة پیاپی ë 57 شمارة 4

 رابطه تعامل والدین- نوجوان و درگیری تحصیلی:  
نقش واسطه‌ای یادگیری خودتنظیمی

کرده‌اند، اما پژوهش حاضر به‌طور مستقیم نقش ارتباطی والدین را روی یادگیری خود‌تنظیمی نوجوانان 
تقویت کرده اســت. در تبیین این یافته می‌توان اشاره کرد از آنجا که والدین منابع خوبی برای حمایت 
هیجانی فرزندان محســوب می‌شوند، همچنین خانواده در کنار مدرسه یک بافتار مهم برای کارکردهای 
اجتماعی/ هیجانی نوجوان به‌شــمار می‌رود )مورمان و پومرانتز، 2010(، وقتی که ارتباط لازم از ســوی 
والدین شکل گیرد، گرمی و صمیمیت و حمایت عاطفی ایجاد شده موجب می‌شود تا نوجوان بهتر رفتار و 
هیجانات خود را کنترل کند و این امر به شکل‌گیری تواناییهای خودتنظیمی آنها کمک می‌کند )مویلانن 

و همکاران، 2010(. 
در زمینة ارتباط یادگیری خودتنظیمی با درگیری تحصیلی دانش‌آموزان به‌عنوان یافته پژوهشــی 
دیگر، همانطور که انتظار می‌رفت یادگیری خودتنظیمی یک سازة واسطه‌ای محسوب می‌شود که منابع 
بافتی را به قابلیتهای تحصیلی مربوط می‌کند )دیاس و کادیم، 2017(. نتایج به‌دست‌آمده در این مسیر 
همســو با نتایج مطالعه منتظری‌هدشی )2017( است که اثربخشــی راهبردهای خودتنظیمی را روی 
 درگیری تحصیلی دانش‌آموزان دختر و پســر دبیرســتانی در تمام رشــته‌ها نشان ‌داده ‌است. همچنین

این یافته پژوهشی گسترش‌دهنده مطالعات پیشین ماننـــد پژوهشهای بـــروک و همکاران )2009( و 
ریم-کافمن و همکاران )2009(، به دورة نوجوانی است که توانایی خودتنظیمی کودکان را برای درگیری 
تحصیلی حیاتی ‌شمرده‌اند. با دقت‌نظر به ویژگیهای یادگیرندگان خودتنظیم که یادگیرندگانی مستقل 
و خودابتکارند و با توانایی به‌کارگیری راهبردهای یادگیری متنوع برای یادگیری مشــخص می‌شــوند 
)کیتساداس و همکاران، 2008(، تبیین این یافته روشن‌تر به‌نظر‌ می‌رسد. همان‌طور که در بخش پیشینه 
اشــاره شد، از چنین دانش‌آموزانی به‌عنوان یادگیرندگانی فعال یاد ‌می‌شود که در حوزه‌های فراشناخت، 
 انگیــزش و کنترل عمــل ‌می‌کنند )چنگ، 2011(. از این‌رو انگیزش بالا موجب می‌شــود دانش‌آموزان

به یک تکلیف منتخب علاقه نشــان دهند و با شــکیبایی یک تکلیف ســخت را یاد بگیرند )زیمرمن، 
2008(. به این ترتیب یادگیرندگان خودتنظیم محیط یادگیری خود را دستکاری می‌کنند تا به نیازهای 
)یادگیری( خود جامة عمل بپوشــانند )کولوولونیس و همکاران، 2011(؛ فرایندی که موجب می‌شود تا 
دانش‌آموز با تلاش و پشتکار )درگیری رفتاری(، اشتیاق و لذت )درگیری عاطفی(، توجه و تمرکز بیشتر 
)درگیری شــناختی( و مهم‌تر از همه با پرسش و ارائه پیشنهاد و بیان کردن علائق خود، نقشی سازنده‌ 

)درگیری عاملی( در جریان فعالیتهای تحصیلی داشته باشد )اسکینر و پیتزر، 2012(. 
نظر به اهمیتی که درگیری تحصیلی در نظام آموزشی به‌خصوص در دورة دبیرستان دارد و مطالعات 
پیشــین نیز حاکی از روند رو به کاهش درگیری تحصیلی در این دوره سرنوشت‌ساز است )فردریکس و 
مک‌کولسکی، 2012(، پژوهش حاضر می‌تواند آغـازگـر پژوهشهـایی دیـگر در ایـن حـوزه باشـد کـه از 
ســایر عوامل پیشایندی ازجمله همسالان در این زمینه بهره گیرند. اگر چه یکی از اهداف مهم آموزش 
درگیر‌کردن دانش‌آموزان با فعالیتهای تحصیلی است، فـراوانی روزافـزون دانش‌آموزانی که در فعالیتهای 
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تحصیلی درگیر ‌نمی‌شــوند یک مشکل حیاتی برای متخصصان آموزشــی، تصمیم‌گیران و برنامه‌ریزان 
آموزشی محسوب می‌شود. این امر تلویحاتی برای والدین در بر دارد تا کیفیت روابط خود را با نوجوانان 
به بهترین نحو ارتقا بخشند. هرچه فضایی صمیمانه و حمایتگر در خانواده فراهم شود، احتمال بیشتری 
وجود خواهد داشــت که نوجوانان درک و کنترل بالاتری از فعالیتهای خود از جمله فعالیتهای تحصیلی 
داشــته باشند و بیشتر در حوزه تحصیلی درگیر شــوند، به‌خصوص دانش‌آموزان در دورة متوسطه نیاز 
به‌حمایت و ارتباط مثبت بیشتری دارند. با این حال مشخص شده است که ارتباط در این دوره بسیار کم 
است )جروم و همکاران، 2009(. همچنین مطالعه حاضر از این نظر که نشان داد تعامل والدین- نوجوان 
با واسطه‌گری یادگیری خودتنظیمی به درگیری تحصیلی نوجوان کمک می‌کند و زمینه ارتقای عملکرد 
تحصیلی او را فراهم می‌کند، یک گام ادبیات پژوهشی را به جلو برده است. یافته‌های این پژوهش بیانگر 
این اســت که مداخلاتی که هدفشان بهبود درگیری تحصیلی اســت مثل یک صافی عمل می‌کنند و 
به کاهش مشــکلات تحصیلی دانش‌آموز می‌انجامند. از لحاظ کاربردی یافته‌های پژوهش حاضر بیانگر 
این اســت که برای افزایش درگیری تحصیلی در وهله اول توجه به شیوه‌های ارتباطی والدین با نوجوان 
 اجتناب‌ناپذیر است. بنابراین نتایج حاصل از این پژوهش می‌تواند دانش لازم را در اختیار اولیا قرار دهد

تا رویکرد ارتباطی خود را با فـرزند نـوجوان در جهت مثبت سوق دهند، از این‌رو می‌توان برنامـه‌هایی را 
در این زمینه برای آموزش آنان در نظرگرفت.

مطالعه حاضر با چندین محدودیت همراه بوده است: اولین محدودیت وابسته به ماهیت همبستگی 
پژوهش است که نباید از نتایج پژوهش استنباط علّی به‌عمل آید. نکته دوم به پیچیدگی فرایند پژوهش 
و دخیل بودن عوامل متعدد برمی‌گردد. به‌نظر می‌رسد که ارتباط والدین- نوجوان، یادگیری خودتنظیمی 
و درگیری تحصیلی با مدرسه بخشی از فرایندهای پیچیده‌ای محسوب می‌شوند که محدودیت پژوهش 
جاری مانع از به‌کارگیری آنها به‌طور کامل شــده اســت. از این‌رو پیشنهاد می‌شود در پژوهشهای آینده 
سایر عوامل پیشایندی مثل فرهنگ مدرسه و تأثیر همسالان نیز لحاظ شود. همچنین استفاده از چندین 
روش اندازه‌گیری همزمان مانند مشاهده و مصاحبه برای متغیر پیشایند بهتر می‌تواند نقش این متغیر را 
 نشــان دهد. از محدودیتهای دیگر پژوهش حاضر به اطلاعات گرد‌آوری شده برمی‌گردد که صرفاً وابسته
 به گزارشهای دانش‌آموز است. بی‌شک بهره‌گیری از منابع چنـدگانة دریافت اطلاعات ازجـمله والـدین
به غنی‌تر شدن اثر حاضر منجر خواهد شد. سرانجام اینکه، نمونه این پژوهش تنها دربرگیرندة دانش‌آموزان 
پایة اول دورة دوم دبیرستان بود. در پژوهشهای آینده می‌توان سایر پایه‌های دبیرستان نیز لحاظ شوند 

تا تعمیم نتایج به سایر مراحل نوجوانی نیز امکان‌پذیر شود. 
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