
دانشگاه فرهنگیان 
ــ  پژوهشـــــــــی  دوفصـلنــامــــه علمـــــــی ـ
مطالعـــــــات آموزشـــــــــــــی و آموزشـگـاهــــــــی 
سـال ششـم، شـماره هفدهـم، پاییـز و زمسـتان 1396 

تاریخ چاپ: تابستان 1397

بررسی مدل علّی جنسیت و باور هوشی افزایشی با راهبردهای شناختی و 
فراشناختی با میانجی گری هیجان های مثبت تحصیلی در دانشجویان

سیمین زغیبی قناد1 تاریخ دریافت: 1395/04/23  
تاریخ پذیرش: 1397/06/10  سیروس عالی پور*2
 مرتضی مرادی3

چکیده
هدف پژوهش حاضر، آزمون رابطۀ علّی جنسـیت و باور هوشـی افزایشـی با راهبردهای شـناختی 
و فراشـناختی از طریق هیجان های مثبت تحصیلی اسـت. بدین منظور، 192 دانشـجوی دانشـگاه 
لرستان به روش نمونه گیری تصادفی طبقه ای انتخاب شدند و پرسشنامه های راهبردهای یادگیری 
خودتنظیمـی پنتریـج و دی گـروت )1990(، مقیـاس نظریـۀ ضمنـی هـوش در جامعـۀ دانشـجویی 
عبدالفتـاح و ییتـس )2006( و هیجان هـای تحصیلـی پکـران و همـکاران )2002( را تکمیـل 
کردند. ارزیابی مدل پیشنهادی  با روش مدل سازی معادلات ساختاری انجام گرفت. یافته ها نشان 
می دهد باور هوشی افزایشی با راهبردهای شناختی و فراشناختی رابطۀ مثبتی دارد. همچنین، بین 
دانشـجویان دختـر و پسـر از نظـر راهبردهای شـناختی تفاوت معنـی دار وجود دارد. عـلاوه بر این، 
جنسیت و باور هوشی افزایشی از طریق هیجان های مثبت تحصیلی پیش بین راهبردهای شناختی 
و فراشـناختی بـوده اسـت. بـر ایـن اسـاس می تـوان گفت متغیر جنسـیت و باور هوشـی افزایشـی به 
هیجان هـای مثبـت می انجامـد و از ایـن رو، بـه اسـتفادۀ بیشـتر از راهبردهـای یادگیـری شـناختی و 
فراشناختی کمک   می کند. این یافته ها بر نقش باورها و هویت جنسیتی در خلق هیجان های مثبت 

برای تسلط بر راهبردهای شناختی و فراشناختی تأکید می کند.
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مقدمه
یکـی از زمینه هـای مدنظـر روان شناسـان تربیتـی، شناسـایی عواملی اسـت کـه یادگیرندگان 
دارای توانایی های مشابه را به سطوح متفاوتی از موفقیت می رساند؛ از جملۀ این عوامل، 
راهبردهای یادگیری خودتنظیمی هسـتند. منظور از خودتنظیمی این اسـت که دانش آموزان 
مهارت هایـی بـرای طراحـی، کنتـرل و هدایـت فراینـد یادگیـری خـود دارند و تمایـل دارند 
یـاد بگیرنـد، فراینـد یادگیـری خـود را ارزیابـی کننـد و بـه آن بیندیشـند )بـری1، 1992(. 
خودتتظیمـی در زمینـۀ یادگیـری بـه میـزان مشـارکت دانش آمـوزان و دانشـجویان در فرایند 
یادگیـری اشـاره دارد )زیمرمـن و مارتینز-پونـز2، 1988، بـه نقـل از موتـاوا و همـکاران، 
2017(. پینتریـچ و دی گـروت3 )1990؛ اکتـان4 و تزکـی5، 2013( راهبردهای شـناختی6 
و فراشناختی7 به کاررفتۀ دانش آموزان را با عنوان راهبردهای یادگیری خودتنظیمی معرفی 
کردند. راهبردهای شـناختی به چاره اندیشـی هایی اشـاره دارد که دانش آموز برای یادگیری، 
بـه خاطرسـپاری، یـادآوری و درک مطالـب از آن هـا اسـتفاده می کند. منظـور از راهبردهای 
فراشـناختی نیـز مجموعه فرایندهـای برنامه ریـزی، بازبینـی و اصلاح فعالیت های شـناختی 
اسـت. این تدابیر یادگیری، احاطۀ دانش آموز بر تکالیف دشـوار و میزان پافشـاری وی در 
انجام آن هاست )کجباف و همکاران، 1382(. نتیجۀ بررسی های تجربی نشان داده است 
که راهبردهای شناختی و فراشناختی با یادگیری، تفکر انتقادی، حل مساله و تصمیم گیری 
ارتباط دارند. این عوامل نیز همگی از زمینه های مرتبط و ضروری در پیشرفت و موفقیت 
تحصیلی به شمار می آیند )شیلفر و دولریچارد8، 2009(. پیک و میلر9 )2010( معتقدند 
هرچـه فراگیـران بیشـتر از ایـن راهبردهـا اسـتفاده کننـد، در اجـرای وظیفۀ خـود بهتر عمل 
می کنند و موفقیت بیشتری به دست می آورند. بررسی های اسوالاندر و توب10 )2009( نیز 
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در این زمینه نشان می دهد فراگیرانی که بیشتر از این راهبردها آگاهند و استفاده می کنند، به 
مراتب انگیزش تحصیلی و باورهای انگیزشی مانند احساس خودکارآمدی، ارزش گذاری 
درونی بیشتر، اضطراب کمتر شرکت در آزمون و موفقیت تحصیلی بیشتری نسبت به دیگر 

فراگیران دارند. 
در مطالعـات متعـددی پیش بین هـای اسـتفاده از راهبردهـای شـناختی و فراشـناختی 
بررسـی شـده اسـت. به طور کلی، پیش بین های شناسایی شـده در پژوهش های گذشـته بر 
سازه های شناختی-انگیزشی مانند باورهای معرفت شناختی )ریشتر و اشمید1، 2010(، 
باورهای مرتبط با خود )شـانک و اوشـر2، 2011(، اهداف پیشـرفت )ولترز3، 2004(، 
ارزش تکلیف )باتل و ویگفیلد4، 2003( و علاقه )هیدی و اینلی5، 2008( بوده اند. در 
زمینۀ باورهای مرتبط با خود، پژوهش شـانک و اوشـر )2011( نظریۀ هوشـی افراد را به 
عنـوان یکـی از وجـوه بـاور به خود مطرح کرد. نظریۀ هوش شـامل باورهای دانش آموز در 
زمینۀ ذاتی )ثابت بودن هوش( یا افزایشی )متأثر از یادگیری و تجربه( بودن هوش اوست 
)دوک2000،6(. نظریـۀ ذاتـی هـوش7 یعنـی افـراد هـوش را صفتی ثابت و کنترل ناشـدنی 
تلقـی می کننـد و نظریـۀ افزایشـی هوش8 که افـراد، هوش را همچون کیفیتی کنتل شـدنی و 
تغییرپذیـر می پندارنـد. بـه نظر دوک )2000( مهم ترین خصوصیت این باورها این اسـت 
که به صورت پنهانی شـکل می گیرند و فرد در قبال باور خود و دلایل و شـواهدی که آن 
را رد یا تأیید می کند، آگاهی روشنی ندارد. با این حال، آگاه نبودن افراد موجب نمی شود 
که نظرات نهان  آن ها دربارۀ هوش، روی عملکرد تحصیلی آن ها بی تأثیر باشد. بر همین 
اسـاس، ایـن نـوع باورهـا را نظریه هـای ضمنـی هـوش نامیده  اسـت. افـراد با باور هوشـی 
ذاتـی، توانایـی را بـه مثابـۀ یک معیار ثابـت علمکرد تلقی می کنند و تلاش را نشـان دهندۀ 
توانایـی انـدک می داننـد. آن هـا احتمالًا از رویاروشـدن بـا فعالیت هـای چالش انگیز واهمه 
دارند، هدف های دشوار را نمی پذیرند و شکست را نوعی ارزیابی منفی از خودشان تلقی 
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می کنند. افراد با باور هوشـی افزایشـی، توانایی را به یک معیار سـیال برای انجام تکلیف 
می دانند و اعتقاد دارند که از طریق تلاش، کوشـش و خطا بیشـتر می توانند اسـتعدادهای 
خود را رشد دهند؛ به همین دلیل آن ها با چالش بیشتری مواجه می شوند، شکست آن ها 
را از دستیابی به هدف باز نمی دارد و در صورت مواجه شدن با شکست، به تلاش خود 
ادامـه می دهنـد )هونـگ و همـکاران1، 1999، به نقل از ترادا2، 2017(. افرادی با دیدگاه 
هوشی ثابت از درگیرشدن با تکالیفی که در آن ها احتمال شکست دارند، پرهیز می کنند. 
آن ها در صورت مواجه شـدن با چالش های تحصیلی انتظار شکسـت دارند و شکسـت ها 
را بـه فقـدان هـوش خـود ربط می دهند. بنابراین، اغلـب از موقعیت یادگیری کناره گیری و 

عقب نشینی می کنند )دوک، 2006(. 
از سـوی دیگر، برخی پژوهش  ها در گذشـته به نقش هیجان ها در تسـهیل یا ممانعت 
از به کارگیری راهبردهای یادگیری پرداخته اند )باکارتس3، 2011(. در این زمینه، نتایج 
تحلیـل کینـگ و اریپات تامانیـل4 )2014( نشـان داده اسـت دانشـجویانی که هیجان های 
مثبـت را تجربـه می کننـد، بـا احتمـال بیشـتری از انـواع متفـاوت راهبردهـای شـناختی و 
فراشـناختی اسـتفاده می کنند؛ در حالی که هیجان های منفی ارتباط معنی داری با اسـتفاده 
از راهبردهـا نداشـته اسـت. هیجـان  پدیـده  ای پیچیـده و چندبعـدی اسـت؛ در حالـی کـه 
در نـگاه نخسـت، عمـوم افـراد هیجـان را نوعی احسـاس   می شناسـند، اما احسـاس تنها 
جزئـی از هیجـان اسـت. هیجان هـا پدیده هایـی احساسـی-انگیختگی-هدفمند-بیانگر 
و کـم دوام هسـتند کـه بـه مـا کمک می کنند در هنـگام مواجهه با فرصت هـا و چالش های 
مهم زندگی، سـازگار شـویم )ریو5، 2005(. هیجان هایی که مسـتقیماً با یادگیری، کلاس 
درس، آمـوزش و پیشـرفت مرتبـط باشـند، هیجان هـای تحصیلـی6 نـام دارنـد )پکـران و 
همکاران7، 2002(. نظریۀ کنترل-ارزش هیجان های پیشرفت، چارچوبی نظری را برای 
تحلیـل هیجان هـا در زمینه هـای مرتبـط بـا پیشـرفت فراهـم می کنـد. این نظریـه عناصری 
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از رویکردهـای انتظـار-ارزش مطالعـۀ هیجان هـا )دتمـرس و همـکاران، 2011( را بـا 
نظریه های اسنادی انگیزش و هیجان های پیشرفت )دتمرس و همکاران، 2011( ترکیب 
کـرده  اسـت. بنابرایـن، نظریـۀ کنتـرل-ارزش هیجان هـای پیشـرفت را می تـوان در دسـتۀ 
نظریه هـای شـناختی-هیجان قـرار داد. فـرض می شـود کـه محیـط یادگیری بـر دو عنصر 
ارزیابـی شـناختی تأثیـر می گـذارد که برای ایجاد هیجان های پیشـرفت، اساسـی هسـتند. 
عنصر نخسـت، کنترل ذهنی اسـت که شـامل شـناخت های مرتبط با کنترل مثل انتظارات 
خودکارآمدی، انتظارات مرتبط با پیشـرفت و اسـنادهای علّی بروندادها هسـتند. عنصر 
دوم، ارزش ذهنی اسـت که ارزشـمندی ادراک شـده از اعمال را شامل می شود. هیجان ها 
حاصل این دو عنصر هستند؛ برای مثال، اگر ارزش تکلیفی مثبت باشد و کنترل ادراک 
 شـده زیـاد باشـد، دانش آمـوز از انجام تکلیف لـذت می برد. همچنین، ایـن نظریه، کنترل 
ذهنی و ارزش ذهنی را به مثابۀ واسطه در رابطۀ بین ویژگی های محیط یادگیری )کیفیت 
آمـوزش( و تجربـۀ هیجـان معرفـی می کند. نظریۀ پکران و همـکاران1 )2004(، مبتنی بر 
نوعـی طبقه بنـدی از هیجان هـای پیشـرفت بر اسـاس چهـار بعد ارزش )هیجـان مطلوب 
اسـت یـا نامطـوب(، فعالیت )هیجـان از برانگیختگی یا فعالیت روان شـناختی جلوگیری 
می کنـد یـا آن را تسـهیل می کنـد(، تمرکـز بـر هـدف )هیجانی کـه بروز می کند بـا آزمون، 
یادگیـری یـا فعالیـت تکلیف-محـور در ارتباط اسـت( و منبع زمانـی )هیجان قبل، حین 
و بعـد از یـک رویـداد معین تجربه می شـود یا خیر؟( اسـت. پکران و همکاران )2006( 
دسـته ای از هیجان هـای مثبـت فعـال، مثل لـذت2، امید3 و افتخـار4 را معرفی کرده اند. بر 
اسـاس نظریۀ کنترل-ارزش هیجان های پیشـرفت5، چنان چه فعالیت بسـیار ارزشـمند و 
کنترل پذیـر تلقـی شـود، لـذت ایجـاد خواهـد شـد. هیجان افتخـار نیز حاصـل پیامدهای 
ارزشـمند و کنترل پذیـر و امیـدواری حاصل پیامدهای ارزشـمند و بـه لحاظ کنترل پذیری 

متوسط است )گاتز و همکاران، 2007(. 
پژوهش ها، ارتباط بین هیجان های تحصیلی را با گستره ای از پیامدهای آموزشی مانند 
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علاقـۀ دانش آمـوز و تـلاش تحصیلـی خودگـردان )پکـران و همـکاران، 2002( و ایجاد و 
حفـظ علاقـه )پکـران، 2005( مشـخص کرده انـد. تیتـز )2001( دریافت کـه هیجان های 
لذت و امید به طور مثبت با استفاده از راهبردهای آموزشی در ارتباط هستند. وی همچنین 
دریافـت کـه لـذت و امیـد بـا تـلاش، همبسـتگی مثبتـی دارنـد. پژوهشـگران دیگـر نیز بین 
هیجان هـای تحصیلـی و پیامدهـای تحصیلـی ارتبـاط معنادار گـزارش کرده ند؛ بـرای مثال 
پکران و همکاران1 )2009( دریافتند که هیجان های مثبت فعال مثل لذت، امید و افتخار 
رابطۀ مثبتی با نمرات آزمون نیمسـال دارند. در پژوهشـی دیگر، ویلاویکنسـیو و برناردو2 
)2013( نیز نشان داده اند که لذت و افتخار پیش بین های مثبت نمرات در بین دانشجویان 
هستند. همچنین، لذت، امید و افتخار با انگیزش درونی و تلاش در مدرسه رابطۀ مثبتی 

دارد )پکران و همکاران، 2011(. 
در مطالعـۀ حاضـر، مـدل اجتماعی-شـناختی پکران و همـکاران )2006(، چارچوب 
نظـری بـرای آزمـون فرایند یادگیری خودتنظیمی به کار رفته اسـت. پکـران )2006( فرض 
کـرده اسـت کـه دانش آمـوزان بـر اسـاس ارزیابی هایشـان از کنتـرل و ارزشـمندی در زمینـۀ 
یادگیری، هیجان های تحصیلی مختلفی را تجربه می کنند. به علاوه، براسـاس پژوهش ها 
تجارب هیجانی دانش آموزان به طور مستقیم با خودتنظیمی یادگیری و عملکرد در رابطه 
است )ارتینو و همکاران3، 2010(. به علاوه، دانش آموزانی که کنترل ادراک شده بیشتری 
را تجربه می کنند، از لحاظ بسط، انگیزش و پیشرفت متفاوت بودند )پری و همکاران4، 
2001(. بنابرایـن، هیجان هـای تحصیلـی و کنتـرل ادراک شـده یکـی از سـازه های کلیـدی 
یادگیری خودتنظیمی و استفاده از راهبردهای یادگیری هستند. در پژوهش حاضر با توجه 
به پیشینۀ نظری و  پژوهشی ارائه شده، فرض می شود که باور هوشی افزایشی علاوه بر رابطۀ 
مسـتقیم با راهبردهای شـناختی و فراشـناختی با توجّه به نقش آن در افزایش ادراک کنترل 
در شرایط یادگیری، به ارتقای هیجان های مثبت فعالی مثل لذت، امید و افتخار می انجامد 
و از این طریق نیز بر اسـتفاده از راهبردهای یادگیری اثرگذار اسـت. از سـوی دیگر، برخی 
پژوهش های گذشته به نقش جنسیت در استفاده از راهبردهای یادگیری نیز اشاره کرده اند. 

1. Elliot & Maier
2. Villavicencio and Bernardo
3. Artino, La Rochelle, & Durning
4. Perry, Hladkyj & Pelletier
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برای مثال، این پژوهش ها نشان داده اند در میان دانش آموزان موفق دبیرستانی و راهنمایی، 
دختران بیشـتر از راهبردهای شـناختی و فراشـناختی بهره می گیرند )زیمرمن و مارتینز-
پونز،1990، به نقل از هوگرب1، 2015؛ ابلارد و لیپس چولتز2، 1998، به نقل از زینان3، 
2017(. همچنین، رضایی و سیف )1382( نیز استفاده بیشتر از راهبردهای شناختی و 
فراشناختی را به نفع دختران نشان داده اند. علاوه بر روابطی که مطرح شد، پژوهش حاضر 
نقش میانجی گری هیجان های مثبت تحصیلی )لذت، امید و افتخار( را نیز در رابطۀ بین 
جنسیت و باور هوشی افزایشی با راهبردهای شناختی و فراشناختی در مدلی طراحی شده 

در نمودار 1، آزمون کرده است. 

نمودار 1. مدل پیشنهادی جنسیت و باور هوشی افزایشی با راهبردهای شناختی و فـراشناختی با میانجی گری 

هیجان های مثبت تحصیلی 

فرضیه های پژوهش شامل فرضیه های مستقیم و غیرمستقیم به شرح زیر است:
فرضیه های مستقیم

1. باور هوشی افزایشی با هیجان های مثبت تحصیلی رابطۀ مثبت دارد. 
2. جنسیت با هیجان های مثبت تحصیلی رابطۀ مثبت دارد.

3. هیجان های مثبت تحصیلی با راهبردهای شناختی رابطۀ مثبت دارد. 
4. هیجان های مثبت تحصیلی با راهبردهای فراشناختی رابطۀ مثبت دارد.

1.Hogrebe
2. Ablard & Lipschultz
3. Zinan
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5. باور هوشی افزایشی با راهبردهای شناختی رابطۀ مثبت دارد. 
6. باور هوشی افزایشی با راهبردهای فراشناختی رابطۀ مثبت دارد.

فرضیه های غیرمستقیم

1. جنسیت با میانجی گری هیجان های مثبت با راهبردهای شناختی رابطه دارد. 
2. جنسیت با میانجی گری هیجان های مثبت با راهبردهای فراشناختی رابطه دارد.

3. باور هوشی افزایشی با میانجی گری هیجان های مثبت با راهبردهای شناختی رابطه 
دارد.

4. بـاور هوشـی افزایشـی بـا میانجی گـری هیجان های مثبت با راهبردهای فراشـناختی 
رابطه دارد.

روش 
پژوهش حاضر از نوع همبستگی است. در پژوهش هایی که هدف، آزمودن مدلی از روابط 
بین متغیرهای آشـکار و مکنون اسـت، از تحلیل مدل سـازی معادلات سـاختاری اسـتفاده 
می شـود. بنابراین، به منظور انجام تحلیل های توصیفی از نرم افزار SPSS ویراسـت 21 و 
برای ارزیابی مدل پیشنهادی، از روش مدل  سازی معادلات ساختاری )SEM( با نرم افزار 
AMOS ویراست 21 استفاده شد و برای تعیین کفایت برازندگی مدل پیشنهادی با داده ها، 

ترکیبی از شاخص های برازندگی به کار گرفته شد. جامعۀ آماری پژوهش شامل دانشجویان 
کارشناسـی دانشـگاه لرسـتان در نیمسـال دوم تحصیلی 94-1393 بوده اسـت. به منظور 
تعیین حجم نمونه برای انجام روش مدل  سـازی معادلات سـاختاری، دیدگاه های مختلفی 
وجود دارد؛ برای مثال، هیر و همکاران1 )2009( حداقل حجم نمونه را 100 واحد برای 
مدل هایی که شامل 5 یا تعداد کمتری سازه هستند و هر سازه با تعداد بیشتر از 3 معرّف 
اندازه گیری شده و میزان اشتراک برای هر معرف نیز 0/6 و بیشتر است، پیشنهاد می کنند. 
همچنین، در ارتباط با حجم نمونۀ لازم، از آنجا که روش مدل سـازی معادلات سـاختاری 
تا حدود زیادی با برخی از جنبه های رگرسیون چندمتغیری شباهت دارد، می توان از اصول 
تعیین حجم نمونه در تحلیل رگرسیون چندمتغیری برای تعیین حجم نمونه استفاده کرد. 
از دیدگاه جیمز استیونس در نظر گرفتن 15 مشاهده به ازای هر متغیر پیش بین در تحلیل 

1. Hair, Black, Babin, & Anderson
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رگرسیون چندمتغیره با روش معمولی کمترین مجذورات استاندارد، یک قاعدۀ سرانگشتی 
خـوب بـه حسـاب می آیـد )هومـن، 1384(. به طور کلـی در ایـن روش تعیین حجم نمونه 
می تواند بین 5 تا 15 مشـاهده به ازای هر متغیر اندازه گیری شـده تعیین شـود. در پژوهش 
حاضر در مجموع 7 متغیر قابل مشاهده )سه متغیر برون زا و چهار متغیر درون زا( وجود 
دارد کـه بـا توجـه بـه قاعـدۀ مذکـور حداقل حجـم نمونۀ قابل قبـول بـرای آن )105 = 7 × 
15( 105 نفـر تعییـن می شـود. لیکـن بـه منظـور کفایـت بهتـر نمونـه و پرهیـز از ریزش یا 
مخدوش بـودن اطلاعـات، 200 نفر از دانشـجویان به روش تصادفـی طبقه ای برای آزمون 
فرضیه انتخاب شـدند. به این صورت که پرسشـنامه ها بر مبنای جنسـیت شـرکت کنندگان 
به طورمسـاوی بین دانشـجویان دختر و پسـر توزیع شـد. پس از حذف فرم های مخدوش، 
اطلاعات 192 نفر تحلیل شد. این نمونه از لحاظ جنسیت، شامل 96 پسر و 96 دختر، 
از لحاظ رشـتۀ تحصیلی، 30 نفر علوم پایه، 101 نفر علوم انسـانی، 57 نفر مهندسـی، 4 
نفر علوم پزشکی و از لحاظ مقطع تحصیلی 192 نفر مقطع کارشناسی بودند. همچنین، 
میانگین سنی و معدل نیمسال آن ها به ترتیب، 22/15 و 16/06 بود. سپس، پرسشنامه های 
راهبردهای یادگیری خودتنظیمی1، مقیاس نظریۀ ضمنی هوش در جامعۀ دانشـجویی2، و 
پرسشـنامۀ هیجان هـای تحصیلـی پکران3 در اختیار دانشـجویان نمونه قـرار گرفت. داده ها 

پس از گردآوری با استفاده از نرم افزارهای SPSS وAMOS )ویراست 21( تحلیل شد.

پرسشنامه راهبردهای یادگیری خودتنظیمی 
پرسشـنامۀ راهبردهـای یادگیری خودتنظیمی پینتریچ و دی گـروت )1990(، در قالب 47 
عبـارت در دو بخـش باورهـای انگیزشـی و راهبردهای یادگیـری خودتنظیمی )راهبردهای 
شناختی و فراشناختی( تنظیم شده است.   خرده مقیاس های راهبردهای یادگیری خودتنظیمی 
شـامل 22 عبارت اسـت و سـه وجه از خودتنظیمی تحصیلی یعنی راهبردهای شـناختی، 
فراشناختی و مدیریت منابع را می سنجد. راهبردهای شناختی 13 عبارت است که استفاده 
از راهبردهای تکرار و مرور، یادداشت برداری، خلاصه نویسی، سازمان دهی و درک مطلب 
را شامل می شود. راهبردهای فراشناختی و مدیریت منابع نیز 9 عبارت شامل راهبردهای 

1. Motivated Strategies for Learning Questionnaire
2. Implicit Theories of Intelligence Scale in the student population
3. Pekrun’s Achievement Emotion Questionnaire
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برنامه ریزی، نظارت و کنترل، نظم دهی )تلاش و پشـتکار( و فعالیت نظم دهی اسـت. در 
پژوهش حاضر تنها از دو بخش راهبردهای شـناختی و فراشـناختی اسـتفاده شـده اسـت. 
نمره گذاری هریک از ماده های این مقیاس بر اسـاس طیف لیکرت  پنج نقطه ای از 1 برای 
کاملًا مخالفم تا 5 کاملًا موافقم انجام می گیرد. پینتریچ و دی گروت )1990( به منظور 
بررسـی روایی آن با اسـتفاده از روش تحلیل عامل، برای مقیاس باورهای انگیزشـی سـه 
عامـل خودکارآمـدی، ارزش گذاری درونـی و اضطراب امتحان و برای مقیاس راهبردهای 
یادگیری خودتنظیمی دو عامل استفاده از راهبردهای شناختی و راهبردهای فراشناختی و 
مدیریت منابع را به دست آورده ا ند. ضرایب پایایی راهبردهای شناختی و فراشناختی را با 
روش آلفـای کرونبـاخ، بـه ترتیـب، 0/83 و 0/74 تعیین کرده اند. در پژوهش حاضر نیز از 
روش تحلیل عامل تأییدی برای سنجش روایی این پرسشنامه استفاده شد. براساس نتایج 
به دسـت آمده، سـاختار عاملی آن تأیید شـد و تمام ماده ها به جز 20، 29، 30، 36، 40 و 
42 همگی از بار عاملی مناسـب )بیشـتر از 0/3( برخوردار بودند. همچنین، جهت تأیید 
پایایـی، ضرایـب آلفای کرونباخ محاسـبه شـد که بـرای راهبردهای شـناختی و راهبردهای 

فراشناختی به ترتیب، 0/84 و 0/70 به دست آمد. 

)AEQ( پرسشنامۀ هیجان های تحصیلی پکران
پکـران و همـکاران پرسشـنامۀ هیجان هـای پیشـرفت را در سـال 2002 تدویـن کردند. این 
پرسشنامه شامل 3 بخش هیجان های کلاسی، یادگیری و امتحان و در هر یک از بخش ها 
شامل 8 خرده مقیاس لذت، امیدواری، افتخار، خشم، اضطراب، شرم، ناامیدی و خستگی 
اسـت. در پژوهـش حاضـر از بخـش هیجان هـای یادگیـری ایـن پرسشـنامه و   هیجان های 
لذت، امید و افتخار استفاده شد. پاسخ دهندگان به این پرسشنامه پاسخ های خود را روی 
یـک مقیـاس لیکـرت پنج درجـه ای از 1 )کاملًا مخالفم( تا 5 )کامـلًا موافقم( درجه بندی 
می کننـد. ماده هـای 1 تـا 10 متعلـق بـه لـذّت )بـرای مثـال، از کسـب دانـش جدیـد لـذّت 
می برم(، ماده های 11 تا 16 متعلق به امید )برای مثال، نظر خوش بینانه ای به مطالعه دارم( 
و ماده های 17 تا 22 متعلق به افتخار )برای مثال، به خودم افتخار می کنم( است. حداقل 
و حداکثـر نمـره بـرای لـذت، از 5 تـا 50، بـرای امیـد و افتخـار، از 6 تـا 30 اسـت. پکران 
و همـکاران )2002(، روایـی محتوایـی پرسشـنامه را با مراجعه به نظر برخی متخصصان 
و اسـتادان تعلیـم و تربیـت و روان شناسـی بـه دسـت آورده اند. همچنین، در ایـران کدیور و 
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همکاران )1388(، این پرسشنامه را برای جامعۀ دانش آموزان ایرانی هنجاریابی کرده اند و 
از طریق به کارگیری روش تحلیل عامل تأییدی نشان داده اند که ساختار پرسشنامه برازش 
قابل قبولی با داده ها دارد. کدیور و همکاران )1388(، همسـو با نتایج پژوهش پکران و 
همکاران )2002(، نشـان داده اند که پرسشـنامۀ هیجان های تحصیلی از همسـانی درونی 
قابـل قبولـی برخـوردار بوده و ضرایب آلفـای کرونباخ برای خرده مقیاس های آن بین 0/74 
تا 0/86 است. در پژوهش حاضر از روش تحلیل عامل تأییدی برای سنجش روایی این 
پرسشـنامه اسـتفاده شـده اسـت. بر اسـاس نتایج، سـاختار عاملی آن تأیید می شـود و تمام 
ماده هـا همگـی از بـار عاملـی مناسـب )بیشـتر از 0/3( برخوردارند. همچنین، بـرای تأیید 
پایایی، ضرایب آلفای کرونباخ محاسبه شـده برای لذت، امید و افتخار به ترتیب، 0/86، 

0/86 و 0/79 به دست آمده است. 

مقیاس نظریۀ ضمنی هوش
این ابزار را نخست عبدالفتاح و ییتس1 )2006( بر اساس نظریۀ طرز تفکر )نظریه های 
ضمنـی هـوش( دوک )2000 و 2006( تدویـن کرده انـد. ایـن مقیـاس دارای 14 مـاده 
اسـت. 7 مـادۀ آن بـرای اندازه گیـری خرده مقیـاس نظریۀ ذاتی هوش )بـاور ثابت هوش( 
و 7 ماده برای خرده مقیاس نظریۀ افزایشـی هوش اسـتفاده می شـوند. در پژوهش حاضر 
تنها از خرده مقیاس باور هوشـی افزایشـی اسـتفاده شده است. از ماده های این ابزار برای 
خرده مقیـاس افزایشـی هـوش می توان به عبارت »انجـام دادن موفقیت آمیز یک تکلیف به 
رشـد هوش ما کمک کند«، اشـاره کرد. شـیوۀ نمره گذاری این ابزار بر اسـاس یک مقیاس 
چهاردرجـه ای لیکـرت از کامـلًا مخالفـم )1( تا کاملًا موافقم )4( تنظیم شـده اسـت. به 
علاوه، به منظور اندازه گیری روایی ملاکی مقیاس مذکور به طور همزمان یک ابزار دیگر 
بـا عنـوان مقیـاس نظریه هـای ضمنی هوش دوپیرات و مارین بـر روی نمونۀ تحقیق اجرا 
شـد. این مقیاس را رسـتگار و همکاران )1388(، در پژوهشـی که بر روی دانش آموزان 
دختر و پسـر پایۀ سـوم ریاضی دبیرسـتان های دولتی شـهر شـیراز انجام داده اند، ترجمه و 
اعتباریابـی کرده انـد. ایـن محققـان ضریـب پایایـی مقیاس ضمنی هوش را با اسـتفاده از 
روش آلفای کرونباخ 0/83 محاسبه کرده اند که گویای همسانی درونی قابل قبول آن است 

1. Abd-El-Fattah & Yates
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و بـرای تعییـن روایـی ایـن مقیـاس از روش تحلیل عامل تأییدی اسـتفاده کرده اند. نتایج 
به دسـت آمده از تحلیـل عامـل تأییـدی نشـان می دهـد همۀ ماده های مقیـاس    نظریه های 
ضمنی هوش دارای ضریب استاندارد بیشتر از 0/3 هستند و بر روی عامل های مربوط به 
خود بار گذاشته اند. همچنین شاخص های برازندگی نیز مناسب گزارش شد. در پژوهش 
حاضر از روش تحلیل عامل تأییدی برای سـنجش روایی این پرسشـنامه اسـتفاده شـد. 
مطابق نتایج کسب شـده، سـاختار دوعاملی آن تأیید شـد و تمام ماده ها به جز ماده های 9 
و 14 همگی از بار عاملی مناسب )بیشتر از 0/3( برخوردار بودند. همچنین، به منظور 
احراز پایایی، ضریب آلفای کرونباخ محاسـبه شـد که برای باور هوشـی افزایشـی 0/83 

به دست آمد.

یافته ها
یافته های توصیفی مربوط به میانگین و انحراف معیار آزمودنی ها و همبستگی مرتبۀ صفر 

متغیرهای پژوهش در جدول 1 آورده شده است.

جدول 1. یافته های توصیفی و ماتریس همبستگی مرتبۀ صفر متغیرهای پژوهش

MSD123456متغیرها

-122/703/53. باور هوشی افزایشی

-**222/884/890/30. افتخار

-**0/57**323/295/100/34. امید

-**0/71**0/52**437/428/050/39. لذت

-**0/49**0/36**0/22**541/076/750/44. راهبردهای شناختی

-**0/60**0/40**0/30*0/29**621/293/990/36. راهبردهای فراشناختی

P** >0/01*P>0/05

مقادیـر ضرایـب همبسـتگی جـدول 1 نشـان می دهد که بیـن تمام متغیرهـای پژوهش 
رابطـۀ مثبـت و معنـی داری وجـود دارد. در گام بعـد بـرای آگاهی بیشـتر از نقش جنسـیت، 
مقایسۀ دانشجویان دختر و پسر از نظر متغیرهای پژوهش با استفاده از آزمون تی  گروه های 

مستقل تحلیل شد. نتایج در جدول 2 آمده است.



ی جنسیت و باور هوشی افزایشی با راهبردهای...  |  109
ّ
بررسی مدل عل

جدول 2. نتایج مقایسۀ متغیرهای پژوهش بین دو گروه پسران و دختران استفاده از آزمون تی گروه های مستقل

فاصله اطمینان 95 درصدتفاوت میانگینسطح معناداریآمارۀ تیمتغیرها

1/610/40-0/60-1/190/24-باور هوش افزایشی

0/10-2/84-1/49-2/110/04-افتخار

2/500/43-1/02-1/390/17-امید

0/51-5/03-2/77-2/420/02-لذت

0/61-4/39-2/50-2/610/01-راهبردهای شناختی

1/750/52-0/61-1/070/27-راهبردهای فراشناختی

مطابق نتایج به دست آمده از جدول 2، باید گفت بین دانشجویان دختر و پسر از نظر 
افتخار )2/11-(، لذت )2/42( و راهبردهای شناختی )2/61-( در سطح آلفای 0/05 
تفاوت معنی دار وجود دارد و این تفاوت به نفع دانشـجویان دختر اسـت؛ به این صورت 
که میانگین نمره های کسب شدۀ دختران در متغیرهای لذت، افتخار و راهبردهای شناختی 

بیش از میانگین نمره های پسران در این متغیرهاست. 

ارزیابی مدل پیشنهادی 
ارزیابی مدل پیشـنهادی از طریق روش مدل سـازی معادلات سـاختاری با اسـتفاده از 
نرم افـزار AMOS انجـام شـد. بدین منظـور، ترکیبـی از شـاخص های برازندگـی مثـل مقدار 
مجذور کایχ2( 1(، شاخص هنجارشدۀ مجذور کای2 )χ2 /df(، شاخص نیکویی برازش3 
 ،)CFI( 5شاخص برازندگی تطبیقی ،)AGFI( 4شاخص نیکویی برازش تعدیل شده ،)GFI(
 )RMSEA( 7و جذر میانگین مجذورات خطای تقریب ،)IFI( 6شاخص برازندگی افزایشی
اسـتفاده شـد. مقادیر شـاخص های برازندگی برای مدل های پیشـنهادی و اصلاح شـده در 

جدول 3 آمده است. 

1. chi square
2. normed χ2 measure
3. goodness of fit
4. adjusted goodness of fit
5. comparative fit index
6. incremental fit index
7. root mean square error of approximation
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جدول 3. شاخص های برازندگی مدل های پیشنهادی و اصلاح شده

χ2dfχ2/dfGFIAGFIIFICFIRMSEAمدل

64/72115/880/920/790/870/870/16مدل پیشنهادی

22/15102/220/970/910/970/970/08مدل اصلاح شده

مطابـق جـدول 3، شـاخص های بـرازش مـدل پیشـنهادی بـا یـک اصـلاح )اتصـال 
سـنجه های خطـای راهبردهـای شـناختی و فراشـناختی( بهبود چشـمگیری یافـت. به این 
صورت که مقدار مجذور کای )χ2( از ضریب 64/72 به 22/15 کاهش، مقدار شاخص 
هنجارشـدۀ مجذور کای )χ2 /df(، از 11 به 10 کاهش، مقدار شـاخص نیکویی برازش 
 )AGFI( از 0/92 به 0/97 افزایش، مقدار شـاخص نیکویی برازش تعدیل شـده )GFI(
از 0/79 بـه 0/91 افزایـش، مقـدار شـاخص برازندگی تطبیقـی )CFI( از 0/87 به 0/97 
افزایـش، مقـدار شـاخص برازندگـی افزایشـی )IFI( از 0/87 بـه 0/97 افزایـش و جـذر 
میانگیـن مجـذورات خطـای تقریـب )RMSEA( از 0/16 بـه 0/08 کاهـش یافـت کـه 
همگـی در راسـتای بـرازش بهتـر مـدل بـا داده ها بودند. بـرای درک بهتر، مدل پیشـنهادی 
و اصلاح شـده در نمودارهـای 2 و 3 بـه همـراه ضرایـب اسـتاندارد مسـیرها نمایـش داده 

شده اند.

نمودار 2. ضرایب استاندارد مسیر مدل پیشنهادی جنسیت و باور هوشی افزایشی با راهبردهای شناختی و 

فراشناختی با میانجی گری هیجان های مثبت تحصیلی
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نمودار 3. ضرایب استاندارد مسیر مدل اصلاح شده جنسیت و باور هوشی افزایشی با راهبردهای شناختی و 

فراشناختی با میانجی گری هیجان های مثبت تحصیلی

همان گونه که ملاحظه می شـود در مقایسـۀ نمودارهای 2 و 3، باید گفت در نمودار 3 
سنجه های خطا در راهبردهای شناختی و فراشناختی به هم متصل شده اند و بدین صورت 
مـدل اصـلاح شـده اسـت. همین اصلاح در بـرازش مدل نقش مؤثری ایفا کـرد. در ادامه، 
نتایج تحلیل آماری فرضیه های مسـتقیم مدل پیشـنهادی و اصلاح شـده در بالا آورده شـده 

است که در جدول 4 دیده می شود.
جدول 4. ضرایب استاندارد مسیرهای مستقیم در مدل پیشنهادی و اصلاح شده

مسیرها
مدل اصلاح شدهمدل پیشنهادی

βpβp

0/420/000/420/01باور هوشی افزایشی با هیجان های مثبت یادگیری

0/150/030/150/04جنسیت با هیجان های مثبت یادگیری

0/380/000/330/00هیجان های مثبت یادگیری با راهبردهای شناختی

0/420/000/380/00هیجان های مثبت یادگیری با راهبردهای فراشناختی

0/250/000/230/00باور هوشی افزایشی با راهبردهای شناختی

0/190/010/210/00باور هوشی افزایشی با راهبردهای فراشناختی

مندرجـات جـدول 4 نشـان می دهـد کـه تمامـی مسـیرهای مسـتقیم مدل پیشـنهادی و 
اصلاح شده معنی دار هستند و در نتیجه، تمام فرضیه های مستقیم مدل به دلیل معنی داری 

ضرایب استاندارد مسیرها تأیید می شود. 
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فرضیه های غیرمستقیم
در پژوهـش حاضـر، بـرای تعییـن معنا داری روابـط میانجی از روش بوت اسـتراپ نرم افزار 
ماکرو پریچر و هیز )2008( استفاده شده است. جدول 5، نتایج حاصل از بوت استراپ 
بـرای مسـیرهای غیرمسـتقیم سـاده مـدل را نشـان می دهـد. فاصله هـای اطمینـان جدول 5 
حاکی از قرارنگرفتن صفر در این فاصله  ها در ارتباط با تمامی مسیرهای غیرمستقیم ساده 

و معنی داری این مسیرهاست.
جدول 5. نتایج بوت استراپ برای مسیرهای غیرمستقیم ساده

مسیرها
داده ها
Data

بوت
Boot

سوگیری
Bias

خطای 
استاندارد

SE

سطح اطمینان 
95 درصد

حد 
پایین

حد 
بالا

جنسیت با راهبردهای شناختی با میانجی گری 
هیجان های مثبت

1/631/650/020/600/632/98

جنسیت با راهبردهای فراشناختی با 
میانجی گری هیجان های مثبت

0/950/960/010/330/411/74

باور هوشی افزایشی با راهبردهای شناختی با 
میانجی گری هیجان های مثبت

0/240/240/010/100/070/45

باور هوشی افزایشی با راهبردهای فراشناختی 
با میانجی گری هیجان های مثبت

0/150/15-0/000/050/060/27

بحث و نتیجه گیری
هدف از پژوهش حاضر بررسـی رابطۀ علّی جنسـیت و باور هوشـی افزایشی با راهبردهای 
شناختی و فراشناختی از طریق هیجان های مثبت تحصیلی در دانشجویان دختر و پسر بوده 
اسـت. بدین منظور، 192 نفر از دانشـجویان انتخاب و مدل پژوهش پیشـنهادی بر روی 
این نمونه آزمون شد. نتایج تحلیل مدل نشان می دهد با انجام یک اصلاح و اتصال خطای 
راهبردهای شـناختی به فراشـناختی بر اسـاس شـاخص های اصلاحی پیشـنهادی نرم افزار، 
مدل از برازش مناسـبی برخوردار شـد. تحلیل مسـیرهای مسـتقیم مدل نشـان می دهد این 

مسیرها معنی دار است و فرضیه های مستقیم مدل همگی تأیید می شود.
این یافته ها با نتایج پژوهش های شانک و اوشر )2011( در ارتباط باورهای مربوط به 
خـود و راهبردهـای یادگیـری، کینگ و اریپات تامانیل )2014( در زمینه رابطۀ هیجان های 
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تحصیلـی مثبـت و راهبردهـای یادگیـری، زیمرمن و پونـز )1990(، ابـلارد و لیپس چولتز 
)1998؛ بـه نقـل از زینـان، 2017( و رضایـی و سـیف )1382( دربارۀ رابطۀ جنسـیت و 
راهبردهای یادگیری هماهنگ هستند. همچنین، نتایج تحلیل مسیرهای غیرمستقیم مدل 
نیز نشـان می دهد هر چهار فرضیه غیرمسـتقیم تأیید می شـوند. بر این اسـاس، جنسـیت با 
راهبردهای شناختی و فراشناختی از طریق هیجان های مثبت تحصیلی رابطه داشته است. 
نتایج تحلیل آزمون تی هم نشـان می دهد دختران از لحاظ راهبردهای شـناختی، افتخار و 
لذت میزان بیشتری را نسبت به پسران کسب کرده اند. بنابراین، دختران به دلیل این که افتخار 
و لذّت تحصیلی بیشتری را تجربه می کنند، با احتمال بیشتری هم از راهبردهای شناختی 
و فراشناختی استفاده می کنند. بنا بر الگوی زیمرمن )1986( یادگیرندگان در یادگیری از 
چهارده راهبرد یادگیری خودتنظیم اسـتفاده می کنند. این راهبردها شـامل خودارزشـیابی، 
سازمان دادن و انتقال، هدف گذاری و برنامه ریزی، جست وجوی اطلاعات، ثبت و ضبط و 
یادداش  برداری، خودکنترلی، سازماندهی محیط، مرور ذهنی و حفظ کردن، جست وجوی 
کمک از همسالان، جست وجوی کمک از مردم، جست وجوی کمک از بزرگسالان، مرور 
نکته ها، یادداشت ها و جزوه ها، مرور تکالیف درسی و امتحان ها و بالاخره مرو کردن متن 
کتاب های درسی است. بنابر نتایج پژوهش حاضر، دختران بیش از پسران درگیر تکالیف 
یادگیـری می شـوند و بیـش از پسـران از ایـن مجموعـه راهبردهـا بهـره می گیرنـد. همچنین 
براسـاس یافته هـای ایـن پژوهـش، دانشـجویانی کـه بـاور هوشـی افزایشـی بیشـتری دارند، 
هیجان هـای مثبـت تحصیلـی زیادتری را تجربه می کنند و بیشـتر از راهبردهای شـناختی و 
فراشناختی بهره می گیرند. به طور کلی، نظریۀ ضمنی هوش چارچوب شناختی-انگیزشی 
متفاوتی را برای یادگیرندگان به وجود می آورد و زمانی که یادگیرنده یکی از انواع باورهای 
هوشی را می پذیرد، این باور بر نحوۀ چگونگی مواجه شدن او با تکالیف یادگیری و نحوۀ 
پاسخدهی و تفسیر آن ها تاثیر می گذارد. میزانی که یک فرد باور دارد هوش یک صفت ثابت 
یا در حال رشـد اسـت، بر رویکرد او به یادگیری و موقعیت پیشـرفت، جهت گیری هدف، 
تـلاش، اسـنادها، راهبردهـای استفاده شـده، نمـرات، عزت نفس و انگیـزش وی تأثیرگذار 
اسـت )دوک و مولـدن1، 2005(. از نظـر دوک )2000( باورهـای هوشـی نظام های معنا 
هسـتند کـه بـه رفتارهـای فـرد جهت می دهنـد و پیش بینی رفتـار او را بـرای دیگران ممکن 

1. Molden
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می سازند. در واقع، باورهای هوشی زیربنای قضاوت فرد دربارۀ خود، دنیا و مردم جهان 
اسـت. افراد با باور هوشـی افزایشـی هوش را یک ویژگی تغییرپذیر، افزایشی و مهارشدنی 
می دانند. در باور افزایشی، هوش ماهیتی پویا دارد و با توسعۀ مهارت ها، افزایش دانش و 
تلاش رابطه دارد )دوک و مولدن، 2005(. دانشجویانی که باور دارند توانمندی آن ها قابل 
رشد و تغییر است، از احساس کنترل تحصیلی بیشتری برخوردارند و برای انجام تکالیف 
و پروژه های تحصیلی ارزش بیشتری قائل هستند؛ چون آن را راهی برای ارتقای توانمندی 
خـود می بیننـد. افزایـش دو عنصـر کنتـرل و ارزشـمندی در ارتباط بـا تکالیف تحصیلی بنا 
بـر نظریـه کنتـرل-ارزش، به تجربۀ هجان های مثبت تحصیلـی فعالی چون امید، افتخار و 
لذت می انجامد و علاوه بر آن انگیزش لازم برای استفاده از راهبردهای یادگیری را فراهم 
می کند. نتایج پژوهش زارع و رستگار )1393( نیز نشان داده ست که باور هوشی افزایشی 
از طریق واسـطه گری اهداف تبحری و هیجان های مثبت بر پیشـرفت تحصیلی دارای اثر 
غیرمستقیم و مثبت است. استفاده از راهبردهای شناختی و فراشناختی در نهایت به کسب 
موفقیت تحصیلی بیشتر، منجر می شود؛ برای مثال، حق شناس و همکاران )1388( نشان 
دادنـد دانشـجویانی کـه می تواننـد جنبه هـای شـناختی و رفتـاری عملکرد تحصیلـی خود را 
تنظیم و کنترل کنند، یادگیرندۀ بسیار موفقی هستند. دانشجویانی که از راهبردهای شناختی 
و فراشـناختی گوناگونی اسـتفاده می کنند، بیشـتر احتمال دارد بر موضوع یادگیری مسـلّط 
شـوند، عملکـرد تحصیلـی بهتری داشـته باشـند و پیامدهای تحصیلی مثبـت دریافت کنند 

)زیمرمن، 2011(. 
هرچنـد پژوهـش حاضـر نشـان داد کـه یکـی از اثرات مثبـت تجربـۀ هیجان های مثبت 
تحصیلی استفادۀ بیشتر از راهبردهای یادگیری مفید است که در نهایت موفقیت تحصیلی 
بهتـر را بـه دنبـال دارد، نقـش هیجان هـا در یادگیـری هنـوز هـم محـل بحـث اسـت. برخی 
پژوهشـگران هنـوز معتقدنـد کـه هیجان هـا می تواننـد مخـلِّ فراینـد یادگیـری نیـز باشـند. 
همان طـور کـه آسـپینوال1 )1998، بـه نقل از کینـگ2 و آریپاتامانیل3، 2014( اشـاره کرده 
اسـت، هـدف اصلـی مـا ایـن اسـت که احسـاس خوبـی پیدا کنیـم؛ در حالی که احساسـات 
خـوب از مـا متفکـران تنبلـی می سـازد، به  طوری که در قبال اطلاعات منفی مفید ناهشـیار 
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و نسـبت بـه گوناگونـی و در مقابـل تفاوت هـای معنادار و مهـم در اطلاعات و موقعیت ها 
پاسـخگو نباشـیم. ایـن پژوهشـگران مدعی هسـتند هیجان هـای مثبت باعـث ارزیابی های 
غیرواقعی، تسـهیل پردازش سـطحی اطلاعات و کاهش انگیزش لازم برای جسـت و جوی 
اهداف چالشی می شوند. بنابراین لازم است پژوهشگران بعدی هیجان های مثبت تحصیلی 
را در جنبه هـای مثبـت و منفـی آن در زمینه هـای تحصیلـی و آموزشـی در نظـر بگیرنـد. در 
نهایت این که برای تعمیم پذیری بهتر نتایج مدل حاضر بهتر است این مدل را به تفکیک 
در نمونه های دیگر نیز تحلیل کنند. به علاوه، به این دلیل که استفاده از روش مدل سازی 
معـادلات سـاختاری اسـتنباط علّیتی دقیقـی از رابطۀ بین متغیرها امکان پذیر نیسـت، بهتر 
است پژوهش های بعدی، مداخله در زمینۀ باورهای هوشی و هیجان های مثبت تحصیلی 

و سنجش تاثیر آن بر استفاده از راهبردهای شناختی و فراشناختی را بررسی کنند. 
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