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هدف این مطالعه تعیین نقش تعدیل‌کننده راهبردهای انضباطی اجباری معلم به‌منزلۀ یک متغیر 
مدیریت کلاس درس در رابطه مسئولیت‌پذیری شخصی و اشتیاق عاملی دانش‌آموز بود. اشتیاق 
عاملی بیانگر مشارکت سازنده و داوطلبانه‌ دانش‌آموز و عدم انفعال او در جريان آموزش است. این 
اشتیاق متأثر از متغیرهای شخصی، مسئولیت‌پذیری، محیط کلاس و راهبردهای انضباطی است. 
جامعه پژوهش شامل همۀ دانش‌آموزان مدارس غیردولتی دوره متوسطه اول شهر تهران بودند. 
 داده‌های پژوهش با مشارکت 334 دانش‌آموز پایه هفتم، هشتم و نهم 15 کلاس در پنج ‌مدرسة
متوســطه دوره اول مناطق گوناگون شهر تهران و با به‌کارگیری پرسشنامه‌های اشتیاق عاملی 
ریو و تســنگ )2011( و مســئولیت‌پذیری دانش‌آموز لوئیس )2001( گردآوری شدند. داده‌های 
راهبرد انضباطی اجباری معلمان بر اســاس تجربه دانش‌آموزان از رفتار انضباطی معلم با پاسخ 
به‌مقیاس راهبرد انضباطی اجباری سنجیده شدند. در تحلیل رگرسیون برای تعیین نقش متغیر 
تعدیل‌کننده و تحلیل داده‌ها از برنامه الحاقی پردازشــگر ‌هایس استفاده شده است. یافته‌های 
پژوهش ضمن تأیید کردن اثر مسئولیت‌پذیری بر اشتیاق، نشان دادند که راهبردهای انضباطی 
اجباری معلم اثر مسئولیت‌پذیری بر اشتیاق عاملی دانش‌آموز را تعدیل می‌کنند. بر اساس روش 
جانسون نیمن رابطۀ مسئولیت‌پذیری شخصی و اشتیاق عاملی دانش‌آموز‌ با کاهش میزان راهبرد 
اجباری از سطح 0/85 معنادار است که در نتیجه ضریب تأثیر مسئولیت‌پذیری شخصی بر اشتیاق 
عاملی کاهش می‌یابد. راهبرد اجباری از تکنیکهایی بهره می‌برد که موجب ایجاد محیط مهارکننده 
و کاهنده خودپیروی می‌شوند. در چنین شرایطی به‌رغم مسئولیت‌پذیری دانش‌آموز، با شیوع 

راهبردهای انضباطی اجباری از سوی معلم، دانش‌آموزان اشتیاق کمتری از خود نشان می‌دهند. 

کلید واژگان: مسئولیت‌پذیری دانش‌آموز، راهبرد انضباطی اجباری، اشتیاق تحصیلی عاملی، مدیریت کلاس
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 مقدمه

یادگیری و پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان تحت تأثیر عوامل متعددی است. یکی از ضروری‌ترین 
عوامل در این میان، اشتیاق تحصیلی دانش‌آموزان است )کونولد1 و همکاران، 2018(. اشتیاق تحصیلي 
ســازه‌اي است که براي نخســتین بار براي درک و تبیین افت و شکســت تحصیلي مطرح شده است 
)گونوک2 ، 2014(. اشــتیاق‌تحصیلي3 به معنای مشــارکت فعالانه دانش‌آموزان در فعالیتهای یادگیری 
است و شاخصهای عینی پیشــرفت تحصیلی مانند نمرات کلاسی و تمام کردن تکالیف درسی، حاصل 
آن هســتند )شین و بولکن4 ، 2021؛ ریو5 ، 2012؛ دیویس6  و همکاران، 2008(. دانش‌آموزان مستقیماً 
در یادگیری درگیر نمی‌شــوند بلکه آنها در تکالیف، فعالیتها و تجاربی مشــتاقانه مشارکت می‌کنند که 
منجر به یادگیری می‌شــوند. بنابراین نظام آموزشــی باید ضمن ایجاد باورهای کارآمدی در معلمان و 
دانش‌آموزان، آنها را تشویق کند تا منابع درونی خود )انرژی، وقت و توجه( را روی تکالیف و فعالیتهای 
درســی سرمایه‌گذاری کنند )حجازی و همکاران، 1397(. اگر بتوان یادگیرنده را هر چه بیشتر مشتاق 
مســائل تحصیلي و تکالیف یادگیري کرد، بیشــتر مي‌توان به موفقیت علمي و کاهش افت تحصیلي او 
امیدوار بود. بنابراین اشتیاق تحصیلی عاملی مهم در پیش‌بینی پیشرفت تحصیلی و غلبه بر ترک تحصیل 
است که مبنایی براي تلاشهاي اصلاح‌گرایانه و بهبود مدرسه در نظر گرفته می‌شود )جلس7 و همکاران، 

2016؛ گونوک، 2014(. 
 در پژوهشــهای گذشته عوامل مؤثر بر اشتیاق تحصیلی به دو دسته کلی تقسیم شده‌اند. دسته اول

اشــتیاق تحصیلی را ســازه‌ای متأثر از متغیرهای فــردی و انگیزه‎های درونی ماننــد خودکارآمدی و 
مسئولیت‌پذیری در نظر می‌گیرند. تحقیقات بسیاری نقش پیش‌بین خودکارآمدی تحصیلی بر اشتیاق 
دانش‌آموزان را مورد بررسی قرار داده و آن را یکی از مهم‌ترین عوامل مؤثر بر اشتیاق تحصیلی برشمرده‌اند 
)گالیون8 و همکاران، 2012؛ پاپا9 ، 2015؛ چانگ و چن10 ، 2015؛ اقدامی و یوســفی، 1397(. مونتورو 
 و لوئیس11 )2018( همچنین با تمرکز بر مســئولیت‌پذیری دانش‌آموزان نشان داده‌اند که دانش‌آموزان

با مســئولیت‌پذیری بالا، سطوح بالاتری از اشــتیاق رفتاری را از خود بروز می‌دهند. دسته دوم عوامل 
زمینه‌ای را به‌منزلۀ عوامل بیرونی مؤثر بر اشــتیاق تحصیلی مطالعه کرده‌اند )لی12 و همکاران، 2018(. 
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بوریچ و فرنزل1 )2021( تلاش و پشــتیانی عاطفی و راهبردهای آموزشــی معلم را بر بهبود اشــتیاق 
تحصیلی دانش‌آموزان مؤثر می‌دانند. براســاس پژوهش کونولد و همــکاران )2018(، مدارس دارای 
ســاختار قوی حمایت‌کننده از دانش‌آموزانی با ســطحی بالاتر از اشتیاق تحصیلی برخوردارند. محیط 
کلاســی حامی نیز به‌طور ویژه به‌منزلۀ اســاس یادگیري و رشــد دانش‌آموزان در اشــتیاق تحصیلی 
دانش‌آموزان دارای نقشی مؤثر است. مثلًا پژوهش وانگ و اکلز2 )2013( در مورد دانش‌آموزان کلاس 
هفتم نشــان داده است زمانی که معلمان دانش‌آموزان را از نظر احساسی حمایت می‌کنند، آنها بیش 
از پیش مشــتاقانه مشارکت می‌کنند. جو اجتماعی و عاطفی کلاسی و روابط معلم -‌ دانش‌آموز نقشی 
مؤثر در ایجاد اشتیاق دانش‌آموزان ایفا می‌کنند )دوترر و لاو3 ، ۲۰۱۱؛ رِیز4 و همکاران، ۲۰۱۲؛ وانگ 

و هولکوم5 ، ۲۰۱۰(.
 ایجاد محیط کلاســی مثبت و ســازنده نیازمند مدیریت صحیح کلاس درس اســت كه مستقیماً
با فرایند آموزش و یادگیری دانش‌آموزان در ارتباط اســت. از ایــن رو، توانایی مدیریت كلاس از جمله 
مهارتهای مهم و كارآمد معلمان به‌شــمار می‌آید )لوئیس و همکاران، 2008؛ مارزانو و مارزانو6 ، 2003(. 
به‌طور ویژه چگونگی برقراری انضباط به‌منزلۀ یکی از جنبه‌های اساســی در اثربخشــی مدیریت کلاس 
درس از مهم‌ترین دغدغه‌های اغلب معلمان در سراســر جهان است و به‌طور قابل‌ملاحظه‌ای با استرس 
معلم، فرســودگی شغلی و زمان هدررفته کلاس درس مرتبط اســت )لوپز و الیویرا7 ، 2017(، زیرا بروز 
رفتارهای نامطلوب انضباطی از سوی دانش‌آموزان، موجب بروز مشکلاتی در روند آموزش می‌شود و مهار 
صحیح آنها برای پیگیری فرایند تدریس -‌  یادگیری اثربخش، ضروری است. همچنین چگونگی برخورد 
معلم با رفتارهای نامطلوب انضباطی، جو کلاس را متأثر از خود می‌ســازد و چگونگی روابط کلاســی را 

شکل می‌دهد )رنك8 و همکاران، 2006(. 
بررســی تأثیرات استفاده از راهبردهای انضباطی معلم را می‌توان به دو گروه تقسیم کرد. مقوله اول 
که به‌منزلۀ اثر مستقیم راهبردهای انضباطی توصیف می‌شود، تأثیر راهبردهای انضباطی مثلًا پرخاشگری 
معلم بر رفتار هدف را بررســی می‌کند. منظور از هدف در اینجا دانش‌آموزی اســت که بدرفتاری کرده 
است. مقوله دوم، که به‌منزلۀ اثر غیرمستقیم راهبردهای انضباطی معلم توصیف می‌شود، تأثیر راهبردهای 
انضباطی معلم بر دانش‌آموزانی را بررسی می‌کند که رفتار را می‌بینند یا می‌شنوند اما هدف آن نیستند 
)مونتورو و لوئیس، 2018(. بنابراین با توجه به اینکه شــیوه مدیریت انضباط کلاســی بر عملکرد همة 
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دانش‌آموزان حاضر در کلاس تأثیرگذار اســت، بررســی اثرات راهبردهای انضباطی از اهمیتی بســیار 
برخوردار است.

با وجود شواهد اساسی نشــان‌دهنده اثر مهم اشتیاق تحصیلی بر موفقیت تحصیلی، پژوهشهای 
اندکی عوامل مؤثر بر اشــتیاق تحصیلی را مورد بررســی قرار داده‌انــد )کونولد و همکاران، 2018(. 
در این پژوهش یکی از ابعاد اشــتیاق تحصیلی با توجه همزمــان به عوامل درونی )فردی( و بیرونی 
)محیطی( مطالعه شــده است، بنابراین اثر مسئولیت‌پذیری شــخصی1 به عنوان متغیر مستقل و اثر 
تعدیلی راهبرد اجباری2 بر اشــتیاق عاملی3 به‌عنوان جدیدترین مؤلفه اشتیاق تحصیلی مورد سنجش 

قرار گرفته است. 
با توجه به کاهش اشــتیاق دانش‌آموزان در گذار از مقطع ابتدایی به متوسطه‌ )کیسن4 ، 2018(، 
بررســی عوامل مؤثر بر این موضوع در این مقطع تحصیلی مهم اســت. مسئله اصلی این پژوهش آن 
است که آیا دانش‌آموزان با ســطوح بالای مسئولیت‌پذیری شخصی، سطوحی بالاتر از اشتیاق عاملی 
را در طول رویدادهای کلاســی تجربه می‌کنند. پس از آن چگونگی تعدیل این رابطه از طریق راهبرد 
انضباطی اجباری معلم مطالعه شــده است. مدل مفهومی پژوهش در شکل شماره 1 نشان داده شده 

است. 

راهبرد اجباری

اشتیاق عاملی مسئولیت‌پذیری 
شخصی

 شکل 1.   مدل مفهومی پژوهش                                                                                                                                           

 تعاریف مفهومی

 مسئولیت‌پذیری شخصی
تعاریف متعددی از مسئولیت‌پذیری ارائه شده است. در تعریفی مسئولیت‌پذیری، تمایل دانش‌آموزان 
برای رعایت حقوق یادگیری خودشان و حفاظت از حقوق دیگران برای یادگیری و لذت ‌بردن از امنیت 

1. Personal responsibility
2. Relationship discipline
3. Agentic engagement
4. Cason
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فیزیکی و عاطفی شــناخته شده است. مسئولیت شــخصی نیز به معنای احترام به این حقوق و رعایت 
آنهاست )رومی1 و همکاران، ۲۰۰۹(. پژوهشگران از زوایایی متفاوت مسئولیت‌پذیری شخصی را تعریف 
کرده‌اند، اما خودکنترلی بر انتخابهای رفتاری و عاطفی، یک مؤلفه مشــترک و کلیدی در تمام تعاریف 

است )مرگلر2، 2017(.
مســئولیت‌پذیری دانش‌آموز از جمله عوامل فردی مؤثر بر اشتیاق تحصیلی است. مونتورو و لوئیس 
)2018( نشان داده‌اند دانش‌آموزانی که مسئولیت‌پذیری بالایی دارند، سطوح بالاتری از اشتیاق رفتاری 
را از خود نشــان می‌دهند. مروری بر پژوهشــهای گذشته حاکی از آن است که رابطه بسیاری از عوامل 
فردی همچون خودکارآمدی، انگیزش، هیجانات منفی با اشتیاق تحصیلی بررسی شده است )پاپا، 2015؛ 
چانگ و چن، 2015 ؛ اقدامی و یوسفی، 1397؛ امانی‌فر، 1398؛ پیرانی و همکاران، 1397(، اما با وجود 
اهمیت مسئولیت‌پذیری شــخصی، پیشرفت اندکی در درک چگونگی تأثیر آن در موقعیتهای آموزشی 

صورت گرفته است.

 اشتیاق عاملی
 اشــتیاق تحصیلی دانش‌آموزان به‌طور خاص به مشارکت سازنده، مشتاقانه، داوطلبانه و مبتنی بر
شــناخت يادگیرنده در فعالیتهاي يادگیري اشــاره دارد که مســتقیماً به پیامدهاي مثبت تحصیلی 
 منجر می‌شــود )اســکینر3 و همکاران، 2009؛ ريو، 2012(‌. این ســازه متشکل از چهار بعد عاطفی4،

 شــناختی5، رفتاری6 و عاملی7 اســت )ریو و تســنگ8، 2011(. اشــتیاق عاطفی شــامل واکنشهای 
مثبت و منفی دانش‌آموزان به معلمان، همکلاســیها و مدرســه اســت که رابطه کلی آنها با یادگیری 
و تحصیل را شــکل می‌دهد )فردریکس9 و همکاران، 2004(. اشــتیاق شــناختی اشاره دارد به اینکه 
دانش‌آمــوز در مورد انجام دادن تکلیف،‌ نحوۀ به‌کارگیــری مهارتها و راهبرد‌های موردنیاز برای متبحر 
شدن در تکالیف درســی چگونه فکر می‌کند )متالیدو و ویاچو10، 2007(. اشتیاق رفتاری به تلاشهای 
دانش‌آموز برای پیروی از هنجارهای کلاس، مشــارکت در فعالیتهای کلاســی، عدم غیبت در مدرسه،‌ 
تمرکز روی تکالیف آموزشــی و به پایان رساندن آنها اشــاره دارد )فردریکس و همکاران، 2004(. اين 
ســه بعد، چگونگی رفتار، احســاس و تفکر دانش‌آموزان‌ را نشــان می‌دهند )وانــگ و پک11، 2013(​

1. Romi
2. Mergler
3. Skinner
4. Emotional
5. Cognitive
6. Behavioral 
7. Agentic
8. Tseng
9. Fredricks
10. Metallidou & Viachou 
11. Peck
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. یــک دهه پیش ریو و تســنگ )2011( با انتشــار پژوهشــی، بعد عاملیت1 را به اشــتیاق تحصیلی 
 افزودنــد. این بعد به میزان نقش ســازنده و داوطلبانــۀ دانش‌آموزان در جريان آموزش اشــاره دارد.
 به‌اين‌معنا که دانش‌آموزان از طريق سؤال پرسیدن، درخواست منابع و ابراز ترجیحات خود، شرايطی در کلاس

فراهــم می‌آورند تــا معلم دریابد آنها چه می‌خواهند و چه نیازي دارنــد. فردی که عامدانه بر عملکرد 
خود و شــرایط زندگــی‌اش اثر می‌گذارد، عامل2 نامیده می‌شــود. عامل بودن نیازمنــد انگیزه و عمل 
اســت. انگیــزه در اینجــا به معنای عاملیت اســت و عبارت از قصــد و هدف دانش‌آمــوز برای ایجاد 
تغییر راهبردی و عمدی در عملکرد و محیط پیرامون خود اســت. عمل نیز به اشــتیاق عاملی اشــاره 
دارد که به معنای مشــارکت ســازنده دانش‌آموز در جریان آموزش اســت. در مفهوم اشتیاق عاملی، 
دانش‌آموز فعالانه تلاش می‌کند تا جریان آموزش را شخصی‌ســازی کند و شــرایط آن را ارتقا بخشد. 
در طول جریان آموزش ممکن اســت پرسشی بپرســد، اولویتها و نیازهایش را مطرح کند، درخواست 
منابــع یا فرصتهــای یادگیری کند و در مورد آنچه دوســت دارد یا دوســت نــدارد گفتگو کند. در 
مقابل عدم اشــتیاق عاملی به معنای انفعال و پذیرفتن شــرایط فعلی اســت )ریو و شــین، ‌2020(.

تفاوت اشــتیاق عاملی با سایر ابعاد اشتیاق تحصیلی در نوع مشارکت دانش‌آموز است. در اشتیاق 
عاملی دانش‌آموز با روشی فعال ابتکار شخصی از خود بروز می‌دهد، در حالی که در سایر ابعاد تنها به 
پیشنهاد معلم واکنش نشان می‌دهد. به عبارت دیگر در اشتیاق عاملی مسیر حرکت را دانش‌آموز آغاز 
می‌کند که بهبود عملکرد دانش‌آموز و همچنین بهبود شــرایط یادگیری را در پی دارد )ریو و شــین، 
2020(. این بعد با تأکید بر کنشگری دانش‌آموز به‌صورتی دقیق‌تر معنای اشتیاق را منعکس می‌کند 

و آن را از درگیرشدن3 متفاوت می‌کند.

 راهبرد انضباطی اجباری
محیط کلاس یکی از مؤلفه‌های مهم مؤثر بر اشتیاق تحصیلی است. بر اساس نظریه خودتعیین‌گری، 
محیط یادگیری در کنار منابع انگیزش درونی دانش‌آموزان در مشــارکت مشتاقانه و سازنده آنها نقشی 
مؤثر ایفا می‌کند )دسی و رایان4، 2013(. محیط يادگیري شرايطی را فراهم می‌آورد تا از منابع انگیزش 
درونی که دانش‌آموزان با خود به مدرسه و کلاس درس می‌آورند، حمايت کند )محیط حامی خودپیروی 
باشد( يا آنها را ناديده بگیرد )محیط مهارکننده باشد(. بنابراين انگیزش و اشتیاق تحصیلی دانش‌آموزان 
و محیــط يادگیري بر يکديگر تأثیر می‌گذارند )ريو، 2012(. شــیوه مدیریت انضباط کلاســی یکی از 
عناصر شــکل‌دهنده چگونگی کیفیت محیط کلاسی اســت. راهبردهای انضباطی کلاسی5 بر عملکرد 

1. Agency 
2. Agent
3. Involvement
4. Deci & Ryan
5. Classroom discipline
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همۀ دانش‌آموزان حاضر در کلاس مؤثرند و اشــتیاق تحصیلی دانش‌آموزان را نیز تحت تأثیر خود قرار 
می‌دهند. بنابراین اشــتیاق عاملی تحت‌تأثیر شــرایط محیطی قرار دارد. روابط با کیفیت بالای معلم و 
حمایت آموزشی وی از دانش‌آموز سبب اشتیاق تحصیلی در طی فعالیتهای یادگیری می‌شود )رمضانی 

و خامسان، 1396(.
راهبردهــای انضباطی به‌طور‌کلی بــه اقدامات معلم در واکنش به بدرفتــاری دانش‌آموزان گفته 
می‌شــود. از نظر دانش‌آموزان، معلمان آنها به یکی از دو ســبک انضباطی متمایز می‌شــوند )لوئیس، 
۲۰۰۱(. ســبک اول »اجباری1« اســت که وابسته به تنبیه و رفتار پرخاشــگرانه معلم است مانند با 
عصبانیت فریاد زدن و ســخنان طعنه‌آمیز گفتن. سبک دیگر »ارتباطی2« است که ضمن اینکه معلم 
از مجازات مناســب در زمان مورد نیاز بهره می‌برد غالباً از تکنیکهای مشــارکت، شناخت و پاداش3، 

گفتگو4 و اشاره5 استفاده می‌کند.

 روش پژوهش
 شرکت‌کنندگان پژوهش 

جامعه‌ پژوهش حاضر شامل همۀ دانش‌آموزان مدارس دخترانه و پسرانه غیردولتی دوره متوسطۀ اول 
شهر تهران بودند. به منظور پوشش تنوع مناطق گوناگون شهر تهران، همچنین امکان اجرا و دسترسی 
از مناطق شــمال )1(، غرب )5(، مرکز )10( و جنوب )20( شهر تهران یک مدرسه انتخاب شد. پس از 
کسب مجوز و انجام دادن هماهنگی با مدیران مدارس، در مجموع داده‌ها با مشارکت 334 دانش‌آموز پایه 
هفتم، هشتم و نهم 15 کلاس در پنج مدرسه غیردولتی متوسطه دوره اول )در هر منطقه یک مدرسه و 
سه کلاس معلمان ریاضی، علوم و فارسی( مناطق فوق گردآوری شد. شرکت دانش‌آموزان داوطلبانه بود. 
تکمیل هر پرسشنامه‌ در حدود 20 دقیقه به طول انجامید. از 334 نفر اعضای نمونه حاضر در پژوهش، 
110 نفر )32/9 درصد( در پایه هفتم، 101 نفر )30/2 درصد( در پایه هشتم و 123 نفر )36/8 درصد( 
در پایه نهم بودند. همچنین از میان اعضای نمونه 170 نفر دختر )50/9 درصد( و 164 نفر پسر )49/1 

درصد( بودند.

 ابزارهای پژوهش
برای ســنجش هر کدام از متغیرها از پرسشــنامه‌های معتبر موجود اســتفاده شد. پس از ترجمه 
پرسشنامه‌ها، پژوهشگران چندین بار ترجمه گویه‌ها را بررسی کردند تا از مناسب بودن جملات و مفاهیم 

1. Coercive
2. Relationship
3. Recognition and reward
4. Discussion
5. Hinting
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برای شــرکت‌کنندگان اطمینان حاصل کنند. هر یک از سه ابزاری که در ادامه توضیح داده شده است، 
مختصر و دارای سؤالات ساده بودند زیرا نمونه شامل دانش‌آموزان 12 تا 14 ساله بود.

1. پرسشنامه مسئولیت‌پذیری شخصی: برای اندازه‌گیری مسئولیت‌پذیری شخصی دانش‌آموزان از 
پرسشنامه لوئیس )2001( استفاده شد. این مقیاس شامل 7 گویه است. از شرکت‌کنندگان خواسته 
شد تا مشخص کنند هرکدام از گویه‌ها )برای مثال: مواظب وسايل ديگران هستم.( تا چه اندازه شبیه 
رفتار آنها در کلاس است. هرگویه با مقیاس لیکرت در یک طیف 6 گزینه‌ای، از کاملًا شبیه به من 
است تا اصلاً شبیه به من نیست، درجه‌بندی شده است. روایی پرسشنامه مسئولیت‌پذیری شخصی 
لوئیس به کمک روش تحلیل عاملی به روش مؤلفه‌های اصلی و با استفاده از چرخش متعامد 
واریماکس1،‌ روی پاسخهای آزمودنیها به 7 سؤال پرسشنامه انجام شد. در تحلیل عاملی همۀ سؤالات 
پرسشنامه با بارهای بالای 0/4 بر یک عامل با مقدار ویژه بالاتر از یک بار شدند. لوئیس در پژوهش 
خود با استفاده از آلفای کرونباخ پایایی پرسشنامه مسئولیت‌پذیری را برای مؤلفه مسئولیت‌پذیری 
پایایی پرسشنامه مسئولیت‌پذیری  این پژوهش ضریب  شخصی 0/89 گزارش کرده ‌است. در 
 شخصی برابر با 0/74 به‌دست آمد که نشان‌دهنده قابلیت اطمینان پرسشنامه و سازگاري درونی 

گویه‌های آن بود. 
2. پرسشنامه اشتیاق عاملی: برای ارزیابی اشتیاق عاملی دانش‌آموزان از پرسشنامه ریو و تسنگ 
)2011( استفاده شد. اشتیاق عاملی شامل 5 گویه )برای مثال: برای بهتر‌ شدن کلاس پیشنهادهایم 
را ارائه می‌دهم.( است که روی یک طیف لیکرت 7 درجه‌ای از کاملًا مخالفم 1 تا کاملًا موافقم 7 
قرار گرفته است. برای بررسی روایی پرسشنامه اشتیاق عاملی از روش تحلیل عاملی به روش تجزیه 
مؤلفه‌های اصلی و چرخش متعامد واریماکس استفاده شد. نتایج تحلیل عاملی منجر به استخراج 
یک عامل دارای مقدار ویژه بالاتر از یک شد. در تحلیل عاملی همه سؤالات پرسشنامه با بارهای 
بالای 0/4 بر یک عامل با مقدار ویژه بالاتر از یک بار شدند. ریو و تسنگ )2011( در پژوهش 
خود با روش آلفای کرونباخ پایایی پرسشنامه اشتیاق تحصیلی را برای خرده‌مقیاس‌ عاملی 0/82 
به‌دست آورده‌اند. در این پژوهش ضریب آلفای کرونباخ خرده‌مقیاس اشتیاق عاملی 0/85 به‌دست 

آمده که نشان‌دهندۀ سازگاری درونی بسیار خوبی است.
به‌کارگیری  با  معلمان  اجباری  انضباطی  راهبرد  اجباری:  انضباطی  راهبرد  پرسشنامه   .3
پرسشنامه 8 گویه‌ای لوئیس )2001( سنجیده شد. در سنجش این سازه از دانش‌آموزان خواسته 
شد که در یک طیف لیکرت 4 درجه‌ای از هرگز )1( تا تقریباً همیشه )4( مشخص کنند که 
معلم به چه میزان همانند جملات توصیف‌شده رفتار می‌کند )برای مثال: با عصبانیت بر سر 

1. Varimax rotation
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دانش‌آموزانی که بدرفتاری کرده‌اند فریاد می‌زند(. برای بررسی روایی پرسشنامه راهبرد اجباری 
لوئیس از روش تحلیل عاملی به روش تجزیه مؤلفه‌های اصلی و چرخش متعامد واریماکس 
استفاده شد. در تحلیل عاملی همه سؤالات پرسشنامه با بارهای بالای 0/4 بر یک عامل با مقدار 
ویژه بالاتر از یک بار شدند. پایایی پرسشنامه با روش ضریب آلفای کرونباخ بررسی و ضریب 

پایایی 0/85 به‌دست آمد.

 یافته‌ها
نتایج تحلیل توصیفی داده‌های گردآوری شــده در جدول شــماره 1 گزارش شــده است. داده‌های 
جدول نشان می‌دهند که دانش‌آموزان دختر اشتیاق تحصیلی و مسئولیت‌پذیری شخصی بالاتری گزارش 
می‌دهند، اما دانش‌آموزان پســر راهبرد اجباری بالاتری را تجربه می‌کنند، با وجود این تفاوت میان آنها 
معنا‌دار نیســت. همچنین قابل قبول بودن شاخصهای کجی و کشــیدگی توزیع، امکان تحلیل متغیر 

تعدیل‌کننده را فراهم می‌کند.

 جدول 1.   میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای اشتیاق تحصیلی، مسئولیت‌پذیری و راهبردهای اجباری برحسب جنسیت                                                                   

کشیدگی کجی انحراف استاندارد میانگین جنسیت متغیر

0/17 0/16 0/68 2/87 دختر
اشتیاق تحصیلی

0/12 0/19 0/64 2/75 پسر

0/39 0/11 0/98 4/09 دختر
مسئولیت‌پذیری شخصی

0/31 0/37 0/84 4/06 پسر

0/33 0/56 0/74 2/21 دختر
راهبرد اجباری

0/67 0/17 0/72 2/52 پسر

به‌منظور تعیین نقش تعدیل‌کنندگی راهبرد انضباطی اجباری در رابطۀ میان مسئولیت‌پذیری شخصی 
 و اشتیاق عاملی دانش‌آموزان از برنامه الحاقی پردازشگر ‌هایس در تحلیل رگرسیون استفاده شده است.

به بیان دیگر در پی پاسخ به این پرسش‌ایم که آیا با افزایش راهبرد اجباری معلمان در کلاس، رابطه 
میان مســئولیت‌پذیری و اشــتیاق عاملی دانش‌آموزان تقویت می‌شود یا به‌عکس این ارتباط تضعیف 

می‌شود.
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M

Y X

راهبرد اجباری

مسئولیت‌پذیری 
اشتیاق عاملیشخصی

θX→Y 
 شکل 2.   مدل تعدیل‌کننده راهبرد اجباری در رابطۀ مسئولیت‌پذیری شخصی و اشتیاق عاملی                                                                   

 θX→Y نشان می‌دهد که به شکل M را به‌عنوان تابعی از Y بر X شکل شماره 2 اثر شرطی
نمایش داده می‌شود. پیش از انجام تحلیل برای قابل تفسیرکردن ضرایب رگرسیون تعدیل‌شده، متغیر 

پیش‌بین و متغیر تعدیل‌کننده نرمال شدند. 
جدول شــمارۀ 2 نشان‌دهندۀ اثرات اصلی و تعاملی مسئولیت‌پذیری شخصی دانش‌آموزان و راهبرد 
انضباطی اجباری معلمان در پیش‌بینی اشــتیاق عاملی دانش‌آموزان است. مدل کلی نشان می‌دهد که 
.)P ‌>‌0‌/05( اثر تعاملی مســئولیت‌پذیری شخصی دانش‌آموزان و راهبرد اجباری معلمان معنادار است 

در واقع راهبرد اجباری در رابطۀ میان مســئولیت‌پذیری شــخصی و اشــتیاق عاملی دانش‌آموز نقشی 
تعدیل‌کننده دارد. همانطور که مشاهده می‌شود یکی از سطرهای جدول عبارت )XM( است، این عبارت 
به معنای اثر X بر β1( Y(، در شرایطی که )M = 0( و اثر M بر Y )β2(، در شرایطی که )X = 0( است. 
بدون نرمال کردن این متغیرها، ضرایب β1 و β2 بی‌معنا می‌شد، زیرا هیچ‌یک از داده‌های مربوط به متغیر 

مسئولیت‌پذیری شخصی )X( و راهبرد اجباری )M( برابر با صفر نیست. 

 جدول 2.   خلاصه‌ تحلیل تعدیل‌کننده راهبرد اجباری در رابطۀ مسئولیت‌پذیری شخصی و اشتیاق عاملی                                                                   

معناداری t خطای استاندارد ضرایب

0/001 59/770 0/042 2/495 مقدار ثابت

0/001 6/628 0/052 0/346 β 1 )X( مسئولیت‌پذیری شخصی

0/001 ‌-‌5/888 0/058 ‌-‌0/339 β 2 )M( راهبرد اجباری

0/001 ‌-‌4/010 0/065 ‌-‌0/259 β 3 )XM( مسئولیت‌پذیری شخصی*راهبرد اجباری

در شکل شماره X ،3 متغیر پیش‌بین،‌ M متغیر تعدیل‌کننده و Y متغیر وابسته است. XM نیز 
اثر شرطی X بر Y به‌عنوان تابعی از M است.
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Y X

M

X M

β1 = ‌‌0/35
β
2  = ‌‌0/34
β
3  = ‌‌0/26

 شکل 3.   نمایش آماری نقش تعدیل‌کننده راهبرد اجباری در رابطۀ مسئولیت‌پذیری شخصی و اشتیاق عاملی                                                                   

در جدول شماره 2 رابطۀ میان مسئولیت‌پذیری شخصی )X( و اشتیاق عاملی )Y(، در شرایطی که نمره 
.)P > 0/001 ، t )330(  =  6/63 ، β1 = ‌‌0/35( معنادار است )M = 0( راهبرد اجباری در سطح میانگین است 
،)M = 0( به این معناست که در شرایطی که راهبرد اجباری در حد متوسط است β1 = 0/35 ،ضریب بتا 
با افزایش یک واحد در مسئولیت‌پذیری دانش‌آموزان، میزان اشتیاق عاملی دانش‌آموز 0/35 افزایش می‌یابد.

همچنین رابطۀ میان راهبرد اجباری )M( و اشــتیاق عاملی )Y( در شــرایطی که مسئولیت‌پذیری 
،t)330( = ‌- 5/89 ، β2 = -‌0/34 [ معنادار است ،)X = 0( شخصی دانش‌آموزان در سطح متوسط است 

‌P‌>‌0/001[. ضریب بتا β2 = ‌-‌0/34 به این معناست که در شرایطی که مسئولیت‌پذیری در حد متوسط 
اســت )X = 0(، با افزایش یک واحد در راهبرد اجباری معلمان، اشــتیاق عاملی دانش‌آموزان به‌میزان 
0/34 -‌  کاهش می‌یابد. در واقع نشان‌دهندۀ تفاوت میان میزان اشتیاق عاملی دو دانش‌آموزی است که 
هر دو میزان متوســطی از مسئولیت‌پذیری شخصی را گزارش می‌کنند، در حالی که سطحی متفاوت از 
راهبرد اجباری معلم را با یک واحد اختلاف تجربه می‌کنند. به زبان ساده دانش‌آموزان با مسئولیت‌پذیری 
متوســط در رویارویی با راهبرد اجباری کمتر از طرف معلم، در طول کلاس اشــتیاق عاملی بیشتری از 

خود بروز می‌دهند.
،t)330(  = - 4/01 ،β3 =  ‌-‌0/26[نیز معنادار است )XM( در پایان ضرایب رگرسیون مربوط به اثر تعاملی 

‌‌P‌>‌0/001[. به‌این‌معنا که اثر مســئولیت‌پذیری شخصی بر اشــتیاق عاملی در طول کلاس به میزان 
راهبرد اجباری معلم وابسته است. به عبارت روشن در شرایطی که راهبرد اجباری معلم یک واحد افزایش 
پیدا کند، با وجود بالا بودن )افزایش یک واحد( مســئولیت‌پذیری شخصی دانش‌آموز، اشتیاق عاملی او 

به‌میزان ‌0/26-‌ کاهش پیدا می‌کند.
 نمایش تصویری مدل تعدیل‌ کننده: با استفاده از اطلاعات خروجی برنامه الحاقی پردازشگر هایس

نمودار خطی تغییرات اشــتیاق تحصیلی دانش‌آموزان برحســب نمرات مسئولیت‌پذیری آنها در سطوح 
مختلف متغیر تعدیل‌کننده در شکل شماره 4 رسم شده ‌است. 
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مسئولیت‌پذیری شخصی دانش‌آموز

وز
ش‌آم

دان
ی 

امل
ق ع

تیا
اش

M راهبرد اجباری

Interpolation Line

-.73
.00
.73

M=-0.73

M= 0.73

 1.00 .50 -1.00

 2.00

 2.20

 2.40

 2.60

 2.80

 3.00

 3.20

 -.50 .00

M= 0

 شکل 4.   نمایش تصویری مدل تعدیل‌کنندگی راهبرد اجباری در رابطۀ مسئولیت‌پذیری شخصی و اشتیاق عاملی                                                                   

برای رســم کردن نمودار از یک انحراف استاندارد بالای میانگین، میانگین و یک انحراف استاندارد 
پایین میانگین متغیر راهبرد اجباری معلم استفاده‌ شده ‌است. در شکل شماره 4، نمودار خطی تغییرات 
اشــتیاق عاملی دانش‌آموز بر اثر مســئولیت‌پذیری شخصی و در ســطوح متفاوت راهبرد اجباری معلم 
نشــان داده شده ‌اســت. همانطور که دیده می‌شود شیب خط پیش‌بینی اشتیاق عاملی برحسب نمرات 
 مســئولیت‌پذیری شخصی مثبت اســت و این شیب با افزایش ســطح راهبرد اجباری کاهش می‌یابد.

معنا که با زیاد شدن مسئولیت‌پذیری شخصی دانش‌آموزان، میزان افزایش در اشتیاق عاملی آنها،  به‌این‌
با افزایش سطح راهبرد اجباری معلم کاهش می‌یابد. به عنوان مثال در شرایطی که راهبرد اجباری معلم 
در ســطح پایین و یک واحد کمتر از میانگین )M= ‌-‌0/73( است، وقتی که مسئولیت‌پذیری شخصی 
دانش‌آموز در محور افقی از ‌0/83-‌  به 0/83 افزایش می‌یابد، اشتیاق عاملی 0/89 افزایش پیدا می‌کند 
 ،)M=0( در شرایطی که راهبرد اجباری معلم در سطح میانگین است .)شــیب خط برابر با 0/53 است(
وقتی که مسئولیت‌پذیری شخصی از ‌0/83-‌  به 0/83 افزایش می‌یابد، اشتیاق عاملی 0/58 افزایش پیدا 
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می‌کند )شــیب خط برابر با 0/35 است(. در نهایت در شرایطی که راهبرد اجباری معلم در سطح بسیار 
زیاد و یک واحد بالای میانگین است )M=0/73(، وقتی که مسئولیت‌پذیری شخصی از ‌0/83-‌  به 0/83 
افزایش می‌یابد، اشــتیاق عاملی به میزان بســیار اندک 0/26 افزایش می‌یابد )شیب خط برابر با 0/16 

است(.
 نشان دادن تعامل با استفاده از تکنیک جانسون‌ نیمن: برای آنکه دریابیم در چه مقداری از 
 )Y( بر اشتیاق عاملی دانش‌آموز )X( مسئولیت‌پذیری شخصی ،)M( توزیع راهبرد اجباری معلم
اثر دارد، از تکنیک جانسون نیمن استفاده می‌کنیم. این تکنیک در برنامه الحاقی پردازشگر هایس 
آورده شــده ‌است. به بیان دیگر هدف از تکنیک جانسون نیمن آن است که تعیین کنیم در چه 
مقداری از توزیع متغیر تعدیل‌کننده )X ،)M با Y رابطه دارد و در چه مقداری از آن رابطه X با 
Y از بین می‌رود. به‌کارگیری این روش کمک شایانی به درک بهتر از تفسیر اثر تعاملی می‌کند 
)هایس، 2013(. این تکنیک، توزیع M را به 21 مقدار اختیاری تقسیم می‌کند و اثرات شرطی 
)θX→Y(، خطای استاندارد، معناداری و فاصله اطمینان را در آن مقادیر محاسبه می‌کند. طبق 
نتایج روش جانسون نیمن، ضریب تأثیر مسئولیت‌پذیری شخصی بر اشتیاق عاملی دانش‌آموزان 
با افزایش راهبرد اجباری کاهش می‌یابد و رابطۀ میان این دو متغیر معنادار اســت. اما با افزایش 
مقدار راهبرد اجباری معلم از نقطه برش 0/85 رابطۀ مسئولیت‌پذیری شخصی و اشتیاق عاملی 
به یک رابطه غیرمعنادار تبدیل می‌شود )P < 0/05(. به بیان دیگر با افزایش راهبرد اجباری معلم 
از سطح 0/85 مسئولیت‌پذیری شخصی دانش‌آموز دیگر تأثیری ندارد و پیش‌بینی‌کنندۀ تغییرات 

اشتیاق عاملی نیست.

 بحث‌و نتیجه‌گیری 
مسئولیت‌پذیری شــخصی، راهبرد انضباطی اجباری و اشتیاق عاملی: یافته‌های پژوهش 
نشــان می‌دهند که مسئولیت‌پذیری شــخصی دارای رابطۀ مثبت با اشتیاق تحصیلی است. همچنین 
دانش‌آموزان با ســطوح بالای مسئولیت‌پذیری شخصی، سطوح بالای اشتیاق عاملی را تجربه می‌کنند. 
تأثیر مســئولیت‌پذیری شخصی بر اشتیاق عاملی نشان می‌دهد که اشــتیاق عاملی نه تنها تحت‌تأثیر 
عاملهــای بیرونی مانند حمایت معلم اســت )ویرتانن1 و همکاران، 2015؛ وانــگ و اکلز، 2013(، بلکه 
عاملهای درونی همچون مســئولیت‌پذیری شــخصی نیز بر آن مؤثرند. بنابراین گرچه معلمان قادرند از 
طریق رابطۀ معلم و دانش‌آموز و سایر عوامل خارجی اشتیاق عاملی را تحت‌تأثیر قرار دهند، اما این سازه 
به انگیزه‌های درونی و عوامل شــخصیتی با ثبات مانند مسئولیت‌پذیری شخصی دانش‌آموز نیز وابسته 

است که ایجاد تغییر در آن بسیار سخت و زمان‌بر است.

1. Virtanen
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این رابطه نشان می‌دهد که منافع گسترش مسئولیت‌پذیری دانش‌آموز بسیار فراتر از کمک به حفظ 
حقوق معلمان در امر تدریس و مراقبت از حقوق سایر دانش‌آموزان برای یادگیری است )روچه1 و لوئیس، 
2011(. نتایج این تحلیل نشان می‌دهد که علاوه بر وجود رابطۀ مثبت و معنادار میان مسئولیت‌پذیری 
شخصی و اشــتیاق رفتاری که در پژوهشهای گذشته )مونتورو و لوئیس، 2018( گزارش شده بود، این 
سازه صرفاً اثر معنادار بر بعد کنشی اشتیاق یعنی اشتیاق عاملی دانش‌آموزان می‌گذارد. خدیوی و اللهی 
)1392( نیز معتقدند که مسئولیت‌پذیری به موفقیت و پیشرفت تحصیلی که یکی از خروجیهای اشتیاق 
تحصیلی اســت، می‌انجامد. در واقع احساس مسئولیت بیشــتر به کوشش بیشتر دانش‌آموزان و به‌تبع 
آن پیشــرفت تحصیلی آنها می‌انجامد. این یافته‌ها بر ضرورت آموزشهایی تأکید می‌کند که به گسترش 

مسئولیت‌پذیری در دانش‌آموزان می‌انجامد.
اثر تعدیلی راهبرد اجباری: تحلیل اثر تعدیلی نشــان می‌دهد که رابطۀ میان مســئولیت‌پذیری 
شــخصی و اشــتیاق عاملی از طریق راهبرد انضباطی اجباری تعدیل و کم و زیاد می‌شــود. با افزایش 
راهبرد اجباری از سوی معلم تأثیرگذاری مسئولیت‌پذیری بر اشتیاق عاملی کمتر می‌شود. این نتایج به 
این معناســت که تکنیکهای راهبرد اجباری همچون تنبیه و مجازات اثر مداوم تخریبی بر دانش‌آموزان 
واقع یافته‌های پژوهش نشــان می‌دهند که سطوح بالای راهبرد اجباری ممکن است حتی  می‌گذارد. در
اشــتیاق دانش‌آموزانی را که از سطوح بالای مسئولیت‌پذیری شــخصی برخوردارند، از بین ببرد. معلم 
سخت‌گیر و اقتدارطلب فرصت مشــارکت سازنده در کلاس را از دانش‌آموز می‌گیرد. در مفهوم اشتیاق 
عاملی، دانش‌آموز فعالانه تلاش می‌کند تا جریان آموزش را شخصی‌ســازی کند و شــرایط آن را برای 
یادگیری خود ارتقا دهد. به عنوان مثال در طول جریان آموزش ممکن اســت پرسشی بپرسد، اولویتها 
و نیازهایش را مطرح کند، درخواســت منابع یا فرصتهای یادگیری کند و در مورد آنچه دوســت دارد یا 
دوســت ندارد گفتگو کند. پژوهشهای گذشته نشان می‌دهند که اشتیاق تحصیلی )صدوقی و حجازی، 
2021( خصوصاً این بعد از اشــتیاق که تنها بعد کنشــی آن است بیش از سایر ابعاد به حمایت عاطفی 
معلم، عواطف تحصیلی مثبت، جوی امن،‌ گرم و حامی نیازمند است. در فضای سنگینی که اعمال راهبرد 
اجباری در کلاس ایجاد می‌کند،‌ عدم مشارکت فعال دانش‌آموز برای خلق شرایط جدید و ابراز علائق و 
نیازهایش کاملًا طبیعی می‌نماید. در سطحی فراتر، اشتیاق تحصیلی دانش‌آموزان خود به‌مثابه یک متغیر 
تعدیل‌کننده، درکنار جو حمایتی و ســرمایه اجتماعی، عمل می‌کند و اثری مثبت بر عملکرد تحصیلی 

دانش‌آموزان می‌گذارد )کارمونا‌-‌‌هالتی2 و همکاران، 2021(.
دامنۀ معناداری تعدیل‌کننده: تکنیک جانســون نیمن نشــان می‌دهد که راهبرد اجباری رابطۀ 
مســتقیم مسئولیت‌پذیری شخصی و اشتیاق عاملی را تا زمانی که راهبرد اجباری کمتر از میزان 0/85 

1. Roache
2. Carmona‌-‌‌Halty
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باشد، تعدیل می‌کند. این موضوع می‌تواند به این دلیل باشد که سطح بالای راهبرد اجباری منجر به عدم 
اشــتیاق و مشارکت دانش‌آموزان می‌شود. در چنین شرایطی مسئولیت‌پذیری بالای دانش‌آموزان منجر 
به اشتیاق عاملی بالای آنها نخواهد شد. پژوهش سفای و کوپر1 )2010( این مسئله را تأیید می‌کند که 
خشونت معلم به‌منزلۀ یکی از تکنیکهای راهبرد اجباری، موجب می‌شود تا دانش‌آموزان احساس کنند 

که از فرایند یادگیری جدا شده‌اند و در یادگیری با چالش‌ و سختی روبه‌رو می‌شوند.
دلیل دیگری که می‌توان برای نتایج جانسون نیمن بیان کرد آن است که سطح بالای راهبرد اجباری 
موجب می‌شــود تا دانش‌آموزان نســبت به معلم خود احســاس ترس کنند و این مسئله منجر به عدم 
اشتیاق عاملی و مشارکت سازندۀ آنها در کلاس می‌شود. یافته‌های پژوهش مونتورو و لوئیس )2018( نیز 
این دلیل را تأیید می‌کنند. آنها به این نتیجه رسیدند که راهبرد اجباری معلم موجب می‌شود تا برخی 
دانش‌آموزان احســاس ظلم و ترس را تجربه کنند. کاربرد بیش از حد راهبرد اجباری در جهت مخالف 
پشتیبانی و کار عاطفی معلم عمل می‌کند )بوریچ و فرنزل، 2021( و نه تنها مدیریت کلاس را بی‌ثمر  با‌

می‌سازد، بلکه انگیزه‌های درونی دانش‌آموزان )شین و بولکن، 2021( را نیز تحت‌الشعاع قرار می‌دهد.
به‌طور‌خلاصه نتایج این پژوهش نشــان می‌دهد که با افزایش به‌کارگیری راهبرد اجباری از ســوی 
معلم، اثر مســئولیت‌پذیری شخصی دانش‌آموزان بر اشتیاق عاملی آنها کاهش می‌یابد. دامنه‌ معناداری 
نشــان می‌دهد که معلم نباید بیش از حد معینی از راهبرد اجباری اســتفاده کند چرا که نحوۀ استفاده 
معلم از تکنیکهای انضباطی شکل‌دهندۀ محیط کلاس و یکی از عوامل تعیین‌کنندۀ کیفیت رابطه معلم 
و دانش‌آموز اســت. تکنیکهای راهبرد اجباری به ایجاد محیــط مهارکننده خودپیروی کمک می‌کنند. 
دانش‌آموز دارای انگیزه درونی و مســئولیت‌پذیر با قرار گرفتن در محیط مهارکننده خودپیروی، اشتیاق 

عاملی‌اش کاهش می‌یابد و از مشارکت در فعالیتها کناره‌گیری می‌کند. 

1. Cefai & Cooper
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