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 کیدهچ

 یلیتحصه یبر خودکارآمد یبیو آموزش خودترغ ایپو تیآموزش ذهن یاثربخشه سههیهدف پژوهش حاضهر مقا

آزمون همراه ههه پ  آزمونشیبا طرح پ یشیآزمامهیحاضر ن پژوهش آموزان دختر دوره متوسطه دوم بود.دانش

 1آموزان دختر متوسههطه دوم منطقه شههامد دانش یماهه بود. جامعه آمارسههه یریگیبا گروه کنترل و دوره پ

در دسههتر   یریگنفر با روش نمونه ۶0داوطلب،  130 انمی از. بود 1403–140۲ یلیتهران در سههال تحصهه

 نیگزینفر( جا ۲0گروه کنترل؛ هر گروه  کیو  شیدر سههه گروه )دو گروه آزما یتصههادف تصههورانتخاب و به

جلسه  10را در  یبیاول آموزش خودترغ شیشد. گروه آزما دینفر تحل 5۶ یهانمونه، داده زشیشدند. پ  از ر

کردند، در  افتیدر یاقهیدق ۹0تا  ۶0جلسهههه  10را در  ایپو تیذهندوم آموزش  شیو گروه آزما یاقهیدق ۷0

مورگان  یلیتحص یها پرسشنامه خودکارآمدداده ینکرد. ابزار گردآور افتیدر یاکه گروه کنترل مداخله یحال

در  یبونفرون یبیمکرر و آزمون تعق یریگبا اندازه ان یوار دیها با اسهههتفاده از تحل( بود. داده1۹۹۹) نک یو ج

سخه  SPSSافزار نرم شان داد اثر زمان، گروه و تعامد زمان  ان یوار دیتحل جینتا شدند. دیتحل ۲۶ن مختلط ن

مد×  نادار اسهههت ) یلیتحصههه یگروه بر خودکارآ له موجب افزاp < 0.001مع مداخ نادار  شی(. هر دو  مع

که در گروه کنترل  یشدند، در حال آزمونشینسبت به پ یریگیآزمون و پدر مراحد پ  یلیتحص یخودکارآمد

شد. همچن یمعنادار رییتغ شان داد آموزش خودترغ یبونفرون یبیآزمون تعق جینتا نیمشاهده ن  سهیدر مقا یبین

نشهان  هاافتهی (.p < 0.05دارد ) یلیتحصه یخودکارآمد شیدر افزا یشهتریمعنادار ب یاثربخشه ایپو تیبا ذهن

مؤثرند، اما آموزش  یلیتحصههه یهاییباور به توانا تیدر تقو یبیو خودترغ ایپو تیذهن کردیهر دو رو دهدیم

ص یگذارهدف ،یدرون زشیبر انگ دیبا تأک یبیخودترغ  یبر ارتقا یشتریب ریتأث ،یریادگی یمیو خودتنظ یشخ

 آموزان دختر دارد.دانش یلیتحص یخودکارآمد

 آموزان دختردانش ،یدرون زشیانگ ،یلیتحص یخودکارآمد ،یبیخودترغ ا،یپو تیذهن کلیدواژگان:
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Abstract 
The present study aimed to compare the effectiveness of growth mindset training and 

self-motivation training on academic self-efficacy among female high school 

students. This study employed a quasi-experimental design with pretest, posttest, and 

a three-month follow-up including a control group. The statistical population 

consisted of female high school students in District 1 of Tehran during the 2023–2024 

academic year. From 130 volunteers, 60 students were selected through convenience 

sampling and randomly assigned to three groups (two experimental groups and one 

control group; 20 participants per group). After attrition, data from 56 students were 

analyzed. The first experimental group received self-motivation training in 10 

sessions (70 minutes each), and the second experimental group received growth 

mindset training in 10 sessions (60–90 minutes each), while the control group 

received no intervention. Academic self-efficacy was measured using the Morgan and 

Jinks (1999) Academic Self-Efficacy Questionnaire. Data were analyzed using 

repeated measures ANOVA and Bonferroni post hoc tests in SPSS version 26. Mixed 

ANOVA results revealed significant main effects of time and group, as well as a 

significant interaction effect of time × group on academic self-efficacy (p < 0.001). 

Both interventions significantly increased academic self-efficacy at posttest and 

follow-up compared to pretest, whereas no significant change was observed in the 

control group. Bonferroni post hoc comparisons further indicated that self-motivation 

training was significantly more effective than growth mindset training in enhancing 

academic self-efficacy (p < 0.05). The findings indicate that both growth mindset and 

self-motivation interventions effectively strengthen students’ beliefs in their 

academic abilities; however, self-motivation training, with its emphasis on intrinsic 

motivation, personal goal-setting, and self-regulated learning, demonstrates greater 

effectiveness in improving academic self-efficacy among female students. 

Keywords: Growth Mindset, Self-Motivation, Academic Self-Efficacy, Intrinsic 

Motivation, Female Students 
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 مقدمه

 یالگوها تیو تثب یزشیانگ یباورها یریگشکل ،یلیتحص تیهو نیحساس در تکو یامتوسطه دوم، مرحله یهادر سال ژهیوبه یدوران نوجوان

و عملکرد  یلیتحص یدر سازگار یاکنندهنیینقش تع یو فرد یامدرسه ،یعوامل خانوادگ انیدوره، تعامل م نی. در اشودیمحسوب م یریادگی

 یلیو عملکرد تحص یجانیه یهاوالد ـ فرزند با نشانه یعاطف وندیو پ نیوالد یسازیاجتماع تیفیاند که کها نشان داده. پژوهشددار یآموزش

 نی. همچن(Bully et al., 2019)نشان دهد  زین ییهانوجوانان تفاوت تیبا توجه به جنس تواندیرابطه م نینوجوانان رابطه معنادار دارد و ا

 قیارتباط مثبت دارد و از طر یریادگیو مشارکت فعال در  یلیتحص یبا سازگار نیبه والد منیا یاز آن است که دلبستگ یحاک هالیفراتحل

 یخودکارآمد ،یبافت نی. در چن(Yang et al., 2024) سازدیرا هموار م یلیتحص شرفتیپ ریمس ،یو خودکارآمد یزشیانگ یسازوکارها

 .ابدییم یمحور یگاهیجا ،یلیتحص تیمرتبط با موفق یشناختروان یرهایمتغ نیترماز مه یکیعنوان به یلیتحص

اشاره  یبه عملکرد مطلوب آموزش یابیاقدامات لازم جهت دست یو اجرا یدهسازمان یخود برا ییبه باور فرد درباره توانا یلیتحص یخودکارآمد

تلاش،  زانیها، مانتخاب تیدر هدا یکارآمد یکه بر نقش باورها شودیم نییبندورا تب یـ اجتماع یشناخت هیمفهوم در چارچوب نظر نیدارد. ا

دارند،  یبالاتر یکه خودکارآمد ی. بندورا معتقد است افراد(Bandura, 2023)دارد  دیتأک یجانیه یهادر برابر موانع و واکنش یداریپا

 یتلق یذات یو شکست را نشانه ناتوان دهندینشان م یشتریها مقاومت بدر مواجهه با شکست کنند،یانتخاب م یزتریبرانگاهداف چالش

ها راستا، پژوهش نیهمراه است. در ا یکارو اهمال یلیدشوار، اضطراب تحص فیبا اجتناب از تکال یخودکارآمد نیی. در مقابل، سطح پاکنندینم

آنان قرار دارد  یلیتحص یرآمدسطح خودکا ریتحت تأث یادیآموزان تا حد زدانش یکاراهمال زانیاند که عادات مطالعه و منشان داده

(Svartdal et al., 2022)شده  دیینوجوانان تأ یلیتحص یریرابطه والد ـ فرزند و درگ انیم وندیدر پ یدکارآمدخو یانقش واسطه نی. همچن

نفس و پشتکار، در کنار عزت یلیتحص یاند که خودکارآمدنشان داده یمطالعات در آموزش عال ن،ی. افزون بر ا(Shao & Kang, 2022)است 

 .(Neroni et al., 2022)است  یآموزش تیموفق کنندهینیبشیپ

است.  دهیتندرهم زین یریادگی زشیو انگ یشناختروان یستیبلکه با بهز شود،یمحدود نم یلیتحص یامدهایتنها به پ یدخودکارآم تیاهم

مشارکت  شیکند و به افزا تیآموزان تقورا در دانش یریادگی زشیانگ تواندیم یاند که خودکارآمدنشان داده ریاخ یهاعنوان نمونه، پژوهشبه

 انیم داریگسترده، رابطه مثبت و پا لیفراتحل کیدر  نی. همچن(Fitriah & Indrakurniawan, 2025)در کلاس منجر شود  آنانفعال 

از  یکیعنوان به یلیتحص یخودکارآمد تیتقو رو،نی. ازا(Livinƫi et al., 2021)گزارش شده است  یو عملکرد علم یپژوهش یخودکارآمد

بر مدرسه با تمرکز بر  یمبتن یراستا، مداخلات چندوجه نیمطرح شده است. در هم یآموزش یهاامهو برن یامداخلات مدرسه یاهداف اصل

 .(Yurtsever, 2024)اند نشان داده یرستانیآموزان دبدر دانش یمثبت جینتا ،یخودکارآمد شیافزا

کارول دوئک بوده است. بر اساس  یهوش یباورها ای تیذهن هینظر ،یزشیانگ یرهاباو یپرنفوذ در ارتقا یکردهایاز رو یکی ر،یاخ یهاسال در

 هبردتلاش و را قیاز طر هاییتوانا یری)باور به رشدپذ ایپو تیذهن ایهوش(  یریرناپذییثابت )باور به تغ تیذهن یدارا توانندیافراد م ه،ینظر نیا

بازخورد سازنده همراه  یوجودر برابر شکست و جست یداریها، پاچالش رشیبا پذ ایپو تی. ذهن(Dweck & Yeager, 2019)مناسب( باشند 

همه  یمداخلات برا نیرشد نشان داده است که ا تیمداخلات ذهن یاثربخش طیدامنه و شرا رامونیپ یحال، مناقشات علم نیاست. با ا

 ,Yeager & Dweck)نقش دارند  یاثرگذار زانیدر م یانهیزم یو سازوکارها ستندیاندازه مؤثر ن کیها به آموزان و در همه بافتدانش

 یریمثبت اما متغ ریطور متوسط تأثها بهبرنامه نیرشد نشان داده است که ا تیمداخلات ذهن لیمند و فراتحلمرور نظام ن،ی. با وجود ا(2020

 ,.Burnette et al) شودیم یگریانجیتلاش م شیشکست و افزا ریدر تفس رییتغ قیاثرات از طر نیدارند و ا یلیو عملکرد تحص زشیبر انگ

2023). 

در  ایپو تیبر ذهن ینمونه، آموزش مبتن یاند. براکرده تیحما یلیتحص یرهایدر بهبود متغ ایپو تیاز نقش ذهن زین یتجرب یهاپژوهش

 کیدر  نی. همچن(Radmanesh et al., 2022)است  دهیانجام یورزو کاهش تعلل یلیصتح یسرسخت شیآموزان دختر به افزادانش
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در نوجوانان  یلیو نگرش مثبت تحص یآورتاب شیرشد موجب افزا تیت با تمرکز بر ذهنمداخله آموزش مثب ه،شدکنترل یتصادف ییکارآزما

 زشیانگ تواندیم یمیخودتنظ یریادگی تیتقو قیاز طر ایپو تیکه ذهن دهدیشواهد نشان م ن،ی. افزون بر ا(Jianping et al., 2024)شد 

 یلیتحص یجانیه میادراک بازخورد و تنظ ت،یذهن انیتعامل م زین ی. در سطح دانشگاه(Altikulaç et al., 2025)را ارتقا دهد  یلیتحص

 زشیانگ تیبا تقو ایپو تیذهن زش،یانگ یشناس. از منظر روان(Hwang, 2025) کندیم فایا میخودتنظ ینوشتار ییدر بهبود توانا ینقش مهم

. افزون بر (Suman, 2023)بدانند  تیموفق یتلاش را عامل اصل کندیآموزان کمک مارتباط دارد و به دانش یریادگی یریگو جهت یدرون

گزارش شده است  یلیتحص یهمچون پشتکار و خودکارآمد ییرهایمتغ قیاز طر یشناختروان یستیبه بهز ایپو تیاز ذهن یعل یرهایآن، مس

(Meng et al., 2025). 

 دیو سلامت روان تأک تیرشد شخص یعنوان هسته مرکزبه بیآلفرد آدلر بر مفهوم ترغ یفرد یشناسروانسنت  ا،یپو تیذهن کردیکنار رو در

 تواندیم بیو فقدان ترغ دهدیسازگارانه را شکل م یرفتارها انیبن یاجتماع یو ارزشمند یستگیدارد. آدلر باور داشت که احساس تعلق، شا

 تیتقو یبلکه به معنا ،یسطح نیتحس ینه به معنا بیترغ ،یآدلر کردی. در رو(Adler, 2013)منجر شود  یریگو کناره حقارتبه احساس 

با تمرکز بر شجاعت،  یاند که درمان و آموزش آدلرنشان داده زیمعاصر ن ینظر یفرد است. مرورها یریپذتیو مسئول یاحساس توانمند

 یبیترغ یهابرنامه یراستا، اجرا نی. در هم(Erbaş, 2023)را فراهم آورد  یخودباور یارتقا نهیزم تواندیمثبت، م شو نگر یریپذتیمسئول

 .(Kang et al., 2022)است  دهینفس انجامعزت شیدر کودکان به کاهش احساس حقارت و افزا

 یبر خودکارآمد یمتفاوت یرهایاز مس یبیو خودترغ ایپو تیذهن کردیاستدلال کرد که هر دو رو توانیم ،یو تجرب ینظر یمبان نیتوجه به ا با

 یریادگیو شکست، ادراک کنترل فرد بر  ییتوانا تیدرباره ماه یشناخت یباورها یبازساز قیعمدتاً از طر ایپو تی. ذهنگذارندیاثر م یلیتحص

 یخودکارآمد یفردنیو ب یجانیابعاد ه ،یستگیاحساس شا تیو تقو قیتشو ت،یبر تجربه حما دیبا تأک یبی. در مقابل، خودترغکندیم تیرا تقو

 میو تنظ یکلام بیترغ ،یامشاهده یریادگی ت،یارب موفقشامل تج یبندورا، منابع چهارگانه خودکارآمد ی. در چارچوب نظرسازدیرا فعال م

 یهاکه برنامه یو شکست متمرکزند، در حال تیتجارب موفق ریبر تفس شتریب ایپو تی. مداخلات ذهن(Bandura, 2023) ستا یجانیه

شدن به روشن تواندیم کردیدو رو نیا سهیمنظر، مقا نی. از ادهندیرا هدف قرار م یاجتماع تیو حما «یکلام بیترغ»منبع  ماًیمستق یبیترغ

 کمک کند. یلیتحص یبر خودکارآمد یاثرگذار وتمتفا یسازوکارها

 یبیو آموزش خودترغ ایپو تیآموزش ذهن یاثربخش میمستق سهیمقا نهیدر زم یخلأ پژوهش کردها،یرو نیاز ا کیاز هر  یتیوجود شواهد حما با

دارد که  تیاز آن جهت اهم یگروه سن نیآموزان دختر دوره متوسطه دوم وجود دارد. توجه به ادانش انیدر م ژهیوبه یلیتحص یبر خودکارآمد

 یو باورها رندیقرار گ یو انتظارات اجتماع یلیمضاعف تحص یممکن است در معرض فشارها یرقابت یآموزش یهادختر در بافت اننوجوان

 یبه طراح تواندیدو مداخله م نیا سهیو مقا یبررس رو،نیکند. ازا فایو سلامت روان ا لیدر استمرار تحص یاکنندهنییآنان نقش تع یکارآمد

 یبیو آموزش خودترغ ایپو تیآموزش ذهن یاثربخش سهیهدف پژوهش حاضر مقا ن،یرساند. بنابرا یاری یدر نظام آموزش ندترهدفم یهابرنامه

 آموزان دختر دوره متوسطه دوم است.دانش یلیتحص یبر خودکارآمد

 شناسیروش

 ـپسآزمایشی با طرح پیشپژوهش حاضر نیمه آموزان ماهه بود. جامعه آماری پژوهش شامل دانش ۳آزمون و گروه کنترل با دوره پیگیری آزمون 

گیری در دسترس و پس از اخذ مجوزهای بود. با استفاده از روش نمونه ۱402–۱40۳تهران در سال تحصیلی  ۱دختر دوره متوسطه دوم منطقه 

نفری  20صورت تصادفی در سه گروه های ورود انتخاب و بهنفر با توجه به ملاک ۶0آموز اعلام آمادگی کردند که از این تعداد، دانش ۱۳0لازم، 

آموز پایه دهم تا دوازدهم، نداشتن اختلال های ورود پژوهش عبارت بودند از: دانشملاک .)دو گروه آزمایش و یک گروه کنترل( جایگزین شدند

یری خاص یا سابقه بیماری روانی )بر اساس گزارش خانواده و مشاور مدرسه(، کسب نمره پایین در پرسشنامه خودکارآمدی تحصیلی، یادگ

های خروج شامل دریافت هرگونه آموزش یا مشاوره آموزان. همچنین ملاکتمایل به همکاری و کسب رضایت آگاهانه از والدین و دانش
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 .ها و تکالیف آموزشی بودزمان، غیبت بیش از دو جلسه متوالی یا غیرمتوالی، و عدم همکاری در انجام تمرینهم صورتشناختی دیگر بهروان

کنندگان و والدین آنان دریافت شد و همه افراد نسبت به اهداف پژوهش آگاه بودند. همچنین در این مطالعه، رضایت آگاهانه از شرکت

نفر در طول پژوهش انصراف دادند و  4شده، آموز انتخابدانش ۶0حله از پژوهش انصراف دهند. از توانستند در هر مرکنندگان میشرکت

گروه آزمایش اول تحت آموزش  .نفر در گروه کنترل( مورد تحلیل قرار گرفت ۱۶نفر در هر گروه آزمایش و  20نفر ) ۵۶های مربوط به داده

ای دقیقه ۹0تا  ۶0جلسه  ۱0در  (2)جدول  ای و گروه آزمایش دوم تحت آموزش ذهنیت پویادقیقه ۷0جلسه  ۱0در  (۱)جدول خودترغیبی

آزمون، ای دریافت نکرد. ارزیابی متغیر خودکارآمدی تحصیلی در سه مرحله شامل پیشقرار گرفتند. گروه کنترل در این مدت هیچ مداخله

  .آزمون( انجام شد)سه ماه پس از پسآزمون )یک هفته پس از پایان مداخله( و پیگیری پس

سوال و سه مؤلفه شامل  ۳0این پرسشنامه دارای ( ۱۹۹۹) 2مورگان و جینک ۱پرسشنامه خودکارآمدی تحصیلی ی:لیتحص یخودکارآمد

ررسی روایی باشد که سازندگان مقیاس برای بگویه می ۵۹استعداد، کوشش و بافت است. فرم اولیه پرسشنامه خودکارآمدی تحصیلی دارای 

های نامناسب و مبهم را حذف یا ها را ارزیابی و سپس گویهآموزان خواستند تا گویه محتوایی آن از سه گروه استادان دانشگاه، معلمان و دانش

 .مودند.جایگزین کنند. جهت بررسی اعتبار عاملی مقیاس، آنها از تحلیل عوامل استفاده و سه عامل استعداد، کوشش و بافت را استخراج ن

 ۳0و حداقل نمره  ۱20حداکثر نمره . است ( 4موافقم=  کاملاتا  ۱مخالفم= )کاملاای ت این مقیاس به صورت طیف لیکرت چهار درجهلاسوا

 ۶۶/0و  ۷0/0، ۷8/0به ترتیب  تلاشهای استعداد، بافت و و ضریب آلفا برای زیر مقیاس 82/0است. ضریب پایایی کلی برای این پرسشنامه 

ضریب پایایی را  (۱۳8۵. کریم زاده و محسنی)است گویه 4 تلاشگویه و  ۱۳گویه ، بافت  ۱۳گزارش شده است. زیر مقیاس استعداد دارای 

در این پژوهش  .اندبه دست آورده ۶0/0و سازه بافت  ۶۵/0سازه کوشش  ،۶۶/0و برای سازه استعداد  ۷۶/0برای خودکارآمدی تحصیلی کلی 

 .دست آمدبه 8۷/0کرونباخ  نیز ضریب آلفای

 یاقهیدق ۹0 یتگجلسه هف ۱0و در قالب  ی( طراح200۷گرشام ) یامرحله ۱2 چیو مدل مارپ یبیترغ هیبر اساس نظر یبیبسته آموزش خودترغ

 یزشیانگ یطیمح جادیتعلق و ا احساس شینگرش مثبت، افزا تیتقو ،یارتباط یهامهارت یبرنامه با هدف ارتقا نیاجرا شد. ا یصورت گروهبه

درس متخصص در متوسط  یعمل یهانیساختارمند و تمر یگروه یهابحث م،یشامل ارائه مفاه یبیترک وهیو به ش دیگرد نیدودر مدرسه ت

 د. جلسه دوم بهش یمعرف یبیترغ هینظر هیپا میجلسات و مفاه نیبرنامه، اهداف، قوان یمدرسه اجرا شد. در جلسه نخست، چارچوب کل طیمح

کاربرد  یهاسوم حوزه تعمد و مراقبت اختصاص داشت. در جلسه ،ینیبشامل احترام، اعتماد، خوش یبیترغ وزشآم نیادیبن یهامفروضه یبررس

تعارض از  تیریمد یهام به آموزش مهارتشد. جلسه چهار نییتب ندهایها و فرابرنامه ها،یمشها، خطدر سطح افراد، مکان یبیآموزش ترغ

 کنندهبیترغ طیمح جادیدر ا یو نقش رهبر یاد حرفه. در جلسه پنجم بر رشافتیاختصاص  یوگو، مشاوره، برخورد سازنده و آشتگفت قیطر

در بعد  گرانید کنندهبیو ترغ یو شغل یخود در بعد شخص کنندهبیرا در چهار سطح )ترغ یبیترغ چیشد. جلسه ششم ابعاد مدل مارپ دیتأک

 انیم زیتما و رشیعدم پذ ای رشیپذ ام،یعدم ارسال پ ایشامل ارسال  بیدر ترغ دزش داد. در جلسه هفتم سطوح کارکر( آمویو شغل یشخص

. افتیختصاص )مناسب و نامناسب، مشهود و نامشهود( ا یبیآموزش ترغ یهاشد. جلسه هشتم به سبک یبررس یتعمد بیو ترغ یدلسردساز

مدل خانواده  یمعرف جلسه دهم به تیآموزش داده شد و در نها یریگیو پ هیواکنش اول ،یشامل آمادگ یبیترغ امیپ دیدر جلسه نهم مراحل تول

کل مطالب  یبندعاحساس تعلق، انتظارات مثبت و ارتباط با جامعه و جم ،یروح مشارکت ،یفرد یهایژگیبر احترام به و دیبا تأک یبیترغ

 .افتیاختصاص 

تلاش، راهبرد مناسب و  قیاز طر هاییهوش و توانا یریبر رشدپذ دیدوئک و با تأک یهوش یباورها هینظر یبر مبنا ایپو تیذهن یآموزش بسته

شامل ارائه  یبیترک وهیمداخله به ش نی. ادیاجرا گرد یصورت گروهبه یاقهیدق ۹0تا  ۶0جلسه  ۱0شد و در قالب  یبازخورد سازنده طراح

مدرسه برگزار شد. در جلسه نخست،  یدر فضا یشناستوسط مدرس متخصص روان یخانگ فیو تکال یبحث گروه ،یعمل یهانیرتم ،ینظر

                                                             
1. academic self-efficacy scale 
2. Morgan & Jing 
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مانند توقف فکر، واکنش در برابر  ییهانیو تمر یآگاهشد. جلسه دوم به آموزش ذهن یگروه معرف نیاهداف برنامه، ساختار جلسات و قوان

شد و در جلسه چهارم مباحث  یو عوامل مؤثر بر آن بررس یخودآگاه یها. در جلسه سوم مهارتافتی صاصاخت یو ثبت افکار منف راتییتغ

به  یشیکه با باور افزا یاز افراد یواقع یها. جلسه پنجم با ارائه نمونهافتیادامه  یهوش یمفهوم هوش و انواع باورها یبا معرف یخودآگاه

شده و آموخته یدرماندگ یریگنحوه شکل ،یاسناد یهاککرد. جلسه ششم به آموزش سب تیتثبرشد را  تیمفهوم ذهن اند،دهیرس تیموفق

شد و در جلسه هشتم  یمختلف آن معرف یها. در جلسه هفتم ساختار مغز و کارکرد بخشافتیناکارآمد اختصاص  یاسنادها یبازساز

 یریادگیمؤثر  یمطالعه و راهبردها یها. جلسه نهم به آموزش مهارتدیگرد نییتب یریادگی دیجد یهاشبکه یریگو شکل یعصب یریپذانعطاف

 .افتیاختصاص  هاییتوانا یریباور به رشدپذ تیمطالب و تقو یبندجمع م،یجلسه دهم به مرور جامع مفاه تیاختصاص داشت و در نها

 یبیمکرر و آزمون تعق یریگبا اندازه انسیوار لیها با روش تحلاستفاده شد. داده 2۶نسخه   SPSSافزار ها از نرمداده لیو تحل هیتجز یبرا

 ی(، همگنلکوی–رویها )آزمون شاپداده عیشامل نرمال بودن توز یآمار یهامفروضه ،یاصل لیاز انجام تحل شیشدند. پ یبررس یبونفرون

 قرار گرفتند. دییو تأ ی( مورد بررسیباکس و موخل یها)آزمون انسکوواری–انسیوار یهاسیماتر یکسانی( و نی)آزمون لو هاانسیوار

 هایافته

(، گروه خودترغیبی 0۵/۱)با انحراف معیار  ۶۵/۱۷کنترل  آموز در سه گروه مشارکت کردند که میانگین سن گروهدانش ۶0در مطالعه حاضر 

( بود که نتایج ۱2/۱ر )با انحراف معیا 8۷/۱۷( برابر با 2(، و میانگین سن گروه ذهنیت پویا )آزمایش 0۹/۱)با انحراف معیار  ۱4/۱۷( ۱)آزمایش 

های آزمایش های توصیفی گروهدار نیست. شاخصهای سنی به روش تحلیل واریانس نشان داد این اختلاف از لحاظ آماری معنیمقایسه میانگین

 ارائه گردیده است. ۱آزمون و پیگیری در جدول آزمون، پسو کنترل در پیش

 هاگروه. میانگین و انحراف معیار پیش آزمون، پس آزمون و پیگیری خودکارآمدی تحصیلی به تفکیک 3 جدول

 هاگروه       

 مراحل

 کنترل ذهنیت پویا خودترغیبی

 انحراف معیار میانگین انحراف معیار میانگین انحراف معیار میانگین

 ۱4/۶ ۷۳/۵۹ ۵۵/4 44/۵8 4۵/4 2۶/۶۱ پیش آزمون

 ۳0/۶ ۵۷/۵8 ۶2/۷ ۷۷/8۳ ۳4/۵ 00/8۹ پس آزمون

 24/۶ 4۷/۵۹ ۹۳/۷ 22/84 8۹/۶ 2۶/8۹ پیگیری

 

در مرحله )ذهنیت پویا(  2)خودترغیبی( و آزمایش  ۱ شیآزما هایگروهخودکارآمدی تحصیلی  نیانگیهمانطور که در جدول مشخص است م

آزمون و آزمون پیگیری نسبت به پیش آزمون افزایش یافته است و بین پس آزمون و آزمون پیگیری تفاوت محسوس نیست؛ اما در نمرات پس

واریانس با اندازه قبل از انجام تحلیل شود. های استنباطی پرداخته میسه نوبت آزمون گروه کنترل تفاوت خیلی جزئی بود. در ادامه به یافته

مراحله آزمون در  سهها در متغیرهای پژوهش در هر نشان داد که داده کالموگراف اسمیرنوف، مقادیر بدست آمده برای آزمون گیری مکرر

گروهها در  همچنین نتایج آزمون لوین نیز نشان داد که پیشفرض همگنی واریانس متغیر پژوهش بین (.p˃0۵/0)وضعیت نرمالی قرار دارند 

های تحلیل واریانس با اندازه گیری نتایج آزمون موخلی نیز نشان از رعایت مفروضه همچنین (.p˃0۵/0)ت شده است مرحله آزمون نیز رعای سه

 خودکارآمدیبر  یبیو خودترغ ایپو تیاثربخشی آموزش ذهن مقایسهجهت  واریانس با اندازه گیری مکررنتایج تحلیل  2در جدول مکرر داشت. 

 .استان ارائه شده آموزدانش یلیتحص

 یلیتحص خودکارآمدیبر  کیدووئ ایپو تی)آدلر( و ذهن یبیخودترغ یوزش رفتارها سهیمقا یبرا تحلیل واریانس مختلط جینتا .2جدول 

 مجذور ایتا داریسطح معنی درجه آزادی خطا درجه آزادی فرضیه F مقدار منبع واریانس

 8۵۶/0 /00۱ ۵2 2 082/۱۵4 ۱44/0 عامل زمان)مراحل آزمون(

 ۵0۹ /00۱ ۵2 2 0۹0/۳۷ /۵۹0 عامل گروه )مداخله(

 ۵0۹/0 00۱/0 ۱04 4 ۹۶۳/2۶ 24۱/0 تعامل گروه و عامل زمان
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عامل تعامل گروه و  انسیوار یداریاز معن یحاک رهیچند متغ یهامشخص است که تمام آزمون فوقگزارش شده در جدول  جیمطابق با نتا

;.>01Pاست که ) 24۱/0)برای مثال مقدار اثر برابر با زمان است   241.= ۹۶۳ /2۶F نیمشخص است که ب 24۱/0توجه به اندازه اثر (. با 

از آزمون  در سه گروه به منظور بررسی بیشتر این تفاوت تفاوت وجود دارد؛ های آزمایشی و کنترلگروه خودکارآمدی تحصیلی دانش آموزان

 ه شد.تعقیبی بونفرنی استفاد

 در سه گروه خودکارآمدی تحصیلی نیانگینمرات م سهیمقا یبرا یبن فرون یبیآزمون تعق جینتا .3جدول 

 سطح معنی داری انحراف معیار تفاوت میانگین گروه ب گروه الف

 ۱۱۶/0 0۵۵/2 ۳۶0/4 ذهنیت پویا خودترغیبی

 00۱/0 02۷/2 24۵/20 کنترل

 ۱۱۶/0 0۵۵/2 -۳۶0/4 خودترغیبی ذهنیت پویا

 00۱/0 0۵۵/2 88۵/۱۵ کنترل

 

خودکارآمدی تحصیلی دانش آموزان  بر با گروه کنترل آموزش خودترغیبی و ذهنیت پویا یاثربخشنتایج آزمون بن فرونی نشان داد که بین 

های خودترغیبی و ذهنیت پویا گروه(. مقایسه p</00۵که نشان از تاثیر هر دو رویکرد بر بهبود خودکارآمدی تحصیلی دارد ) تفاوت وجود دارد

نمودار زیر   (.p>/00۵نیز نشان داد که اثربخشی آموزش خودترغیبی بر خودکارآمدی تحصیلی بطور معنی داری بیشتر از ذهنیت پویا است )

 به صورت شماتیک به مقایسه سه گروه در سه مرحله آزمون پرداخته است.

 
 تحصیلی خودکارآمدیرحله آزمون در های پژوهش در سه م. مقایسه گروه1شکل 

های گزارش شده در این نمودار مشخص است که خودکارآمدی تحصیلی دانش آموزان شرکت کننده در گروه خودترغیبی و مطابق با یافته

ویا )خط سبز ذهنیت پویا خط روند صعودی دارد و در مراحل پس آزمون و پیگیری افزایش پیدا کرده است و این افزایش در گروه ذهنیت پ

 باشد.آبی( بیشتر می

 گیرینتیجهبحث و 

آموزان دختر دوره متوسطه دانش یلیتحص یبر خودکارآمد یبیو آموزش خودترغ ایپو تیآموزش ذهن یاثربخش سهیپژوهش حاضر با هدف مقا

معنادار  شیبا گروه کنترل، به افزا سهیمکرر نشان داد که هر دو مداخله در مقا یریگبا اندازه انسیوار لیتحل یهاافتهیدوم انجام شد. 

 یهاآزمون جینتا نیمانده است. همچن داریاثر در طول زمان پا نیاند و امنجر شده یریگیآزمون و پدر مراحل پس یلیحصت یخودکارآمد
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داشته است.  یلیتحص یخودکارآمد یدر ارتقا یشتریب یاثربخش ایپو تینسبت به آموزش ذهن یبیآن بود که آموزش خودترغ انگریب یبیتعق

 ینقش مهم توانندیتمرکز دارند، م یفرد یهاو نگرش یزشیانگ یمحور که بر باورهامدرسه یشناختروان خلاتکه مدا دهدینشان م جینتا نیا

 کنند. فایا یلیتحص یادراک توانمند تیدر تقو

دوئک  ینظر یبا مبان جهینت نیشد. ا یلیتحص یمعنادار خودکارآمد شیموجب افزا ایپو تیپژوهش نشان داد که آموزش ذهن افتهی نینخست

که  یزمان دگاه،ید نی. بر اساس ا(Dweck & Yeager, 2019)همسو است  یداریبه تلاش و پا یدهدر جهت یهوش یدرباره نقش باورها

 یاصلاح یکوشش و راهبرد مناسب قابل رشد است، شکست را به عنوان بازخورد قیاز طر شانیهاییکه توانا باشندآموزان باور داشته دانش

 یکه هسته مرکز دهدیم شیفرد را افزا تیاز شکست، احساس کنترل و عامل یریبازتفس نی. چنیذات ینه نشانه ناتوان کنندیم ریتفس

ها برنامه نیهمخوان است که نشان داد ا زیرشد ن تیمداخلات ذهن لیفراتحل جیحاضر با نتا افتهی. (Bandura, 2023)است  یخودکارآمد

. (Burnette et al., 2023)و عملکرد دارند  زشیبر انگ یاثرات مثبت معنادار ،یلیتحص یهاآموزان در معرض چالشدانش انیدر م ژهیوبه

و کاهش  یلیتحص یسرسخت شیموجب افزا ایپو تیذهن یکه نشان داد بسته آموزش کارانپژوهش با مطالعه رادمنش و هم نیا جینتا نیهمچن

 .(Radmanesh et al., 2022)همسو است  شود،یآموزان دختر مدر دانش یورزتعلل

 یخودکارآمد شیبه افزا ،یلیتحص زشیو انگ یمیخودتنظ یریادگی یارتقا قیاز طر ایپو تیگفت که ذهن توانیم ،یانجیم یمنظر سازوکارها از

 یگریانجیم یمیخودتنظ یریادگی قیاز طر یلیتحص زشیرشد با انگ تیو همکاران نشان داد که رابطه ذهن کولاچی. پژوهش آلتانجامدیم

 یپشتکار و خودکارآمد شیافزا قیاز طر ایپو تیمنگ و همکاران نشان داد که ذهن یهاافتهی نی. همچن(Altikulaç et al., 2025) شودیم

ادراک  ت،یذهن انیتعامل م زین ی. در سطح دانشگاه(Meng et al., 2025) شودیآموزان منجر مدانش یشناختروان یستیبه بهز ،یلیتحص

در گروه  یخودکارآمد شیافزا ن،ی. بنابرا(Hwang, 2025) کندیکمک م میخودتنظ یهاییبه بهبود توانا یلیصتح یجانیه میبازخورد و تنظ

 دگاهیکه با د یدانست؛ امر یامقابله یراهبردها تیو تقو یدرون زشیانگ شیافزا ،یدر سبک اسنادده رییتغ جهینت توانیرا م ایپو تیذهن

 .(Suman, 2023)دارد  یهمخوان زین یریادگیدر  تیدرباره نقش ذهن یزشیانگ

 یفرد یهایژگینحوه اجرا و و ،یبافت طیرشد وابسته به شرا تیمداخلات ذهن یاند، اثربخشو دوئک اشاره کرده گریگونه که حال، همان نیا با

انتظار  توانیاست، اما م ایپو تیمثبت ذهن ریتأث دیحاضر مؤ یهاافتهیهرچند  ن،ی. بنابرا(Yeager & Dweck, 2020)آموزان است دانش

 سهیدر مقا شیافزا زانیمعنادار مشاهده شد، اما م شیاگرچه افزا زیپژوهش ن نیمختلف متفاوت باشد. در ا یهااثر در گروه نیشدت ا هداشت ک

 است. ترقیدق نییتب ازمندیکمتر بود که ن یبیبا گروه خودترغ

ماهه سه یریگیاثر در پ نیاست و ا دهیانجام یلیتحص یمعنادار خودکارآمد شیبه افزا زین یبیدوم پژوهش نشان داد که آموزش خودترغ افتهی

دارد، سازگار  دیو تعلق تأک یستگیاحساس شا تیدر تقو بیآدلر که بر نقش ترغ یفرد یشناسروان ینظر یبا مبان جهینت نیحفظ شده است. ا

 نیاست، نه صرفاً تحس شیخو یریپذتیو مسئول هاییدرک توانا یکمک به فرد برا یبه معنا بیترغ ،یآدلر کردی. در رو(Adler, 2013)است 

را  یخودباور یارتقا نهیزم ،ینگرش مثبت و احساس ارزشمند تیبا تقو توانندیم یاند که مداخلات آدلرنشان داده ینظر ی. مرورهایرونیب

نفس منجر شده است عزت شیدر کودکان به کاهش احساس حقارت و افزا یبیترغ یهابرنامه یاجرا نی. همچن(Erbaş, 2023) ندفراهم ساز

(Kang et al., 2022). 

. (Bandura, 2023)است  یخودکارآمد یریگشکل یاز منابع اصل یکی یاجتماع تیو حما یکلام بیترغ ،ی ـاجتماع یشناخت هیمنظر نظر از

 اهپژوهش ن،یکند. افزون بر ا تیرا تقو یلیتحص یهاییباور به توانا ماًیمستق تواندیمنبع، م نیا یسازبا فعال یبیآموزش خودترغ ن،یبنابرا

 ,Fitriah & Indrakurniawan)و مشارکت فعال در کلاس رابطه مثبت دارد  یریادگی زشیبا انگ یلیتحص یاند که خودکارآمدنشان داده

بوده است  یلیتحص تیموفق کنندهینیبشیپ ق،یدر کنار پشتکار و ثبات علا یخودکارآمد ،یدر مطالعات آموزش عال نی. همچن(2025

(Neroni et al., 2022)شرفتیدر حوزه پ یترگسترده یامدهایپ تواندیم یبیآموزش خودترغ جهیدر نت یخودکارآمد شیافزا رو،نی. ازا 
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 & Shao) یلیتحص یریرابطه والد ـ فرزند و درگ انیدر ارتباط م یخودکارآمد یابا توجه به نقش واسطه نیداشته باشد. همچن یلیتحص

Kang, 2022) یلیتحص یسازگار رب یخانوادگ یعاطف یوندهایپ ریو تأث (Yang et al., 2024)یبیاستدلال کرد که مداخلات ترغ توانی، م 

 را جبران کنند. یاحتمال یتیاز خلأ حما یبخش توانندیدر مدرسه م

داشته است.  یلیتحص یبر خودکارآمد یشتریب ریتأث ایپو تیبا ذهن سهیدر مقا یبیپژوهش حاضر آن بود که آموزش خودترغ افتهی نیترمهم

 یجانیبر تجربه ه میطور مستقبه ،یشناخت یعلاوه بر بازساز یبیکه آموزش خودترغکرد. نخست آن نییاز چند منظر تب توانیتفاوت را م نیا

هوش  تیباور درباره ماه رییبر تغ شتریب ایپو تیکه ذهن یدر حال کند؛یم تیرا تقو تیو حما یتمرکز دارد و احساس ارزشمند انآموزدانش

داشته باشد.  یخودباور تیدر تقو یترممکن است نقش پررنگ قیو تشو تیحما افتیگرا، درجمع یهاکه در فرهنگت. دوم آنمتمرکز اس

که در دارند؛ چنان یشتریب یمعمولاً اثربخش دهند،یزمان هدف قرار مرا هم یکه منابع مختلف خودکارآمد یهکه مداخلات چندوجسوم آن

 .(Yurtsever, 2024)گزارش شده است  یمثبت قابل توجه جینتا زین یمحور چندبعدمداخلات مدرسه

که  دهدینشان م جیهمسو است. نتا یلیتحص شرفتیدر پ یزشیانگ یباورها تیموجود درباره اهم اتیپژوهش با ادب نیا یهاافتهیمجموع،  در

 یکردیاما رو نجامند،یب یلیتحص یخودکارآمد تیبه تقو توانندی( میبی)خودترغ یـ اجتماع یجانی( و هایپو تی)ذهن یشناخت کردیهر دو رو

آموزان داشته دانش یبر ادراک توانمند یتریدارد، ممکن است اثر قو دیتأک تیموفق و تجربه یاجتماع تیحما ،یدرون زشیزمان بر انگکه هم

 یو بهبود عملکرد آموزش (Svartdal et al., 2022) یکاردر کاهش اهمال یبا شواهد گسترده درباره نقش خودکارآمد جهینت نیباشد. ا

(Livinƫi et al., 2021) دارد. یهمخوان 

 کیآموزان در دسترس و تمرکز بر دانش یریگهمراه بود. نخست، استفاده از نمونه ییهاتیپژوهش با محدود نیمعنادار، ا یهاافتهیوجود  با

وجود دارد.  یدهپاسخ یریبود و احتمال سوگ یدهبر خودگزارش ی. دوم، ابزار پژوهش مبتنکندیرا محدود م جینتا یریپذمیتعم ،یمنطقه شهر

بر  توانندیو جوّ مدرسه کنترل نشدند که م یخانواده، سبک فرزندپرور یـ اجتماع یاقتصاد تیهمچون وضع یانهیزم یرهایمتغ ،سوم

 نشد. یبلندمدت اثرات بررس یدارینسبتاً کوتاه بود و پا یریگیدوره پ نیاثرگذار باشند. همچن یلیتحص یخودکارآمد

 یمتنوع اجرا شوند. بررس یفرهنگ یهاتر در بافتبزرگ یهاو نمونه یتصادف یشیآزما یهابا استفاده از طرح ندهیآ یهاپژوهش شودیم شنهادیپ

کمک کند.  یتیجنس یهاتفاوت ترقیبه درک دق تواندیم زیآموزان پسر و دختر ندانش انیها در مآن سهیاثرات بلندمدت مداخلات و مقا

 رهایروشن سازد که کدام مس تواندیم یاجتماع تیو حما یجانیه میتنظ ،یدرون زشیهمچون انگ یانجیم یمطالعه سازوکارها نیهمچن

 نیآموزان از ااز تجربه دانش یترقیعم ریتصو تواندیم زین یفیو ک یکم یهاروش بیدارند. ترک یخودکارآمد ینقش را در ارتقا نیشتریب

 مداخلات ارائه دهد.

به  تواندیمدارس م یدرس یهادر برنامه ایپو تیو ذهن یبیآموزش خودترغ یهااز آن است که گنجاندن برنامه یپژوهش حاضر حاک یهاافتهی

 افتیمداخلات در نیا یاجرا یلازم را برا یآموزش یهامشاوران و معلمان دوره شودیم هیآموزان کمک کند. توصدانش یکارآمد یباورها تیتقو

و  یشخص یگذارهدف ،یمیخودتنظ یادغام راهبردها نی. همچنندینما لیتبد کنندهبیو ترغ یتیحما ییکلاس را به فضا طیمح وکنند 

 یمدرسه و خانواده برا انیم یهمکار ت،یمداخلات منجر شود. در نها نیاثرات ا تیبه تثب تواندیآموزش روزمره م ندیبازخورد سازنده در فرآ

 را فراهم آورد. یلیتحص یخودکارآمد داریپا یارتقا نهیزم تواندیم ماهنگه یتیحما یفضا جادیا

 مشارکت نویسندگان

  در نگارش این مقاله تمامی نویسندگان نقش یکسانی ایفا کردند.

 تعارض منافع

 .وجود ندارد یتضاد منافع گونهچیانجام مطالعه حاضر، ه در
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Introduction 

Adolescence represents a critical developmental stage during which academic identity, motivational 

orientations, and self-beliefs undergo significant transformation. The quality of students’ experiences in 

educational settings during this period can profoundly influence their long-term academic trajectories and 

psychological well-being. Empirical evidence indicates that parental socialization patterns and emotional 

climate are significantly associated with adolescents’ academic performance and adjustment, with gender -

specific dynamics shaping these relationships (Bully et al., 2019). Furthermore, meta-analytic findings suggest 

that secure parent–child attachment contributes to better academic adjustment through motivational and self-

efficacy-related mechanisms (Yang et al., 2024). Within this developmental context, academic self-efficacy 

emerges as a central construct explaining differences in students’ engagement, persistence, and achievement. 

Academic self-efficacy refers to individuals’ beliefs in their capabilities to organize and execute the actions 

required to achieve academic success. Rooted in Bandura’s social cognitive theory, self-efficacy influences 

goal selection, effort investment, perseverance in the face of difficulties, and emotional regulation (Bandura, 

2023). Students with higher self-efficacy tend to adopt adaptive learning strategies, demonstrate resilience 

when confronted with setbacks, and maintain sustained motivation. Conversely, low academic self-efficacy 

has been linked to procrastination and ineffective study habits (Svartdal et al., 2022). It also mediates the 

relationship between family dynamics and learning engagement among adolescents (Shao & Kang, 2022). 

Research in higher education contexts further highlights that academic self-efficacy, alongside self-esteem and 

grit, significantly predicts academic success (Neroni et al., 2022). Additionally, self-efficacy positively 

influences learning motivation among students (Fitriah & Indrakurniawan, 2025), and meta-analytic 

evidence confirms its robust association with research performance and educational outcomes (Livinƫi et al., 

2021). Given these findings, strengthening academic self-efficacy has become a major focus of school-based 

psychological interventions (Yurtsever, 2024). 

Among contemporary approaches aimed at enhancing motivational beliefs, growth mindset theory has gained 

considerable attention. According to Dweck, individuals hold implicit theories about intelligence, which can 

be either fixed or malleable (Dweck & Yeager, 2019). A growth mindset, characterized by the belief that 

abilities can be developed through effort and effective strategies, fosters adaptive responses to academic 

challenges. However, debates surrounding growth mindset interventions emphasize that their effectiveness 

may vary depending on contextual and individual factors (Yeager & Dweck, 2020). A comprehensive meta-

analysis indicates that growth mindset interventions yield modest but meaningful improvements in academic 

motivation and achievement, particularly among students facing academic adversity (Burnette et al., 2023). 

Empirical studies further demonstrate that growth mindset training enhances academic hardiness and reduces 

procrastination among female students (Radmanesh et al., 2022). Experimental research has also shown that 

growth mindset interventions improve resilience and positive academic attitudes in adolescents (Jianping et 

al., 2024). Moreover, growth mindset contributes to academic motivation through self-regulated learning 

processes (Altikulaç et al., 2025), and interacts with feedback perception and emotional regulation to enhance 

self-regulated writing ability (Hwang, 2025). Path analyses suggest that growth mindset influences 

psychological well-being through grit and academic self-efficacy (Meng et al., 2025). From a motivational 

perspective, growth mindset strengthens intrinsic motivation and promotes mastery-oriented learning (Suman, 

2023). 

In parallel, Adlerian psychology emphasizes encouragement as a foundational principle for fostering 

competence, belongingness, and psychological health. Adler argued that feelings of inferiority can be 

transformed through constructive encouragement that enhances individuals’ sense of worth and responsibility 

(Adler, 2013). Contemporary reviews confirm that Adlerian-based interventions promote positive self-concept 

and adaptive functioning (Erbaş, 2023). Empirical findings show that structured encouragement programs 
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reduce feelings of inferiority and increase self-esteem among children (Kang et al., 2022). Since verbal 

persuasion and social support constitute one of the primary sources of self-efficacy (Bandura, 2023), 

encouragement-based interventions may directly strengthen academic self-efficacy by reinforcing students’ 

perceptions of competence. 

Although both growth mindset and encouragement approaches show promise in enhancing academic 

outcomes, few studies have directly compared their effectiveness in strengthening academic self-efficacy 

among female high school students. Therefore, the present study aimed to compare the effectiveness of growth 

mindset training and self-motivation (encouragement-based) training on academic self-efficacy among female 

secondary school students. 

Methods and Materials 

The present study employed a quasi-experimental design with pretest, posttest, and a three-month follow-up 

including a control group. The statistical population consisted of female high school students in District 1 of 

Tehran during the 2023–2024 academic year. From 130 volunteers, 60 students were selected through 

convenience sampling and randomly assigned to three groups: two experimental groups and one control group 

(20 students in each group). After attrition, data from 56 participants were analyzed. 

The first experimental group received self-motivation (encouragement-based) training in 10 weekly sessions, 

each lasting approximately 70 minutes. The second experimental group received growth mindset training in 

10 sessions lasting between 60 and 90 minutes. The control group received no intervention during the study 

period. Academic self-efficacy was measured using the Morgan and Jinks Academic Self-Efficacy 

Questionnaire. Assessments were conducted at three stages: pretest, posttest (one week after the interventio n), 

and follow-up (three months later). Data were analyzed using repeated measures ANOVA and Bonferroni post 

hoc tests in SPSS version 26. 

Findings 

Descriptive statistics showed that both experimental groups demonstrated substantial increases in academic 

self-efficacy scores at posttest and follow-up compared to pretest, whereas the control group exhibited no 

meaningful change across the three measurement points. 

Mixed ANOVA results indicated a significant main effect of time, a significant main effect of group, and a 

significant interaction effect between time and group on academic self-efficacy (p < 0.001). The significant 

interaction effect suggested that changes in academic self-efficacy over time differed across groups. Post hoc 

Bonferroni comparisons revealed that both the growth mindset and self-motivation groups significantly 

outperformed the control group (p < 0.001). Furthermore, the self-motivation group demonstrated significantly 

greater improvement in academic self-efficacy compared to the growth mindset group (p < 0.05). Effect size 

estimates indicated that the interventions accounted for a substantial proportion of variance in academic self -

efficacy. 

Importantly, gains observed in both experimental groups were maintained at the three-month follow-up, 

indicating the relative stability of intervention effects over time. 

Discussion and Conclusion 

The findings of the present study demonstrate that both growth mindset and self-motivation interventions 

significantly enhance academic self-efficacy among female high school students. These results reinforce the 

central role of motivational beliefs in shaping academic engagement and performance. By targeting implicit 

beliefs about intelligence and reinforcing adaptive interpretations of effort and failure, growth mindset training 

appears to strengthen students’ sense of agency and persistence. At the same time, encouragement-based self-

motivation training directly addresses students’ emotional and interpersonal experiences, fostering a 

supportive internal dialogue and reinforcing feelings of competence. 
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The superior effectiveness of the self-motivation intervention may be attributed to its comprehensive focus on 

emotional support, personal goal-setting, and self-regulation strategies. While growth mindset training 

primarily modifies cognitive beliefs about ability, encouragement-based training simultaneously enhances 

emotional resilience, intrinsic motivation, and perceived social support. Such multidimensional engagemen t 

may produce stronger and more immediate effects on students’ perceived academic competence. 

Another possible explanation lies in the developmental and cultural context of female adolescents, for whom 

interpersonal validation and supportive communication may play a particularly salient role in shaping self-

beliefs. Encouragement-based strategies may thus resonate more strongly by directly addressing relational and 

emotional dimensions of academic experience. Moreover, the durability of intervention effects  at follow-up 

suggests that both approaches contribute to sustainable changes in students’ self-perceptions rather than short-

term motivational boosts. 

Overall, the present study highlights the importance of integrating motivational and psychological 

interventions within secondary education. While growth mindset interventions remain valuable for reshaping 

students’ beliefs about intelligence and effort, encouragement-based self-motivation programs may offer a 

particularly powerful pathway for strengthening academic self-efficacy. Educational practitioners should 

consider incorporating structured motivational and encouragement-based training into school curricula to 

foster resilient, confident, and self-regulated learners. 
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