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 کیدهچ
 یریدرر ،ی،یظحص یکاربر مدرسب بر اهلا  یم تن یشناخت نانیه هیوموزت ظنم یاثربخش یهدف پژوهش حاضر بررس

وزمون، وزمایشی و طرح پیشاین پژوهش با روت نیلب وموزان دوره متوسطب او  بود.دانش ی،یظحص یوورو ظا  ی،یظحص

نفر  72  بود کب از میان ونان وموزان متوسطب اووزمون و پیگیری با رروه کنتر  اننام شد. جامعب وماری شامل دانشپس

ای انتخا  و بب طور مسییاوی در دو رروه وزمایش و کنتر  ارار ررفتند. رروه ای چندمرح،بریری خوشییببب روت نلونب

ای وموزت ظنمیه هینان شناختی م تنی بر مدرسب را دریافت کرد و رروه کنتر  ظنها دایقب 60وزمایش طی هشت ج،سب 

کاری ظحصی،ی ظاکلن، مقیاس درریری ها با استفاده از مقیاس اهلا مند شد. دادهی مدرسب بهرهاز خدمات معلو  وموزش

ریری مکرر ظح،یل شییدند. نتای  ووری ظحصییی،ی رردووری و با ظح،یل واریانس ومیختب با اندازهظحصییی،ی و مقیاس ظا 

 ,F(2,140)=49.83ری ظحصییی،ی معنادار بود )کاظح،یل واریانس ومیختب نشییان داد اثر ظعام،ی زمان و رروه برای اهلا 

p<0.001, η²=0.416( مان و رروه برای درریری ظحصیییی،ی عام،ی ز  ,F(2,140)=42.67, p<0.001(. هلچنین اثر ظ

η²=0.379 و ظا )( ووری ظحصییی،یF(2,140)=56.21, p<0.001, η²=0.445نیز معنادار بود. مقایسییب ) های بونفرونی

کاری ظحصییی،ی و افزایش رروه وزمایش در مقایسییب با رروه کنتر  کاهش معناداری در اهلا وموزان نشییان داد دانش

رروهی وزمون و پیگیری نشان دادند. اندازه اثرهای بینووری ظحصی،ی در مراحل پسمعناداری در درریری ظحصی،ی و ظا 

کاری ای مؤثر برای کاهش اهلا مداخ،بنیز بزرگ و معنادار رزارت شد. وموزت ظنمیه هینان شناختی م تنی بر مدرسب 

وموزان متوسییطب او  اسییت. پایداری نتای  در مرح،ب ووری ظحصییی،ی دانشظحصییی،ی و ارظقای درریری ظحصییی،ی و ظا 

ای و حلایتی مدارس برای به ود ظواند بب عنوان بخشییی از خدمات مشییاورهدهد کب این وموزت میپیگیری نشییان می

 وموزان مورد استفاده ارار ریرد.شناختی دانشسازراری ظحصی،ی و روان

محور؛ ووری ظحصی،ی؛ مداخ،ب مدرسبکاری ظحصی،ی؛ درریری ظحصی،ی؛ ظا ظنمیه هینان شناختی؛ اهلا  کلیدواژگان:
 وموزان متوسطب او .دانش
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Abstract 
The present study aimed to investigate the effectiveness of school-based cognitive emotion 

regulation training on academic procrastination, academic engagement, and academic 

resilience among lower secondary school students. This study employed a quasi-experimental 

design with pre-test, post-test, and follow-up assessments using an experimental and a control 

group. The statistical population consisted of lower secondary school students, from whom 72 

participants were selected through multistage cluster sampling and equally assigned to 

experimental and control groups. The experimental group participated in eight 60-minute 

sessions of school-based cognitive emotion regulation training, whereas the control group 

received routine educational services. Data were collected using the Tuckman Academic 

Procrastination Scale, Academic Engagement Scale, and Academic Resilience Scale and were 

analyzed using mixed repeated-measures analysis of variance. The results demonstrated a 

significant Time × Group interaction effect for academic procrastination (F(2,140)=49.83, 

p<0.001, η²=0.416). Significant interaction effects were also found for academic engagement 

(F(2,140)=42.67, p<0.001, η²=0.379) and academic resilience (F(2,140)=56.21, p<0.001, 

η²=0.445). Bonferroni pairwise comparisons indicated that students in the experimental group 

showed significantly lower academic procrastination and significantly higher academic 

engagement and academic resilience at post-test and follow-up compared with the control 

group. Large effect sizes further confirmed the practical significance of the intervention.  

School-based cognitive emotion regulation training is an effective intervention for reducing 

academic procrastination and enhancing academic engagement and academic resilience among 

lower secondary school students. The maintenance of treatment gains at follow-up suggests 

that integrating cognitive emotion regulation programs into school counseling and support 

services may substantially improve students’ academic adjustment and psychologica l 

functioning. 

Keywords: Cognitive Emotion Regulation; Academic Procrastination; Academic 

Engagement; Academic Resilience; School-Based Intervention; Lower Secondary School 
Students. 
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 مقدمه

دوره، نوجوانان  نی. در ارودیآموزان به شمار مدانش یجانیو ه یاجتماع ،یشناخت ،یلیمراحل تحول تحص نیتراز حساس یکیدوره متوسطه اول 

مواجه  دیجد یآموزش طیبا مح یو ضرورت سازگار یگسترش روابط اجتماع ،یدرس فیشدن تکال تردهیچیپ ،یانتظارات آموزش شیبا افزا

مانند  ییامدهایباشند و پ یجانیو ه یشناختروان یاز فشارها یمنبع مهم توانندیرشد، م یهافرصت جادیعلاوه بر ا رات،ییتغ نی. اشوندیم

را به دنبال داشته باشند.  یآموزش یهامقابله با چالش ییو کاهش توانا فیدر انجام تکال یکاراهمال زش،یافت انگ ،یلیکاهش مشارکت تحص

 یجانیبلکه عوامل ه ست،یآموزش ن تیفیک ای یشناخت یهاییآموزان صرفاً تابع توانادانش یلیتحص تیاند که موفقداده شانمعاصر ن یهاپژوهش

. در (Pekrun, 2024; Romo et al., 2025)آنان دارند  یلیتحص یدر عملکرد و سازگار یاکنندهنیینقش تع هاجانیه تیریو نحوه مد

 رایمورد توجه پژوهشگران قرار گرفته است؛ ز یشناختروان یمیخودتنظ یاساس یهااز مؤلفه یکیبه عنوان  یشناخت جانیه میتنظ ان،یم نیا

 .(Gross, 2015)قرار دهد  ریرا تحت تأث یلیتحص یهاتیآموزان به موقعو پاسخ دانش ریادراک، تفس یچگونگ تواندیم

. بر اساس گذارندیخود اثر م یهاجانیبر تجربه، شدت، مدت و نحوه ابراز ه هاآن قیاشاره دارد که افراد از طر ییندهایبه فرا جانیه میتنظ

 یهاکنند و پاسخ لیخود را تعد یهاجانیگوناگون، ه یو رفتار یشناخت یاز راهبردها یریگبا بهره توانندیافراد م جان،یه میتنظ یندیمدل فرا

 یاژهیو تیاهم یشناخت جانیه میتنظ ،یآموزش یهاطی. در مح(Gross, 2015)زا نشان دهند استرس یدادهاینسبت به رو یترسازگارانه

 فیتکالها و شکست، بازخورد معلم، آزمون ت،یآنان از موفق یشناخت یهایابیارز ریآموزان تحت تأثدانش یلیتحص یاز رفتارها یاریبس رایدارد؛ ز

کنترل خود بر  زانیفرد از م یابیبر اساس ارز یلیتحص یهاجانیکه ه کندیم انیب شرفتیپ یهاجانیکنترل ـ ارزش ه هی. نظرردیگیقرار م

 شانن زین هینظر نیا افتهی. نسخه توسعه(Pekrun, 2006) رندیگیقائل است شکل م هاتیآن فعال یکه برا یو ارزش یآموزش یهاتیفعال

 دهندیقرار م ریرا تحت تأث یانسان یاز رفتارها یاگسترده فیبلکه ط ،یلینه تنها عملکرد تحص یجانیو ه یشناخت یندهایکه فرا دهدیم

(Pekrun, 2024)را به  یلیتحص یدادهایآموزان کمک کند تا روبه دانش تواندیم یشناخت جانیه میتنظ یآموزش راهبردها ن،ی. بنابرا

 نشان دهند. یآموزش یهادر برابر چالش یمؤثرتر یهاکرده و پاسخ ریتر تفسسازگارانه یاوهیش

 لیتکم ایدر آغاز  یرضروریغ ریبه تأخ یلیتحص یکاراست. اهمال یلیتحص یکاراهمال جان،یه میضعف در تنظ یامدهایپ نیتراز مهم یکی

 یمیشکست در خودتنظ ینمودها نیاز بارزتر یکیرا  یکاراهمال لیآن اشاره دارد. است یمنف یامدهایاز پ یبا وجود آگاه یآموزش یهاتیفعال

به ضعف در  شتریب یکار. اگرچه در گذشته اهمال(Steel, 2007)دانسته است  یآموزش یهاطیدر مح ریفراگ یادهیو آن را پد هکرد یمعرف

 یجانیه یندهایبا فرا یکیرفتار ارتباط نزد نیکه ا دهندینشان م دیجد یهااما پژوهش شد،یداده منسبت  زشیفقدان انگ ایزمان  تیریمد

 یرفتار اندازند؛یم قیرا به تعو فیمدت، انجام تکالکوتاه ندیناخوشا یهاجانیکاهش ه یاند که افراد اغلب براکرده انیب کلیو پا سیرویدارد. س

. بر (Sirois & Pychyl, 2013)به همراه دارد  یمتعدد یمنف یامدهایاما در بلندمدت پ شودیم یجانیه نیمدت موجب تسککه در کوتاه

 .شودیمحسوب م جانیه میمرتبط با تنظ یامرتبط با زمان باشد، مسئله یااز آنکه مسئله شیب یکارلاساس، اهما نیهم

 یکاراهمال شیبا افزا جانیه میدر تنظ یو همکاران نشان دادند که دشوار تاماریب ی. محمدکنندیم تیحما دگاهید نیاز ا زین یتجرب شواهد

 کنندیرا تجربه م یکاراز اهمال یدارند، سطوح بالاتر یشتریخود ضعف ب یهاجانیه تیریکه در مد یانیدارد و دانشجو میرابطه مستق یلیتحص

(Mohammadi Bytamar et al., 2020)به  تواندیم جانیه میتنظ یهازش مهارتاکرت و همکاران گزارش کردند که آمو نی. همچن

شوئنمان و همکاران  یهاافتهی. (Eckert et al., 2016)شود  یمیخودتنظ یرا کاهش دهد و موجب بهبود رفتارها یکاراهمال یطور معنادار

مرتبط  یمنف یهاجانیمقابله با ه ییرا کاهش دهند و توانا یکاربه اهمال شیاند گراتوانسته جانیه میبر تنظ ینشان داد که مداخلات مبتن زین

از مداخلات  یارینشان داد که بس سیمند ترنر و هودمرور نظام ن،ی. افزون بر ا(Schuenemann et al., 2022)دهند  شیرا افزا فیبا تکال

 & Turner)هستند  یمیو خودتنظ یشناخت یبازساز جان،یه میمرتبط با تنظ ییهامؤلفه یدارا یلیتحص یکارموفق در کاهش اهمال
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Hodis, 2023)نیا یاثربخش یاند و مطالعات کمترمتمرکز بوده انیموجود بر دانشجو یهابخش عمده پژوهش ها،افتهی نی. با وجود ا 

 اند.کرده یآموزان دوره متوسطه اول بررسرا در دانش کردهایرو

 یگذارهیمشارکت فعال، سرما زانیبه م یلیتحص یریآموزان است. درگدانش یآموزش تیدر موفق یدیکل یهااز سازه گرید یکی یلیتحص یریدرگ

و  یرا شامل ابعاد رفتار یلیتحص یریو همکاران درگ نریاشاره دارد. اسک یریادگی یهاتیآموز در فعالدانش یجانیو حضور ه یشناختروان

. (Skinner et al., 2009)اند کرده یمعرف یآموزش طیآموز با محتعامل دانش تیفیک یابیارز یمهم برا یو آن را شاخص اندانستهد یجانیه

 & Wang)همراه است  یآموزش شرفتیو پ یلیتحص یریدرگ شیمدرسه با افزا طینشان دادند که ادراک مثبت از مح زیوانگ و هولکومب ن

Holcombe, 2010)یریادگی یاز راهبردها دهند،یدر کلاس نشان م یشتریدارند، مشارکت ب یبالاتر یلیتحص یریکه درگ یزانآمو. دانش 

 دارند. یشتریپشتکار ب یو در مواجهه با موانع آموزش کنندیاستفاده م ترقیعم

آن را نشانه  ن،یینمره پا کیکه در مواجهه با  یآموزکند. دانش فایا یلیتحص یریدرگ یدر ارتقا ینقش مهم تواندیم یشناخت جانیه میتنظ

که از  یآموز. در مقابل، دانشردیفاصله بگ یریادگی یهاتیدارد که از فعال یشتریاحتمال ب کند،یم یتلق یشخص یناتوان ایشکست کامل 

. دینما یو رشد تلق یریادگی یبرا یرا فرصت تیهمان موقع تواندیم کند،یاستفاده م یریگدگاهید ای یمجدد شناخت یابیمانند ارز ییراهبردها

 ـارزش، چن هیبر اساس نظر  ,Pekrun) کنندیم جادیا یلیتحص یهاتیدر فعال یشتریتر و مشارکت بمثبت یهاجانیه ییهایابیارز نیکنترل 

 یآگاهو ذهن یجانیه یهابر مهارت یمبتن یهاو همکاران نشان داد که آموزش پورییآقابابا لیراستا، فراتحل نی. در هم(2024 ,2006

مند رومو و همکاران مرور نظام نی. همچن(Aghababaei Pour et al., 2026)آموزان شوند دانش یلیتحص یریدرگ شیموجب افزا توانندیم

 .(Romo et al., 2025)بهتر همراه است  یلیبا عملکرد و مشارکت تحص جانیه میسازگارانه تنظ یآن است که استفاده از راهبردها انگریب

حفظ عملکرد  یآموز برادانش ییبه توانا یلیتحص یآورنوجوانان است. تاب یآموزش یمهم در سازگار یرهایمتغ گریاز د زین یلیتحص یآورتاب

 یلیتحص یآورو مارش تاب نیاشاره دارد. مارت یلیتحص یها و فشارهاشکست ها،یپس از مواجهه با دشوار یریادگی ریمطلوب و بازگشت به مس

 ی. آنان در پژوهش بعد(Martin & Marsh, 2006)اند کنترل، پشتکار و اضطراب کمتر مرتبط دانسته ،یهمچون خودکارآمد یرا با عوامل

محسوب  یآورتاب ندیاز فرا یاشاره دارد و بخش یلیروزمره تحص یهامقابله با چالش ییرا مطرح کردند که به توانا یلیتحص یخود مفهوم شناور

و  یعاطف ،یسازه را متشکل از ابعاد شناخت نیا ،یلیتحص یآورتاب اسیمق یطراحبا  زین یدی. کس(Martin & Marsh, 2008) شودیم

 .(Cassidy, 2016)قرار داد  دیمورد تأک یلیتحص تیآن را در موفق تیدانست و اهم یرفتار

 یهاجانیکه قادرند ه یقرار گرفته است. نوجوانان دییمورد تأ یپژوهش اتیبه طور گسترده در ادب یلیتحص یآورو تاب جانیه میتنظ انیم ارتباط

 یهاحلبمانند و راه داریدارد که در برابر مشکلات پا یشتریکنند، احتمال ب تیریرا مد یلیفشار تحص ایاز شکست، انتقاد  یناش یمنف

در نوجوانان موجب بهبود  جانیه میو همکاران نشان داد که مداخلات متمرکز بر تنظ ادهیا لی. فراتحلابندیها بمقابله با آن یبرا یترارانهسازگ

 ستوسلایمند لمرور نظام نی. همچن(Eadeh et al., 2021) دشونیمقابله با استرس م ییو توانا یشناختروان یسازگار یهاقابل توجه شاخص

آموزان دانش یآموزش یسازگار شیمقابله با مشکلات و افزا ییتوانا یدر ارتقا یآوربر تاب یمحور مبتنو همکاران نشان داد که مداخلات مدرسه

 یلیتحص یآورتاب تواندیم محورجانینشان داد که آموزش ه زیپونک ن ی. پژوهش بگهرپور و خان(Llistosella et al., 2023)مؤثر هستند 

 .(Bagherpour & Khani Poenak, 2025)را در دختران نوجوان بهبود بخشد  یمیودتنظو خ

 فیسازه با ط نیکه ا دهندینشان م یشواهد پژوهش ،یلیتحص یآورتابو  یریدرگ ،یکاربر اهمال جانیه میتنظ میمستق ریبر تأث علاوه

 یلیتحص یبا فرسودگ جانیه مینشان داد که ضعف در تنظ دیویو د وگای لیمرتبط است. فراتحل یشناختو روان یآموزش یامدهایاز پ یاگسترده

و افت عملکرد  یجانیه یدر معرض خستگ شتریب کنند،یناسازگارانه استفاده م یکه از راهبردها یآموزاندارد و دانش یمعنادار ورابطه مثبت 

 توانندیم رشیو پذ یزیرتمرکز بر برنامه ،یمجدد شناخت یابیمانند ارز یاسازگارانه ی. در مقابل، راهبردها(Iuga & David, 2024)قرار دارند 

 .(Gross, 2015; Romo et al., 2025)تر و عملکرد بهتر فراهم سازند مشارکت فعال یرا برا نهیزم



 شناخت، رفتار، یادگیری

5 

از زمان خود را در  یاآموزان بخش عمدهاست. دانش یمیو خودتنظ یجانیه یهامهارت یارتقا یهابرنامه یاجرا یمناسب برا یطیمح مدرسه

دورلاک  لی. فراتحلردیگیبستر شکل م نیدر هم یابیشکست، رقابت و ارز ت،یمرتبط با موفق یهاجانیاز ه یاریو بس کنندیم یسپر طیمح نیا

 یلیها، رفتارها و عملکرد تحصنگرش ،یجانیه یهامهارت توانندیمحور ممدرسه یجانی ـه یاجتماع یریگادی یهانشان داد که برنامه نو همکارا

ها مداخلات نشان داده است که آثار مثبت آن نیا یطول یریگیپ جینتا نی. همچن(Durlak et al., 2011)آموزان را بهبود بخشند دانش

و  یامشاوره یهادر برنامه یشناخت جانیه میآموزش تنظ قیرو، تلف نی. از ا(Taylor et al., 2017)حفظ شود  یمدت طولان یبرا تواندیم

 آموزان باشد.دانش یسازگار یو ارتقا یلیاز مشکلات تحص یریشگیپ یمؤثر برا یکردیرو تواندیمدارس م یتیحما

از مطالعات  یادی. نخست آنکه بخش زشودیمشاهده م یپژوهش اتیچند خلأ مهم در ادب جان،یه میتنظ نهیها در زموجود گسترش پژوهش با

را در  یشناخت جانیه میآموزش تنظ یاثربخش یکمتر یهااند و پژوهشمشکلات خاص متمرکز بوده ینوجوانان دارا ای انیموجود بر دانشجو

را  یآورتاب ای یکارمانند اهمال یلیتحص یامدهایاز پ یکیها تنها از پژوهش یاریاند. دوم آنکه بسکرده یاول بررس سطهآموزان متودانش

را منعکس کنند.  یلیتحص یابعاد مختلف سازگار توانندیدارند و م کیارتباط نزد گریکدیدر عمل با  رهایمتغ نیکه ا یاند، در حالکرده یبررس

 یقرار گرفته است، اما هنوز شواهد محدود دییمورد تأ محوریآورو مداخلات تاب یجانیـ ه یاجتماع یهابرنامه یاثربخشسوم آنکه اگرچه 

 Durlak)مدرسه وجود دارد  طیدر مح یلیمهم تحص یرهایاز متغ یابر مجموعه یشناخت جانیه میتنظ یاختصاص یهابرنامه یدرباره اثربخش

et al., 2011; Llistosella et al., 2023; Taylor et al., 2017)افتهیمعتبر و انطباق یضرورت استفاده از ابزارها ن،ی. افزون بر ا 

 .(International Test, 2018)سنجش قرار گرفته است  یالمللنیب یراهنماها دیمورد تأک یآموزش یهادر پژوهش یفرهنگ

 یریدرگ ،یلیتحص یکاربر مدرسه بر اهمال یمبتن یشناخت جانیه میآموزش تنظ یاثربخش یا هدف بررساساس، پژوهش حاضر ب نیا بر

 آموزان دوره متوسطه اول انجام شد.دانش یلیتحص یآورو تاب یلیتحص

 شناسیروش

مستقل پژوهش،  ریو گروه کنترل بود. متغ شیهمراه با گروه آزما یریگیآزمون و پپس آزمون،شیبا طرح پ یشیآزمامهیپژوهش حاضر از نوع ن

بودند.  یلیتحص یآورو تاب یلیتحص یریدرگ ،یلیتحص یکاروابسته شامل اهمال یرهایبر مدرسه و متغ یمبتن یشناخت جانیه میآموزش تنظ

 ،یجلسه آموزش نیآخر انیهفته پس از پا کیآزمون از آغاز مداخله، پس شیهفته پ کی آزمونشیمرحله سنجش انجام شد؛ پ هپژوهش در س

آموزان دوره متوسطه اول مشغول به دانش یپژوهش شامل تمام ی. جامعه آماردیآزمون اجرا گردشش هفته پس از پس یریگیو مرحله پ

 یاخوشه یریگکنندگان با روش نمونهبود. شرکت ۱۴۰۵–۱۴۰۴ یلیشهر تهران در سال تحص یدولت دارسهفتم تا نهم م یهاهیدر پا لیتحص

 یهااز فهرست مدارس منطقه انتخاب شد، سپس کلاس یصورت که ابتدا چند مدرسه متوسطه اول دولت نیانتخاب شدند؛ به ا یاچندمرحله

در  یصورت تصادفشده بهانتخاب یهاکلاس تیشدند و در نها ییمدرسه شناسا یزمان مهآموزان و برناتعداد دانش ،یلیتحص هیهمتا از نظر پا

 ۳۶و  شینفر در گروه آزما ۳۶سال بود که  ۱۵تا  ۱۲ یآموز در دامنه سندانش ۷۲شامل  ییو کنترل قرار گرفتند. نمونه نها شیمادو گروه آز

 یهاهیخواندن و درک گو ییسال، توانا ۱۵تا  ۱۲هفتم تا نهم، سن  یهاهیدر پا لیورود شامل تحص یهانفر در گروه کنترل قرار گرفتند. ملاک

خروج  یهاآموز بود. ملاکآگاهانه دانش تیو رضا نیوالد یکتب نامهتیبه شرکت در پژوهش، رضا لیها، حضور منظم در مدرسه، تماپرسشنامه

زمان هم افتیدر ،یمؤثر بر مشارکت در آموزش گروه یتحولاختلال عصب ای یهنذ یشده، ناتوانثبت دیشد یپزشکشامل داشتن اختلال روان زین

نکردن  لیو تکم ،یاز دو جلسه از جلسات آموزش شیب بتیغ ،یلیعملکرد تحص ای جانیه میتنظ تیبا محور افتهیساختار یشناختله روانمداخ

 یکلاس یو کنترل از واحدها شیآزما یهامداخله، گروه یتواکاهش احتمال انتقال مح یپژوهش در مراحل سنجش بود. برا یهاپرسشنامه

انصراف از  ایمتفاوت برگزار شد. شرکت در پژوهش داوطلبانه بود و عدم شرکت  یهاآنان در زمان یجداگانه انتخاب شدند و جلسات آموزش

 معمول مشاوره مدرسه نداشت. خدماتآموزان به دانش یدسترس ای ینمرات، سوابق انضباط ،یلیتحص تیبر وضع یریتأث چیپژوهش ه
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 هیپا ت،یدرباره سن، جنس ییهافرم شامل پرسش نیاستفاده شد. ا یشناختتیاز فرم اطلاعات جمع یشناختتیجمعاطلاعات  یگردآور یبرا

بود. اطلاعات حاصل  یشناختمداخله روان ایخدمات مشاوره  افتیو سابقه در یلیساختار خانواده، سابقه افت تحص ن،یوالد لاتیتحص ،یلیتحص

 و گروه کنترل به کار رفت. شیگروه آزما هیاول ییهمتا ینمونه پژوهش و بررس یهایژگیو فیتوص یبرافرم  نیاز ا

 ریآموزان به تأخدانش شیگرا یریگاندازه یابزار برا نیشد. ا دهیتاکمن سنج یکاراهمال اسیبا استفاده از نسخه کوتاه مق یلیتحص یکاراهمال

 یهایژگیاز و یآموزش یهادر پژوهش اسیمق نیا یاهیگو ۱۶شده است. نسخه  نیتدو یلیتحص یهاتیو مسئول فیتکال لیتکم ایدر آغاز 

 شتریب زانیدهنده مو نمره بالاتر نشان شوندیم یگذارنمره کرتیل اسیبر اساس مق هاهیبرخوردار بوده است. گو یقابل قبول ینجسروان

 یسازامتحان، آماده یمطالعه برا ف،یآموزان در انجام تکالدانش ریسنجش تأخ یبرا اسیمق نیاست. در پژوهش حاضر، ا یلیتحص یکاراهمال

 استفاده شد. یلیتحص فیموقع وظاو آغاز به یدرس یهاتیفعال

 یریسه بعد درگ اسیمق نیشد. ا یریگاندازه سیو پار دلیفر لد،یبلومنف کس،یمدرسه فردر یریدرگ اسیبا استفاده از مق یلیتحص یریدرگ

اشاره دارد؛  یانتظارات کلاس تیبه تلاش، مشارکت و رعا یرفتار یری. درگکندیم یابیرا ارز یشناخت یریو درگ یجانیه یریدرگ ،یرفتار

 یگذارهیبه سرما یشناخت یریاست؛ و درگ یریادگی ندیو فرا هایآموز نسبت به مدرسه، معلمان، همکلاساحساس دانش انگریب یجانیه یریدرگ

 یگذارنمره کرتیل اسیابزار بر اساس مق نیا یهاهی. گوشودیمربوط م یریادگی یپشتکار و استفاده از راهبردها ،یریادگیدر  یشناختروان

 است. شتریب یلیتحص یریدهنده درگنشان ترو نمره بالا شوندیم

 یابیارز یبرا یخودگزارش اسیمق کیابزار  نیشد. ا دهیسنج یدیکس یاهیگو ۳۰ یلیتحص یآورتاب اسیبا استفاده از مق یلیتحص یآورتاب

شامل سه بعد  اسیمق نیاست. ا یلیتحص یو فشارها هایآموزان در مواجهه با دشوارسازگارانه دانش یو رفتار یعاطف ،یشناخت یهاپاسخ

 شوندیم یگذارنمره یادرجهپنج کرتیل اسیبر اساس مق هاهیاست. گو یجانیو پاسخ ه یسازگارانه، و عاطفه منف یخواهکمک وپشتکار، تأمل 

 یدشوار تیاستفاده شد و موقع اسیمق نیا یااست. در پژوهش حاضر، نسخه مدرسه شتریب یلیتحص یآوردهنده تابو نمره بالاتر نشان

 ایحان در امت فینمره ضع افتیآشنا مانند در یهاکه به تجربه یاگونهبه د؛یگرد یسازمتوسطه اول متناسب انآموزدانش یآن برا یلیتحص

 مهم اشاره داشت. فیتکل کیدر انجام  یدشوار

و  یشدند تا از وضوح مفهوم یمشاوره مدرسه و سلامت روان نوجوانان بررس ،یتیترب یشناسابزارها توسط متخصصان روان یفارس یهانسخه

متناسب با سن، بافت  هاهیگو یبرخ یبندحاصل شود. در موارد لازم، عبارت نانیآموزان متوسطه اول اطمدانش یها براآن یتناسب فرهنگ

 یبررس ه،یانطباق ابزارها شامل ترجمه اول ندیکند. فرا رییها تغسازه یاصل یآموزان اصلاح شد، بدون آنکه معنافهم دانش طحو س یامدرسه

حضور  ییآموزان متوسطه اول بود که در نمونه نهااز دانش یروهبا گ یشیآزما یو اجرا یبا نسخه اصل سهیترجمه معکوس، مقا ،یتخصص

 ها استفاده شد.پرسشنامه یاجرا وهیو ش هاهیبهبود وضوح گو یبرا یشیآزما یاز اجرا لحاص ینداشتند. بازخوردها

به طول  قهیدق ۶۰کرد. هر جلسه حدود  افتیدر یهشت جلسه هفتگ یبر مدرسه را ط یمبتن یشناخت جانیه میآموزش تنظ شیآزما گروه

مداخله بر اساس  ی. محتوادیاجرا گرد دهیدشناس مدرسه آموزشو در ساعات مدرسه برگزار شد. جلسات توسط روان یو در قالب گروه دیانجام

تمرکز  ،یمجدد شناخت یابیمانند ارز یاسازگارانه یشد و بر راهبردها نیتدو جانیه میتنظ یندیو مدل فرا یشناخت جانیه میتنظ هینظر

مانند  یاناسازگارانه یراهبردها نیداشت. همچن دیسازنده تأک یدرون یوگوو گفت رشیتمرکز مثبت، پذ ،یریگدگاهید ،یزیرمجدد بر برنامه

 نییتع ،ییقرار گرفتند. جلسه نخست به آشنا یو اجتناب در طول برنامه مورد بررس گرانیخود، سرزنش د زنشسر ،یسازفاجعه ،ینشخوار فکر

امتحان،  ف،یمانند تکل یلیتحص یهاو محرک یجانیه یاختصاص داشت. جلسه دوم بر آگاه یلیتحص یهاجانیه ییگروه و شناسا نیقوان

و  یکارها در اهمالو نقش آن یشناخت جانیه میناسازگارانه تنظ یبا همسالان متمرکز بود. در جلسه سوم، راهبردها سهیبازخورد معلم و مقا

. افتیساز اختصاص خودناتوان ایساز افکار فاجعه یو بازساز یمجدد شناخت یابیآموزش داده شد. جلسه چهارم به ارز یلیتحص یریکاهش درگ

کردند. جلسه ششم بر  نیرا تمر یبندتیو اولو فیتکل میتقس ،یعمل یزیربرنامه هو اجتناب ب ینگران لیآموزان تبددر جلسه پنجم، دانش
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سازنده،  یدرون یوگومتمرکز بود. جلسه هفتم به گفت یشخص یاز ارزشمند یلیشکست موقت تحص یو جداساز رشیپذ ،یریگدگاهید

مقابله  یبرنامه فرد نیشده، تدوآموخته یهارتهمسالان اختصاص داشت و جلسه هشتم شامل مرور مها تیاز معلم و حما یخواهکمک

آن  ینبود، بلکه هدف اصل یدرس یمحتوا یآموزش اختصاص ایدروس  میمستق سیاز بازگشت بود. مداخله شامل تدر یریشگیو پ یلیتحص

معمول  یخدمات آموزش طپژوهش فق یبود. گروه کنترل در طول اجرا یلیتحص یآموزان به فشارهادانش یجانیو ه یشناخت یهابهبود پاسخ

 آنان ارائه شد. یبرا یاز برنامه آموزش یانسخه فشرده ،یریگیمرحله پ انیکرد و پس از پا افتیمدرسه را در

گمشده،  ریها از نظر مقادداده ،یاصل یهالیاز انجام تحل شیشدند. پ لیتحل ۲۹نسخه  IBM SPSS Statisticsافزار با استفاده از نرم هاداده

پژوهش از  یرهایو متغ یشناختتیجمع یهایژگیو فیتوص یشدند. برا یورود داده بررس ینمرات و خطاها عیبودن توزپرت، نرمال یهاداده

و گروه کنترل با استفاده از  شیگروه آزما هیاول ییو درصد استفاده شد. همتا یفراوان ار،یانحراف مع ن،یانگیشامل م یفیآمار توص یهاشاخص

کرونباخ و  یابزارها با استفاده از آلفا ییای. پادیگرد یبررس یاطبقه یرهایمتغ یبرا دویو آزمون خ وستهیپ یرهایمتغ یمستقل برا tآزمون 

 یبودن، همگنشامل نرمال یاصل یهالیتحل یهاو بالاتر قابل قبول در نظر گرفته شد. مفروضه ۰.۷۰ ریشد و مقاد یابیدونالد ارزمک یاامگ

 یاز آزمون موخل تیمفروضه کرو یبررس یشدند. برا یچندگانه بررس یخطو نبود هم بودنیخط انس،یکووار یهاسیماتر یهمگن ها،انسیوار

 ،یلیتحص یکارمداخله بر اهمال یاثربخش یبررس یبه کار رفت. برا زریـ گا هاوسنیمفروضه، اصلاح گر نیدر صورت نقض ا واستفاده شد 

آزمون پس آزمون،شیمکرر استفاده شد. عامل زمان با سه سطح پ یریگبا اندازه ختهیآم انسیوار لیاز تحل یلیتحص یآورو تاب یلیتحص یریدرگ

گروه  یشد. اثر تعامل لیوارد تحل یآزمودننیعنوان عامل بو کنترل به شیو عامل گروه با دو سطح آزما یآزمودندرون عاملعنوان به یریگیو پ

 یبونفرون لیبا تعد یزوج یهاسهیمعنادار بود، مقا یکه اثر تعامل یمداخله در نظر گرفته شد. در موارد یاثربخش یعنوان شاخص اصلو زمان به

گزارش شد. سطح  یگروهنیب یهاسهیمقا یکوهن برا dمکرر و  یریگاندازه یهالیتحل یبرا یکیتفک یاثر با استفاده از اتا هانجام شد. انداز

 در نظر گرفته شد. ۰.۰۵ هالیتحل یدر تمام یمعنادار

 هایافته

نفر در گروه کنترل قرار داشتند. میانگین  ۳۶نفر در گروه آزمایش و  ۳۶آموز دوره متوسطه اول بود که دانش ۷۲نمونه نهایی پژوهش شامل 

و در گروه کنترل  ۰.۸۷با انحراف معیار  ۱۳.۴۲بود. میانگین سن در گروه آزمایش  ۰.۹۱سال با انحراف معیار  ۱۳.۴۷کنندگان سن شرکت

نفر  ۱۹نفر پسر و  ۱۷به دست آمد و تفاوت دو گروه از نظر سن معنادار نبود. از نظر جنسیت، در گروه آزمایش  ۰.۹۵با انحراف معیار  ۱۳.۵۳

های هفتم، هشتم و نهم در دو گروه تقریباً مشابه آموزان در پایهنفر دختر بودند. همچنین توزیع دانش ۱۷نفر پسر و  ۱۹دختر و در گروه کنترل 

t دو وهای خید. نتایج آزمونبو مستقل نشان داد که دو گروه از نظر سن، جنسیت، پایه تحصیلی، سابقه افت تحصیلی و سابقه دریافت خدمات  

 .شناختی همتا بودندهای جمعیتآزمون از نظر ویژگیهای آزمایش و کنترل در مرحله پیشمشاوره تفاوت معناداری نداشتند؛ بنابراین، گروه

 آزمون و پیگیریآزمون، پسمیانگین و انحراف معیار متغیرهای پژوهش در مراحل پیش. ۱جدول 

 M (SD) پیگیری M (SD) آزمونپس M (SD) آزمونپیش گروه متغیر

 (5.89) 36.08 (5.74) 35.25 (6.21) 48.14 آزمایش کاری تحصیلیاهمال

 (6.37) 46.11 (6.18) 46.72 (6.44) 47.53 کنترل کاری تحصیلیاهمال

 (7.58) 71.06 (7.41) 72.19 (7.82) 58.67 آزمایش درگیری تحصیلی

 (8.12) 59.64 (7.91) 60.08 (8.05) 59.33 کنترل درگیری تحصیلی

 (10.08) 103.72 (10.24) 105.31 (9.63) 83.44 آزمایش آوری تحصیلیتاب

 (9.94) 84.81 (9.76) 85.17 (9.81) 84.03 کنترل آوری تحصیلیتاب
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کاری تحصیلی، درگیری تحصیلی های آزمایش و کنترل در اهمالآزمون، میانگین نمرات گروههای توصیفی نشان داد که در مرحله پیشیافته

آزمون به در پیش ۴۸.۱۴کاری تحصیلی در گروه آزمایش از آوری تحصیلی بسیار نزدیک بود. پس از اجرای مداخله، میانگین اهمالو تاب

باقی ماند. همچنین میانگین درگیری تحصیلی در گروه آزمایش از  ۳۶.۰۸آزمون کاهش یافت و در مرحله پیگیری نیز در سطح در پس ۳۵.۲۵

آوری تحصیلی نیز در گروه آزمایش از را نشان داد. میانگین تاب ۷۱.۰۶آزمون افزایش یافت و در پیگیری نیز مقدار در پس ۷۲.۱۹به  ۵۸.۶۷

گزارش شد. در مقابل، گروه کنترل در هر سه  ۱۰۳.۷۲آزمون افزایش یافت و در مرحله پیگیری در پس ۱۰۵.۳۱آزمون به در پیش ۸۳.۴۴

آوری تحصیلی کاری تحصیلی و افزایش درگیری و تابمتغیر تغییرات اندکی را در طول زمان نشان داد. این الگوی توصیفی بیانگر کاهش اهمال

 .از دریافت آموزش تنظیم هیجان شناختی مبتنی بر مدرسه است در گروه آزمایش پس

های ای مشاهده نشد و بررسی نمرههای نهایی هیچ مقدار گمشدههای آماری بررسی شدند. در دادههای استنباطی، مفروضهپیش از انجام تحلیل

های چولگی و کشیدگی برای متغیرهای فراتر نرفته است. شاخص ±۳.۲۹ای از دامنه قابل قبول متغیرهاستاندارد نشان داد که هیچ داده پرت تک

ها بودن توزیع نمرات تأیید شد. آزمون لون نشان داد که همگنی واریانسقرار داشتند؛ بنابراین، مفروضه نرمال ±۲پژوهش در دامنه قابل قبول 

آزمون و پیگیری برقرار است. همچنین آزمون، پسحل پیشآوری تحصیلی در مراکاری تحصیلی، درگیری تحصیلی و تاببرای متغیرهای اهمال

گیری مکرر های اندازههای کوواریانس نقض نشده است. آزمون موخلی برای برخی مقایسهآزمون باکس نشان داد که مفروضه همگنی ماتریس

کاری تحصیلی، این، ضرایب آلفای کرونباخ برای اهمال هاوس ـ گایزر استفاده شد. افزون بررو، در موارد لازم از اصلاح گرینمعنادار بود؛ ازاین

به دست آمد که  ۰.۹۲و  ۰.۹۰، ۰.۸۷ترتیب دونالد بهو ضرایب امگای مک ۰.۹۱و  ۰.۸۹، ۰.۸۶ترتیب آوری تحصیلی بهدرگیری تحصیلی و تاب

 .دهنده پایایی مطلوب ابزارهای پژوهش بودنشان

 گیری مکرر برای اثر مداخله بر متغیرهای پژوهشاندازهنتایج تحلیل واریانس آمیخته با . ۲جدول 

 تفکیکی F df p η² اثر متغیر

 0.356 0.001> 140 ,2 38.72 زمان کاری تحصیلیاهمال

 0.243 0.001> 70 ,1 22.48 گروه کاری تحصیلیاهمال

 0.416 0.001> 140 ,2 49.83 گروه× زمان  کاری تحصیلیاهمال

 0.339 0.001> 140 ,2 35.91 زمان درگیری تحصیلی

 0.210 0.001> 70 ,1 18.64 گروه درگیری تحصیلی

 0.379 0.001> 140 ,2 42.67 گروه× زمان  درگیری تحصیلی

 0.388 0.001> 140 ,2 44.35 زمان آوری تحصیلیتاب

 0.257 0.001> 70 ,1 24.17 گروه آوری تحصیلیتاب

 0.445 0.001> 140 ,2 56.21 گروه× زمان  آوری تحصیلیتاب

 

گیری مکرر نشان داد که اثر زمان، اثر گروه و اثر تعاملی زمان و گروه برای هر سه متغیر پژوهش معنادار نتایج تحلیل واریانس آمیخته با اندازه

دهد ؛ این یافته نشان میF(2, 140) = 49.83 ،p < 0.001 ،η² = 0.416کاری تحصیلی معنادار بود، است. اثر تعاملی زمان و گروه برای اهمال

کاری تحصیلی در طول زمان در دو گروه آزمایش و کنترل متفاوت بوده است. همچنین اثر تعاملی زمان و گروه برای که روند تغییرات اهمال

احل سنجش در گروه ؛ بنابراین، تغییرات درگیری تحصیلی در مرF(2, 140) = 42.67 ،p < 0.001 ،η² = 0.379درگیری تحصیلی معنادار بود، 

آوری تحصیلی نیز معنادار به دست آمد، آزمایش نسبت به گروه کنترل تفاوت معناداری داشت. افزون بر این، اثر تعاملی زمان و گروه برای تاب

F(2, 140) = 56.21 ،p < 0.001 ،η² = 0.445نی بر مدرسه شده، مداخله آموزش تنظیم هیجان شناختی مبت. بر اساس اندازه اثرهای گزارش

 آموزان داشته است.آوری تحصیلی دانشکاری تحصیلی و افزایش درگیری تحصیلی و تاباثر قابل توجهی بر کاهش اهمال
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 نتایج آزمون تعقیبی بونفرونی در گروه آزمایش. ۳جدول 

 نتیجه p تفاوت میانگین مقایسه مراحل متغیر

 معنادار 0.001> 12.89 آزمونآزمون ـ پسپیش کاری تحصیلیاهمال

 معنادار 0.001> 12.06 آزمون ـ پیگیریپیش کاری تحصیلیاهمال

 غیرمعنادار 0.214 0.83- آزمون ـ پیگیریپس کاری تحصیلیاهمال

 معنادار 0.001> 13.52- آزمونآزمون ـ پسپیش درگیری تحصیلی

 معنادار 0.001> 12.39- آزمون ـ پیگیریپیش درگیری تحصیلی

 غیرمعنادار 0.286 1.13 آزمون ـ پیگیریپس تحصیلی درگیری

 معنادار 0.001> 21.87- آزمونآزمون ـ پسپیش آوری تحصیلیتاب

 معنادار 0.001> 20.28- آزمون ـ پیگیریپیش آوری تحصیلیتاب

 غیرمعنادار 0.331 1.59 آزمون ـ پیگیریپس آوری تحصیلیتاب

 

طور معناداری کاهش آزمون بهآزمون به پسکاری تحصیلی از مرحله پیشنشان داد که در گروه آزمایش، اهمالنتایج آزمون تعقیبی بونفرونی 

کاری آزمون و پیگیری برای اهمالآزمون معنادار باقی ماند. با این حال، تفاوت بین پسیافت و این کاهش در مرحله پیگیری نیز نسبت به پیش

آزمون به هنده حفظ اثر مداخله در طول زمان است. همچنین درگیری تحصیلی در گروه آزمایش از پیشدتحصیلی معنادار نبود که نشان

آزمون و آزمون معنادار باقی ماند؛ اما تفاوت پسآزمون افزایش معناداری نشان داد و این افزایش در مرحله پیگیری نیز نسبت به پیشپس

طور معناداری افزایش یافته و لی نیز نتایج نشان داد که نمرات گروه آزمایش پس از مداخله بهآوری تحصیپیگیری معنادار نبود. در مورد تاب

دهد که آموزش تنظیم هیجان شناختی مبتنی های آزمون تعقیبی نشان میاین افزایش در مرحله پیگیری حفظ شده است. در مجموع، یافته

آموزان متوسطه آوری تحصیلی دانشحصیلی و افزایش پایدار درگیری تحصیلی و تابکاری تبر مدرسه توانسته است موجب کاهش پایدار اهمال

 .اول شود

 گیرینتیجهبحث و 

 یآورو تاب یلیتحص یریدرگ ،یلیتحص یکاربر مدرسه بر اهمال یمبتن یشناخت جانیه میآموزش تنظ یاثربخش یپژوهش حاضر با هدف بررس

 افتیبا گروه کنترل، پس از در سهیدر مقا شیآموزان گروه آزمانشان داد که دانش جیآموزان دوره متوسطه اول انجام شد. نتادانش یلیتحص

 نیتجربه کردند. همچن یلیتحص یآورو تاب یلیتحص یریدر درگ یمعنادار شیو افزا یلیتحص یکاردر اهمال یکاهش معنادار ،یبرنامه آموزش

 یشناخت جانیه میآن است که آموزش تنظ انگریپژوهش حاضر ب یهاافتهی ،یماندند. به طور کل یباق داریپا زین یریگیمرحله پ در راتییتغ نیا

 کند. فایآموزان ادانش یلیتحص یدر بهبود سازگار یمحور مؤثر، نقش مهممداخله مدرسه کیبه عنوان  تواندیم

آموزان دانش یلیتحص یکاربر مدرسه موجب کاهش معنادار اهمال یمبتن یشناخت جانیه میپژوهش نشان داد که آموزش تنظ افتهی نینخست

عمدتاً به عنوان  یکارهمسو است. در گذشته، اهمال یلیتحص یکاراهمال تیدرباره ماه دیجد یهادگاهیبا د یاز منظر نظر افتهی نیشد. ا

به  یاز موارد پاسخ یاریرفتار در بس نیاند که انشان داده دیجد یهااما پژوهش شد،یم یتلق زشیفقدان انگ ایزمان  تیریمد امرتبط ب یمشکل

فرد  یناتوان جهیکرده و آن را نت یمعرف یمیشکست در خودتنظ یهاجلوه نیاز بارزتر یکیرا  یکاراهمال لیاست. است ندیناخوشا یهاجانیه

 یاند که افراد اغلب براکرده انیب کلیو پا سیرویس نی. همچن(Steel, 2007)مدت دانسته است کوتاه شیبر آسا بلندمدتاهداف  حیدر ترج

از اجتناب، اضطراب و افت عملکرد گرفتار  یابه چرخه جهیو در نت اندازندیم قیها را به تعودشوار، آن فیاز تکال یناش یمنف یهاجانیکاهش ه

دانست  ییراهبردها یریادگیاز  یناش توانیرا م شیدر گروه آزما یکاراساس، کاهش اهمال نی. بر ا(Sirois & Pychyl, 2013) شوندیم

 کنند. تیریها را مدمرتبط با آن یهاجانیه ف،یاجتناب از تکال یکردند به جا آموزان کمککه به دانش

ناکارآمد مرتبط  یو باورها یذهن یساز، نشخوارهاآموختند افکار فاجعه یجلسات آموزش یآموزان طگفت که دانش توانیم افتهی نیا نییتب در

احتمالاً  ندیناخوشا یهاجانیه رشیو پذ یزیرتمرکز بر برنامه ،یمجدد شناخت یابیو اصلاح کنند. آموزش ارز ییرا شناسا یلیبا شکست تحص
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 یلیتحص یهاتینسبت به مسئول یترفعالانه کردیاجتناب، رو یکنند و به جا یتلق دکنندهیرا کمتر تهد یدرس فیموجب شد که آنان تکال

را به  یکاراهمال تواندیم جانیه میتنظ یهامهارت ینشان دادند ارتقااکرت و همکاران همسو است که  یهاافتهیبا  نییتب نی. اندیاتخاذ نما

موجب کاهش  جانیه میشوئنمان و همکاران گزارش کردند که آموزش تنظ نی. همچن(Eckert et al., 2016)کاهش دهد  یرطور معنادا

. (Schuenemann et al., 2022) شودیمرتبط با عملکرد م یمنف یهاجانیمقابله با ه ییتوانا شیو افزا فیانداختن تکال قیبه تعو شیگرا

 یمانند بازساز ییهامعمولاً شامل مؤلفه یکارلمداخلات کاهش اهما نینشان داد که مؤثرتر سیو هود ترنرمند مرور نظام ن،یافزون بر ا

 ن،یشیپ یهاافتهی دییپژوهش حاضر ضمن تأ جینتا ن،ی. بنابرا(Turner & Hodis, 2023)هستند  یمیو خودتنظ جانیه میتنظ ،یشناخت

 .دهدیدوره متوسطه اول ارائه م آموزانانشدر د کردیرو نیا یدرباره اثربخش یاشواهد تازه

از آن است  یحاک جهینت نیشد. ا یلیتحص یریمعنادار درگ شیموجب افزا یشناخت جانیه میپژوهش نشان داد که آموزش تنظ افتهی نیدوم

 ریتحت تأث یادیبلکه تا حد ز ست،یوابسته ن یآموزش طیشرا ای یشناخت یهاییصرفاً به توانا یریادگی ندیآموزان در فراکه مشارکت فعال دانش

دهنده و نشان ردیگیرا در بر م یو شناخت یجانیه ،یاست که ابعاد رفتار یچندبعد یاسازه یلیتحص یریقرار دارد. درگ هاجانیه تیرینحوه مد

دشوار،  فیکه در مواجهه با تکال یآموز. دانش(Skinner et al., 2009)است  یآموزش یهاتیآموز در فعالدانش یمشارکت واقع زانیم

اجتناب کند. در  یکلاس یهاتیدر فعال دارد که از مشارکت یشتریاحتمال ب کند،یرا تجربه م یخودسرزنشگر ای یدیمناا د،یاضطراب شد

مشارکت  یریادگی ندیوجود دارد که در فرا یشتریاحتمال ب د،ینما تیریسازگارانه مد یاوهیخود را به ش یهاجانیکه فرد بتواند ه یمقابل، زمان

 فعال داشته باشد.

 ـارزش ه هیبر اساس نظر توانیحاضر را م افتهی  یابیاز ارز یلیتحص یهاجانیه ه،ینظر نیکرد. بر اساس ا نییتب زین شرفتیپ یهاجانیکنترل 

 آموزکه دانش ی. زمان(Pekrun, 2006) شوندیم یناش هاتیشده آن فعالو ارزش ادراک هاتیکنترل خود بر فعال زانیآموز نسبت به مدانش

. دهدینشان م یریادگیدر  یشتریب یریتجربه کرده و درگ یترمثبت یهاجانیاست، ه یلیتحص یهاچالش تیریمداحساس کند قادر به 

کند  فایا یلیتحص یرفتارها یریگدر شکل یمهم یانقش واسطه تواندیم جانیه میکه تنظ کندیم دیتأک زین هینظر نیا دینسخه جد

(Pekrun, 2024)نگرش  تیاحساس کنترل، کاهش اضطراب و تقو شیاحتمالاً موجب افزا یشناخت جانیه میمنظر، آموزش تنظ نی. از ا

 داده است. شیآموزان را افزادانش یلیتحص یریسطح درگ جهیشده و در نت یآموزش یهاتیمثبت نسبت به فعال

آموزان متوسطه موجب در دانش یآگاهو همکاران نشان دادند که آموزش ذهن پورییدارد. آقابابا یهمخوان زین نیشیپ یهابا پژوهش جهینت نیا

خود  لیدر فراتحل زی. رومو و همکاران ن(Aghababaei Pour et al., 2026) شودیم یود عملکرد آموزشو بهب یلیتحص یریدرگ شیافزا

بالاتر همراه  یلیتحص شرفتیو پ یآموزش یهاتیدر فعال شتریبا مشارکت ب جانیه میسازگارانه تنظ یکه استفاده از راهبردها دگزارش کردن

در مواجهه  یو احساس توانمند یآموزش طیو هولکومب نشان دادند که ادراک مثبت از محوانگ  ن،ی. علاوه بر ا(Romo et al., 2025)است 

 یلیتحص یریدرگ شیافزا ن،ی. بنابرا(Wang & Holcombe, 2010)هستند  یلیتحص یریدرگ یهاکنندهینیبشیپ نیتراز مهم ف،یبا تکال

 مرتبط با مدرسه دانست. یهاجانیه تیریآموزان در مددانش ییبهبود توانا یعیطب امدیپ توانیرا م شیدر گروه آزما

دارد؛  یاژهیو تیاهم افتهی نیشد. ا یلیتحص یآورمعنادار تاب شیموجب افزا یشناخت جانیه میسوم پژوهش نشان داد که آموزش تنظ افتهی

. شودیمحسوب م یآموزش یهایو ناکام هایدشوار آموزان در مواجهه بادر حفظ عملکرد دانش یدیاز عوامل کل یکی یلیتحص یآورتاب رایز

 ,Martin & Marsh)اند کرده فیدشوار تعر طیپشتکار و عملکرد مطلوب در شرا زش،یحفظ انگ ییرا توانا یلیتحص یآورتاب ارشو م نیمارت

اشاره دارد  یروزمره آموزش یهامقابله با چالش ییرا مطرح کردند که به توانا یلیتحص یاورخود مفهوم شن ی. آنان در پژوهش بعد(2006

(Martin & Marsh, 2008)تیاست و با موفق یو رفتار یجانیه ،یشامل ابعاد شناخت یلیتحص یآورنشان داد که تاب یدیکس نی. همچن 

 .(Cassidy, 2016)دارد  یرابطه مثبت یلیتحص
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را به  یلیتحص یهایها و دشوارگرفتند شکست ادیآموزان از آن است که دانش یدر پژوهش حاضر احتمالاً ناش یلیتحص یآورتاب شیافزا

سازنده به آنان کمک  یدرون یوگوو گفت رشیپذ ،یریگدگاهید ،یمجدد شناخت یابیمانند ارز ییکنند. راهبردها ریتفس ترنانهیبواقع یاوهیش

 نی. اندینما یزیرحل مسئله و ادامه تلاش برنامه یبرا ،یدرماندگ یکنند و به جا یو قابل جبران تلق یرا موقت یلیتحص یهایناکامکرد تا 

 جیحاضر با نتا افتهی نی. همچن(Gross, 2015)دارد  یهمخوان یشناختروان یدر سازگار جانیه میگروس درباره نقش تنظ دگاهیبا د نییتب

 Bagherpour)نوجوانان را گزارش کردند، همسو است  یلیتحص یآوربر تاب محورجانیآموزش ه یپونک که اثربخش یو خان بگهرپورپژوهش 

& Khani Poenak, 2025)یهاو مهارت یآوربر تاب یو همکاران نشان داد که مداخلات مبتن ستوسلایمند لمرور نظام ن،ی. افزون بر ا 

 .(Llistosella et al., 2023)دهند  شیرا افزا یلیتحص یآموزان با فشارهامقابله دانش ییتوانا یمعنادار وربه ط توانندیدر مدارس م یجانیه

 شیو افزا یکارنشان داد که کاهش اهمال جیبود. نتا یریگیاثرات مداخله در مرحله پ یداریمهم پژوهش حاضر، پا یهاافتهیاز  گرید یکی

 تیاز ماه یناش توانیرا م یداریپا نیحفظ شده است. ا زین یبرنامه آموزش انیشش هفته پس از پا یحت یلیتحص یآورو تاب یریدرگ

 یواقع یهاتیشده را در موقعآموخته یراهبردها افتندیفرصت  یآموزان در طول جلسات آموزشمداخله دانست. دانش یبردمحور و کارمهارت

و همکاران همسو  لوریت لیفراتحل یهاافتهیبا  جهینت نی. اندیروزمره خود ادغام نما یرفتار یها را در الگوهاآن جیکنند و به تدر نیمدرسه تمر

 ,.Taylor et al) ماندیم یباق داریپا زین مدتیطولان یهایریگیمحور در پمدرسه یجانیـ ه یاجتماع یهابرنامه آثاراست که نشان داد 

در  داریپا راتییتغ تواندیدر مدارس م یجانیو ه یاجتماع یهادورلاک و همکاران نشان داد که آموزش مهارت لیفراتحل نی. همچن(2017

 .(Durlak et al., 2011)کند  جادیا یلیها، رفتارها و عملکرد تحصنگرش

آموزان دانش یلیتحص یمؤثر بر سازگار یادیبن یاز سازوکارها یکی یشناخت جانیه میکه تنظ دهدیپژوهش حاضر نشان م جیمجموع، نتا در

 تواندیم هاجانیه تیریمد ییآن هستند که توانا انگریب یهمگ یلیتحص یآورتاب یو ارتقا یلیتحص یریدرگ شیافزا ،یکاراست. کاهش اهمال

و  جانیمعاصر ه یهاهیپژوهش حاضر نه تنها از نظر یهاافتهیبهبود بخشد.  یریرا به طور چشمگ یآموزش طیآموز با محدانش لتعام تیفیک

فراهم  یآموزش یهاطیدر مح یشناخت جانیه میاستفاده از مداخلات تنظ یبرا یارزشمند یبلکه شواهد کاربرد کنند،یم تیحما یریادگی

 .آورندیم

پژوهش  یهااستفاده شد و اگرچه گروه یشیآزمامهیهمراه بود. نخست، از طرح ن ییهاتیپژوهش حاضر با محدود دوارکننده،یام جیوجود نتا با

اثر بگذارد.  جینتا یبر استنباط عل تواندیم یفرد یتصادف صیهمتا بودند، اما عدم تخص یاصل یرهایو متغ یشناختتیجمع یهایژگیاز نظر و

وجود دارد. سوم، دوره  یدهپاسخ یریسوگ ای یاجتماع تیمطلوب ریشدند و احتمال تأث یگردآور یخودگزارش یابزارها قیها از طردوم، داده

بلندمدت اثرات مداخله فراهم نشد.  یماندگار یابیامکان ارز ن،یمداخله انجام شد؛ بنابرا انینسبتاً کوتاه بود و تنها شش هفته پس از پا یریگیپ

 ای ییایمناطق جغراف ،یسن یهاگروه ریبه سا جینتا میشهر تهران محدود بود و تعم یآموزان مدارس دولتنمونه پژوهش به دانش نینهمچ

 .ردیصورت گ اطیبا احت دیبا یردولتیمدارس غ

 هاافتهی یرونیو ب یتر انجام شوند تا اعتبار درونبزرگ یهاو نمونه یتصادف یشیآزما یهابا استفاده از طرح ندهیآ یهاپژوهش شودیم شنهادیپ

اطلاعات  تواندیم ،یلیسال تحص انیپا ای مسالین انیمانند پا تر،یطولان یزمان یهااثرات مداخله در بازه یماندگار یبررس نی. همچنابدی شیافزا

 ،یآگاهآموزش ذهن ریمحور نظمداخلات مدرسه ریبا سا یشناخت جانیه میآموزش تنظ سهیفراهم کند. مقا جینتا یداریدرباره پا یترقیدق

 ،نیکمک کند. علاوه بر ا کردهایرو نیمؤثرتر ییبه شناسا تواندیم زیمطالعه ن یهاآموزش مهارت ای یجانیـ ه یاجتماع یریادگی یهابرنامه

 شنهادیمداخله پ نیاثرات ا نییدر تب یریادگی یو راهبردها شرفتیپ زشیانگ ،یلیتحص یمانند خودکارآمد یانجیم یرهایمطالعه نقش متغ

 .شودیم

مدارس  یتیو حما یااز خدمات مشاوره یبه عنوان بخش یشناخت جانیه میآموزش تنظ یهابرنامه شودیم شنهادیپژوهش، پ جیتوجه به نتا با

سازنده و  یدرون یوگوگفت ،یافکار منف تیریمد ،یمجدد شناخت یابیارز ها،جانیه ییمانند شناسا ییهادر نظر گرفته شوند. آموزش مهارت
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 یبرا یآموزش یهاکارگاه یبرگزار نیکنند. همچن تیریرا بهتر مد یلیتحص یآموزان کمک کند تا فشارهابه دانش تواندیهدفمند م یزیربرنامه

 یهادهد. ادغام آموزش مهارت شیها را افزابرنامه نیا یاثربخش تواندیم یلیدر عملکرد تحص هاجانینقش ه نهیدر زم نیمشاوران، معلمان و والد

 یآموزش تیسلامت روان و موفق یو ارتقا یلیمؤثر در جهت کاهش مشکلات تحص یگام تواندیمدارس م رانهیشگیپ یهادر برنامه جانیه میتنظ

 آموزان باشد.دانش

 مشارکت نویسندگان

  در نگارت این مقالب ظلامی نویسندران نقش یکسانی ایفا کردند.

 تعارض منافع

 .وجود ندارد یظضاد منافع رونبچیاننام مطالعب حاضر، ه در

Extended Abstract 
Introduction 

Lower secondary school represents a critical developmental period during which students face increasing 

academic demands, social expectations, and emotional challenges. During this stage, adolescents are required 

to adapt to more complex learning environments, increased academic competition, and greater respons ibility 

for managing their educational tasks. Consequently, difficulties in emotional adjustment may negatively 

influence academic functioning and increase vulnerability to maladaptive outcomes such as academic 

procrastination, disengagement from learning activities, and reduced academic resilience. Contemporary 

educational psychology emphasizes that academic success is not solely determined by cognitive abilities or 

instructional quality; rather, emotional processes and self-regulatory capacities play a fundamental role in 

students’ educational adjustment and achievement (Pekrun, 2006, 2024). 

Emotion regulation refers to the processes through which individuals influence the occurrence, intensity, 

duration, and expression of their emotional experiences. According to Gross’s process model, adaptive 

emotion regulation strategies enable individuals to manage challenging situations more effectively and 

promote psychological well-being (Gross, 2015). Within educational contexts, cognitive emotion regulation 

is particularly important because students continuously interpret and evaluate academic experiences such as 

examinations, assignments, grades, and teacher feedback. These interpretations shape emotional reactions and 

influence subsequent academic behaviors. Recent meta-analytic evidence has demonstrated that adaptive 

emotion regulation strategies are positively associated with academic achievement and educational adjustment 

among secondary and university students (Romo et al., 2025). 

One of the most prevalent educational problems among adolescents is academic procrastination. Academic 

procrastination refers to the unnecessary delay of academic tasks despite awareness of potential negative 

consequences. It has been conceptualized as a form of self-regulatory failure that interferes with learning and 

achievement (Steel, 2007). Contemporary perspectives suggest that procrastination is largely driven by 

emotion regulation difficulties rather than poor time management. Students frequently postpone academic 

activities to temporarily avoid anxiety, frustration, boredom, fear of failure, or other unpleasant emotions 

associated with academic demands (Sirois & Pychyl, 2013). Research has consistently shown that deficits in 

emotion regulation are associated with higher levels of academic procrastination (Mohammadi Bytamar et 

al., 2020). Furthermore, interventions targeting emotion regulation skills have been found to reduce 

procrastination and improve self-regulatory functioning (Eckert et al., 2016; Schuenemann et al., 2022). A 

systematic review of procrastination interventions also highlighted the importance of emotion-focused and 

self-regulation-based approaches in reducing academic delay behaviors (Turner & Hodis, 2023). 

Academic engagement constitutes another important indicator of successful educational adjustment. 

Engagement reflects students’ behavioral participation, emotional involvement, and cognitive investment in 

learning activities. Students who demonstrate higher engagement typically exhibit greater persistence, stronger 
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motivation, and better academic performance (Skinner et al., 2009; Wang & Holcombe, 2010). The control-

value theory proposes that students’ emotions are influenced by their perceptions of control and value within 

academic situations, which subsequently affect their level of engagement (Pekrun, 2006, 2024). Therefore, 

improving students’ ability to regulate emotions may enhance their active participation in educational 

activities. Recent evidence has shown that interventions focusing on emotional and mindfulness skills can 

positively influence academic engagement among lower secondary students (Aghababaei Pour et al., 2026). 

Academic resilience is equally important during adolescence. Academic resilience refers to students’ capacity 

to effectively cope with academic challenges, setbacks, and pressures while maintaining educational 

functioning and motivation. Martin and Marsh conceptualized academic resilience as the ability to sustain 

achievement despite adversity and later introduced the concept of academic buoyancy to describe students’ 

capacity to deal with everyday academic difficulties (Martin & Marsh, 2006, 2008). Cassidy further 

emphasized the multidimensional nature of academic resilience, encompassing cognitive, emotional, and 

behavioral responses to educational adversity (Cassidy, 2016). School-based interventions designed to 

strengthen resilience have demonstrated significant positive effects on adolescents’ adjustment and educational 

outcomes (Llistosella et al., 2023). Similarly, emotion-focused educational programs have been shown to 

enhance academic resilience and self-regulation among adolescents (Bagherpour & Khani Poenak, 2025). 

School settings provide a unique opportunity to implement preventive and developmental interventions 

targeting emotional competencies. Meta-analytic findings indicate that school-based social and emotional 

learning programs improve students’ emotional skills, academic attitudes, behaviors, and educational 

outcomes (Durlak et al., 2011). Moreover, the positive effects of such interventions have been found to persist 

over time (Taylor et al., 2017). Given the growing evidence linking emotion regulation with procrastination, 

engagement, resilience, and academic well-being, there remains a need for research examining the 

effectiveness of school-based cognitive emotion regulation training among lower secondary school students. 

Therefore, the present study aimed to investigate the effectiveness of school-based cognitive emotion 

regulation training on academic procrastination, academic engagement, and academic resilience among lower 

secondary school students. 

Methods and Materials 

The present study employed a quasi-experimental design with pre-test, post-test, and follow-up assessments 

using an experimental and a control group. The statistical population consisted of lower secondary school 

students enrolled in grades seven through nine in public schools in Tehran during the 2025–2026 academic 

year. Participants were selected through multistage cluster sampling. Several public lower secondary schools 

were initially selected, followed by the identification of comparable classrooms. The selected classrooms were 

then assigned to either the experimental or control group. 

The final sample consisted of 72 students aged between 12 and 15 years. Thirty-six students were assigned to 

the experimental group and 36 students to the control group. Inclusion criteria included enrollment in lower 

secondary school, willingness to participate, parental consent, and the ability to complete the study 

questionnaires. Students with severe psychiatric disorders, significant neurodevelopmental impairments, 

concurrent psychological interventions, excessive absences, or incomplete assessments were excluded. 

Data were collected using a demographic information form, the Tuckman Academic Procrastination Scale, the 

School Engagement Scale developed by Fredricks and colleagues, and the Academic Resilience Scale (ARS-

30). Assessments were administered at pre-test, post-test, and a six-week follow-up. 

The experimental group participated in an eight-session school-based cognitive emotion regulation program. 

Sessions were conducted weekly in group format and lasted approximately 60 minutes each. The intervention 

focused on identifying academic emotions, recognizing maladaptive cognitive responses, reducing rumination 

and catastrophizing, promoting cognitive reappraisal, encouraging planning-focused coping, developing 
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adaptive self-talk, enhancing help-seeking behaviors, and strengthening emotional awareness and acceptance. 

The control group received routine educational services only. Following completion of the follow-up 

assessment, a condensed version of the intervention was offered to control group participants.  

Data were analyzed using IBM SPSS Statistics version 29. Descriptive statistics, independent samples t-tests, 

chi-square tests, reliability analyses, and mixed repeated-measures analyses of variance were conducted. 

Bonferroni-adjusted pairwise comparisons were used to examine differences across assessment points. 

Statistical significance was established at p < .05. 

Findings 

The final sample included 72 lower secondary school students, with 36 participants in each group. The mean 

age of participants was 13.47 years (SD = 0.91). No significant differences were observed between groups 

regarding demographic characteristics or baseline scores on the study variables. 

Descriptive analyses demonstrated comparable pre-test scores for academic procrastination, academic 

engagement, and academic resilience across groups. Following the intervention, the experimental group 

exhibited substantial reductions in academic procrastination and notable increases in both academic 

engagement and academic resilience. These improvements were largely maintained at the six-week follow-up 

assessment, whereas the control group displayed minimal changes over time. 

The reliability analyses indicated satisfactory internal consistency for all measures. Cronbach’s alpha 

coefficients were .86 for academic procrastination, .89 for academic engagement, and .91 for academic 

resilience. McDonald’s omega coefficients were .87, .90, and .92, respectively. 

Mixed repeated-measures analysis of variance revealed a significant Time × Group interaction effect for 

academic procrastination, F(2,140) = 49.83, p < .001, η² = .416. Students in the experimental group 

demonstrated a significant decrease in procrastination from pre-test to post-test, and this reduction remained 

significant at follow-up. No significant changes were observed in the control group. 

A significant Time × Group interaction effect was also found for academic engagement, F(2,140) = 42.67, p < 

.001, η² = .379. Participants who received cognitive emotion regulation training showed substantial increases 

in engagement from pre-test to post-test, with gains maintained during follow-up. Again, no significant 

changes occurred in the control group. 

Similarly, academic resilience demonstrated a significant Time × Group interaction effect, F(2,140) = 56.21, 

p < .001, η² = .445. Students in the experimental group reported significantly higher resilience following the 

intervention, and these improvements remained stable at follow-up. 

Bonferroni pairwise comparisons confirmed that the experimental group experienced significant 

improvements between pre-test and post-test as well as between pre-test and follow-up across all three 

variables. Differences between post-test and follow-up assessments were not statistically significant, indicating 

maintenance of intervention effects over time. 

Discussion and Conclusion 

The findings of the present study demonstrated that school-based cognitive emotion regulation training 

effectively reduced academic procrastination while simultaneously increasing academic engagement and 

academic resilience among lower secondary school students. The persistence of these effects at follow-up 

suggests that the intervention produced meaningful and relatively stable changes in students’ emotional and 

academic functioning. 

The reduction in academic procrastination appears to reflect improvements in students’ ability to manage 

unpleasant emotions associated with academic tasks. By learning to identify maladaptive thoughts, challenge 

catastrophic interpretations, and replace avoidance with planning-oriented responses, students became better 

equipped to confront academic demands rather than postpone them. The intervention likely reduced the 

emotional burden associated with learning activities and facilitated more adaptive self-regulatory behaviors. 



 شناخت، رفتار، یادگیری

15 

The increase in academic engagement suggests that enhanced emotion regulation contributed to greater 

behavioral participation, emotional involvement, and cognitive investment in learning. As students developed 

more adaptive ways of interpreting academic challenges, they may have experienced greater perceived control 

and confidence, which encouraged active participation in classroom activities and educational tasks.  

Similarly, improvements in academic resilience indicate that students became more capable of coping with 

setbacks, academic pressure, and failure experiences. Cognitive reappraisal, adaptive self-talk, acceptance, and 

problem-focused coping likely enabled participants to perceive academic difficulties as manageable and 

temporary rather than overwhelming and permanent. Consequently, students demonstrated greater persistence 

and adaptability when confronting educational challenges. 

The stability of intervention outcomes at follow-up highlights the practical value of school-based cognitive 

emotion regulation programs. Because the intervention was implemented within students’ natural educational 

environment and emphasized real-life academic situations, participants were able to apply the acquired skills 

beyond the training sessions. This practical application likely contributed to the maintenance of gains over 

time. 

Overall, the results indicate that cognitive emotion regulation constitutes a fundamental mechanism underlying 

academic adjustment during adolescence. School-based programs targeting emotion regulation skills may 

represent an effective and feasible strategy for reducing maladaptive academic behaviors and promoting 

positive educational outcomes. Integrating cognitive emotion regulation training into school counseling and 

support services may therefore contribute substantially to students’ academic success, psychological well-

being, and long-term educational development. 
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