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Abstract:  

Objective: This study aimed to develop and validate the “Competent Self” educational package and 

compare its effectiveness with self-esteem training in improving growth mindset and perseverance 

among 10–12-year-old students. 

Methods and Materials: This study employed an exploratory mixed-methods design. In the qualitative 

phase, the Competent Self educational package was developed through deductive content analysis of 

35 scientific sources and consultation with eight experts in child and educational psychology, and its 

content validity was evaluated using the Content Validity Ratio and Content Validity Index. In the 

quantitative phase, a quasi-experimental pretest–posttest design with a two-month follow-up and a 

control group was used. The statistical population comprised second-cycle elementary school students 

in Isfahan during the 2024–2025 academic year. Sixty students were selected and randomly assigned 

to the Competent Self, Self-Esteem, and control groups, with 20 participants in each group. The 

experimental groups received eight weekly intervention sessions. Data were collected using the 

Curiosity and Exploration Inventory and the Children’s Persistence and Perseverance Questionnaire 

and analyzed using mixed repeated-measures analysis of variance and Bonferroni post-hoc 

comparisons in SPSS-27. 

Findings: The between-group effect on growth mindset was significant (F=6.488, p=.003, η²=.185), as 

was the time×group interaction (F=25.227, p=.001, η²=.470). Bonferroni comparisons indicated 

significant differences between the Competent Self group and both the Self-Esteem (p=.020) and 

control groups (p=.002), whereas the Self-Esteem and control groups did not differ significantly 

(p=.292). For perseverance, the group effect was significant (F=4.312, p=.018, η²=.131), and a 

significant time×group interaction was also observed (F=98.194, p=.001, η²=.775). Both the Competent 

Self and Self-Esteem interventions significantly improved perseverance compared with the control 

group (p=.035 and p=.049, respectively), whereas the two active interventions did not differ 

significantly. 

Conclusion: The Competent Self educational package appears effective in enhancing children’s growth 

mindset and perseverance and demonstrates superiority over self-esteem training for growth mindset. 

Both interventions, however, are effective in improving perseverance. 
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تدوین بسته آموزشی »من شایسته« و مقایسه اثربخشی آن با آموزش حرمت خود  

 بر ذهنیت رشد و پشتکار کودکان

 
 

 ران ی ا   اصفهان،  ، ی اسلام آزاد دانشگاه ، (خوراسگان) اصفهان واحد ، یروانشناس  گروه ، یت یترب یشناسروان یدکترا  یدانشجو: . یاسپنان  آزاده. 1

 )نویسنده مسئول(  .شناسی، واحد اصفهان )خوراسگان(، دانشگاه آزاد اسلامی، اصفهان، ایرانگروه روان  ار، یدانش: *یاصفهان پور یبهرام منصوره. 2

 ران یا   اصفهان،  ، یاسلام   آزاد دانشگاه ، ( خوراسگان) اصفهان واحد ، ی روانشناس  استاد،گروه: پرورگل محسن. 3

 bahramipourisfahani@iau.ac.ir *پست الکترونیک نویسنده مسئول:

 چکیده

آن با آموزش حرمت   ی اثربخش   سه ی و مقا   سته« ی »من شا   ی بسته آموزش   ی اب ی و اعتبار   ن ی پژوهش حاضر با هدف تدو   هدف: 

 .ساله انجام شد   ۱۲تا    ۱۰آموزان  رشد و پشتکار دانش   ت یخود بر ذهن 

 لیبا استفاده از تحل   سته« ی »من شا   ی بسته آموزش   ، ی ف یبود. در بخش ک   ی اکتشاف   ی بیپژوهش حاضر از نوع ترک :  مواد و روش 

آن با   یی محتوا   یی و روا   ن ی تدو   ی تی کودک و ترب   ی شناس متخصص روان   ۸و نظر    ی منبع علم   ۳۵بر    ی مبتن   ی اس ی ق  ی محتوا

–آزمون ش ی پ  ی ش ی آزما مه ی از طرح ن   ، ی شد. در بخش کم   ی بررس   یی حتوا م  یی و شاخص روا   یی محتوا   یی استفاده از نسبت روا 

شهر اصفهان در   یی آموزان دوره دوم ابتدا شامل دانش   ی دوماهه با گروه گواه استفاده شد. جامعه آمار  ی ری گپی –آزمونپس 

 سته«،ی شا   من »  ینفر   ۲۰در سه گروه    تصادفی  صورتبه   و  انتخاب   آموزدانش   ۶۰  تعداد .  بود   ۱۴۰۳– ۱۴۰۴  یل ی سال تحص 

ها با پرسشنامه کردند. داده   افتی آموزش در   ی هشت جلسه هفتگ   ی ط   ش ی آزما   ی ها »حرمت خود« و گواه گمارده شدند. گروه 

و   خته یمکرر آم   ی ری گبا اندازه   انسی وار   ل یو با تحل   یآور و پشتکار کودکان جمع   یدار ی و اکتشاف و پرسشنامه پا   ی کنجکاو

 .شدند   ل یتحل  SPSS-27 در  ی بونفرون   ی بی آزمون تعق

)   : هاافته ی  بر ذهنیت رشد معنادار بود  به  F=6.488, p=.003, η²=.185اثر گروه  نیز معنادار  دست آمد ( و تعامل زمان×گروه 

 (F=25.227, p=.001, η²=.470 مقایسه .) طور معناداری با گروه های بونفرونی نشان داد گروه »من شایسته« در ذهنیت رشد به

(. همچنین p=.292( تفاوت داشت، اما تفاوت حرمت خود و گواه معنادار نبود )p=.002( و گروه گواه ) p=.020حرمت خود ) 

(.  F=98.194, p=.001, η²=.775( و تعامل زمان×گروه نیز معنادار بود ) F=4.312, p=.018, η²=.131اثر گروه بر پشتکار معنادار بود ) 

بهبود معنادار پشتکار شدند )به  با گروه گواه موجب  (، اما تفاوت دو p=.049و    p=.035ترتیب  هر دو مداخله در مقایسه 

 مداخله با یکدیگر معنادار نبود.

رشد و پشتکار کودکان باشد و در   ت یذهن  ی ارتقا   ی مؤثر برا  ی ا مداخله   تواند ی م  سته« ی »من شا   ی بسته آموزش   : ی ر یگ جه ی نت 

پشتکار مؤثر   یهر دو مداخله در ارتقا   حال،ن ی باا   دهد؛ ی نشان م   یرشد نسبت به آموزش حرمت خود برتر   ت یبهبود ذهن

 هستند.

 آموزان ابتداییمن شایسته؛ حرمت خود؛ ذهنیت رشد؛ پشتکار؛ دانش کلیدواژگان:

تدوین بسپته آموزشپی »من شپایسپته« و مقایسپه  (.  ۱۴۰۶)  پرور، محسپن.منصپوره.، و گل  ،یپور اصپفهان  یآزاده.، بهرام  ،یاسپننان  :استتاادده   نحوه

 .۲۳-۱ ،(۲)۴ ،روانشناسی تجربی و شناختی. اثربخشی آن با آموزش حرمت خود بر ذهنیت رشد و پشتکار کودکان

 

 1۴۰۵ نیفرورد 22 دریافت:تاریخ 

 1۴۰۵مرداد  12 تاریخ بازنگری:

 1۴۰۵مرداد  1۹ تاریخ پذیرش:

 1۴۰۵ وری شهر  11 :اولیه  تاریخ انتشار

 1۴۰۶ ر یت 1 :نهاییتاریخ انتشار  

 

تمامی حقوق انتشار این  1۴۰۶ ©حق نشر: مجوز و 
است.   نویسنده  به  متعلق  مقاله مقاله  این  انتشار 

-CC BYگواهی )  صورت دسترسی آزاد مطابق بابه

NC 4.0)  .صورت گرفته است 
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Extended Abstract 

Introduction 

The elementary school years represent a critical 

developmental period during which children form relatively 

stable beliefs about their abilities, competence, personal 

worth, learning capacity, and responses to success and 

failure. Experiences during this period can shape not only 

immediate academic performance but also children’s 

motivational orientations, persistence, willingness to 

confront challenges, and interpretations of setbacks. 

Supportive interpersonal and educational environments can 

foster children’s sense of security, autonomous motivation, 

and psychological well-being, thereby creating conditions in 

which competence and adaptive self-perceptions can 

develop (Liu et al., 2024). Likewise, the quality of children’s 

social experiences and peer relationships has important 

implications for their mental health and adjustment, 

underscoring the need for interventions that strengthen both 

intrapersonal and interpersonal resources during childhood 

(Allen et al., 2023). 

One construct of particular importance in this context is 

growth mindset, which refers to the belief that abilities and 

competencies are not entirely fixed but can be developed 

through effort, appropriate strategies, practice, feedback, and 

learning from mistakes. Children with a growth mindset are 

more likely to interpret difficulty as part of the learning 

process rather than as evidence of permanent inability. 

Theoretical and empirical work has emphasized that growth 

mindset should not be viewed merely as a motivational 

slogan; rather, its effects depend on the quality of the 

learning environment, intervention design, and opportunities 

for students to experience meaningful improvement (Yeager 

& Dweck, 2020). Teacher beliefs and classroom practices 

can also determine whether growth-oriented messages are 

reinforced or undermined in students’ daily experiences 

(Yeager et al., 2022). Cultural orientation and perceived 

school climate further contribute to the formation of growth-

oriented beliefs within educational settings (Zhang & He, 

2024). 

Growth mindset is closely related to self-regulated 

learning, academic emotions, strategic knowledge, and 

achievement (Karlen et al., 2021). Recent evidence also 

indicates meaningful associations between students’ growth 

mindset and goal setting, monitoring, strategy adjustment, 

and sustained engagement in learning (Xu et al., 2025). 

However, intervention research has demonstrated that the 

effects of growth mindset programs are heterogeneous and 

depend on participant characteristics, contextual conditions, 

and the mechanisms activated by the intervention (Burnette 

et al., 2023). Accordingly, structured reviews have 

cautioned against assuming that merely informing students 

that intelligence is malleable will necessarily produce 

substantial or enduring academic effects (Gazmuri, 2025). 

Instead, students may need direct experiences demonstrating 

that effort, strategy revision, and repeated practice can result 

in observable improvement. 

Perseverance represents a complementary construct 

through which beliefs about change may be translated into 

sustained behavior. Perseverance involves continuing goal-

directed effort despite difficulty, delayed outcomes, failure, 

or apparent lack of progress. A child may intellectually 

endorse the idea that abilities can improve, but this belief has 

limited practical value if the child withdraws immediately 

when faced with a difficult task. Empirical findings indicate 

that stronger growth mindset is associated with greater 

perseverance (Hubbi & Aulia, 2025), and profiles 

characterized by adaptive combinations of growth mindset 

and perseverance are associated with higher motivation and 

self-efficacy and more favorable responses to academic 

challenges (Wijaya et al., 2025). Growth mindset may also 

contribute to psychological well-being through sequential 

mechanisms involving perseverance and academic self-

efficacy (Meng et al., 2025). Similar associations between 

growth mindset, perseverance, psychological resources, and 

achievement have been observed across different 
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performance domains (Chen et al., 2026; Hermundsson & 

Sigmundsson, 2026). Perseverance itself has also been 

identified as an important predictor of academic well-being 

and adaptive engagement with educational demands 

(Daneshpayeh et al., 2026). 

A potentially important mechanism underlying both 

growth mindset and perseverance is perceived competence. 

Self-determination theory identifies competence as a 

fundamental psychological need whose satisfaction supports 

intrinsic motivation and sustained engagement (Ryan & Deci, 

2017). Expectancy–value theory similarly proposes that 

individuals are more likely to invest effort in an activity 

when they both value the activity and expect that successful 

performance is attainable (Wigfield & Eccles, 2020). In 

challenging academic situations, self-efficacy and perceived 

competence have been shown to predict perseverant effort 

(Usher et al., 2019). Moreover, domain-specific self-

concepts demonstrate meaningful direct and indirect 

relationships with achievement (Keller et al., 2021), while 

cross-national evidence indicates that students’ self-

perceptions can operate as important mechanisms 

contributing to differences in achievement (Hofer et al., 

2024). 

Within this framework, the “Competent Self” can be 

conceptualized as a child’s perception that he or she is 

capable of effectively performing specific academic, social, 

and behavioral tasks. This construct differs from global self-

esteem because it is grounded in concrete experiences of 

mastery, progress, strategy use, and successful problem 

solving. Curiosity and exploratory behavior may also be 

facilitated when children perceive themselves as sufficiently 

competent to tolerate uncertainty and engage with novel 

experiences. Curiosity and exploration involve an 

orientation toward new knowledge and willingness to 

engage with uncertain or unpredictable situations (Kashdan 

et al., 2009), and the psychometric properties of the Persian 

version of the relevant measure have been supported in 

Iranian samples (Kāveh Fārsāni et al., 2016). Importantly, 

growth mindset training has previously been shown to 

improve learning orientation, effort, persistence, curiosity, 

and self-esteem among children aged 8–12 years (Beyraghi 

& Bahramipour, 2025). 

Self-esteem remains another important developmental 

construct, reflecting an individual’s broad evaluation of 

personal worth and self-acceptance. Longitudinal findings 

indicate reciprocal relationships between self-esteem, school 

adjustment, social withdrawal, and emotional difficulties 

(Choe & Yu, 2025). Child self-improvement programs have 

therefore commonly targeted positive self-evaluation, self-

awareness, and adaptive coping (Bo-Mady, 2023). Previous 

intervention studies have demonstrated that self-esteem 

programs can improve children’s self-perceptions and 

psychosocial functioning (Lai et al., 2009), including peer 

attachment among elementary school children (Park & Park, 

2015). The effectiveness of structured self-esteem education 

has also been documented among elementary school 

students in Iran (Heidarizad & Janbozorgi, 2022). 

Nevertheless, self-esteem and perceived competence are 

theoretically distinct. Feeling globally worthy does not 

necessarily lead a child to believe that a particular ability can 

improve through effort, whereas competence-building 

experiences may directly demonstrate the relationship 

between effort, strategy, and progress. Accordingly, an 

intervention that integrates emotional self-awareness, self-

acceptance, recognition of strengths, reduced social 

comparison, mastery experiences, resilience, supportive 

self-talk, growth-oriented interpretation of errors, and goal 

setting may exert a stronger effect on growth mindset than 

conventional self-esteem training. The present study 

therefore aimed to develop and validate a Competent Self 

educational package and compare its effectiveness with self-

esteem training in improving growth mindset and 

perseverance among children aged 10–12 years. 

Methods and Materials 

The study employed an exploratory mixed-methods 

design consisting of a qualitative package-development 
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phase and a quantitative quasi-experimental phase. In the 

qualitative phase, the Competent Self educational package 

was developed through deductive content analysis of 35 

scientific and specialized sources published between 2016 

and 2025. Relevant meaning units were extracted, coded, 

and organized into basic, organizing, and overarching 

themes. Seven principal components were identified: 

emotional self-awareness, self-acceptance, intrinsic self-

worth, recognition of strengths and avoidance of 

comparison, social skills and empathy, perseverance and 

resilience, and self-leadership and goal setting. An initial 

eight-session intervention was then developed. Eight experts 

in child and educational psychology evaluated the package 

for content relevance, adequacy, and appropriateness. All 

components obtained content validity ratios above 0.75, and 

the overall content validity index was 0.94. 

The quantitative phase used a quasi-experimental pretest–

posttest design with a two-month follow-up and a control 

group. The population consisted of second-cycle elementary 

school students in Isfahan during the 2024–2025 academic 

year. One educational district was randomly selected, 

followed by recruitment from four cooperating schools. 

From 124 eligible volunteers, 60 students aged 10–12 years 

were randomly assigned to three equal groups: Competent 

Self training, self-esteem training, and control. Each group 

included 20 students. The Competent Self group received 

eight weekly sessions lasting 60–90 minutes, whereas the 

self-esteem group received eight weekly 60-minute sessions. 

The control group received no intervention during the study 

period. 

Growth mindset was assessed using the 10-item Curiosity 

and Exploration Inventory, and perseverance was assessed 

using the 40-item Children’s Persistence and Perseverance 

Questionnaire. Internal consistency coefficients in the 

present sample were 0.86 and 0.85, respectively. Pretest 

assessments were completed before the interventions, 

posttest assessments immediately after the interventions, and 

follow-up assessments two months later. Data were analyzed 

using mixed repeated-measures analysis of variance. 

Normality was examined using the Shapiro–Wilk test, 

homogeneity of variances using Levene’s test, and sphericity 

using Mauchly’s test. Because the assumption of sphericity 

was violated, Greenhouse–Geisser corrections were applied. 

Bonferroni post-hoc comparisons were used to identify 

pairwise differences. Statistical significance was set at .05, 

and analyses were performed using SPSS version 27. 

Findings 

The inferential analyses demonstrated significant 

intervention effects for both outcome variables. For growth 

mindset, the main effect of time was statistically significant, 

F = 179.858, p = .001, η² = .759, indicating significant 

overall change across pretest, posttest, and follow-up 

assessments. More importantly, the time-by-group 

interaction was significant, F = 25.227, p = .001, η² = .470, 

demonstrating that the pattern of change differed across the 

three groups. The between-group effect was also significant, 

F = 6.488, p = .003, η² = .185. 

Bonferroni pairwise comparisons showed that the 

Competent Self group had significantly higher growth 

mindset scores than the self-esteem group, with a mean 

difference of 1.400 (p = .020), and significantly higher 

scores than the control group, with a mean difference of 

2.633 (p = .002). In contrast, the difference between the self-

esteem group and the control group was not statistically 

significant (p = .292). Thus, the improvement in growth 

mindset was specifically attributable to the Competent Self 

intervention rather than to self-esteem training alone. 

For perseverance, the main effect of time was significant, 

F = 443.645, p = .001, η² = .886. The time-by-group 

interaction was also significant, F = 98.194, p = .001, η² = 

.775, indicating that changes in perseverance over time 

varied according to group membership. The between-group 

effect was statistically significant as well, F = 4.312, p = 

.018, η² = .131. Bonferroni comparisons indicated that both 

active interventions produced significantly greater 

perseverance than the control condition. The Competent Self 

group differed significantly from the control group (mean 

difference = 14.883, p = .035), and the self-esteem group 
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also differed significantly from the control group (mean 

difference = 14.117, p = .049). However, the difference 

between the Competent Self and self-esteem groups was not 

statistically significant. Therefore, both interventions were 

effective in increasing perseverance, while neither 

demonstrated a statistically significant advantage over the 

other for this outcome. 

Discussion and Conclusion 

The findings indicate that the Competent Self educational 

package was particularly effective in promoting growth 

mindset. Students exposed to the intervention showed 

significantly greater improvement than both those receiving 

self-esteem training and those receiving no intervention. 

This pattern suggests that strengthening children’s global 

sense of personal worth alone may not be sufficient to alter 

beliefs about the malleability of ability. In contrast, a 

competence-oriented intervention appears capable of 

directly influencing how children interpret their abilities, 

mistakes, effort, and progress. 

One explanation for this advantage lies in the experiential 

structure of the Competent Self package. Children were not 

merely told that they were valuable or capable; they were 

repeatedly placed in situations in which they identified 

strengths, experienced manageable success, reconsidered 

errors, generated alternative strategies, monitored progress, 

and established learning-based goals. These activities may 

have provided concrete evidence that performance can 

change through effort and strategy. Such experiences can 

transform growth mindset from an abstract proposition into 

a personally meaningful conclusion based on observable 

improvement. 

The distinction between global self-esteem and domain-

relevant competence is therefore important. Self-esteem 

training may reduce harsh self-judgment and support 

emotional acceptance, but it does not necessarily challenge 

a child’s implicit assumptions about whether intelligence or 

competence can change. A student may learn to regard 

himself or herself as worthy despite failure while continuing 

to believe that academic ability is fixed. Competent Self 

training more directly links self-perception with mastery, 

strategy use, and developmental progress, thereby making it 

better suited to modifying growth-related beliefs. 

Both interventions, however, were effective in increasing 

perseverance. This result suggests that perseverance can be 

enhanced through more than one psychological pathway. 

Competent Self training may increase persistence by 

strengthening perceived capability, mastery expectations, 

problem-solving skills, and tolerance of mistakes. When 

children believe that additional effort can produce 

improvement, continuing after difficulty becomes more 

rational and psychologically sustainable. Exercises 

involving repeated attempts, alternative solutions, progress 

monitoring, and supportive self-talk may have helped 

transform persistence into a practical cognitive-emotional 

skill. 

Self-esteem training may influence perseverance through 

a different mechanism. Strengthening unconditional self-

worth can reduce the threat associated with failure. When 

children no longer interpret an unsuccessful performance as 

evidence of personal worthlessness, withdrawal and 

avoidance may become less necessary as protective 

responses. Consequently, they may be more willing to 

attempt a task again. The absence of a significant difference 

between the two active interventions suggests that 

competence enhancement and protection of self-worth may 

represent distinct but comparably effective pathways toward 

greater behavioral persistence. 

Overall, the present study supports the value of 

distinguishing between helping children “feel valuable” and 

helping them “experience themselves as capable.” Both 

processes are developmentally meaningful, but they appear 

to have different implications for particular outcomes. Self-

esteem training was sufficient to improve perseverance but 

not growth mindset relative to the control condition, whereas 

the Competent Self intervention improved both outcomes 

and showed a clear advantage for growth mindset. These 

findings suggest that interventions intended specifically to 

modify children’s beliefs about the developability of ability 
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should incorporate concrete mastery experiences, process-

focused feedback, gradual challenges, error reappraisal, self-

monitoring, and learning-oriented goal setting rather than 

relying primarily on general affirmations of worth. 

In conclusion, the newly developed Competent Self 

educational package demonstrated satisfactory content 

validity and meaningful effectiveness in enhancing growth 

mindset and perseverance among elementary school 

children. It was superior to self-esteem training in improving 

growth mindset, while both interventions were effective in 

increasing perseverance. The findings highlight the potential 

value of competence-based educational interventions that 

enable children to experience the connection between effort, 

strategy, progress, and successful performance. Integrating 

such experiences into school-based psychological and 

educational programs may provide a practical means of 

fostering more adaptive beliefs about ability and greater 

persistence when children encounter academic and social 

challenges. 
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 مقدمه 

کودک  به  یدوره  ابتدا  لیتحص  یهاسال  ژهیوو  دوره  از    یکی  ،ییدر 

  ن یدر ا   را یاست؛ ز   ی و اجتماع  یجان یه   ، یمراحل تحول شناخت  نیترحساس 

  ، یشخص  ی ارزشمند ها،یی از توانا یدار ی درک نسبتاً پا جیتدر دوره، کودکان به 

.  دهندی و شکست شکل م   تی و نحوه مواجهه خود با موفق  یریادگ ی  تی ظرف

  ی ها فقط بر عملکرد مقطعسال   ن ی کودکان در ا  ی و اجتماع   ی لیتحص  یهاجربهت

نم  اثر  م   گذارد،ی آنان    شرفت، یپ   زش یانگ   ،یدهنسبت   یالگوها  تواندی بلکه 

  ی »نتوانستن« را برا  ا یو برداشت آنان از »توانستن«    ینگرش نسبت به دشوار 

  ی ارتباط  یهابهتجر  تی فیکه ک   دهدی کند. شواهد نشان م  تی بعد تثب  یهاسال

اجتماع امن   یو  احساس  انگ  تی کودکان،  بهز  زش یو  با  آنان    ی ست یخودمختار 

 ت،ی که در آنها کودک احساس حما  ییهاط یارتباط دارد و مح  یشناختروان

  ی هات ی رشد قابل یبرا یمساعدتر نهی داشته باشد، زم یو امکان کنشگر تی امن

 ن یی پا  تی فی ک   ای  تی محدود  نی . همچن (Liu et al., 2024)  کنند ی م   جادیا  یفرد

بر سلامت روان و روابط همسالان کودکان اثرگذار   تواندی م  یتعاملات اجتماع 

تعامل،    یبرا  یی هافرصت   ازمندیکه رشد مطلوب کودک ن   دهد ی باشد و نشان م

شا در   یستگیتجربه  است    یبازخوردها  افت یو   ,.Allen et al)سازنده 

بنابرا(2023 ابتدا  ن،ی.  ن  رفاًص   یی آموزش  دانش  انتقال  بلکه    ست،ی عرصه 

و   ش یهایی کودک درباره خود، توانا  یباورها  ی ریگشکل یبرا ی دیکل ی طی مح

 . شودی امکان رشد آنها محسوب م

رشد به    ت یرشد« است. ذهن   تی »ذهن  نه،یزم   نی مهم در ا  یهااز سازه   یکی

  یی های ژگ یو   یشناخت  یهات ی ها و ظرفمهارت   ها،یی باور اشاره دارد که توانا  نیا

تغ و  ثابت  م   ستند، ی ن   ریرناپذ ییکاملاً  طر   توانندی بلکه  هدفمند،    قیاز  تلاش 

راهبردها  ن،یتمر از  از خطا    ی ریادگیو    دبازخور   افت یمناسب، در   یاستفاده 

و هوش    ییباور همراه است که توانا  نی ثابت با ا  تی . در مقابل، ذهن ابندیتوسعه  

 ی تفاوت در باورها  نی هستند. ا  رییتغ  رقابلیو نسبتاً غ   یذات  ییهای ژگ یعمدتاً و

تلاش و نحوه   زانیم ف،یشکست، انتخاب تکال ریتفس وهیش تواندی م  ییربنایز 

درباره مناقشات    ینظر  یهای قرار دهد. بررس  ریتأث  تواکنش به بازخورد را تح 

  ک یصورت نه به  دیسازه را با  نیاند که اثر ارشد نشان داده   تی مربوط به ذهن

انگ با زم  ی زشیشعار  بلکه در تعامل    ی هامداخله و فرصت   تی ف یک   نه،ی ساده، 

گرفت    یریادگی  یواقع نظر  همچن (Yeager & Dweck, 2020)در   ن ی. 

مدرسه    یآموزش  یمعلمان و فضا  ت یکه نگرش و ذهن   دهدی نشان م  هاافتهی

آموزان نقش داشته باشد  رشد دانش   تی ذهن  ی و اثربخش  یریگدر شکل   تواندی م

(Yeager et al., 2022) و ادراک از    ی فرهنگ  یهای ژگ یراستا، و  نی . در هم

مرتبط دانسته    یآموزش  طیرشد در مح   ت یذهن   یریگبا شکل   زیمدرسه ن  میاقل

 . (Zhang & He, 2024) اندشده 

ناش  ت یذهن   تی اهم آنجا  از  ا  شودی م   یرشد  م  ن یکه  نحوه    تواندی باور 

که شکست را   یآموز دهد. دانش   رییدشوار را تغ  فیآموز با تکالمواجهه دانش 

ناتوان  یانشانه  م  دار یپا  ی از  ب  داند،ی خود  تکل  ی شتری احتمال  از  که    ف ی دارد 

را که احتمال   ییهات یموقع   ایبداند    دهیفای کند، تلاش را ب  یریگدشوار کناره

  ت ی ذهن   یآموز داراشکست در آنها وجود دارد، اجتناب کند. در مقابل، دانش 

کند و تلاش و اصلاح    یتلق  یریادگ ی  ندیاز فرا  یخطا را بخش   تواندی رشد م

  ی می خودتنظ  یری ادگیبداند. مطالعات مرتبط با    شرفتیپ  ی برا  یراهبرد را ابزار 

م ذهن   دهندی نشان  ه   ت یکه  با  راهبرد  ،یریادگ ی  یهاجان یرشد    ، یدانش 

. مرور  (Karlen et al., 2021)ارتباط دارد  یل یو عملکرد تحص یم یخودتنظ

  یی هابا مؤلفه   تواندی رشد م  تیاز آن است که ذهن   یحاک   زین  دی جد  یهاپژوهش

و استمرار    ی ریادگی  یاستفاده از راهبردها  شرفت،ی پ  شی پا  ،یگذار مانند هدف 

حال،    نی . با ا(Xu et al., 2025)داشته باشد    وند یپ  یآموزش  یهات ی در فعال

رشد در همه    ت ی ذهن  یهابرنامه   یکه اثربخش   دهدی نشان م   یاشواهد مداخله 

کنندگان  شرکت   یهای ژگی مداخله، و  یطراح   تی ف یو ک   ست ی ن  کسان ی  هات ی موقع

 Burnette)دارد    ی اساس  ت یآن اهم   یامدهایپ  ن یی برنامه در تع   ی و بافت اجرا
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et al., 2023)ر ینشان داده است که تأث  زی شواهد موجود ن  یساختار   ی. بررس 

  ی اجرا و سازوکارها  طیبه شرا  یلیتحص  شرفتیرشد بر پ  تی مداخلات ذهن

نم  یانجیم و  است  کلام   توانی وابسته  آموزش  رشدپذ  یصرف   ی ریدرباره 

 .(Gazmuri, 2025)دانست    یکاف دار یپا رییتغ جادیا یهوش را برا

را به رفتار    هایی توانا  یریباور به رشدپذ  تواندیکه م  ییاز سازوکارها  یکی

با    ل یتبد  یواقع مواجهه  در  تلاش  ادامه  به  پشتکار  است.  »پشتکار«  کند، 

دست   ریتأخ  ،یدشوار  نت  یابیدر  مس  جه،ی به  موانع  و  موقت  هدف    ریشکست 

قابل رشد    هایی بداند که توانا  یاشاره دارد. کودک ممکن است از نظر شناخت 

باور  نی دست بکشد، ا تینشانه شکست از فعال نیهستند، اما اگر در برابر اول

رشد و   تی ذهن  رو،ن یشود. ازا  لیمطلوب تبد  یلیتحص  یامدهایبه پ  تواندی نم

به نظام    شتر ی ب   یدانست که اول  زیدو سازه مرتبط اما متما   توانی پشتکار را م 

به استمرار رفتار هدفمند   یو دوم  هایی توانا  یریرپذییفرد درباره تغ  یباورها

  ت ی ذهن   انیکه م   دهند ی نشان م   د یمربوط است. شواهد جد   یدر برابر دشوار 

افراد و  دارد  وجود  مثبت  رابطه  پشتکار  و  توانا  یرشد  رشدپذ  ییکه    ر یرا 

 ,Hubbi & Aulia)  دهندی به تداوم تلاش نشان م  یشتریب   لیتما  دانند،ی م

رشد و پشتکار مشخص    تی همزمان ذهن  یلگوهاا  یدر بررس  نی. همچن (2025

  ی خودکارآمد  زش،یدو سازه با انگ  نیسطوح مطلوب ا   ب یشده است که ترک 

موقع در  کمتر  اضطراب  دارد    یریادگی  یهات ی و   ,.Wijaya et al)ارتباط 

مختلف    یهادر حوزه   زین   ت یرشد، پشتکار و موفق   ت یذهن   انی. رابطه م (2025

  توانند ی ها مسازه  نی که ا دهندی شواهد نشان م  ،مثال یگزارش شده است؛ برا

اشت  کنار  موفق   ی شناختمنابع روان  ر یشفقت و سا  اق،یدر  ارتباط داشته    تی با 

و در حوزه عملکرد    (Hermundsson & Sigmundsson, 2026) باشند  

به  تی ذهن   زین  یورزش پشتکار  و  روانرشد  منابع  با   یشناخت عنوان  مرتبط 

 .(Chen et al., 2026)اند  عملکرد مطرح شده 

پ  پشتکار  بر  گسترده   تواندی م  ،یعملکرد  یامدهایافزون  ابعاد  از   یتربا 

بهز  یسازگار  مدل   زین   یستیو  در  باشد.  بهز  یهامرتبط  به    ی ست یمربوط 

فرد با اهداف و مقابله   یریمؤثر بر حفظ درگ   یعنوان عامل پشتکار به  ،یلیتحص

 Daneshpayeh et)مورد توجه قرار گرفته است    یآموزش  یهایبا دشوار 

al., 2026) همچن دانش   یهاافته ی  نی.  به  ابتدامربوط  دوره  نشان   ییآموزان 

ذهن داده  که  م  ت یاند  طر  تواندی رشد  خودکارآمد  شی افزا  قیاز  و    ی پشتکار 

باور به    گر،یکند؛ به عبارت د  دایارتباط پ  یشناختروان  یست یبا بهز  یلیتحص

و احساس    دار یکه به تلاش پا  کندی م  دا یپ  یشتری ب  تی اهم  یامکان رشد زمان

شود    فیتکال   تی ر یمد  یبرا  ی توانمند در (Meng et al., 2025)منجر   .

به   تی ذهن   زین  گرید  یهاحوزه سازوکار رشد  که    یعنوان  است  شده  مطرح 

شرا  تواندی م تاب   یطی مح  طیارتباط  توض  یشناختروان  یآور با  دهد   حیرا 

(Zhang & Li, 2025)سو از  ذهن   گر،ی د  ی.  دانش ت  ی رابطه  با  رشد  آموز 

مدرسه   یمعلمان، ادراک از فضا  تی ذهن  ریتحت تأث  تواندی م  یلیتحص   شرفتیپ

.  (Zhang & He, 2025)  ردیقرار گ  نیوالد  یاز سو  یاز خودمختار   تیو حما

رشد و پشتکار را برجسته    تی به پرورش ذهن  ینگاه بافت   تی اهم  هاافتهی  نیا

درباره تلاش، بلکه به تجربه    ییهاام یدن پی کودکان نه فقط به شن  ی عنی  کنند؛ ی م

  ی ریادگ یشود، امکان انتخاب و    دهی دارند که در آن کوشش آنان د  از ین   ی طی مح

 تجربه شود.  یطور واقعبه یج یتدر  شرفتیفراهم باشد و پ

دارند.    یاژه یو   تی اهم  ی و خودکارآمد  یستگ یپشتکار، احساس شا   نیی تب  در 

کنار خودمختار   یستگیشا  ،یگرن ییخودتع  هینظر ارتباط،    یرا در  از    یکیو 

ا  داند ی م   ی شناختروان   یاساس  یازهاین بر  افراد    نی و  که  استوار است  فرض 

توانند با  ی که احساس کنند م  دهندی نشان م  یدارتریپا  ی درون  زش یانگ  یزمان

داشته باشند    شرفتی خود پ  یهات یصورت مؤثر تعامل کنند و در فعالبه  ط یمح

(Ryan & Deci, 2017)نظر منظر  از  نار –انتظار   هی.  پ  زی زش   شرفت ی رفتار 

ارزش قائل باشد و هم انتظار   تیفعال  ی که فرد هم برا  شودی م  تی تقو  یزمان
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شود   موفق  آن  در  بتواند  که  باشد  . (Wigfield & Eccles, 2020)داشته 

 داند،ی خود را ناتوان م   یاجتماع   ای  یلیتحص  فیتکل   کی که در    یکودک   ن،یبنابرا

به تداوم   یکم   لیرا درک کند، ممکن است تما  فیاگر ارزش آن تکل  یحت

را   ت یموفق   ی نیبش ی پ  تواندی م   ی ستگیتلاش داشته باشد. در مقابل، احساس شا

مربوط  یهادارتر فراهم سازد. پژوهشیتلاش پا یرا برا نهیدهد و زم شیافزا

چالش  داده   زین   ی لیتحص   یهابه  خودکارآمدنشان  که  شا   یاند    ی ستگ یو 

دانش ادراک  استمرار تلاش هستند و  مهم  عوامل  از  در صورتشده   ی آموزان 

برابر دشوار   شتریب م   یدر  آنان    کنندی مقاومت  باشند کوشش  داشته  باور  که 

 .(Usher et al., 2019) به بهبود عملکرد منجر شود   تواندی م

ناظر بر ادراک کودک از   توانی را م  سته«یراستا، مفهوم »من شا  نی هم  در 

و   یاجتماع ،یل یمشخص تحص یهاعملکرد مؤثر در حوزه یخود برا ییتوانا

بر تجربه   رایفرد تفاوت دارد؛ ز   یکل  یمفهوم با ارزشمند   ن ی دانست. ا  یرفتار 

 یواقع  یهات ی موقع تی ریو مد   شرفت ی حل مسئله، پ  ،یریادگ یتوانستن،   ینی ع

که   دهند ی نشان م   یاحوزه  یهامربوط به خودپنداره   یهااستوار است. پژوهش 

توانمند از  فرد  در    یبرداشت  معنادار   نهیزم   کی خود  ارتباط  با   یمشخص، 

سازوکار   توانند ی م   ی اختصاص  یهاعملکرد در همان حوزه دارد و خودپنداره

توض  ی مهم . (Keller et al., 2021)باشند    شرفتیپ  یهاتفاوت   ح یدر 

فرد از خود   یهااند که ادراک نشان داده   یفرهنگن ی شواهد گسترده ب  نی همچن 

نقش داشته باشند،    شرفتیپ  یهایو استمرار نابرابر  یریگدر شکل   توانندی م

دانش   رایز  برداشت  توانانحوه  از  انتخاب   یهایی آموز  بر  و  خود  تلاش  ها، 

. از (Hofer et al., 2024)  گذاردی اثر م  یآموزش   یهاواکنش او به فرصت 

  ی بلکه به معنا  ،یکل  نی ارائه تحس  ینه به معنا  سته«یمنظر، پرورش »من شا  نیا

تلاش،   ان یآنها بتواند رابطه م  قیاست که کودک از طر  ییهافراهم کردن تجربه 

 مشاهده کند.   م یصورت مستق را به  شرفتی راهبرد و پ

تجربه    یبرا  یو آمادگ  یکاوشگر  ،یبا کنجکاو  نیهمچن   یستگ ی شا  مفهوم

و اکتشاف مستلزم آن است که فرد    یتازه مرتبط است. کنجکاو   یهات ی موقع

به جا  ت یقطعاز عدم   یابتواند درجه  کند و  موقع   یرا تحمل  از   ت یاجتناب 

فرصت  را  آن  کنجکاو  یتلق  یر یادگ ی  یبرا  یناشناخته،  پرسشنامه  و   یکند. 

  د یجد   یهاتجربه  یوجوجست   یبرا  زه یانگ  ی عن یابعاد،    نی بر هم   ز ین  اکتشاف 

 Kashdan et)دارد    دینامطمئن تجربه، تأک   تی ماه  رش یپذ  یبرا  یو آمادگ 

al., 2009)ت یدر جمع   زیابزار ن  نیا  ینسخه فارس  یسنجروان  یهای ژگی. و  

تأ  یبررس  یرانیا آن  ساختار  است    د ییو   ,.Kāveh Fārsāni et al)شده 

را همراه    یکه بتوانند احساس توانمند  یی هابرنامه   ،یکاربرد  دگاه ی. از د (2016

کنجکاو موفق  ،یبا  افزا  رش یپذ  ت،یتجربه  مجدد  تلاش  و  دهند،    شیخطا 

رشد و پشتکار خواهند داشت.   یباورها تی تقو یبرا یشتریب  تی احتمالاً ظرف

که آموزش راهبرد    انده نشان داد  یرانیمطالعه ا   کی  یهاافتهیراستا،    نی در هم

تلاش و   ،یریادگ یبر عشق به    تواندی ساله م  ۱۲تا    ۸رشد در کودکان    تیذهن 

کنجکاو باشد    یپشتکار،  اثرگذار  خود  حرمت   & Beyraghi)و 

Bahramipour, 2025). 

در تحول    یهااز سازه  گرید  ی کی حرمت خود    ،یستگ یکنار شا  در  مهم 

  رش یفرد از ارزش و پذ  ی کل  یابیکودک است. حرمت خود به ارز   ی شناختروان

  ی جان یو ه  یاجتماع   یدر سازگار   ینقش مهم  تواندی اشاره دارد و م  شتنی خو

  ، یردگافس  یهااند که حرمت خود با نشانه نشان داده   یداشته باشد. شواهد طول 

سازگار   یاجتماع   یریگکناره بنابرا  یامدرسه  یو  و  دارد  متقابل    ن یارتباط 

 & Choe)گرفت   دهی آن را در رشد کودکان و نوجوانان ناد تی اهم توانی نم

Yu, 2025)برنامه ن  یخودبهساز   یها.  اهم  زیکودکان  آموزش   تی بر 

  یی خود و توانا  هنگرش مثبت ب  ،یدارند که بتوانند خودآگاه  دیتأک   ییهامهارت 

چالش  با  سازنده  دهند  مواجهه  ارتقا  را  مطالعات  (Bo-Mady, 2023)ها   .

  توانند ی حرمت خود م  یارتقا  یهااند که برنامهنشان داده   ز ین   نی ش یپ  یامداخله 
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قابل اجرا باشند و به بهبود نگرش کودک نسبت به   یآموزش  یهاط یدر مح

کنند   کمک  همچن (Lai et al., 2009)خود  بهبود   یهابرنامه   ی اجرا  نی . 

حرمت خود و    شیساز با افزامسئله   یرفتارها   یحرمت خود در کودکان دارا

. در  (Park & Park, 2015)به همسالان همراه بوده است    یبهبود دلبستگ 

 یی آموزان ابتدا دانش   یآموزش حرمت خود برا  یهابسته   یاثربخش   ز ین  رانیا

مدرسه    طیاز کاربرد آنها در مح   تی در حما  ی واهدقرار گرفته و ش  یمورد بررس

 .(Heidarizad & Janbozorgi, 2022)گزارش شده است  

  کسان ی  یاز نظر مفهوم  یستگ یحرمت خود و احساس شا  ن،یوجود ا  با

برخوردار باشد،   ی نسبتاً مناسب  یکل  یاز ارزشمند  ی. ممکن است کودک ستند ی ن

گونه که کند؛ همان   یاحساس ناتوان   یلیدشوار تحص  فیاما در مواجهه با تکال

داشته   ییبالا   یستگ ی حوزه مشخص احساس شا  کی ممکن است کودک در  

ارز   ،باشد آس  یکل  یابیاما  همچنان  خود  از  برا  ریپذب ی او  پرورش    یباشد. 

 ش ی ب  امد یدو پ   ن یا   رایدارد؛ ز   یاژه ی و  تی اهم   ز یتما  نی رشد و پشتکار، ا  ت یذهن 

اند تجربه وابسته   نی از آنکه صرفاً به احساس »ارزشمند بودن« وابسته باشند، به ا

آموزش حرمت    ن،ی بهتر شد«. بنابرا  یر یادگیبا تلاش، راهبرد و    توانی که »م

خودسرزنش کاهش  با  است  ممکن  تقو  رش یپذ  شی افزا  ،یخود  و    ت یخود 

مواجهه با شکست فراهم کند، اما مداخله   یبرا  یمساعد  نهیزم   یروان   تی امن

تلاش    انیشده مبر رابطه ادراک  ترم یطور مستقبه  تواندی م  یستگیبر شا  یمبتن 

پ نت   شرفتیو  در  بگذارد.  رو  نی ا  م یمستق   سهی مقا  جه،یاثر    تواند ی م   کردیدو 

برا که  کند  ذهن   ییامدهایپ  یمشخص  تأک   ت یمانند  پشتکار،  و  بر    د یرشد 

و    یستگ ی شا  ین ی ع  یهافراهم کردن تجربه  ایاست    یفرد کاف  یکل  یارزشمند

 دارد.   یشتری اثر ب شرفتیپ

ها از پژوهش   یکه بخش قابل توجه   دهدی مطالعات موجود نشان م  مرور 

و پشتکار   یآور تاب   ،یمی رشد با عملکرد، خودتنظ  تی ارتباط ذهن  یبه بررس  ای

 ,.Meng et al., 2025; Wijaya et al., 2025; Xu et al)اند  پرداخته 

بررس  تی ذهن   میمستق  یهابرنامه   یاثربخش  ای،  (2025 را   نداکرده   یرشد 

(Burnette et al., 2023; Gazmuri, 2025)   از مطالعات   یگریو گروه د

ارتقا مداخلات  داشته   یبر  تمرکز  خود   & Heidarizad)اند  حرمت 

Janbozorgi, 2022; Lai et al., 2009; Park & Park, 2015) در  .

  ، یریخودپذ  ،یجان یه   یخودآگاه   قیکه با تلف  یامقابل، پژوهش درباره مداخله 

  ، یاجتماع  یهامهارت   سه،یاز مقا  زیپره  ت،یتجربه موفق  ها،ی توانمند  ییاساشن

بر   می صورت مستقبه  ،یگذار و هدف   یشکست، پشتکار، خودرهبر   فیبازتعر

هنوز مشخص    ن،یکودک تمرکز کند، محدود است. افزون بر ا  سته«ی»من شا

  تواند ی م با آموزش حرمت خود تا چه اندازه    سهی در مقا  یامداخله   نی چن   ست ی ن

اثرگذار   ییآموزان دوره ابتدارشد و پشتکار دانش   ت ی ذهن  ی دیبر دو سازه کل 

بر نقش    نی شیپ  یهاافتهیدارد که    تیاز آن جهت اهم   ژهیوخلأ به   نیباشد. ا

در   یت یحما  طیو مح  یاحوزه یهاخودپنداره ،یخودکارآمد  ،یستگیتجربه شا

شکل و  تلاش  تأک   ی باورها  یریگتداوم   ,.Hofer et al)  اندهکرد  دیرشد 

2024; Keller et al., 2021; Usher et al., 2019)ها کمتر  مؤلفه   نی، اما ا

 ک یبا   میمستق  سهی کودکان و در مقا  ژهی منسجم و  یبسته آموزش  کی در قالب  

 اند. شده  ی بر حرمت خود بررس یمداخله مبتن 

اعتبار   نیاساس، هدف پژوهش حاضر تدو  نیا  بر آموزش  یابیو    ی بسته 

رشد و    تی آن با آموزش حرمت خود بر ذهن  یاثربخش  سهی و مقا  سته«ی »من شا

 ساله بود. ۱۲تا  ۱۰آموزان  پشتکار دانش 

 شااس  پژوهشروش

  ی و کم  یفیو شامل دو بخش ک   یاکتشاف  ختهی پژوهش حاضر از نوع آم

 ی محتوا لیبا استفاده از تحل سته«ی»من شا یبسته آموزش ،یفی بود. در بخش ک 

 Hsiehشد )  ن یو شانون تدو   شی ه  یمحتوا   لیتحل  کردیو بر اساس رو  یاسیق

& Shannon, 2005 بد کتاب   ۳۵منظور،    ن ی(.  شامل  معتبر   یهامنبع 

پا  یپژوهشی علم  مقالات  ،یتخصص خودشا  یهانامه انیو  با    ، یستگ یمرتبط 
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اص  ذهن   لیحرمت خود  فاصله سال   ت یکودکان،  در  که  پشتکار  و   یهارشد 

هدفمند انتخاب    یریگمنتشر شده بودند، با استفاده از نمونه   ۲۰۲۵تا    ۲۰۱۶

  پس .  افتیها ادامه  به اشباع داده   یابیمنابع تا دست  لیو تحل  یشدند و گردآور 

شدند و    یمرتبط استخراج و کدگذار   یی معنا  یمتون، واحدها قیاز مطالعه دق

دهنده و  سازمان   ه،یپا  نیدر قالب مضام   یبر اساس شباهت مفهوم   هیاول  یکدها

نها  یبندطبقه   ریفراگ در  اصل  ت،ی شدند.  مضمون    ی شامل خودآگاه  ی هفت 

پره  های توانمند  ییشناسا  ،یدرون   یارزشمند  ،یریخودپذ   ،یجان یه از    زیو 

 ی و خودرهبر  ،یآور پشتکار و تاب   ،یو همدل   یاجتماع   یهامهارت   سه،ی مقا

هدف  ا  یگذار و  اساس  بر  و  شد  اولمؤلفه   نیاستخراج  ساختار  بسته   هیها، 

 یشد. برا  ی طراح  یاقه یدق   9۰تا    ۶۰در هشت جلسه    سته«ی»من شا   یآموزش

کودک    یشناسهشت متخصص روان  دگاهیبسته، از د   ییمحتوا  ییروا  یابیارز 

 یصورت هدفمند و بر اساس برخوردار استفاده شد که به   یت یترب  یشناسو روان

تجربه    ای  ین ی بال  تی و حداقل پنج سال سابقه فعال  یتخصص   یاز مدرک دکتر

م  ی آموزش  یهابسته  نیتدو متخصصان  بودند.  شده  تناسب    زان یانتخاب 

آموزش  یمحتوا اهداف  با  اختصاص   تیکفا  ،یجلسات  ضرورت    افته،یزمان 

  یی کردند. نسبت روا  یابیهر جلسه را ارز   یهات یبودن فعالها و مناسب مؤلفه 

بالاتر    یریها مقاد مؤلفه   ی بر اساس روش لاوشه محاسبه شد و تمام  یی محتوا

بر اساس روش والتز   ییمحتوا  ییشاخص روا نی کسب کردند. همچن ۰.7۵از 

 یی محتوا   ییدهنده روابه دست آمد که نشان   ۰.9۴کل بسته برابر با    یو باسل برا

  ی شی آزمامه یپژوهش با روش ن   ،یبود. در بخش کم  شدهن ی مطلوب بسته تدو

انجام   یری گیآزمون و پپس   آزمون،ش ی و طرح پ با گروه گواه  دوماهه همراه 

 یهاه یپا  یعن ی ،ییآموزان دوره دوم ابتدا دانش   ی شامل تمام  یشد. جامعه آمار 

 در .  بود   ۱۴۰۴–۱۴۰۳  یل یدر سال تحص  هانچهارم، پنجم و ششم شهر اصف

به  ۳شهر اصفهان، منطقه  یپنج منطقه آموزش  انیابتدا از م  ،یرگینمونه  مرحله

م   یروش تصادف از  انتخاب شد و سنس  ا  انیساده  منطقه، چهار    ن ی مدارس 

با   یهمکار   یمدرسه دخترانه و دو مدرسه پسرانه که آمادگ مدرسه شامل دو  

با   ی در دسترس انتخاب شدند. پس از هماهنگ  روش پژوهش را داشتند، به  

  ۶۰  ط،یآموز داوطلب واجد شرادانش   ۱۲۴  انیمدارس و اعلام فراخوان، از م

در سه   یکشقرعه   قیساده از طر  یآموز انتخاب شدند و با روش تصادفدانش 

آزما  ینفر  ۲۰گروه   گروه  شا  شی شامل  آزما  سته«،ی »من  »حرمت    شی گروه 

ورود به پژوهش    یهامداخله گمارده شدند. ملاک   ونخود« و گروه گواه بد

سن  دامنه  در  داشتن  قرار  رضا  ۱۲تا    ۱۰  یشامل  برادانش   تی سال،   یآموز 

در  والد  تی رضا   افتیمشارکت،  از  قانون  ا ی  ن ی آگاهانه  امکان    ی سرپرست  و 

 یعدم همکار   ،یدر دو جلسه آموزش  بت یدر جلسات بود. غ   حضور مستمر

خروج   یهاعنوان ملاک به   شدهن یی تع  فی ندادن تکال  مبرنامه و انجا  یدر اجرا

آموزان در  سن دانش   ار یو انحراف مع  ن ی انگیاز پژوهش در نظر گرفته شد. م

 برابر خود« »حرمت گروه در  سال، ۰.۶۸ ± ۱۱.۱۵برابر با  سته«ی گروه »من شا

  گروه . بود سال  ۰.۵۱ ±  ۱۰.9۵ با برابر  گواه گروه  در  و سال  ۰.7۲ ±  ۱۰.۵۵ با

دختر    ۱۰پسر، گروه »حرمت خود« شامل    9دختر و    ۱۱شامل    سته«ی شا  من»

نشان    دوی آزمون خ  جیپسر بود. نتا   ۱۱دختر و    9پسر و گروه گواه شامل    ۱۰و  

توز  نظر  از  گروه  که سه  معنادار   یشناخت ت ی جمع  یرهایمتغ   عیداد    ی تفاوت 

ا از  بودند )  ثیح   نینداشتند و  پp > .05همگن  مداخ  شی(.  آغاز    لات، از 

آزمون و دو در هر سه گروه اجرا شد. پس از اتمام مداخلات، پس   آزمونش یپ

جلسات در    یهر سه گروه انجام گرفت. تمام  یبرا  یریگ یمرحله پ  زیماه بعد ن

مجرب اجرا   ار یدست   کی توسط پژوهشگر و    ی صورت گروهمدرسه و به   ط یمح

اخذ   نی والد  یبکت   نامهت ی آموزان به پژوهش، رضااز ورود دانش   شی شدند. پ

بودن مشارکت   یار یاطلاعات، اخت  یکنندگان درباره محرمانگشد و به شرکت

 انیمقرر شد پس از پا  نی داده شد. همچن  نانیو امکان انصراف از مطالعه اطم

 . ردیگروه گواه قرار گ  ار یدر اخت  یآموزش یپژوهش، خلاصه محتوا
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رشد از پرسشنامه    ت یسنجش ذهن   یو اکتشاف. برا  یکنجکاو  پرسشنامه

طراح  یکنجکاو همکاران  و  کاشدان  که توسط  استفاده شد  اکتشاف  و    یو 

(.  Kashdan et al., 2009شده است )  یآن بررس  یسنجروان  یهای ژگیو

است. مؤلفه کشش   رش«یو دو مؤلفه »کشش« و »پذ هیگو  ۱۰ یابزار دارا نیا

  د ی جد  یهاو کسب تجربه   یریادگ یدانش،    یوجوجست   یفرد برا  زهیبه انگ

  رشدن یمواجهه و درگ  یفرد برا  یدهنده آمادگنشان   رش یاشاره دارد و مؤلفه پذ

،  ۳، ۱ یهاهیروزمره است. گو  یهاتجربه ریناپذی ن یبش ی نامطمئن و پ ت یبا ماه

گو  9و    7،  ۵ و  کشش  پذ  ۱۰و    ۸،  ۶،  ۴،  ۲  یهاه یمؤلفه  را   رش یمؤلفه 

  کرت یل یادرجهپنج  فیبر اساس ط هاه یبه گو یده. پاسخ کنندی م یریگاندازه 

و نمره کل   شودی انجام م   ۵با نمره    شه«ی تا »هم   ۱با نمره    وقت«چ یاز »اصلاً/ه

دهنده  که نمرات بالاتر نشان   یاگونهبه  رد؛یگی قرار م   ۵۰تا    ۱۰ابزار در دامنه  

است. در  ی ریادگی یهاتجربه  ی برا یاکتشاف و آمادگ ،یکنجکاو شتری سطح ب

اصل  برا  یآلفا  بی ضرا   ،یمطالعه  برا۰.79مؤلفه کشش    یکرونباخ  مؤلفه   ی، 

با   زیسازه ابزار ن  ییگزارش شد و روا  ۰.۸۵نمره کل    یو برا  ۰.7۵  رش یپذ

 ,.Kashdan et alقرار گرفت )  دییمورد تأ  یدیی تأ  یعامل   لیاستفاده از تحل

پرسشنامه در مطالعه کاوه   نیا  ینسخه فارس  یسنجروان  یهای ژگی(. و2009

 جی شد. نتا   ی آموز شهر اصفهان بررسدانش   ۴۴۸  یو همکاران بر رو  یفارسان

کرد و   د ییپرسشنامه را تأ  ی ساختار دو عامل  یدیی و تأ  یاکتشاف  ی عامل  لیتحل

  ب ی کردند. ضرا  نیی ابزار را تب  انسیدرصد از وار   ۶۸.۲۵عوامل در مجموع    نیا

به   یبرا  خکرونبا  یآلفا برا  ۰.۸۳و    ۰.7۸  ب یترتدو عامل  کل پرسشنامه    یو 

آمد و همبستگ  ۰.۸۴ مق   ۰.۲7  یبه دست  ن   اس یبا  روزنبرگ    ز یحرمت خود 

 Kaveh Farsani etآن فراهم کرد )  ی همگرا  ییاز روا  تی در حما  یشواهد

al., 2016 کرونباخ نمره کل پرسشنامه    ی آلفا  بی (. در پژوهش حاضر، ضر

آم   ۰.۸۶ روا  دبه دست  محتوا  یصور   ییو  ن  ییو  نظر   زیابزار  از  استفاده  با 

 شد.  دییتأ یف یصورت ک به یت ی کودک و ترب یشناسمتخصصان روان

برا  یدار ی پا  پرسشنامه کودکان.  پشتکار  پا  یو  پشتکار    یدار یسنجش  و 

از پرسشنامه پادانش  و پشتکار کودکان استفاده شد که توسط    یدار یآموزان 

ارز   یلوف هدف  با  کوهن  با   زان یم   ی ابیو  مواجهه  در  کودکان  تلاش  تداوم 

موقع   فیتکال و  )  ی طراح   زیبرانگچالش   یهات یدشوار  است   & Lufiشده 

Cohen, 1987است و نمره کل آن از مجموع    هیگو   ۴۰پرسشنامه شامل    نی(. ا

  ۱نمره    «یپاسخ »بل  هاه ی. در اغلب گوشودی محاسبه م   هاهیهمه گو  یهاپاسخ

،  ۳۰،  ۲9،  ۲۶،  ۲۳،  ۱9،  ۱7،  ۱۲،  9،  ۸،  ۶،  ۱  یهاهیاما در گو  کند،ی م   افتیدر 

و   شودی م  امصورت معکوس انجبه  یگذار نمره   ۴۰و    ۳9،  ۳۸،  ۳۶،  ۳۳،  ۳۲

است    ۴۰. دامنه نمره کل ابزار از صفر تا  کندی م  افتینمره صفر در   «یپاسخ »بل

کودک در مواجهه با موانع   شتر ی و پشتکار ب  یدار ی دهنده پاو نمرات بالاتر نشان 

کرونباخ برابر   یآلفا  بی دشوار است. در مطالعه سازندگان ابزار، ضر  فیو تکال

  ۰.77شش ماه برابر با  یبا فاصله زمان یی زآزمابا ییایگزارش شد و پا ۰.۶۶با 

معنادار    یهمزمان پرسشنامه بر اساس همبستگ   ییروا  نی به دست آمد. همچن 

مق  با  مق  اس یآن  کنترل،  اضطراب آشکار کودکان و    دنظرشدهی تجد  اس یمنبع 

تأ  یهااس یمق خرده   یبرخ مورد  )  د ییمرتبط  گرفت   ,Lufi & Cohenقرار 

ا1987 در  ا  یبرا  ی مطلوب  یسنجروان  واهدش  زین   رانی(.  از  ابزار   نی استفاده 

ضر  و  شده  آن    یآلفا  بی گزارش  است    ۰.۸۸کرونباخ  آمده  دست  به 

(Beyraghi & Bahramipour, 2025در پژوهش حاضر، روا .)ی صور   یی 

کودک و    یشناسپرسشنامه با استفاده از نظر هشت متخصص روان  ییو محتوا

به  دیی تأ  ی تیترب کرونباخ   یآلفا  ب ی ضر  ،یدرون  یهمسان   یسمنظور برر شد و 

 بود.  ۰.۸۵نمره کل پرسشنامه برابر با  یمجدداً محاسبه شد که مقدار آن برا

آموزش  در  برنامه  دو  حاضر  شا  یپژوهش  خود«    سته«ی »من  »حرمت  و 

بسته »من شابه اجرا شدند.  فعال  مداخلات  توسط پژوهشگران    سته«ی عنوان 

 ، یگرن ییخودتع  هیرشد، نظر   تی ذهن   هیاز نظر   یق یمطالعه حاضر و بر اساس تلف

مهارت   یهمدل   هینظر   ،یریخودپذ  کردیرو  ،یخودکارآمد  هینظر  یهاو 
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نظر یاجتماع  نظر  هی،  و  )  نی تدو  یخودرهبر  هیپشتکار   ,.Allen et alشد 

2019; Bandura, 1997; Chamberlain & Haaga, 2001; 

Eisenberg & Fabes, 1998; Ryan & Deci, 2017; Yeager & 

Dweck, 2020اجرا شد؛ جلسات اول    یبسته در هشت جلسه هفتگ   نی(. ا

. جلسه نخست دندی طول انجام  هب  قهیدق  ۶۰جلسات    ریو سا  قه یدق  9۰و هشتم  

  ش ی و افزا  هاجان یه  یگذار و نام   ییقواعد گروه، شناسا  م ی تنظ  ،ییآشنا  جاد یبر ا

  یی هات یتمرکز داشت و از فعال  یو بدن  یجانیه  یهاکودکان از نشانه   یآگاه

  ی »بدن من چه حس   نی احساسات«، تمر  نهی»آ  یاحساسات، باز   یهامانند کارت 

خود و  دوشرطیقی ب رش یشد. جلسه دوم به پذ ستفاده ا ییگودارد؟« و داستان 

مع تمر   رانهیگسخت   یارهایاصلاح  و  داشت  »نامه    ییهان ی اختصاص  مانند 

  ل ینقاط قوت و ضعف بدون قضاوت و تبد  یبه خود«، بررس  دوشرطیبدون ق

اجرا شد. جلسه سوم با هدف   رندهیپذ  یهاانتقادگرانه به عبارت   یهایی خودگو 

ارز   جادیا موفق   دار یپا  یشمنداحساس  از  مستقل  شامل    ،یرون یب  ت یو 

»موفق  ییهات یفعال تمر  یهات ی مانند  من«،  و    یدییخودتأ  یهان ی کوچک 

نقاط    ییبود. در جلسه چهارم بر شناسا  یبر تجربه توانمند  یمبتن  یهایباز 

  د یو درخواست کمک تأک   یورز جرأت   نیتمر   ،یاجتماع  سهی قوت، کاهش مقا

مورد    ی نیآفرممنوع« و نقش   سهی »مقا  یباز  ها«،ی انمند»درخت تو  تی شد و فعال

 رش یو پذ  یهمکار   ،یاستفاده قرار گرفت. جلسه پنجم با هدف پرورش همدل

  جان یه   صی نقش، تشخ  یفایا  یهان یاجرا شد و شامل تمر  یفرد  یهاتفاوت

  ش یبود. جلسه ششم بر افزا  یدرمانو داستان  یمشارکت  یهاتیاز چهره، فعال

تا  و  مفاه  یآور ب پشتکار  و  داشت  تمرکز  با شکست  مواجهه  مانند   ی می در 

تفس  یریپذانعطاف  به  ر یمغز،  بخشخطا  فرا  ی عنوان    افتن یو    یریادگ ی  ندیاز 

طر  نی گز یجا  یراهبردها داستان   ن ی تمر  ق یاز  است«،  عضله  مثل   یها»مغز 

  ست؟« ی چ  گر ی»راه د  نیو تمر  یاچندمرحله   یهاپس از شکست، پازل   تی موفق

و    گرت ی حما  ییرشد، خودگو  تی ذهن   ت ی شد. جلسه هفتم به تقو  دهآموزش دا

شناسا  یریادگیبر    یمبتن  یگذار هدف  نحوه  کودکان  و  داشت    یی اختصاص 

منف  واقعآن   ین یگز یو جا  یافکار  با جملات  تمر  گرت یو حما   نانهیبها    ن ی را 

  ت ی و تثب   شرفتیپ  یابیارز   ،یخودنظارت  ،یزیر بر برنامه   زیکردند. جلسه هشتم ن 

فعالآموخته  و  بود  متمرکز  ته   یی هات یها  روزانه،   ستیلچک   هیمانند  برنامه 

  ش ی انجام شد. گروه آزما  سته«ی و ساخت پوستر »من شا  شرفت ی نمودار پ  میترس

  شده ن یکرد که بر اساس برنامه تدو  افتیدوم بسته آموزش حرمت خود را در 

افزا هدف  با  و  کودک  حوزه  متخصصان   و   ی شخص  یارزشمند  شی توسط 

 ,Heidarizad & Janbozorgiشده بود )  یکاهش حرمت خود کاذب طراح 

ا2022 ن  ن ی(.  هفتگ   ز یمداخله  جلسه  هشت  و    یاقه یدق  ۶۰  یدر  شد  اجرا 

خودآگاه  بیترتبه خودهش  یبر  توانمند  ،یار یو  اثر   های شناخت  کاهش  و 

به توانمند  یواقع  یاحساس ارزشمند  جادیا  ،یاجتماع   سهی مقا و   های نسبت 

 رش یسنجش خود، پذ   یارهایو اصلاح مع   یابیخود کاذب، ارز   حرمتکاهش  

 یسازوکارها   یساز رفعال یغ   ،یشخص  بی عنوان عها بهآن  یبدون تلق  های ناتوان

از   هاجان یه   لیو تعد  تی ریمد   ،یو توانمند  یدهنده احساس ارزشمندکاهش

 گرانیها با دآموخته   شدنم یانتقال و سه   تی و در نها   ییخودگو   تی هدا  قیطر

مدرسه اجرا شدند،    ط یدر مح  ی صورت گروهتمرکز داشت. هر دو مداخله به 

 ی آموزش  ای  یشناخت مداخله روان  چیدوره مطالعه ه  یکه گروه گواه ط   یدر حال

متغ  با  در   یرهایمرتبط  پا  افت یپژوهش  از  پس  جلسه،    انینکرد.  هشت 

انجام   یریگ یپ یابیارز  زی هر سه گروه اجرا شد و دو ماه بعد ن یآزمون براپس 

 گرفت. 

کم  یهاداده   لیتحل  یبرا شاخص   ،یبخش  شامل    یف یتوص  یهاابتدا 

مع   ن یانگ یم انحراف  مراحل    تیذهن   یرها یمتغ   یبرا  ار یو  در  پشتکار  رشد و 

 یلازم برا  یهافرضش ی محاسبه شد. سنس پ   یریگ یآزمون و پپس   آزمون،ش یپ

شد. نرمال بودن    یبررس  خته ی مکرر آم  ی ریگبا اندازه  انس یوار   ل یتحل  یاجرا

نشان داد    جیشد و نتا  یابیارز   لکوی–روینمرات با استفاده از آزمون شاپ  عیوز ت

از نرمال بودن    یپژوهش انحراف معنادار   یهادر گروه   رهاینمرات متغ  عیتوز 
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ها مشاهده در مجموعه داده   یداده پرت مؤثر  نی(. همچن p > .05نداشت )

 یشد که برا  یررسب  ن یخطا با استفاده از آزمون لو   یهاانس یوار   ینشد. همگن

)   ت یذهن  )p = .195رشد  پشتکار  نتp = .460( و  نبود و در  معنادار    جه ی ( 

آزمون    ت یفرض کرو  یبررس  یبرقرار بود. برا  هاانس یوار   یفرض همگن  از 

ا  یماچل که  آنجا  از  شد.  برا  نی استفاده  و    ت ی ذهن  یرهای متغ  یآزمون  رشد 

 یشد و برا  ینقض شده تلق   تی(، فرض کروp < .05پشتکار معنادار بود )

منظور . به دی استفاده گرد زر گی–هاوس ن ی گر  حیاز تصح یاصلاح درجات آزاد

»من   یهاگروه   انیوابسته در طول زمان، تفاوت م   یرهایمتغ   راتییتغ  یبررس

  ل یاثر متقابل زمان و گروه، از تحل   نی »حرمت خود« و گواه و همچن  سته«،یشا

 ا یکه اثر گروه    یشد. در موارد  فادهاست  ختهی مکرر آم  یریگبا اندازه  انسیوار 

برا آزمون  تفاوت   ق یمحل دق  نیی تع  ی تعامل زمان و گروه معنادار بود،  از  ها 

شدت اثر مداخلات   نیی تع  یبرا  زی استفاده شد. اندازه اثر ن  ی بونفرون  یب یتعق

.  هال یتحل  یدر تمام  یآمار   یگزارش شد. سطح معنادار  با  نظر   ۰۵برابر  در 

کل نرم   یآمار   یهال یتحل   هیگرفته شد و  از  استفاده    ۲7نسخه    SPSSافزار  با 

 انجام شدند. 

 هایافته

آزمون و پیگیری متغیر  پس   -آزمونمیانگین و انحراف معیار نمرات پیش 

  ۱ذهنیت رشد و متغیر پشتکار در دو گروه آزمایش و گروه گواه در جدول  

آزمون شاپیرو نتایج  نرمال    -ارائه شده است. همچنین  بررسی  ویلک جهت 

 بودن توزیع متغیرها گزارش شده است.

 های پژوهشهای توصیف  متغیرهای ذهایت رشد و پشتکار تفکیک گروه : شاخص1جدول 

 ویلک  -شاپیرو  

 سطح معناداری  شاخص  انحراف معیار  میانگین  گروه مرحله  مؤلفه 

 

 ذهنیت رشد  

 438/0 950/0 415/2 40/10 مداخله من شایسته  آزمون پیش
 442/0 963/0 981/1 15/10 مداخله حرمت خود 

 261/0 937/0 682/1 25/10 گواه 
 476/0 956/0 236/3 45/15 مداخله من شایسته  آزمون پس

 521/0 973/0 523/2 95/12 مداخله حرمت خود 
 488/0 995/0 981/1 35/11 گواه 

 

 

 

 پشتکار

 پیگیری

 

 237/0 932/0 127/3 90/14 مداخله من شایسته 
 195/0 929/0 544/2 45/13 مداخله حرمت خود 

 611/0 968/0 099/2 25/11 گواه 
 438/0 951/0 284/17 000/93 مداخله من شایسته  آزمون پیش

 202/0 936/0 716/15 600/95 مداخله حرمت خود 
 582/0 971/0 772/14 000/98 گواه 

 

 

 

 

 

 436/0 950/0 016/21 100/125 مداخله من شایسته  آزمون پس
 231/0 943/0 449/20 600/122 مداخله حرمت خود 

 648/0 988/0 226/17 900/98 گواه 
 220/0 930/0 867/20 450/123 مداخله من شایسته  پیگیری

 119/0 929/0 205/20 050/121 مداخله حرمت خود 

 191/0 936/0 489/16 000/100 گواه 
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، میانگین نمرات ذهنیت رشد در گروه من شایسته و گروه  ۱مطابق جدول  

در   خود  پس حرمت  پیش مراحل  مرحله  به  نسبت  پیگیری  و  آزمون آزمون 

افزایش یافته است، در حالی که میانگین نمرات ذهنیت رشد در گروه گواه  

تقریباً بدون تغییر باقی ماند. همچنین میانگین نمرات پشتکار در گروه »من  

پس مراحل  در  خود«  »حرمت  گروه  و  به  شایسته«  نسبت  پیگیری  و  آزمون 

پیش  تغییرات  مرحله  گواه  گروه  در  که  حالی  در  است،  یافته  افزایش  آزمون 

محسوسی مشاهده نشد. همچنین در این جدول جهت بررسی وضعیت نرمال 

ویلک استفاده شد. نتایج حاکی از نرمال بودن    -ها از آزمون شاپیروبودن داده

(. جهت بررسی اثربخشی بسته آموزشی  P>۰۵/۰توزیع نمرات متغیرها است ) 

شا تحلیل  من  از  پشتکار  و  رشد  ذهنیت  متغیرهای  بر  خود  حرمت  و  یسته 

های پرت نیز واریانس با اندازه گیری مکرر آمیخه استفاده شد. همچنین داده

پیش  ابتدا  بررسی شد.  فرضیه  این  نشد و صحت  آزمون  فرضمشاهده  های 

پیش فرض همگنی واریانس بررسی  قرار گرفت. جهت  بررسی  از مورد  ها 

آزمون برای  آزمون لوین استفاده شد. نتایج نشان داد آزمون لوین در مرحله پس 

( رشد  ذهنیت  ) =۱9۵/۰Pمتغیر  پشتکار  و   )۴۶۰/۰P=  نبود معنادار   )

(۰۵/۰<Pدر نتیجه فرض همگنی واریانس .) شود. همچنین نتایج  ها تأیید می

آزمون کرویت ماچلی نشان داد پیش فرض کرویت درباره متغیر ذهنیت رشد 

با توجه به معناداری آزمون کرویت ماچلی   .(P<۰۵/۰تکار برقرار نیست )و پش

گیزر استفاده شد. نتایج تحلیل واریانس با اندازه گیری  -هاوس از آماره گرین 

 ارائه شده است.  ۲مکرر در جدول 

 گیری مکرر آمیخته جهت تأثیر متغیر مستقل بر متغیرهای وابسته: نتایج آزمون تحلیل واریانس با اندازه2جدول 

 اندازه اثر  سطح معناداری  F میانگین مجذورات  درجه آزادی  مجموع مجذورات  منبع تغییرات منبع تغییر  متغیر
عامل   ذهنیت رشد 

 گروهی درون
 759/0 001/0 858/179 867/195 788/1 144/350 زمان 

 470/0 001/0 227/25 472/27 575/3 222/98 زمان*گروه 
 - - - 089/1 897/101 967/110 خطا 

عامل  

 گروهی بین
 185/0 003/0 488/6 156/104 2 311/208 گروه
 - - - 054/16 57 083/915 خطا 

عامل  

 گروهی درون
 886/0 001/0 645/443 487/12265 260/1 600/155 زمان 

 775/0 001/0 194/98 768/2714 521/2 467/6843 زمان*گروه  پشتکار
 - - - 647/27 844/71 267/1986 خطا 

عامل  

 گروهی بین
 131/0 018/0 312/4 817/4213 2 633/8427 گروه
 - - - 173/977 57 833/55698 خطا 

 

ها گروه در متغیر ذهنیت  دربین گروه  Fدهد میزان  نشان می  ۲نتایج جدول  

آمدکه  ( به دست =۰۱۸/۰P=  ،۳۱۲/۴F( و پشتکار )=۰۰۱/۰P=  ،۴۸۸/۶Fرشد )

ها تفاوت معنادار وجود دارد. بر اساس این نتایج  نشانگر آن است که بین گروه

آموزش من شایسته و آموزش حرمت خود بر ذهنیت رشد و پشتکار اثربخشی 

به دست آمد.    ۵۳۲/۰و    ۱۸۵/۰معناداری دارد و اندازه اثر آن به ترتیب برابر با  

نتایج آزمون تعقیبی بونفرونی متغیرهای این پژوهش به منظور    ۳در جدول  

بررسی اثرات پایداری آموزش من شایسته و آموزش حرمت خود بر متغیر  

 های پژوهش نشان داده شده است. 
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 های آزمایش و گواه : نتایج مقایسه زوج  ذهایت رشد و پشتکار در گروه3جدول 

 سطح معناداری  خطای استاندارد تفاوت میانگین  مرحله  متغیر

 02/0 732/0 400/1 حرمت خود  بسته من شایسته  ذهنیت رشد 

 002/0 732/0 633/2 گواه  بسته من شایسته  

 233/1 گواه  حرمت خود  

767/0 

732/0 

707/5 

292/0 

 حرمت خود  بسته من شایسته  پشتکار 1

 035/0 707/5 883/14 گروه گواه  بسته من شایسته  

 049/0 707/5 117/14 گروه گواه  حرمت خود  

 

دهد که درمتغیر ذهنیت رشد  نشان می ۳نتایج آزمون بونفرونی در جدول 

با گروه بسته حرمت خود و گروه گواه تفاوت بین گروه بسته من   شایسته 

(. که به معنای اثربخشی این آموزش بر متغیر  p<۰۵/۰معناداری وجود دارد )

باشد. ولی بین گروه بسته حرمت خود با گروه گواه تفاوت ذهنیت رشد می

دهد آموزش بسته حرمت خود نتوانسته  ( که نشان می p>۰۵/۰معنادار نبود ) 

اثر معناداری بر ذهنیت رشد داشته باشد. در متغیر پشتکار بین گروه بسته من 

(.  p>۰۵/۰شایسته و گروه بسته حرمت خود تفاوت معناداری وجود ندارد )

تفاوت بین گروه بسته من شایسته و حرمت خود با گروه کنترل معنادار است  

(۰۵/۰>p  ،بدین معنا که هر دو روش آموزشی در مقایسه با گروه گواه ،)  تأثیر

 معناداری بر متغیر پشتکار داشته است. 

 گیریبحث و نتیجه 

و   سته«ی»من شا   یبسته آموزش  یابیو اعتبار   نی پژوهش حاضر با هدف تدو

ذهن  یاثربخش  سهی مقا بر  خود  حرمت  آموزش  با  پشتکار    تی آن  و  رشد 

  ت ی ذهن   رینشان داد که در متغ  هاافتهیساله انجام شد.    ۱۲تا    ۱۰آموزان  دانش 

  ی به سطح معنادار   زیتعامل زمان و گروه ن  نی رشد، اثر گروه معنادار بود و همچن 

ا  د؛یرس تغ  نی به  که  پ  تی ذهن   راتییمعنا  مراحل  طول  در   آزمون، ش ی رشد 

نشان   یب یتعق یهاسه ی مقا ج ینبود. نتا کسانیدر سه گروه   ی ریگی آزمون و پپس 

با    سهی کرده بودند، در مقا  افتیرا در   سته«ی که بسته »من شا  یآموزان داد دانش 

رشد نشان دادند،    تی ذهن   در   یگروه حرمت خود و گروه گواه بهبود معنادار 

معنادار نبود.    ر یمتغ  ن یکه تفاوت گروه حرمت خود با گروه گواه در ا   ی در حال

آزمون    ج یاثر گروه و تعامل زمان و گروه معنادار بود و نتا  زیپشتکار ن   ر یدر متغ

و »حرمت خود« نسبت به گروه    سته«ی نشان داد هر دو گروه »من شا  یب یتعق

حال، تفاوت دو گروه مداخله    ن یپشتکار داشتند؛ با ا  در   یگواه بهبود معنادار 

مطالعه حاضر نشان    یهاافته ی  ن،یمعنادار نبود. بنابرا  یاز نظر آمار   گریکدیبا  

ارتقا  سته«یبسته »من شا  دهدی م از آموزش حرمت خود    تیذهن   یدر  رشد 

 ثرمؤ  توانندی پشتکار هر دو مداخله م  شی افزا یدارد، اما برا ی شتری ب ی اثربخش

 واقع شوند. 

شا  افتهی  نینخست  »من  آموزش  داد  نشان  افزا  سته«یپژوهش    ش ی موجب 

آن از آموزش حرمت خود   یآموزان شد و اثربخشرشد دانش   تی معنادار ذهن

ا  شتریب نتا   افتهی  نی بود.  داده   ییهاپژوهش   جیبا  نشان  که  است  اند  همسو 

  ، یریادگ ینگرش کودکان نسبت به    توانندی رشد م   تی بر ذهن  یمداخلات مبتن 

 پور،ی و بهرام  یراغیرا بهبود بخشند. در مطالعه ب  رییتغ  تی و قابل  ییتوانا  لاش،ت

ساله موجب بهبود عشق به   ۱۲تا    ۸رشد در کودکان    تی آموزش راهبرد ذهن 

کنجکاو  ،یریادگ ی پشتکار،  و   & Beyraghi)و حرمت خود شد    ی تلاش 

Bahramipour, 2025) مند شواهد مربوط به مداخلات  مرور نظام  نی. همچن

متناسب    ی در صورت طراح  ، یمداخلات  ن یرشد نشان داده است که چن   ت یهن ذ

مربوط به   یباورها ر ییبه تغ  توانندی م ،ی مخاطب و بافت آموزش یهای ژگیبا و
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  گر، ید  ی. از سو(Burnette et al., 2023)و عملکرد منجر شوند    ییتوانا

آن   انگر یب  ز یرشد ن   تی ذهن   یل یتحص  یامدهایشواهد موجود درباره پ  یبررس

وابسته است   ییمداخلات به نحوه اجرا و سازوکارها  نیا  یاست که اثرگذار 

 شودی م   لیتبد   یریادگ یبه رفتار    ییتوانا  ی ریرپذییآنها باور به تغ  قیکه از طر

(Gazmuri, 2025)احتمالاً   سته«ی گفت بسته »من شا  توانی اساس، م  نی. بر ا

دل موفهم   دیتأک   لیبه  تجربه  بر  شناسا  فیبازتعر  ت،ی قزمان    یی خطا، 

 شدن یدرون  یلازم را برا  طیشرا  شرفت،ی و مشاهده پ  یگذار هدف   ها،ی توانمند

 رشد فراهم کرده است.  ت یذهن 

کرد. بر اساس    نیی تب   ز یرشد ن  ت یذهن   هیاز منظر نظر   توانی را م  افتهی  نیا

که کودک تجربه  شودی م  ت ی تثب ی زمان یی توانا ی ریباور به رشدپذ دگاه، ید  ن یا

مناسب قابل   یو استفاده از راهبردها  ن ی تلاش، تمر  جهیکند عملکرد او در نت 

 یرشد است« برا  لکه »هوش قاب  امیپ   نی ا   انیاست. در واقع، صرف ب  رییتغ

  ی در تجربه واقع  دیبلکه کودک با  ست،ی ن  یآموز کافدانش   یضمن   یباورها  رییتغ

 ,Yeager & Dweck)را مشاهده کند    شرفتیکوشش و پ  انیرابطه م  یریادگ ی

رشد تا    تی مداخلات ذهن   ی نشان داده شده است که اثربخش  نی . همچن(2020

مثال،   یبرا  شود؛ی آن ارائه م   ر د  امیپ  نی است که ا  یطی وابسته به مح  یادیحد ز 

 تواند ی آموزان م واکنش آنان به اشتباهات و تلاش دانش   وهی نگرش معلمان و ش

کودک معتبر و قابل باور باشد   یرشد تا چه اندازه برا  امیمشخص کند که پ

(Yeager et al., 2022)ی فرهنگ  یهای ژگیمدرسه و و  یفضا  ن،ی . علاوه بر ا  

 ,Zhang & He)قرار دهند    ریرشد را تحت تأث  یورهابا  ی ریگشکل   توانندی م

  ت ی ذهن  ی در مطالعه حاضر تنها بر آموزش کلام  سته«ی . بسته »من شا(2024

کوچک،   یهات ی موفق  ییشناسا  رینظ   ییهات ینداشت، بلکه با فعال  هیرشد تک

  ی پس از شکست، خودنظارت  نی گزیجا  یهاراه   یحل مسئله، بررس  یهان یتمر

قرار داد؛   شرفتیو پ  رییتغ  میتجربه مستق   تیکودک را در موقع  ،یگذار و هدف 

 دهد.  ح یتفاوت آن با برنامه حرمت خود را توض تواندی که م  یعامل

ذهن  افتهی  زین  یم یمنظر خودتنظ   از  به  تب  تی مربوط  قابل  است.    نیی رشد 

 یهاجانی ه  ،یم یخودتنظ   یرشد با راهبردها  تی اند که ذهن ها نشان داده پژوهش

 Karlen)رابطه دارد    یلیو عملکرد تحص   یدانش راهبرد  ،یریادگ یمرتبط با  

et al., 2021) یآموزان نش دا  دهدی نشان م   ریاخ یهامرور پژوهش  ن ی. همچن  

توانا م  هاییکه  توسعه  قابل   ،یگذار هدف   یبرا  یشتری ب  یآمادگ   دانند، یرا 

 Xu)ناموفق و ادامه تلاش دارند    یاصلاح راهبردها  ، یریادگی  ند ی نظارت بر فرا

et al., 2025)روزانه،    یگذار مانند هدف   ییهابخش   سته«، ی . در بسته »من شا

 یهاراه   افتنیو    یمنف   ییخودگو حاصلا  ،یخودنظارت  شرفت،ی نمودار پ  میترس

. از کردند ی م  تیرا تقو  ییهامهارت   نی چن   قاًیدر مواجهه با مسئله، دق  نی گزیجا

احساس  شیاز افزا یبسته تنها ناش یاستنباط کرد که اثربخش توانی رو، م نیا

دل به  بلکه  نبوده،  خود  به  نسبت  و    یبرا  یساختار   جاد ی ا  لیمثبت  مشاهده 

 حاصل شده است.  یشخص  شرفتی پ تی ر یمد

م  یگرید  عامل شا  یبرتر  تواندی که  »من  آموزش    سته«یبسته  به  نسبت 

شده  ادراک   یستگیآن بر شا  دیدهد، تأک   حیرشد را توض  تی حرمت خود در ذهن 

 ی ادیبن   یازهایاز ن  ی کی  یستگ ی احساس شا  ،یگرن یی خودتع  هیاست. مطابق نظر

  ف یکل ت  کی مؤثر    ت ی ریکه کودک خود را قادر به مد   یاست و زمان   ی شناختروان

 Ryan)  ابدیی م   شی افزا  تیاو در فعال  دار ی پا  یریو درگ  یدرون   زش یبداند، انگ 

& Deci, 2017)نظر م   زنی  ارزش –انتظار   هی.  ادامه   دهدی نشان  احتمال  که 

آن ارزش قائل باشد و هم انتظار   یکه فرد هم برا  ابدیی م   شی افزا  یزمان   تیفعال

. (Wigfield & Eccles, 2020)در آن را دارد    تی موفق   یی داشته باشد توانا

شده  ادراک   ی ستگی و شا  ی آن است که خودکارآمد  انگر یب   زین   یشواهد تجرب 

 Usher et)دارند   یلیدشوار تحص  طیدر استمرار تلاش در شرا  ینقش مهم 

al., 2019) مختلف ارتباط   یهادر حوزه  یاختصاص   یهاخودپنداره   نی. همچن

و شواهد   (Keller et al., 2021)همان حوزه دارند    شرفتی با پ  یرومندین

ب  داده   یفرهنگن یگسترده  توانانشان  از  افراد  برداشت  که  خود    یهایی اند 
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. (Hofer et al., 2024)کند    نیی را تب  شرفتیپ  یهااز تفاوت   یبخش  تواندی م

»من شا  ن،یبنابرا جا  سته«ی بسته  به  در عمل«  »توانستن  بر  تمرکز    د یتأک   ی با 

را   هات ی باور کودک به رشد قابل  ماًی مستق  تواندی صرف بر »ارزشمند بودن«، م

 کرده باشد.  ت یتقو

  ر یینتوانست تغ  یینشان داد آموزش حرمت خود به تنها  هاافته یمقابل،    در 

 ی به معنا  جهینت   ن یکند. ا   جادی رشد نسبت به گروه گواه ا  تی در ذهن   یمعنادار 

به  اثریب خود  حرمت  آموزش  کلبودن  م   ست،ی ن   یطور  نشان   دهد ی بلکه 

رش خود  یپذ   ،یجانیه  یهادر حوزه   شتری مداخله ممکن است ب  ن ی ا  یامدهایپ

باورها  یفردن یو روابط ب به تغ   یضمن   یظاهر شوند تا در    ی ریرپذ ییمربوط 

 توانند ی حرمت خود م   ی ارتقا  یهااند برنامه نشان داده   نی ش ی. مطالعات پییتوانا

 Lai)شوند    یسازگار   یهاجنبه   یموجب بهبود برداشت فرد از خود و برخ

et al., 2009) حرمت خود در کودکان   شیافزا  یهابرنامه  یاجرا  ن ی. همچن

با بهبود حرمت خود و روابط با همسالان همراه بوده   یمشکلات رفتار   یدارا

 یهابسته   یاثربخش   زین   ی داخل  یها. در پژوهش (Park & Park, 2015)است  

ابتداحرمت خود در دانش   & Heidarizad)گزارش شده است    ییآموزان 

Janbozorgi, 2022)حرمت خود   دهدی م  ننشا  یشواهد طول   ن،ی . افزون بر ا

رابطه دارد    یجانیه  یهاو نشانه   یاجتماع  یریگکناره  ،یامدرسه  ی با سازگار 

(Choe & Yu, 2025)بنابرا سازه   ن،ی .  خود  و    یاحرمت  در سلامت  مهم 

باور کودک درباره    رییتغ  یآن لزوماً به معنا  رییکودک است، اما تغ  یسازگار 

 . ست ین  ییهوش و توانا یریرشدپذ

م  نیا را  ماه   توانی تفاوت  ن  ت ی از منظر  داد. حرمت    حی توض  زیدو سازه 

  ی مربوط است، در حال   شتنیفرد درباره خو  یکل  یگذار خود عمدتاً به ارزش 

 ک ی انجام موفق    ییبر قضاوت فرد درباره توانا  شتر ی ب  ی ستگی که احساس شا

  خود   رد یبگ   ادی  یممکن است کودک   ل،ی دل  نی خاص استوار است. به هم  تیفعال

در صورت شکست ارزشمند بداند، اما همچنان باور داشته باشد که    یرا حت

ثابت است.    دیمهارت جد   کی  یریادگی   ایحل مسئله    ات،یاض یاو در ر   ییتوانا

شا »من  طر  نیا  سته«یبسته  از  را  ارزشمند  وندیپ  قیفاصله  تجربه   یدادن  با 

م   شرفتیپ فعالکندی پر  »موفق  ییهات ی .  »درخت    من«،کوچک    یهات ی مانند 

شواهد   شرفت،ی و نمودار پ  ست؟«ی چ  گری»تلاش دوباره«، »راه د  ها«،ی توانمند

اخت   یو شخص   ی نی ع م  ار یدر  قرار  م  دهندی کودک  نشان  در    رییتغ  دهد ی که 

ا است.  ممکن  با    نی عملکرد  اهم   ییهاافتهیامر  بر  که  است    ت ی همخوان 

خودپندارهخودادراک  و    د یتأک   یوزشآم  تی موفق   یبرا  یاختصاص  یهاها 

 .(Hofer et al., 2024; Keller et al., 2021)اند  کرده

و »حرمت خود« در    سته«یدوم پژوهش نشان داد هر دو بسته »من شا   افتهی

افزا  سهی مقا موجب  گواه  گروه  ا  ش ی با  شدند.  پشتکار  با   افتهی  نی معنادار 

و استمرار تلاش   ی ستگی رشد، احساس شا  تی ذهن  ان یکه رابطه م  یی هاپژوهش

داده  نشان  مرا  نشان  شواهد  است.  همسو  م  تی ذهن   دهدی اند    تواند ی رشد 

ز   کنندهی ن یبش یپ باشد؛  توانا  یفرد   را یپشتکار  تغ  ییکه  قابل    داند، ی م   رییرا 

به محدود  کمتر  را  م   یذات   ت یشکست  ب  دهدی نسبت  احتمال  دارد    ی شتری و 

دهد   ادامه  را  خود  همچن (Hubbi & Aulia, 2025)تلاش   یبررس  نی . 

  ن ی سطوح بالاتر ا  بی رشد و پشتکار نشان داده است که ترک   تی ذهن  یالگوها

 ,.Wijaya et al)تر همراه است  مطلوب   زش یو انگ  یبا خودکارآمد  ریدو متغ 

مطالعه (2025 در   یی عنوان سازوکارهابه   یپشتکار و خودکارآمد  گر،ید  یا. 

  ی شناختروان  یست یبا بهز  تواندی رشد م  تی آنها ذهن   قیاند که از طرمطرح شده 

مربوط به   جی . نتا(Meng et al., 2025) کند    دایارتباط پ  ییآموزان ابتدادانش 

ب  زین  هات ی جمع  ریسا ارتباط  حما  تی ذهن  نیاز  پشتکار  و    کنند ی م  تی رشد 

(Chen et al., 2026; Hermundsson & Sigmundsson, 2026). 

آن بر تجربه    دیبا تأک   توانی بر پشتکار را م   سته« ی بسته »من شا  ی اثربخش

مداخله نه    ن یکرد. کودکان در ا   نیی تسلط، تحمل شکست و تلاش مجدد تب

قرار گرفتند که مستلزم    ییهان ی تنها با مفهوم پشتکار آشنا شدند، بلکه در تمر
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دشوار  تحمل  خطا،  و  چن ودب  نی گزیجا  یهاحلراه   افتن یو    یآزمون    ن ی . 

  جه ی که نت اموزدیدهد و به کودک ب  شیرا افزا تیانتظار موفق  تواندی م  یندیفرا

نشان   زین   نیشیپ  یهاافته ی.  شودی کوشش حاصل نم   نی در نخست  شهی مطلوب هم

 دار ی منابع تلاش پا  نی تراز مهم   یشده و خودکارآمدادراک   ی ستگی اند شاداده 

موقع همچن(Usher et al., 2019)هستند    زیبرانگچالش   یهات ی در    ن ی . 

پشتکار در حفظ مشارکت    ت ی بر اهم  یل یتحص   ی ستی مربوط به بهز  یهاپژوهش

 Daneshpayeh et)اند کرده   دیتأک   ی فرد با اهداف و عبور از موانع آموزش 

al., 2026)سته«ی در بسته »من شا  یپلکان تی موفق یهااساس، تجربه نی. بر ا 

موجب شده  اداماحتمالاً  کودک  رفتار   هاند  را  نت  ی منطق   یتلاش   بخش جه ی و 

 کند.  یتلق

  ن ی است. هرچند ا  نییقابل تب  زیآموزش حرمت خود بر پشتکار ن  یاثربخش

نشان نداد،    یمعنادار   تی رشد نسبت به گروه گواه موفق  تی ذهن   رییبرنامه در تغ

خودانتقادگر  یارزشمند  شیافزا کاهش    ی شناخت روان   نهیهز  تواندی م   یو 

  ی تلق  یشخص  یارزشی که شکست را معادل ب   یشکست را کاهش دهد. کودک 

نت   کند،ی نم با  مواجهه  عقب   جه یدر  و  اجتناب  دچار  کمتر   ی نی نشنامطلوب 

آمادگ  شودی م برنامه   یبرا  یشتری ب  ی و  داشت.  خواهد  مجدد    یهاتلاش 

 های خود، شناخت توانمند  رش یبر پذ  ز یو حرمت خود کودکان ن   یخودبهساز 

ارز  کاهش   ;Bo-Mady, 2023)دارند    دیتأک   شتنی از خو  یمنف  یهایابیو 

Heidarizad & Janbozorgi, 2022)ارتباط حرمت خود با    ن،ی . افزون بر ا

نقش آن در    انگریب  تواندی م   یاجتماع   ی ریگمدرسه و کاهش کناره  یسازگار 

 ,Choe & Yu)باشد    زیبرانگچالش   یهات ی حفظ مشارکت کودک در موقع

بنابرا(2025 مس   ن، ی.  متفاوت است، هر د  یاثرگذار   ریهرچند  مداخله   ودو 

 استمرار تلاش کمک کنند.  شیبه افزا تاًی نها  توانندی م

ذهن  ن یا  با برخلاف  ب   تی حال،  تفاوت  پشتکار   ن یرشد،  در  مداخله  دو 

  ی شناخت روان  یرهایپشتکار احتمالاً از مس   دهدی نشان م   افتهی  نی معنادار نبود. ا

تقو  یمتعدد شا  تی قابل  »من  بسته  طر  سته«یاست.  از  عمدتاً  را    ق یپشتکار 

توانا  شیافزا موفق  ،ییاحساس  مسئله    تی ذهن   ت،یتجربه  حل    و رشد، 

از   تواندی که بسته حرمت خود م  یدر حال  دهد؛ی هدف قرار م  یخودکارآمد

 یو حفظ احساس ارزشمند  هات ی محدود  رش یپذ  ،یکاهش خودسرزنش   قیطر

افزا را  تلاش  تداوم  احتمال  از شکست،  نت  ش یپس  در  مس   جه،ی دهد.    ر یدو 

  ن ی نسبتاً مشابه منجر شده باشند. ا  یرفتار   امدیپ  ک یمتفاوت ممکن است به  

استمرار تلاش    رایسازگار است؛ ز   زیپشتکار ن  یچندعامل   تی برداشت با ماه

ارزش هدف،    ،یخودکارآمد  ریتحت تأث  تواندی و م  ستیتنها تابع باور به رشد ن

مح  جان،یه عوامل  و  گ  یطی خودپنداره   ;Usher et al., 2019)  ردیقرار 

Wigfield & Eccles, 2020)ت یا حم  ،یو آموزش  یاجتماع   طیمح   نی . همچن  

  زش یمشارکت و انگ   یلازم برا  نهیزم  توانند ی م   تی بزرگسالان و احساس امن 

 .(Allen et al., 2023; Liu et al., 2024)کودک را فراهم سازند  

  ی مداخلات آموزش   ی طراح  دهد ی پژوهش حاضر نشان م  ج یمجموع، نتا  در 

  « یستگیو »تجربه شا  «یشخص   ی»ارزشمند  انیم  دیبا  ییآموزان ابتدا دانش   یبرا

مربوط به    یباورها  رییتغ  یقائل شود. هر دو مؤلفه مهم هستند، اما برا  زیتما

رابطه   اهده و مش  شرفتی پ  م یتجربه مستق   رسدی به نظر م   ،ییتوانا  یریرشدپذ

نت  انیم و  برا  یشتری ب  تی اهم  جهی تلاش  مقابل،  در  باشد.    ش یافزا  یداشته 

  ی ناش  یشناخت روان  بی و هم کاهش آس  یستگیاحساس شا  یپشتکار، هم ارتقا

 ت یسازگار است که ذهن   یدگاهیبا د   جهی نت  نی مؤثر باشند. ا  توانند ی از شکست م 

  ت ی حما  ،یآموزش  طیمح  قشو بر ن  داندی وابسته به بافت م  یاده یرشد را پد

 یامدهایرشد به پ  یباورها  لیمعلمان در تبد   یو بازخوردها  یاز خودمختار 

را   سته«یبسته »من شا  ن،ی. بنابرا(Zhang & He, 2025)دارد    دیتأک   یواقع

  ، یریخودپذ ،یخودآگاه بیدانست که با ترک  یاچندمؤلفه  یامداخله  توانی م

پشتکار   گر،ت ی حما  ییف شکست، خودگویبازتعر  ت،ی تجربه موفق   ،یستگیشا

ا  ،یگذار و هدف  باورها  رییتغ  جادیامکان  توانا  ی در  درباره  ن  ییکودک   ز یو 



ی و شناخت یتجرب  یروانشناس   
 

 

 

21 
 

  ن ی پژوهش در ع  نیا  یهاافته ی.  کندی را فراهم م  یرفتار او در مواجهه با دشوار 

مشخص   یارتقا  یبرا  دهدی از کاربرد آموزش حرمت خود، نشان م   تی حما

و   یپلکان تی موفق ،یستگ یبر تجربه شا یمبتن  ییهافهرشد، افزودن مؤل  تیذهن 

 دارد.   یشتریتلاش ضرورت ب  ندیفرا

  م ی و تعم  ر یهنگام تفس  دی همراه بود که با  ییهات ی حاضر با محدود   پژوهش

ساله   ۱۲تا    ۱۰آموزان  . نخست، نمونه پژوهش به دانش رندیمدنظر قرار گ  جینتا

آموزش  کی مدارس   مدارس   یمنطقه  از  اگرچه  و  بود  محدود  اصفهان  شهر 

استفاده شد، و پسرانه  و   یادگ خانو  ،یاقتصاد  ،یفرهنگ  یهای ژگی دخترانه و 

تعم  نی ا  یآموزش است  ممکن  سا  جینتا   می منطقه  جغراف  ریبه  و    ییایمناطق 

را محدود کند. دوم، حجم نمونه نسبتاً محدود بود و هر گروه  یسن  یهاگروه

  یی رها ینقش متغ  ترق یدق  ی امکان بررس  ن، یآموز بود؛ بنابرادانش   ۲۰تنها شامل  

  ی ل یو عملکرد تحص  اجتماعی –یاقتصاد  تی وضع  ،یلیتحص   ه یپا  ت،ی مانند جنس

درباره  توانیرو نم نیدوماهه بود و از ا یریگیفراهم نشد. سوم، دوره پ هیاول

کرد. چهارم، سنجش    یقطع  یریگجه یآثار مداخلات نت   مدتی طولان   یدار یپا

ابزارها  یاصل  یرهایمتغ  بر  تأث  یمتک   یاپرسشنامه  یعمدتاً  احتمال  و   ر یبود 

پاسخ   ،یاجتماع   تی مطلوب خودارز   تی محدود  ای   یدهسبک  کودکان   یابیدر 

همچن  دارد.  فرزندپرور   یعوامل   ن یوجود  سبک  و   تی حما  زانیم  ،یمانند 

معلم  تی فی ک   ن،یوالد   نیتحس  و   یلیتحص   توضعی   آموز،دانش –رابطه 

کنترل نشدند.    می صورت مستقبه  یهمزمان خارج از برنامه آموزش  یهاتجربه

پژوهش   نیبار در ا  نینخست   یبرا  سته«ی از آنجا که بسته »من شا  ن،یافزون بر ا

پ  ن یتدو شواهد  شد،  اجرا  وجود   ج ینتا  سهی مقا  یبرا  ی می مستق  ن یش ی و  آن 

 نداشت. 

شا  یاثربخش   ندهیآ  یهاپژوهش   شودی م  شنهادیپ »من  با    سته«ی بسته  را 

– ی سطح اقتصاد  ت،ی تر از نظر سن، جنستر و متنوع بزرگ   یهااستفاده از نمونه 

بررس  ،اجتماعی مدرسه  نوع  و  سکونت  محل  مطالعات   ی شهر  انجام  کنند. 

ارز   تواندی م   یچندمرکز همچن   میتعم   تیقابل  یابیبه  کند.  کمک  ن  ی مداخله 

دوره  از   یبررس  یبرا  تری طولان  ای  سالهک یماهه،  شش   یریگیپ  یهااستفاده 

پ   یضرور   راتییتغ  یدار یپا ابزارها  شودی م   شنهادیاست.  کنار    ی در 

شاخص   ،یخودگزارش در    ی رفتار   یهااز  کودک  استمرار  مدت    ک یمانند 

رفتار   می مجدد پس از شکست، مشاهده مستق  یهادشوار، تعداد تلاش   فیتکل

والد   کلاس در   گزارش  بررس  ن یو  شود.  استفاده  معلمان    ی سازوکارها  یو 

شا  تواندی م   زین   یانجیم »من  بسته  که  کند  طر  سته«یمشخص  چه    قیاز 

  ی انج یمثال، نقش م  یبرا  گذارد؛ی رشد و پشتکار اثر م  تی بر ذهن   ییندهایفرا

کاهش    ای  یم یخودتنظ   ،یدرون  زش یشده، انگادراک   یستگ ی شا  ،یخودکارآمد

  گر، یبسته با مداخلات فعال د  نی ا   سهیاست. مقا   یشکست قابل بررس  ز ترس ا

مؤلفه   کی اثر جداگانه هر    یبررس اثربخش   یهااز  مطالعه   یهانسخه  یآن و 

والد   یمبتن  ایتر  کوتاه ن  نی بر  معلمان   یبرا  یمهم   یرهایمس  تواندی م   زیو 

 باشد.  یبعد یهاپژوهش

به    با پ  یهاافته یتوجه  مدارس،  روان  شودی م   شنهادی پژوهش،  شناسان 

حرمت    ت یکودکان علاوه بر تقو   یآموزش  یهامشاوران و معلمان در برنامه

ا به  تدر   یواقع  یهاتجربه   جادیخود،  تکال  یستگی شا  یجیو  کنند.    ف یتوجه 

شوند تا کودک   می تقس  یابیبه مراحل کوچک و قابل دست  توانندی م   یآموزش

  د ی تأک   یبه جا  ز یخود را داشته باشد و بازخوردها ن  شرفتی امکان مشاهده پ

بر و راهبرد   یهای ژگ یصرف  انتخاب  بر تلاش،  بودن«،  »باهوش  مانند  ثابت 

م و  اشتباه  اصلاح  دفترچه    شرفتی پ  زانیمناسب،  از  استفاده  شوند.  متمرکز 

 یبرا  حلچند راه   افتنی  نیروزانه، تمر  یهاکوچک، ثبت تلاش   یهات ی موفق

بازتعر  ک ی به   فیمشکل،  آموزش خودگو   یریادگ یعنوان فرصت  خطا    یی و 

  ن ی طور منظم به کار گرفته شود. والدمدرسه به  طیدر مح   تواندی م  گرت ی حما

او را با عملکرد    یفعل  شرفتیپ  گران،یکودک با د   سهی مقا  یبه جا  توانندی م   زین

 ا ی  یکل  نیتحس  ائهار   یکنند و هنگام شکست، به جا  سهیگذشته خودش مقا 



 

 ه دوم دوره چهارم، شمار
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وگو تلاش مجدد با کودک گفت   یهانهی انتقاد، درباره راهبرد مورد استفاده و گز

 یهادر برنامه   سته«ی بسته »من شا  یعناصر اصل  شودی م  هیتوص  نیکنند. همچن 

اجتماع   ، یزندگ  یهامهارت  فعال  یجان هی –یآموزش   یامشاوره  یهات ی و 

به کودکان  تا  شود  ادغام  مستمدارس  توانمند  مرصورت  تجربه    ، یفرصت 

 هدف را به دست آورند.  یریگیشکست و پ تی ر یمد

 تعارض ماافع 

 . وجود ندارد یتضاد منافع گونهچ یانجام مطالعه حاضر، ه  در 

 مال  حمایت 

 این پژوهش حامی مالی نداشته است. 

 موازین اخلاق 

   . در انجام این پژوهش تمامی موازین و اصول اخلاقی رعایت گردیده است

 مشارکت نویسادگان 

 تمامی نویسندگان نقش یکسانی ایفا کردند. در نگارش این مقاله 

 تشکر و قدردان  

از تمامی کسانی که در طی مراحل این پژوهش یاری رساندند تشکر و  

 گردد. قدردانی می 
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