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 فرزانه امجدیان          1 محمود بهرامی2 

پژوهش حاضر با هدف بررسی نقش میانجی اهمال کاری در رابطه خودناتوان سازی با عملکرد 
تحصیلی دانش آموزان انجام گرفته اســت. این پژوهش از نوع توصیفی و همبستگی است. 
جامعه آماری شــامل همۀ دانش آموزان دورۀ دوم متوسطه شهرکرمانشاه در سال تحصیلی 
98-1397 بوده که براســاس جدول نمونه گیری مورگان 373 نفر به عنوان نمونه و به روش 
تصادفی خوشه ای انتخاب شدند. ابزار پژوهش شامل پرسشنامه های خودناتوان سازی جونز 
و رودوالت)1982(، اهمال کاری تحصیلی سولومون و راث بلوم )1984( و پرسشنامه عملکرد 
تحصیلی فام و تیلور)1999( بود. تجزیه و تحلیل آماری با به کارگیری آزمونهای رگرسیون 
همزمان و آزمون معادلات ساختاری با استفاده از نرم افزار SPSS  و LISREL انجام شده 
است. نتایج نشان داد که ضریب مسیر میان خودناتوان سازی تحصیلی با اهمال کاری برابر 
0/34 است. در رابطه میان خودناتوان ســازی تحصیلی با عملکرد تحصیلی برابر 0/53- و 
ضریب مســیر اثر اهمال کاری با عملکرد تحصیلی برابر 0/41- بود که نشان دهندۀ ارتباط 
معنادار متغیرهای پژوهش است. همچنین نتایج نشان داد که اهمال کاری به میزان 0/14- در 
رابطه میان خودناتوان ســازی با عملکرد تحصیلی مؤثر است. به این معنا که با اضافه کردن 
متغیر اهمال کاری در رابطه میان خودناتوان سازی با عملکرد تحصیلی، مقدار رابطه به 0/67- 
می رسد. بنابراین نقش میانجی اهمال کاری مورد تأیید قرار گرفت. باتوجه به نتایج به دست 
آمده شــناخت خودناتوان سازی و اهمال کاری و جلوگیری از آنها امری مهم و ضروری برای 

کمک به دانش آموزان و بهبود نظام آموزشی است.

کليد واژگان: خودناتوان سازی، اهمال کاری، عملکرد تحصیلی، دانش آموزان

 رابطه خودناتوان سازی
  با عملكرد تحصيلی دانش آموزان:

  نقش ميانجی اهمال کاری در دانش آموزان 
دورۀ دوم متوسطه شهر کرمانشاه
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ë سال سی وهشتم ë زمستان 1401

 مقدمه
پیشرفت تحصیلی1 دانش آموزان از مسائل مهمی است که ذهن دست اندرکاران امر تعلیم و تربیت را 
در کشورهای گوناگون به خود مشغول داشته )ژائو، لی، ما، ژانگ2، 2019( و از آنجا که هر گونه ارتقایی 
در زمینه های مختلف اقتصادی، اجتماعی، سیاسی و علمی به پیشرفت آموزشی هر کشور وابسته است، 
بنابراین ضروری اســت که بیش از پیش به مســئله پیشرفت تحصیلی پرداخته شود. از این رو، هر نظام 
آموزشــي به دنبال شناسایي عوامل مؤثر بر پیشــرفت تحصیلي فراگیران در جهت رشد و  تعالي اهداف 
موردنظر و راهکارهایي براي رسیدن به آنها است )عاشوری، آزادمرد، جلیل آبکنار و معینی کیا، 1392(. 

دانش آموزان در محیطهای آموزشی برای دستیابی به اهداف آموزشی خود با چالشهای متعدد مواجه 
می شوند که این چالشها می تواند اثرات زیانباری بر عملکرد تحصیلی آنها داشته باشد )نریمانی، محمدی، 
الماسی راد و محمدی، 1396(. یکی از این چالشهایی که گریبانگیر دانش آموزان در محیطهای آموزشی 
است خودناتوان سازی تحصیلی3 اســت. برگلاس و جونز4 از پیشگامان روانشناسی، خودناتوان سازي را 
 یــك رفتار یا انتخــاب و یا مجموعه اي از عملکرد تعریف کرده اند که فرصت مناســبي به وجود مي آورد
تا افراد، شکست را به عوامل خارجي و موفقیت را به عوامل دروني نسبت دهند )مارتین5، 1998(. افراد، 
مجموعه اي از راهبردها را به کار مي گیرند تا به آنها به منزلۀ قربانیان شرایط و نه قربانیان ناتوان نگریسته 
 شــود. برگلاس و جونز این راهبردها را »خودناتوان ســازي« نامیدند، زیرا اســتفاده از آنها ممکن است
بــه تضعیف عملکرد بینجامد. زماني که فرد از پذیرش مســئولیت عملکرد خود اجتناب مي کند، نوعي 

راهبرد خودناتوان سازي را به کار مي گیرد )رئیسي، هاشمي شیخ شباني و فاتحي زاده، 1383(.
خودناتوان سازي به مثابه نوعی رفتار اجتنابی، مستقیماً عملکرد تحصیلی را تضعیف می کند )متساپلتو6 
و همکاران، 2015(، منجر به کاهش عملکرد تحصیلی می شود، تأثیری ماندگار بر شخصیت و سازگاری 
فرد در آینده می گذارد و از رشــد فرد در بزرگســالی جلوگیری می کند )نیکدل و کوهستانی، 1396(. 
لذا خودناتوان ســازي در چند ســال اخیر به مثابه یکی از موانع پیشــرفت تحصیلی شناخته شده است 

)سیدصالحی و فرخی، 1396(.
کاوینگتون7 )1992( نقشــی اساســی در توضیح خودناتوان سازی تحصیلی داشــته است. نظریه 
خودارزشی وی بیان می دارد که هدف دانش آموزان از تلاش در مدرسه، حفظ تصویری مثبت از خود و 
اجتناب از دریافت برچسب کودن است. یکی از راههایی که دانش آموزان می توانند از آن طریق از خوردن 

1. Educational Achievement
2. Zhao, Li, Ma & Zhang
3. Academic self-handicapping
4. Berglas & Jones
5. Martin
6. Metsäpelto
7. Covington
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رابطهخودناتوانسازی
باعملکردتحصیلیدانشآموزان:

نقشمیانجیاهمالکاریدردانشآموزان
دورۀدوممتوسطهشهرکرمانشاه

ناتوان سازی تحصیلی است. اگر بپذیریم که  برچسب کودن اجتناب کنند، اســتفاده از راهبردهای خود
ناتوان سازی یکی از اشکال مشکل زای رفتار است، باید بپذیریم که پیامدهای منفی و مخربی می تواند  خود
ناتوان سازی اغلب با نگرشها، عواطف و رفتارهای  به همراه داشته باشد. پژوهشها نشــان داده اند که خود
ناتوان سازی و عملکرد بر یکدیگر اثر می گذارند و همدیگر  نامناســب و منفی همراه است. همچنین خود
را تقویت می کنند )به نقل از ابافت، 1387(. در حقیقت ناتوان ســازی خود یك راهبرد پیشگیرانه است 
که در آن فرد در مسیر ارزیابي خود موانعي می تراشد که بتواند شکستهای احتمالي خود را به آن موانع 

نسبت دهد و از اضطراب خود جلوگیری کند )ووسیك و آکسوم1، 2016(. 
تفاوت جنســی یکی از پایدارترین تفاوتهایی است که در مطالعات روانشناسی باید مورد توجه قرار 
ناتوان سازی نیز از پدیده هایی است که تحت تأثیر تفاوت جنس  گیرد. بنابر نتایج پژوهشهای گوناگون، خود
ناتوان سازی رفتاری را نشان می دهند، درحالی که  اســت. بر این اساس مردها به احتمال بیشــتری خود
ناتوان سازی در شکل ادعایی آن در زنان و مردان  تفاوت معناداری بین احتمال اســتفاده از راهبرد خود

وجود ندارد )رحمانی، 1393(. 
 در چندین پژوهش گزارش شده است که مردان پیش از انجام دادن کارهایی که قرار است مورد ارزیابی

ناتوان سازی می زنند و رفتارهایی مانند انتخاب داروهای  قرار گیرند، نسبت به زنان بیشتر دست به خود
بازدارنده یا انجام ندادن تمرین کافی از آنان ســر می زند. پژوهشــهای دیگر نشــان داده اند که زنان از 
راهبردهایی مانند ادعای داشتن استرس زیاد، خلق بد و اضطراب، بیشتر از مردان استفاده می کنند )بنت، 

مك درموت، من، هاردین2، 2017(.  
ناتوان سازی  از تفســیرهایی که در مورد نتایج متفاوت زنان و مردان در استفاده از راهبردهای خود
ارائه می شود، یکی این است که دختران دچار سطح بالای خودناتوان سازی به دلیل فرایند اجتماعی شدن 
در کلاس درس احســاس می کنند نتیجه خوب یا بــد در کلاس منعکس کننده توانایی تحصیلی آنان 
ناتوان ســازی بالا برای حفاظت از عزت نفس خود بیشتر گرایش  اســت، درحالی که پســران واجد خود
ناتوان سازی بالا به هنگام رویارویی با شرایط  به بیرونی سازی علت شکست دارند. اینکه دختران واجد خود
اســترس زا اقدام به رها کردن مســئله و کمك خواســتن از دیگران می کنند نتیجه یك سبك سازشی 
غیرکارکردی است )وارنر و مور3، 2004(. همچنین نتایج پژوهشهای پیشین نشان داده است که مردان 
ناتوان سازی رفتاری بیشتری نشان می دهند، در حالیکه خودناتوان سازی ادعایی در زنان بیشتر است  خود

)مك کری و فلام4، 2007(.  
ناتوان سازی ممکن است منجر به حفظ خودارزشی در یك محدوده زمانی کوتاه شود، اما بهای  خود

1. Wusik & Axsom
2. Bennett, McDermott, Mann & Hardin
3. Warner & Moore
4. McCrea & Flamm

 [
 D

O
R

: 2
0.

10
01

.1
.1

01
74

13
3.

14
01

.3
8.

4.
5.

9 
] 

 [
 D

ow
nl

oa
de

d 
fr

om
 q

jo
e.

ir
 o

n 
20

25
-0

7-
31

 ]
 

                             3 / 20

https://dor.isc.ac/dor/20.1001.1.10174133.1401.38.4.5.9
http://qjoe.ir/article-1-1857-en.html


علمی

فصلنامه تعلیم و تربیت

90
ë شمارة ë 4 شمارة پیاپی 152

ë سال سی وهشتم ë زمستان 1401

طولانی مدت بالاتری را برای افراد اســتفاده کننده به دنبال دارد )مدنی، شاه حســینی تازیك و امیریان، 
ناتوان ســازی پیامدهای زیادی دارد و اثرات نامطلوبی بر نظام آموزشــی هر کشور  1394(. از این رو خود
ناتوان سازی و جلوگیری از آن امری مهم  وارد می کند )نیکدل و کوهســتانی، 1396(. لذا شناخت خود
ناتوان ســازی به منزلۀ شکلی از رفتارهای اجتنابی به طور واضح  و ضروری اســت. حال از آنجایی که خود
به کاهش و تخریب عملکرد تحصیلی منجر می شود و به طور کلی تأثیری پایدار بر شخصیت و سازگاری 
آینده فرد داشته و مانع رشد در بزرگسالی می شود، نیاز به بررسی و توجه بیشتری دارد )میکائیلی، پرزور، 

بازدار و حاتملو، 1396(. 
ناتوان سازی  شوینگر، ورت واین، لمر و اشتاین مایر 1 )2014( در پژوهش خود به این نتیجه رسیده اند که خود
ناتوان سازی تحصیلی  تحصیلی سبب کاهش دستیابی به پیشــرفت تحصیلی می شود، ضمن آنکه خود
از خودکفایــی نیز می کاهد. نتایج پژوهش اســتوارت و دجورج واکــر2 )2014( حاکی از این امر بود که 
ناتوان ســازی با خودکارآمدی3 و کمال گرایی4 رابطه منفی و معنادار دارد. لذا شــناخت عواملی که  خود

خودناتوان سازی می تواند بر آنها تأثیرگذار  باشد بسیار مهم و با ارزش است.
ناتوان سازی تحصیلی، فرسودگی تحصیلی  همچنین نتایج پژوهشــی دیگر نشــان داد که بین خود
و زیرمقیاســهای آن )خســتگی، بی علاقگی و ناکارآمدی تحصیلی( با عملکرد تحصیلی رابطه معنادار 
ناتوان سازی تحصیلی  وجود دارد )عنایتی و رستگارتبار، 1396(.  اما در این میان انتظار می رود که خود
نه تنها به طور مستقیم، بلکه به واسطه عوامل انگیزشی همچون اهمال کاری نیز قادر به پیش بینی عملکرد 
تحصیلی باشد. از این رو از دیگر عواملی که شاید بتوان به منزلۀ پیشایند عملکرد تحصیلی در نظر گرفت، 
ناتوان سازی  اهمال کاری تحصیلی اســت. به همین دلیل در مدل پیشــنهادی این تحقیق علاوه  بر خود
تحصیلی، اهمال کاری نیز به منزلۀ یکی از عوامل موثر بر عملکرد تحصیلی در نظر گرفته شده است، زیرا 
روانشناسان معتقدند که اهمال کاری تحصیلی بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان اثر مستقیم می گذارد 

)دپائولا و اسکوپا5، 2015؛ کیم و سئو6، 2015(.
پژوهشگران و نظریه پردازان در زمینۀ پیشایندهای اهمال کاری نیز به عوامل گوناگون اشاره کرده اند، 
عواملــی مانند اضطراب و وابســتگی )اســتیل7، 2007(، ترس از ارزیابی منفــی، تعلل ورزی تحصیلی 
)شوونبورگ، لی، پیچل، فراری8، 2004(، درماندگی آموخته شده، خودکم بینی، پایین بودن سطح تحمل 
ناتوان سازی از  و عصبانیت )شــوونبرگ و لی، 1995(، انگیزه پیشرفت و چندین پیشایند دیگر که خود

1. Schwinger, Wirthwein, Lemmer & Steinmayr
2. Stewart & De George-Walker
3. Self-efficacy
4. Perfectionism
5. De Paola & Scoppa
6. Kim & Seo
7. Steel
8. Schouwenburg, Lay, Pychyl & Ferrari
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رابطهخودناتوانسازی
باعملکردتحصیلیدانشآموزان:

نقشمیانجیاهمالکاریدردانشآموزان
دورۀدوممتوسطهشهرکرمانشاه

ناتوان سازی تحصیلی و  این رو به نظر می رسد که در رابطه میان خود جمله آنهاســت )فراری، 2004(. از 
عملکرد تحصیلی، اهمال کاری تحصیلی به منزلۀ متغیر میانجی نقش داشته باشد. 

نظریه های رفتاری، اهمال کاری را براســاس مفهوم تقویت و تنبیه تبیین می کنند، یعنی به تعویق 
انداختن کار برای فرد اثر تقویتی بیشتری از انجام دادن آن دارد. بنابراین، چنانچه فعالیتی برای فرد پیامد 
 فوری نداشته باشد، در انجام دادن آن اهمال می کند. براساس این دیدگاه، تعلل یك مشکل رفتاری است.
برخی دیگر معتقدند که تعلل یك مشــکل شناختی است. در این دیدگاه، مبنای تعلل، افکار و باورهای 
غلط و غیرمنطقی در مورد چگونگی شــرایط و نتایج فعالیتهاست. به اعتقاد برخی از پژوهشگران، تعلل 
یك مشــکل انگیزشی اســت. در این دیدگاه، تعلل می تواند یك عادت باشــد که در نهایت به کاهش 
 انتظار خودکارآمدی فرد منجر می شود. به تعلل به مثابۀ یك اختلال شخصیتی نیز نگریسته شده است.

در ایــن دیدگاه تعلل به منزلۀ ضعف وجدان )با ویژگیهایی چون بی ارادگی، نداشــتن پشــتکار، تنبلی، 
عدم توجه و ضعف قدرت طلبی( شناخته شده است )شوونبورگ و همکاران، 2004(. 

اهمال کاری با توجه به پیچیدگی و مؤلفه های شــناختی، عاطفی و رفتاری آن ابعاد گوناگون دارد. 
از جملــه می توان به اهمال کاری تحصیلی1، اهمال کاری در تصمیم گیری، اهمال کاری وســواس گونه و 
اهمال کاری روان رنجورانه اشــاره کرد. اما متداول ترین شــکل آن، به خصــوص در حوزه تعلیم و تربیت 

اهمال کاری تحصیلی است )تمنایی فر، صدیقی ارفعی و مقدسین، 1391(.
اهمال کاری تحصیلي نوعی از اهمال کاری است که در موقعیتهای تحصیلي رخ مي دهد و به شرایطي 
اطلاق مي شود که در آن شخص مي داند نیازمند آن است که تکلیفي تحصیلي را انجام دهد یا فعالیتي 
مرتبط با مدرســه را به عهده بگیرد اما به دلایلي در برانگیختن خود برای انجام آنها در چارچوب زماني 

مورد انتظار شکست مي خورد )اکرمن و گروس2، 2005؛ به نقل از زبیدی و حاجی علیزاده، 1395(.
 اهمال کاري تحصیلی را تمایل غالب و همیشگی فراگیران براي به تعویق انداختن فعالیتهاي تحصیلی 
تعریف نموده اند که تقریباً همیشه با اضطراب توأم است )برزگر بفرویی، دربیدی و همتی، 1394( و تأثیری 
نامطلوب بر شخصیت، یادگیری و موفقیت دانش آموزان در تمام سطوح می گذارد )کلسن، کراچوک، لینچ 
و راجانــی3، 2008(. متخصصان تربیتی همــواره در پی این بوده اند که چرا برخی یادگیرندگان، خود را 
مسبب موفقیتهاي تحصیلی شان می دانند اما در مقابل ضعفها قبول مسئولیت نمی کنند )سیدصالحی و 

فرخی، 1396(. 
پژوهشی با عنوان اهمال کاری تحصیلی و نقش آن در کاهش عزت نفس4 با نقش میانجی خودکارآمدی 
تحصیلی انجام شده که نتایج حاصل از یافته های آن بیانگر این امر بود که بین اهمال کاری تحصیلی و 

1. Academic procrastination
2. Ackerman & Gross
3. Klassen, Krawchuk, Lynch & Rajani
4. Self-esteem
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عزت نفس رابطه منفی معنادار وجود دارد )بتول، خورشــید و جهانگیر، 2017(. اهمال کاری یا به تعویق 
انداختن ممکن است گاهی حتی در بهتر ادامه دادن آن کار به فرد کمك کند اما به طور کلی پیامدهایی 
ناخوشــایند دربر دارد. اهمال کاری به هرنحو که باشد ناپســند و نکوهیده است )گوپتا، هرشی و گاوِر1، 
2012( و در اغلب موارد، اهمال کاری نتیجه ای جز اســترس، به هم ریختگی و شکســتهای پیاپی ندارد 

)عنایتی و رستگارتبار، 1396(. 
پژوهشهای انجام شده در مورد تأثیر جنس بر اهمال کاری یکدست نیست و نتایجی متفاوت از آنها 
گزارش شــده است. اما یك فراتحلیل انجام شــده نشان می دهد که در تلاش و مهار مفید دختران نمره 
بالاتری از پســران کسب می کنند )الس کوئســت، هاید، گلدسمیت، و ون هوله2، 2006(. نتایج پژوهش 
فــراري، اوزر3 و دمیر4 )2009؛ به نقل از رحمانی، 1393( نشــان داد کــه اهمال کاری در زنان و مردان 
بزرگسال ترک، تفاوت معناداري ندارد. در مقابل پژوهش بالکیس و دورو5 )2009( روی دانشجویانی که 
برای معلمی آموزش می دیدند، نشــان داد که تمایل به اهمال کاری در مردان به طور معناداری بیشتر از 
نقل از رحمانی، 1393(. در ضمن اهمیت پرداختن به موضوع اهمال کاری تحصیلی وقتی  زنان است )به 
بیشــتر خواهد شد که بدانیم در تمام پژوهشــهای صورت گرفته در زمینه میزان شیوع آن، میزان بالای 

شیوع این رفتار گزارش شده است )سلطان نژاد، سعدی پور و اسدزاده، 1394(.
امروزه اهمال کاری تحصیلی در میان دانش آموزان بسیار رایج است، لذا تعیین دلایل این امر می تواند 
رفتارهای منفی دانش آموزان را کاهش دهـد و به آنهـا کـمك کند تا عملکرد واقعی خود را نشان دهند 
 )کاندمیر6، 2014(. بنابراین، با توجه به نقش تبیینی اهمال کاری تحصیلی در توضیح تمایزات غیر قابل انکار
در مختصات انگیزشی و عملکردی دانش آموزان، در این بررسی نقش واسطه ای اهمال کاری تحصیلی در 

رابطه میان خودناتوان سازی تحصیلی و عملکرد تحصیلی ضروری به نظر می رسد.  
همچنین از آنجایی که تا به حال هیچ پژوهشی به بررسی اثر مستقیم و غیرمستقیم )میانجیگری( 
خودناتوان سازی تحصیلی بر عملکرد تحصیلی در قالب یك مدل علی نپرداخته است، بنابراین توجه به این 
روابط و استفاده از روش مدل یابی علی برای مطالعه این روابط، می تواند مضامینی مهم درباره آگاهی از 
سازوکار تأثیرگذاری خودناتوان سازی بر عملکرد تحصیلی داشته باشد. بنابراین، مسئله اساسی پژوهش 
حاضر، ابتدا، بررســی رابطه مستقیم خودناتوان ســازی تحصیلی با اهمال کاری تحصیلی و اهمال کاری 
تحصیلــی با عملکرد تحصیلی در چارچوب یك مدل ســاختاری، ســپس، آزمــون نقش میانجیگری 

اهمال کاری تحصیلی در مدل مفروض است )شکل 1(.

1. Gupta, Hershey & Gaur
2. Else-Quest, Hyde, Goldsmith & Van Hulle
3. Ozer
4. Demir
5. Balkıs & Duru
6. Kandemir
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 خود ناتوان سازی
رفتاری

 خود ناتوان سازی
ادعایی

امتحانات

تکالیف

پژوهش

خودکارآمدی

تاثیرات هیجانی

برنامه ریزی

 انطباق کنترل
پیامد

انگیزش

اعمال کاری

عملکرد تحصیلی

خود ناتوان سازی

 شکل 1.    مدل مفروض رابطۀ خودناتوان سازی تحصیلی و عملکرد تحصیلی با نقش میانجی اهمال کاری تحصیلی                         

 روش شناسی پژوهش
پژوهش حاضر از نظر هدف، پژوهشــی کاربردی، از نظر گردآوری داده ها، توصیفی و همبســتگی و 
از نظر زمان گردآوری داده ها، از نوع پژوهشــهای مقطعی اســت. جامعه آماری شامل همۀ دانش آموزان 
دورۀ دوم متوسطه شهر کرمانشاه در سال تحصیلی 98-1397 بود که براساس حجم جامعه با استفاده 
از جدول مورگان 373 نفر به عنوان نمونه و به روش تصادفی خوشــه ای انتخاب شدند. به این صورت که 
نخست آموزش و پرورش شهر کرمانشاه به چهار ناحیه شمال، جنوب، شرق و غرب تقسیم شد، سپس 
 با در دســت داشتن فهرستی از دبیرســتانهای دولتی دوره دوم متوسطه از هر ناحیه به صورت تصادفی

سه  دبیرستان و از هر دبیرستان یك کلاس به صورت تصادفی و از هر کلاس 31 نفر دانش آموز علاقه مند 
به همکاری، انتخاب شــدند و با تکمیل کردن مقیاسهای خودناتوان سازی جونز و رودوالت، اهمال کاری 
تحصیلی سولومون و راث بلوم و عملکرد تحصیلی فام و تیلور در این پژوهش شرکت کردند. برای تجزیه 
و تحلیل داده ها از روشــهای آمار توصیفی و اســتنباطی استفاده شده است. در قسمت آمار توصیفی از 
میانگین، واریانس و انحراف معیار و در قســمت آمار استنباطی از آزمونهای رگرسیون همزمان و آزمون 

معادلات ساختاری با استفاده از نرم افزار SPSS و LISREL استفاده شده است.
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 ابزار پژوهش
1. پرسشنامه خودناتوان سازی جونز و رودوالت1: مقیاس خودناتوان سازی را جونز و رودوالت 
)1982( برای اندازه گیری خودناتوان سازی تهیه و تنظیم کرده اند. این مقیاس مشتمل بر 25 ماده 
است. پاسخ به پرسشها در مقیاس 6 درجه ای لیکرت از صفر تا 5 تنظیم شده است که با کاملًا 
موافقم )0(، تقریباً مخالفم )1(، کمی مخالفم )2(، کمی موافقم )3(، تقریباً موافقم )4( و کاملًا 
موافقم )5( نمره گذاری می شود. فرم هنجارشده ایرانی آن را حیدری، دهقانی و خداپناهی )1388( 
به 23 سؤال تقلیل داده اند.  نتایج پژوهش سیدصالحی و دلاور )1394(  نشان داد که 23 ماده از 
25 ماده مقیاس خودناتوان سازی روی سه  عامل جای می گیرند: عامل اول با 9 ماده نشان دهنده 
خلق منفی، عامل دوم با 7 ماده نشانگر تلاش و عامل سوم با 7 ماده نشانگر عذرتراشی است. 
پایایی کل مقیاس با آلفای کرونباخ 0/69 )نیکنام، حسینیان و یزدی، 1389( و 0/77 )حیدری و 
همکاران، 1388( گزارش شده است. در پژوهشهایی دیگر پایایی عوامل آزمون با آلفای کرونباخ 
0/38 تا 70 /0 )کثلین و لارنس2، 1999؛ به نقل از میرزایی، فراهانی، حیدری و امرایی، 2011( 
و 0/60 تا 0/72)حیدری و همکاران، 1388( به دست آمده است. سیدصالحی و دلاور )1394( 
در پژوهش خود پایایی این ابزار را به روش آلفای کرونباخ 0/91 گزارش کرده اند. روایی محتوایی 
این مقیاس را پنج تن از متخصصان و اعضای هیئت علمی دانشگاهها مورد تأیید قرار داده اند که 
نشان دهندۀ برقراری روایی محتوایی موردقبول بوده است )سیدصالحی و دلاور، 1394(. همچنین 
سیدصالحی و دلاور )1394( برای بررسی روایی سازه روشهای تحلیل عاملی اکتشافی را مورد 
استفاده قرار داده اند که در تحلیل عاملی اکتشافی آزمون کفایت نمونه برداری KMO برای داده 
برابر با 0/912 به دست آمده که دارای کفایت بسیار زیادی است. در پژوهش حاضر مقدار ضریب 

آلفای کرونباخ برای بررسی پایایی 0/78 به دست آمده که حاکی از پایایی مناسب ابزار است. 
 2. پرسشنامه عملکرد تحصیلی فام و تیلور3: ایـن پـرسشنامه اقـتباسی از پـژوهشهای فام و

تیلور )1999( است که درتاج )1383( برای جامعه ایـرانی ساخته و اعتبـاریـابی کرده است. 
این مقیاس دارای 48 سؤال بوده و هدف آن ارزیابی عملکرد تحصیلی در حوزه های مختلف 
)خودکارآمدی، تأثیرات هیجانی، برنامه ریزی، فقدان کنترل پیامد، انگیزش( است که به هر یك 
از این عاملها نمره ای اختصاص یافته که به ترتیب 5 و 4 و 3 و 2 و 1 است. نمره گذاری پرسشنامه 
به صورت طیف لیکرت پنج گزینه ای است که دارای نمرات صفر تا چهار است. ضمناً سؤال شمارۀ 

7 نمره نمی گیرد.

1. Self-handicapping Scale (Jones & Rhodewalt)
2. Kathleen & Lawrence
3. EPT (Pham and Taylor)
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در پژوهش درتاج )1383(، روایی محتوای این پرسشنامه را اساتید مورد تأیید قرار داده اند. 
همچنین میزان پایایی این آزمون با روش همسانی درونی )آلفای کرونباخ( برابر 0/74 به دست 
آمده و روایی آن با روش روایی ســازه قابل قبول ارزیابی شده است )درتاج، 1383(. در پژوهش 
درتاج )1383( میزان پایایی هر کدام از حیطه ها برابر بودند با: عامل اول )خودکارآمدی، 0/92(، 
عامل دوم )تأثیرات هیجانی، 0/93(، عامل سوم )برنامه ریزی، 0/73(، عامل چهارم )فقدان کنترل 
 پیامد، 0/64( و عامل پنجم )انگیزش، 0/72(. همچنین میزان پایایی هر یك از خرده مقیاســها
در پژوهــش تولیتی )1390( برابر اســت با خودکارآمدی )0/89(، تأثیــرات هیجانی )0/72(، 
برنامه ریزی )0/91(، فقدان کنترل )0/76( و انگیزش )0/81(. پایایی پرسشــنامه در پژوهشهای 
قلتاش، اوجی نژاد و برزگر)1389( و کریمی و فرحبخش)1390( با استفاده از ضریب آلفای کرونباخ 
 0/74 و 0/84 گزارش شــده اســت. در پژوهش پورطاهری، زندوانیان نائینی و رحیمی )1393(
روایی پرسشنامه از طریق محاسبه همبستگی نمره هر سؤال با نمره خرده مقیاس مربوط به آن 
و نیز همبستگی نمره مؤلفه ها با نمره کل بررسی و دامنه همبستگی برای مؤلفه خودکارآمدی 
0/66 تا 0/78، برای مؤلفه برنامه ریزی 0/38 تا 0/69، برای مؤلفه تأثیرات هیجانی 0/69 تا 0/83، 
برای مؤلفه انگیزش 0/36 تا 0/65 و برای مؤلفه فقدان کنترل پیامد 0/60 تا 0/65 به دست آمده 
است. در پژوهش حاضر مقدار ضریب آلفای کرونباخ برای بررسی پایایی 0/85 به دست آمده که 

حاکی از پایایی مناسب ابزار است. 
3. پرسشنامه اهمال کاری تحصیلی سولومون و راث بلوم1: مقیاس اهمال کاری تحصیلی را 
سولومون و راث بلوم )1984( تهیه کرده اند. این مقیاس دارای 27 گـویه اسـت کـه سه مؤلفه را 
مورد بررسی قرار می دهد: مؤلفه اول، آماده شدن برای امتحانات که شامل 8 گویه )اندازه گیری 
1 تا 8( است. مؤلفه دوم، آماده شدن برای تکالیف که شامل 11 گویه )اندازه گیری 9تا 19( 
است و مؤلفه سوم، آماده شدن برای مقاله های پایان ترم که شامل 8 گویه )اندازه گیری 20 تا 27( 
 است. در این مقیاس میزان اهمال کاری تحصیلی در طیفی چهار درجه ای با گزینه های به ندرت
)نمره 1(، بعضی اوقات )نمره 2(، اکثر اوقات )نمره 3( و همیشه )نمره 4( سنجیده می شوند. البته 

اندازه گیری 2،4،6،11،15،16،21،23 و 25 به صورت معکوس نمره گذاری می شوند. 
در پژوهــش مطیعی، حیدری و صادقی )1391( پایایی آزمون به روش آلفای کرونباخ 0/86 
به دست آمده است. نامیان و حســین چاری )1390( ضریب پایایی پرسشنامه را به روش آلفای 
کرونباخ 0/73 به دســت آورده اند. سولومون و راث بلوم )1984( پایایی این مقیاس را با محاسبه 
ضریب آلفای کرونباخ 0/84 به دســت آورده اند. در پژوهش تمنایی فر و قاســمی)1396( میزان 
همســانی درونی، به منزله شــاخصی برای روایی مقیاس، در بعد اهمال کاری در آمادگی برای 

1. Procrastination Assessment Scale-Students (PASS) (Solomon & Rothblum)
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امتحان 0/85، اهمال کاری در آمادگی برای تکالیف 0/86 و اهمال کاری در آماده ســازی مقاله ها 
0/89 گزارش شــده است. روایی پرسشنامه در پژوهش جوکار و دلاورپور )1386( با استفاده از 
روش تحلیل عاملی 0/88 محاســبه شده است. همچنین در پژوهش حاضر مقدار ضریب آلفای 

کرونباخ برای بررسی پایایی 0/82 به دست آمده که حاکی از پایایی مناسب ابزار است.

 یافته ها
 در مطالعۀ حاضر 373 نفر از دانش آموزان دورۀ دوم متوســطه شهرکرمانشــاه در ســال تحصیلی

 98-1397 شـــرکت داشتنـد. محـدودۀ سنی نـمونه 13 تا 15 سـال و میـانگین سنی آنـان بـرابـر با 
 1/21 ± 14/02( بــود. همچنین 4/8 درصد از پدر این آزمودنیها دارای تحصیلات ابتدایی، 24/4 درصد

تحصیلات سیکل، 31/1 درصد تحصیلات دیپلم، 11/5 درصد تحصیلات فوق دیپلم، 16 درصد کارشناسی، 
8/1 درصد کارشناسی ارشد و 4/2 درصد نیز دارای تحصیلات دکتری بودند.

 جدول 1.   یافته هاي توصیفي خودناتوان سازی، اهمال کاری و عملکرد تحصیلی                                                                     

انحراف معیارمیانگینتعدادابعاد متغیرمؤلفه

خودناتوان سازی

3732/1620/915خودناتوان سازی رفتاری

3732/1540/883خودناتوان سازی ادعایی

3732/1300/901نمره کل خودناتوان سازی

اهمال کاری

3732/0580/906اهمال کاری در امتحانات

3732/2200/945اهمال کاری در تکالیف

3732/3490/934اهمال کاری در پژوهش

3732/2370/893نمره کل اهمال کاری

عملکرد تحصیلی

3733/7610/929خودکارآمدی

3733/7420/948تأثیرات هیجانی

3733/9100/925برنامه ریزی

3733/8190/903فقدان کنترل پیامد

3733/7830/944انگیزش

3733/8070/904نمره کل عملکرد تحصیلی
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 فرزانه امجدیان  محمود بهرامی

رابطهخودناتوانسازی
باعملکردتحصیلیدانشآموزان:

نقشمیانجیاهمالکاریدردانشآموزان
دورۀدوممتوسطهشهرکرمانشاه

 در ادامـه بـه مـنظور بـررسی فرضـیه هـای پـژوهش از نرم افزار لیزرل نسخه 8/8 استفاده شـده است.
به این منظور، مدل موردنظر در نرم افزار لیزرل پیاده شــده اســت. در شکل شمارۀ 2 الگوی آزمون شده 

پژوهش حاضر در حالت ضرایب استاندارد ارائه شده است. 

تکالیف

پژوهش

خودکارآمدی

برنامه ریزی

انگیزش

 تأثیرات
هیجانی

 خودناتوان سازی
رفتاری

 خودناتوان سازی
ادعایی

 فقدان
کنترل پیامد

امتحانات

خودناتوان سازی

اهمال کاری

عملکرد
تحصیلی

 شکل 2.   مدل عمومی پژوهش )مدل معادلات ساختاری( در حالت ضرایب استاندارد                                                               

تکالیف

پژوهش

خودکارآمدی

برنامه ریزی

انگیزش

 تأثیرات
هیجانی

 خودناتوان سازی
رفتاری

 خودناتوان سازی
ادعایی

 فقدان
کنترل پیامد

امتحانات

خودناتوان سازی

اهمال کاری

عملکرد
تحصیلی

 شکل 3.   مدل عمومی پژوهش )مدل معادلات ساختاری( در حالت معنا داری                                                                         
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به طور کلی برای ارزیابی مدل چندین مشخصه برازندگی وجود دارد. در این پژوهش برای ارزیابی از 
شاخصهای X2، ریشه میانگین مربعات باقیمانده )RMR(، شاخص برازندگي )GFI(، شاخص تعدیل شده 
برازندگي )AGFI(، شــاخص نرم شده برازندگي )NFI(، شاخص نرم نشده برازندگي )NNFI(، شاخص 
برازندگي فزاینده )IFI(، شــاخص برازندگي تطبیقي )CFI( و شــاخص بســیار مهم ریشه دوم برآورد 

واریانس خطاي تقریب )RMSEA( استفاده شده است. 

 جدول 2.   شاخصهای برازندگی مدل ساختاری                                                                                                                          

مقدار برآورد شدهحد مطلوبشاخص

2/82کمتر از 3نسبت خی دو به درجۀ آزادی

 (SRMS)  0/046تزدیك به صفرریشه میانگین مربعات باقیمانده استانداردشده

 (GFI) 0/91در حدود 0/9شاخص برازندگي

)NFI( 0/92در حدود 0/9شاخص نرم شده برازندگي

(NNFI) 0/92در حدود 0/9شاخص نرم نشده برازندگي

)IFI( 0/95در حدود 0/9شاخص برازندگي فزاینده

(CFI) 0/91در حدود 0/9شاخص برازندگي تطبیقي

)RMSEA( 0/070کمتر از 0/8ریشه میانگین مربعات خطای برآورد

براساس نتایج جدول شمارۀ 3 درباره برازش الگوی ساختاری، مطلوب است که خی دو غیر معنادار، 
نســبت خی دو به درجه آزادی کمتر از 3، ریشــه میانگین مربعات خطای برآورد(RMSEA) کمتر از 
0/08 و شــاخصهای نیکویی برازش(RFI, IFI,CFI, NFI)، شاخص تعدیل شده برازندگی(AGFI) و 
شاخص برازش افزایشی بزرگ تر 0/9 یا نزدیك به 1 باشد. در این الگوی پس از اصلاح برخی از خطاهای 
کوواریانس و اصلاح مجدد مدل، بررســی شــاخصهای برازندگی براساس جدول نشان می دهد که مدل 
از برازشی نســبتاً خوب برخوردار است. نسبت خی دو بر درجه آزادی 2/82 است. مقدار ریشه میانگین 
مربعات خطای برآورد برابر با 0/07 و نیز ریشه میانگین مربعات باقیمانده استانداردشده )SRMR( برابر 
با 0/04 است که میزان قابل قبولی در برازش الگو تلقی می شود. سایر شاخصهای برازندگی نیز با مقادیر 
بالای 0/9 به عنوان شــاخصهای مطلوب برازندگی الگو تلقی می شوند. همچنین شاخص نیکویی برازش 
(GFI) با میزان 0/89 و شاخص تعدیل شده برازندگی )AGFI( نیز با میزان 0/87 الگو را تأیید می کنند.
 نهایتاً اینکه، براساس شکلهای شمارۀ 2 و 3، روابط میان اجزای مدل )ضرایب مسیر اثرات کل سازه ها(

در جدول شماره 3 نشان داده  شده است که حاکی از تأیید روابط میان متغیرهای پژوهش است.
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نقشمیانجیاهمالکاریدردانشآموزان
دورۀدوممتوسطهشهرکرمانشاه

 جدول 3.   ضرایب مسیر اثرات سازه ها و معناداری پارامترهای برآورد شده                                                                             

تأثیر سازه وابستهسازه مستقل
مستقیم

تأثیر غیر 
بررسی آماره tاثرکلمستقیم

فرضیه

تأیید7/83-0/67-0/14-0/53-عملکرد تحصیلیخودناتوان سازی تحصیلی

تأیید0/345/25-0/34اهمال کاریخودناتوان سازی تحصیلی

تأیید6/45-0/41--0/41-عملکرد تحصیلیاهمال کاری 

 جدول 4.   نتایج آزمون سوبل برای بررسی معناداری اثر غیرمستقیم                                                                                        

.Sigخطای استانداردسوبلمسیر

4/990/035/8خودناتوان سازی تحصیلی  با میانجیگری اهمال کاری تحصیلی

آزمون ســوبل به بررســی معناداری یا غیرمعناداری اثرات غیرمستقیم می پردازد که به نوعی شبیه 
آزمون Z است و در سطح 0/05 )1/96( بررسی می شود. از آنجا که مقدار آزمون سوبل )4/99( بزرگ تر از 
1/96 است، بنابراین اثر غیرمستقیم تأیید می شود و نیز فرضیه تأیید می شود و نتیجه گرفته می شود که 
خودناتوان سازی تحصیلی با میانجیگری اهمال کاری تحصیلی توان پیش بینی عملکرد تحصیلی را دارد.

 آزمون فرضیه های پژوهش
تحصیلی  اهمال کاری  بـا  تحصیـلی  خودناتوان سازی  کـه  می دارد  بیـان  پژوهش  اول  فرضیه   .1 
دانـش آمـوزان دورۀ دوم متوسـطه شـهر کرمانشـاه رابـطه معنادار دارد. ضـریب مـسیر میـان 
خودناتوان سازی تحصیلی با اهمال کاری برابر 0/34 بـوده و دارای مقـدار t معـادل 5/25 است. 
مقدار t برای این پارامتر بیشتر از 1/96 محاسبه شده است. لذا فرض صفر با 95 درصد اطمینان 
رد می شود، یعنی میان خودناتوان سازی تحصیلی و اهمال کاری رابطۀ معنادار وجود دارد، لذا 

این فرضیه تائید می شود.
 2. فرضیه دوم بیـان می دارد کـه خودناتوان سازی تحـصیلی بـا عـملکرد تحـصیلی دانش آموزان

دورۀ دوم متوسطه شهر کرمانشاه رابطه معنادار دارد. ضریب مسیر به دسـت آمده در رابطه میان 
خودناتوان سازی تحصیلی با عملکرد تحصیلی برابر 0/53- بوده و دارای مقدار t معادل 7/83- 
است. مقدار t برای این پارامتر بیشتر از 1/96 محاسبه شده است، لذا فرض صفر با 95 درصد 
اطمینان رد می شود، یعنی میان خودناتوان سازی تحصیلی با عمـلکرد تحصیلی رابطۀ معنادار 

وجود دارد و لذا این فرضیه تائید می شود.
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3. فرضیه سوم بیان می دارد که اهمال کاری با عملکرد تحصیلی دانش آموزان دورۀ دوم متوسطه  
شهر کرمانشاه رابطه معنادار دارد. ضریب مسیر اثر اهمال کاری با عملکرد تحصیلی برابر 0/41- و 
دارای مقدار t معادل 6/45- است. مقدار t برای این پارامتر بیشتر از 1/96  محاسبه شده است. 
لذا فرض صفر با 95 درصد اطمینان رد می شود، یعنی میان اهمال کاری و عملکرد تحصیلی 

رابطۀ معنادار وجود دارد و این فرضیه تائید می شود.
4. فرضیه چهارم بیـان می دارد کـه اهمال کاری نـقش میـانجی در رابـطه میان خودناتوان سازی 
با عمـلکرد تحصیلی دارد. نتـایج نشـان داد که اهمـال کاری به میزان 0/14- در رابطه میان 
خودناتوان سازی با عملکرد تحصیلی مؤثر است، یعنی با اضافه کردن متغیر اهمال کاری در رابطه 
میان خودناتوان سازی با عملکرد تحصیلی مقدار رابطه به 0/67- می رسد، لذا نقش میانجی 

اهمال کاری تأیید می شود.

  بحث و نتیجه گیری 
هدف پژوهش حاضر بررسی رابطه خودناتوان سازی با عملکرد تحصیلی دانش آموزان با نقش میانجی 
اهمال کاری در دانش آموزان مقطع دوم متوســطه شــهر کرمانشــاه بود. برآیندهای این پژوهش نشان 
داد که خودناتوان ســازی با عملکرد تحصیلی رابطه منفی و معنادار دارد و با افزایش خودناتوان ســازی 
در دانش آموزان عملکرد تحصیلی کاهش می یابد. در بررســی متغیرهای پژوهش مشــخص شــد  که 
اهمال کاری نقش میانجی و واســطه ای دارد و تأثیر میانجیگری اهمال کاری بر رابطه خودناتوان سازی با 
عملکرد تحصیلی معنادار بود. این یافته پژوهشــی با پژوهشهای متساپلتو و همکاران )2015(، نیکدل 
و کوهســتانی )1396(، ووسیك و آکســوم )2016(، مهبد و یوسفی )1396(، آلتر و فورگاس1 )2007؛ 
به نقل از سابقی، دانش، رضابخش و سلیمی نیا، 1393(، سیدصالحی و فرخی )1396(، بتول و همکاران 
)2017(، عنایتی و رســتگارتبار )1396(، میکائیلی و همکاران )1396(، شــوینگر و همکاران )2014(، 
اســتوارت و دجورج واکر )2014(، مدنی و همکاران )1394(، برزگربفرویی و همکاران )1394(، کلسن 
و همکاران )2008(، زبیدی و حاجی علیزاده )1395(، دورو و بالکیس )2014(، ســلطان نژاد و همکاران 
)1394( و فراري و همکاران )2009؛ به نقل از رحمانی، 1393( همسوســت. خودناتوان سازی به منزلۀ 
شکلی از رفتارهای اجتنابی به طور واضح به کاهش و تخریب عملکرد تحصیلی منجر می شود و به طور کلی 
تأثیری پایدار بر شخصیت و سازگاری آینده فرد می گذارد و مانع رشد در بزرگسالی می شود )میکائیلی 

و همکاران، 1396(.
در تبیین رابطه منفی اهمال کاری تحصیلی با عملکرد تحصیلی می توان گفت اهمال کاری تحصیلی 
به صورت تعویق در رفتارهایی همچون حاضر شــدن برای امتحان، انجام دادن تکالیف درسی و مطالعه 

1. Alter & Forgas
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 فرزانه امجدیان  محمود بهرامی

رابطهخودناتوانسازی
باعملکردتحصیلیدانشآموزان:

نقشمیانجیاهمالکاریدردانشآموزان
دورۀدوممتوسطهشهرکرمانشاه

دروس دیده می شود. نمونه بسیار آشنای آن، به تعویق انداختن مطالعه درسها تا شب امتحان و شتاب و 
اضطراب ناشــی از آن است که گریبانگیر دانش آموزان می شود و به دلیل پیامدهای شناختی و هیجانی 
منفی که دارد، رفتاری ناسازگارانه است که می تواند آثار منفی جدی بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان 
داشــته باشد. این گروه از دانش آموزان برای حال و امروز زندگی می کنند. از نظر آنان آینده، فقط ادامه 
زندگی حال اســت و به گونه ای زندگی می کنند که گویی فردایی وجود ندارد. نهایتاً این نوع تفکر منجر 
به ناتوانی در مدیریت مؤثر زمان می شود. ناکارآمدی فردی در مدیریت زمان، ضعف اعتماد به نفس، اشکال 
در تمرکز و احساس مسئولیت ضعیف، اضطراب و ترس از ناموفق بودن اعمال فردی به دلیل برداشتهای 
منفی، انتظارات غیرواقعی که فرد از خود یا عملکرد خود دارد، انگیزه ناکافی، خودکم بینی، پایین بودن 
ســطح تحمل و عصبانیت، همگی از ویژگیهایی اند که با عــادت به تعویق انداختن تکالیف رابطه دارند. 
آنجــا که معمولاً فعالیتهای تحصیلی در فرصتهای معین و نســبتاً طولانی انجام می گیرند و موفقیت  از 

در عملکرد تحصیلی، مستلزم کوشش و تلاش مستمر برای حداقل یك نیمسال تحصیلی است، بنابراین 
بی اهمیت شــمردن تکالیف درســی و ارجح شــمردن فعالیتهای دیگر به هر دلیل، سبب افت عملکرد 

تحصیلی می شود.
در واقع همان طورکه نتایج نشان داد، اهمال کاری تحصیلی در رابطه میان خودناتوان سازی تحصیلی 
و عملکرد تحصیلی نقش میانجی دارد. مســیر اول خودناتوان ســازی تحصیلی به اهمال کاری تحصیلی 
معنادار بود. این مســیر نشــان می دهد که میزان خودناتوان سازی بالا منجر به سطح بالای اهمال کاری 
می شــود، به این دلیل که خودناتوان ســازی ســطح بالا با انگیزش کمتر برای حرکت به سمت اهداف و 
راههای کمتری برای دســتیابی به این اهداف همراه اســت. چنین ویژگیهایی بــه افرادی که عملکرد 
تحصیلی پایینی دارند نسبت داده شده است. در واقع خودناتوان سازی از طریق افزایش ترس از شکست 
و ترس از ارزیابی دیگران که اهمال کاری را در پی دارد، بر اهمال کاری تأثیرگذار است و منجر به افزایش 
اهمال کاری می شود. همچنین می توان گفت دانش آموزان دارای سطوح خودناتوان سازی بالاتر از انگیزش 
کمتری برای پیشــرفت برخوردارند و در طول تحصیل علاوه بر کاهش معلومات خویش مسائل موجود 
در راه تحصیل را چالشــی در نظر می گیرند که غیرقابل حل اســت. براساس نظریه سولومون و راث بلوم 
)1984( ترس از شکست ممکن است به اهمال کاری منجر شود. به این ترتیب که افراد برای انجام دادن 
تکلیفهای درسی، اضطراب را تجربه می کنند، زیرا از شکست و ارزیابی می ترسند. این اضطراب ناشی از 
ترس از شکست و ارزیابی، به طور موقت با اهمال کاری در تکالیف درسی کاهش می یابد. به عبارت دیگر، 
این اضطراب به رویکرد تأخیری و به تعویق انداختن امور در آنها شــدت می بخشــد، به خصوص اگر آن 
تکلیف مهم باشد. یعنی اهمال کاری و به تعویق انداختن کارها، راهبردی است برای کاهش اضطرابی که 

دانش آموزان برای انجام دادن و به پایان رساندن تکالیف خود آن را به کار می بندند.
در تبیین دیگر از نقش میانجی اهمال کاری تحصیلی می توان گفت که براساس یافته های پژوهش، 

 [
 D

O
R

: 2
0.

10
01

.1
.1

01
74

13
3.

14
01

.3
8.

4.
5.

9 
] 

 [
 D

ow
nl

oa
de

d 
fr

om
 q

jo
e.

ir
 o

n 
20

25
-0

7-
31

 ]
 

                            15 / 20

https://dor.isc.ac/dor/20.1001.1.10174133.1401.38.4.5.9
http://qjoe.ir/article-1-1857-en.html


علمی

فصلنامه تعلیم و تربیت

102
ë شمارة ë 4 شمارة پیاپی 152

ë سال سی وهشتم ë زمستان 1401

به نظر می رسد که خودناتوان سازی تحصیلی دانش آموزان با توجه به نقش میانجی اهمال کاری تحصیلی، 
عاملی تأثیرگذار بر عملکرد تحصیلی است. احساسات و باورهای دانش آموزان از تواناییهای خود، تأثیری 
مهم بر کارایی و رضایتمندی آنها دارد. دانش آموزان خودناتوان ســاز، به سبب تصور این که ممکن است 
ازعهده انتظارات برنیایند یا اینکه تصور کنند انتظاراتی که از آنها وجود دارد غیرمنطقی و بیش از اندازه 
اســت، حتی ممکن اســت مدرســه را رها کنند یا در موارد خفیف تر دچار اهمال کاری تحصیلی شوند. 
اهمال کاری ســبب از دســت رفتن فرصتها، زمان، تضعیف روحیه، افزایش استرس و اضطراب و ترس و 
انگیزه پایین در دانش آموزان می شــود. وقتی که دانش آموز این فشار روانی و استرس را تجربه می کند، 

دچار خستگی و بدبینی تحصیلی می شود و زمینه برای ایجاد عملکرد تحصیلی ضعیف فراهم می شود.
در پایان باید گفت که این پژوهش بینشــی ژرف دربارۀ رابطه میان خودناتوان ســازی، اهمال کاری 
و عملکرد تحصیلی به وجود می آورد، به این معنا که ســازوکار و نحوه تأثیرگذاری خودناتوان ســازی بر 
اهمال کاری دانش آموزان و اثرات مســتقیم و غیرمستقیم آن بر عملکرد تحصیلی آنها را تفهیم می کند 
و این می تواند برای مشــاوران مدارس، روانشناســان تربیتی، معلمان و کسانی که با آموزش و یادگیری 
ســروکار دارند در رویارویی با مشکلات اهمال کاری تحصیلی و افت تحصیلی دانش آموزان کاربرد بسیار 
داشــته باشــد. با توجه به این ســاختار، الگوهایی معتبر برای مداخلات روان شناختی به منظور کاهش 
اهمال کاری تحصیلی و افزایش پیشــرفت تحصیلی افراد فراهم می شــود. این پژوهش نیز مانند ســایر 
پژوهشــها دارای محدودیتهایی بوده است. اول اینکه، همه داده های این پژوهش به صورت خودگزارشی 
گردآوری شده است. یکی از بزرگ ترین مشکلات این شیوه، کنترل تأثیر مطلوبیت اجتماعی نهفته است. 
به عبارت دیگر، در خودگزارشــیها، آزمودنیها گزینه ای را انتخاب می کنند که آنها را بهتر جلوه دهند، نه 
گزینه هایــی که به طور صحیح وضعیت فعلــی آنها را توصیف کنند. این امر منجر به کاهش کارایی ابزار 
اندازه گیری می شود. پیشنهاد می شود که برای غلبه بر این مشکل از شیوه های ارزیابی چندگانه استفاده 
شود. دوم اینکه، این مطالعه بر پایه نمونه دانش آموزان دورۀ دوم متوسطه شهرکرمانشاه در سال تحصیلی 
98-1397 صــورت گرفته اســت که قابلیت تعمیم دهی نتایج را محــدود می کند. انجام دادن پژوهش 
دردوره های تحصیلی دیگر و با ویژگیهای جمعیت شــناختی متفاوت تــر می تواند گامی در جهت حل 
این موضوع باشــد. سرانجام اینکه، در این پژوهش روابط میان متغیرها توصیف شده و روابط علی میان 
متغیرها به دست نیامده است، از این رو انجام دادن مطالعه آزمایشی، بینشی عمیق تر در زمینۀ رابطۀ میان 
خودناتوان سازی، اهمال کاری تحصیلی و پیشــرفت تحصیلی به وجود خواهد آورد. در پایان، مطالعه در 
زمینۀ آموزش راهکارهای کاهش خودناتوان ســازی تحصیلی و بررسی اثرات آن بر اهمال کاری تحصیلی 

دانش آموزان، به پژوهشگران آتی پیشنهاد می شود.
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