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هدف: پژوهش حاضر با هدف آزمون روابط ساختاری بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی، الگوهای اسنادی، راهبرد‌های مقابله‌ای، 
هیجان‌های پیشرفت و اهمال‌کاری تحصیلی در بین گروهی از دانشجویان انجام شد. روش: در مطالعة همبستگی حاضر، 397 دانشجو 
)172 پســر و 225 دختر( که با اســتفاده از روش نمونه‌گیری چندمرحله‌ای انتخاب شدند به مقیاس اهمال‌کاری تحصیلی‌ )سولومون 
و راثبلوم، 1984(، پرسشــنامه راهبردهای‌هــای مقابله‌ای )فولکمن و لازاروس، 1986(، پرسشــنامه باورهای خودکارآمدی تحصیلی 
)زاژاکووا، لینچ و اسپنشادی، 2005(، پرسشنامة سبک‌های اسنادی )پيترسون، سيمل، بيي‌ر، آبرامسون، متالسکي و سليگمن، 1982( 
و پرسشــنامة هیجانات پیشــرفت )پکران، گوئتز، تیتز و پری، 2005(، پاسخ دادند. در این مطالعه به منظور آزمون روابط ساختاری در 
مدل مفروض، از روش آماری مدل‌یابی معادلات ســاختاری استفاده شد. یافته‌ها: نتایج نشان داد که رابطة بین باورهای خودکارآمدی 
تحصیلــی با راهبردهای مقابله انطباقی و هیجانات پیشــرفت مثبت، مثبت و معنادار و رابطة بیــن باورهای خودکارآمدی تحصیلی با 
راهبردهــای مقابلة غیرانطباقی و اهمــال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار بود. همچنین، نتایج نشــان داد که رابطة راهبردهای مقابلة 
انطباقی با هیجانات پیشــرفت مثبت، مثبت و معنادار و رابطة بین هیجانات پیشــرفت مثبت با اهمال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار 
بود. علاوه بر این، نتایج نشــان داد که رابطة بین راهبردهای مقابله غیرانطباقی با هیجانات پیشــرفت منفی، مثبت و معنادار و رابطة 
بین هیجانات پیشــرفت منفی با اهمال‌کاری تحصیلی نیز مثبت و معنادار بود. همچنین، نتایج نشــان داد که رابطه بین ســبک‌های 
اسنادی برای موقعیت‌های مثبت با اهمال‌کاری تحصیلی منفی و رابطه بین سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های منفی با اهمال‌کاری 
تحصیلی منفی و معنادار بود. در نهایت، نتایج نشــان داد که 50 تا 68 درصد از واریانس نمرات اهمال‌کاری تحصیلی از طریق منابع 
اطلاعاتی مختلف در الگوهای مفروض تبیین شــد. نتیجه‌گیری: در مجموع نتایج مطالعة حاضر همسو با مجموعه تلاش‌های مفهومی 
در قلمرو مطالعاتی انگیزش پیشرفت معاصر، نشان داد که در پیش‌بینی اهمال‌کاری تحصیلی از طریق باورهای خودکارآمدی تحصیلی 

و اسنادهای علیّ، راهبردهای مقابله‌ای و هیجانات پیشرفت از نقش بسیار مهمی برخوردارند. 
واژگان کلیدی: اهمال‌کاری تحصیلی، خودکارآمدی تحصیلی، هیجان پیشرفت، راهبرد‌های مقابله، سبک‌های اسنادی.
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مقدمه

نظریه‌های معاصر انگیزش پیشــرفت تحصیلی شــامل نظریه خودکارآمدی1، نظریه اسناد2، 
نظریه خودارزشمندی3 و نظریه اهداف پیشــرفت4 درصدد تبیین رفتارهای یادگیرندگان در 
موقعیت‌های تحصیلی می‌باشــند. درحالی‌که به نظر می‌رســد هر نظریه سازه‌ها و تبیین‌های 
منحصــر به فردی را ارائه می‌کند، اما موضوع زیربنایی چگونگی اثرگذاری تجارب هیجانی بر 
وضعیت انگیزشــی فراگیران، به مثابه یک دغدغه مشترک در بین تمامی دیدگاه‌های نظری، 
در یکپارچه‌ســازی نظریه‌ها از سهم بســزایی برخوردار می‌باشد. به بیان دیگر، در نظریه‌های 
معاصر انگیزش پیشــرفت تحصیلی، فرض می‌شود که هیجانات و باورها در فراخوانی الگوهای 
متمایزی از رفتارها مانند انتخاب تکالیف5، مشــغولیت شــناختی6، تلاش و پشتکار، اجتناب 
از شکســت7، کناره‌گیری از تلاش، انتخاب اهداف دســت نایافتنی، اهمال‌کاری8، راهبردهاي 
مقابله‌اي9 )اسچروورس, كرايج و كارنفسكي، 2007؛ امیرکان و آیونگ، 2007( و پرخاشگری 

منفعلانه ایفای نقش می‌کنند )سیفرت، 2004(. 
تعداد زيادي از محققان علاقه‌مند به قلمرو مطالعاتي هيجان‌ها در آموزش و پرورش تاکيد 
کرده‌اند، که فقدان مطالعة نظام‌مند نقش محوري هيجانات در موقعيت‌هاي تحصيلي يکي از 
مهمترين اولويت‌هاي پژوهشي محســوب مي‌شود. براي مثال مارتين ماهر )2001( به مثابه 
يک محقق علاقه‌مند به قلمرو مطالعاتي انگيزش پيشرفت تحصيلي بيش از پيش بر ضرورت 
و اهميت مکشــوف سازي )بازپيدايي( مجدد نقش هيجان‌ها بر انگيزش تاکيد مي‌کند. نظرةي 

1. self-efficacy theory
2. attributional patterns theory
3. self-worth theory
4. Achievement goal theory
5. assignments selection
6. cognitive engagement
7. failure avoidance
8. procrastination
9. coping strategies
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کنتــرل ارزش هيجان‌های تحصيلي يا پيشــرفت1 )2002( به مثابــه يکي از مطمئن‌ترين و 
پراستنادترين ديدگاه‌هاي نظري دربارة هيجانات در موقعيت‌هاي آموزشي بر بنيادهاي نظري 
مرتبط بر الگوي اثرگذاري هيجان‌ها بر موقعيت‌هاي آموزشــي متمرکز اســت. نظرةي کنترل 
ارزش يک ديدگاه شــناختي اجتماعي دربارة هيجان‌های پيشرفت فراگيران و معلمان فراهم 
مي‌آورد. اين نظريه مفروضه‌هاي رويکردهاي نظري اسناد و ارزش انتظار را انسجام مي‌بخشد. 
بررسی‌های تاریخی نشان می‌دهند که اهمال‌کاری حداقل در سه هزار سال گذشته مصیبتی 
زیان بار برای نوع بشــر بوده است )اســتیل، 2007(. در جوامع مدرن نیز، از جمله مشکلات 
جدی در زندگی روزمره و به خصوص در محیط آموزشــی محســوب می‌شــود )سولومون و 
راثبلوم، 1984( و چرایی آن از دیرباز مورد توجه روانشناسان بوده است. از مظاهر اهمال‌کاری 
پدیدار شــدن ویژگی یا صفت اهمال‌کاری در موقعیت تحصیلی است که در جهان و در بین 
دانش‌جویان، پدیده ای شایع می‌باشد. وقتی تمام تعاریف اهمال‌کاری با یکدیگر مقایسه شود، 
مشــاهده می‌شــود به طور کلی تعاریف اهمال‌کاری شامل عمل یا رفتاری است که برای فرد 

سودمند نیست )بالکیس و دیور، 2009(.
اهمــال‌کاری بر جنبه‌های مختلــف زندگی تاثیر دارد: عملکرد ضعیــف تحصیلی )فریترنر 
و یانگ، 2003(، وقت نشناســی و مشــکل در پی‌گیری تکلیف )1986(، سعی ناکافی برای 
موفقیت )ساولر و باس، 1999(، عزت نفس پایین )فراری، 1994(، اضطراب )میلرام و توبیانا، 
1999؛ فراریف 1991(، وابســتگی، ترس از شکســت، تنفر از کار، فقدان انرژی )سولومون و 
راث بلوم، 1984(، کمال گرایی )جانســون وسلانی، 1986(، ارزیابی منفی، عزت نفس پایین 
)فراری، 1992(، درماندگی آموخته شــده )مــک کینف 1994(، جهت‌گیری هدفی اجتنابی 
)حیدری، 1389(، خودکم بینی، پایین بودن ســطح عمــل و عصبانیت )جوکار و دلاورپور، 
1386(. مطالعات اهمال‌کاری با رویکرد شــناختی بررسی نمودند که چرا دانش‌جویان بطور 
آگاهانه تصمیماتی می‌گیرند که نتایج منفی دربر دارند )کاراس و اســپادا، 2009(. بر اساس 
یافته‌های تحقیقات مختلف متغیر‌های شــناختی مانند خودکارآمدی و عزت نفس در ارتباط 

1. control-value theory
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با اهمال‌کاری دخیل هســتند )فراری، پارکر و ویر، 1992؛ فراری، 1991 ب؛ ســئو، 2008؛ 
تیک، 1991(. 

براســاس مبانی نظری بیــن خودکارآمدی و اهمال‌کاری رابطه معنــاداری وجود دارد که 
بــا توجه به تعریف خودکارآمدی و بیــان ویژگی‌های موجود در افــراد دارای خودکارآمدی 
پاییــن می‌توان به این رابطه پی‌برد. تاکمن )1999( اشــاره می‌کند که بین خودکارآمدی و 
اهمال‌کاری رابطه معکــوس وجود دارد و چیو و چل )2005( اظهار کردند که خودکارآمدی 
بالا در دانش‌جویان منجر به شــروع کارها و اصرار بر انجــام تکالیف در موقعیت‌های چالش 
برانگیز می‌شــود، درحالی‌که خودکارآمدی پایین منجر به رفتارهــای اهمال‌کارانه می‌گردد 
)کلاســن، کوزوکو، 2009(. افرادی که خودکارآمدی پایین دارند احســاس می‌کنند که در 
کنتــرل بر رویدادهای زندگی درمانده و ناتوان هســتند و معتقدند هر تلاشــی که می‌کنند 
بیهوده اســت و هنگامی که با موانع روبرو می‌شــوند اگر تلاش‌های اولیــه آنها در برخورد با 
مشــکلات بی‌نتیجه باشد، سریعا قطع امید می‌کنند و حتی تلاش نمی‌کنند بر مشکلات غلبه 

کنند )گوتیرزدونا و همکاران، 2009(.
کلیــد اصلی موفقیت تحصیلی، حس قوی خودکارآمدی یا باور به توانایی انجام عملی برای 
رسیدن به هدفی معین اســت )بندورا، 1997(. بندورا تاکید کرده است که خودکارآمدی به 
عنوان یک میانجی مهم در رفتار اســت و معمولا عملکرد شناختی را مورد تاثیر قرار می‌دهد 
)بنــدورا،1986، 1997؛ روثمن، بالدوین و هرتل، 2004(. بنــدورا )1986( بیان می‌کند که 
وقتی خودکارآمدی شــخص که پایین باشــد امید به موفقیت کاهش می‌یابد و انگیزش نیز 
آســیب می‌بیند و در نهایت مانعی در شــروع و ادامه امور می‌شود که خود اهمال‌کاری است. 
باورهای صحیح و منطقی افراد در یک رفتار ویژه حلقه مهمی را بین باور به خود و شایستگی 
و اهمال‌کاری تحصیلی ایجاد می‌نماید. در یک وضعیت مشابه یافته‌های پژوهشی نشان دادند 

که اهمال‌گران خودکارآمدی پایین‌تری نسبت به غیر اهمال‌گران دارند )تاکمن،2007(.
 عواطف مثبت و منفی در موقعیت‌های پیشرفت، هیجان پیشرفت هستند. هیجان‌پیشرفت 
به عنوان هیجانی که به طور مســتقیم با فعالیت‌ها و اکتســاب مرتبط است تعریف می‌شود. 
لذت از یادگیری، امید، غرور، عصبانیت، اضطراب، شــرمندگی، ناامیدی یا خستگی از جمله 
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هیجانات پیشــرفت در موقعیت‌های آموزشی می‌باشند. این هیجانات برای انگیزش، عملکرد، 
تحول شخصیت و سلامت دانش‌جویان مهم است )اسچوتز و پکران، 2007(. 

تئوری کنترل- ارزش، هیجان را به عنوان مجموعه‌ای از پردازش‌های روانشــناختی مشترک 
می‌داند که به موجب آن عواطف، شــناخت، انگیزش و اجزای فیزیولوژیکی اهمیت اولیه دارند. 
برای مثال اضطراب می‌تواند احســاس تنش و ناراحتی )عاطفه(، نگرانی )شناخت(، تاثیرگذاری 
برای فرار از موقعیت )انگیزش( و ترجیح دادن فعالیت )فیزیولوژیکی( ایجاد کند. مطابق با تئوری 
کنترل- ارزش، هیجانات پیشرفت احساسات فردی در کنترل یا عدم کنترل، فعالیت‌ها و نتایج 
آنها را که به طور ذهنی مهم است شامل می‌شود. این تئوری بیان می‌کند فعالیت‌های اکتساب 

چنانچه قابل‌کنترل و ارزشمند محسوب شوند، لذت بخش هستند )بیپ و همکاران، 2008(.
اهمال‌کاری پیامد و نتیجه مهمی در زندگی واقعی داشته و فقط در حد نظریات قابل ملاحظه 
نیســت. به طور تجربی ثابت شــده اســت که عامل‌های متعددی باعث اهمال‌کاری می‌شوند 
)ســولومون و دیگران،1983(. از آنجا که رفتار انســانی از عوامل متعددی ناشی می‌شود و در 
نتیجه آن رفتار در شبکه‌ای از عوامل مورد بررسی قرار می‌گیرند )سولومون و روثبلوم، 1984(. 
اغلب مطالعات گذشــته که عوامل موثر بر اهمال‌کاری تحصیلی را مورد بررســی قراردادند بر 
عوامل و ابعاد محدودی تمرکز داشته‌اند. تنها چند مطالعه در این زمینه بود )روثبلوم و دیگران، 
1986؛ ســولومون و روثبلوم، 1984( که در آنها نیز فقدان یــک مطالعه جامع درباره ارتباط 
نظــری میان متغیرهای پیــش بین و اهمال‌کاری به وضوح دیده می‌شــد. از این‌رو طبق نوع 
باورهای خودکارآمدی دانش‌جو، نوع اســنادی )درونی/بیرونی، قابل کنترل/غیرقابل کنترل و 
باثبات/بی‌ثبات( که از وقوع رخدادها برایش ایجاد می‌شود و نوع راهبردهای مقابله‌ای )انطباقی 
و غیرانطباقی( که انتخاب می‌کند، فرد در معرض هیجانات مثبت و منفی در دوران تحصیلش 

قرار می‌گیرد. که در نتیجه آن می‌تواند به اهمال‌کاری تحصیلی منجر شود. 
پس از مطالعات گذشــته که شامل جنبه‌های محدودی از اهمال‌کاری می‌شد، اینک جهت 
درک اینکه اهمال‌کاری چیســت و چه عواملی پیش بینی‌کننده آن هســتند، نیاز به بررسی 
هر دو نظریات و نتایج تحقیقات تجربی لازم احســاس شــد )اوزر،2010(. لذا در این تحقیق 
در نظر داریم که در راســتای تحقیقات گذشته و در جهت گسترش مطالعات، اجزاء شناختی 
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و رفتاری اهمال‌کاری را از طریق آزمون پیش بینی کننده‌های آن مورد بررســی قرار دهیم. 
در این تحقیق مدلی روابط ســاختاری میان متغیرهای شناختی و رفتاری مورد بررسی قرار 
خواهد داد. بر اســاس مطالب گفته شــده فرضیات اهمال‌کاری براســاس بعد خودکارآمدی 
تحصیلی، هیجانات پیشرفت، الگوهای اسنادی و سبک‌های مقابله‌ای می‌باشد و شکل1 مدل 

مفروض اهمال‌کاری را نشان می‌دهد.
در مدل مفروض این مطالعه باورهای خودکارآمدی متغیر برونزا، الگوهای اسنادی، راهبرد‌های 
مقابله‌ای و هیجانات‌ پیشرفت متغیرهای میانجی و اهمال‌کاری تحصیلی متغیر برونزا در نظر 
گرفته شــده‌اند. بر طبق این مدل خودکارآمدی جهت پیش بینی راهبرد‌های مقابله‌ای و / یا 
هیجانات‌ پیشرفت و/ یا الگوهای اسنادی؛ راهبرد‌های مقابله‌ای و الگوهای اسنادی جهت پیش 
بینی هیجانات پیشرفت؛ و هیجانات پیشرفت جهت پیش بینی اهمال‌کاری تحصیلی استفاده 
می‌شــوند. بر این اســاس، محقق در پژوهش حاضر درصدد است تا از طریق امتزاج برخی از 
جهت گیری‌های نظری معاصر در قلمرو هیجانات پیشرفت تحصیلی، سازوکارهایی زیربنایی 
فرایند اســناد- هیجان- انگیزش را در غالب یک الگوی مفــروض آزمون کند. به بیان دیگر، 
الگوی پیشنهادی فرآورده ترکیب آموزه‌های نظری دیدگاه‌های خودکارآمدی و اسناد است و 

از این طریق تلاش می‌کند تا اعتبار آنها را به طور تجربی آزمون کند.

ccشکل 1. مدل مفرض تحقیق
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روش

پژوهش حاضر توصیفی از نوع تحقیقات همبســتگي اســت که بر ماتریس کوارایانس مبتنی 
اســت. جامعه آماري مطالعة حاضر را کليه دانشــجويان دختر و پســر مقطع كارشناســي 
دانشگاه شــهيد بهشتی تهران در ســال تحصیلی 91-92 تشــکیل دادند. در اين پژوهش، 
شــرکت کنندگان با روش نمونه‌گيري چندمرحله‌اي انتخاب شــده‌اند. بر این اســاس، ابتدا 
از بین دانشــکده‌های مختلف دانشــگاه سه دانشــکدة ادبیات ئو علوم انسانی، دانشکده فنی 
و مهندســی و از بین دانشــکده‌های علوم پایه دو دانشکده شــیمی و علوم ریاضی و کامپوتر 
انتخاب شــدند. در گام بعد، از بین گروه‌های آموزشــی مختلف در دانشکده‌های نامبرده دو 
گروه به طور کلاملًا تصادفی انتخاب شــدند. در نهایت تلاش شد در هر گروه آموزشی از بین 
دانشــجویان ورودی‌های مختلف به طور کاملًا تصادفی افراد انتخاب شــوند. بر اساس منطق 
کلاین )2005( با توجه به این که در مدل مفروض حدود 40 پارامتر اندازه گیری شــدند، با 
اســتفاده از قاعدة 10 به 1 حدود 430 دانشجو انتخاب شدند. از این تعداد، از آنجا که برخی 
از مشــارکت کنندگان به بیش از 10 درصد ســوالات پاسخ ندادند از مطالعه حذف شدند. در 

نهایت، داده‌های 379 دانشجو )172 پسر و 225 دختر( برای تحلیل باقی ماند. 

ابزارهای سنجش
پرسشنامه باورهای خودکارآمدی تحصیلیASEBQ( 1، زاژاکووا و همکاران، 2005(. 

زاژاکووا، لینچ و اسپنشــادی )2005( نسخه جدید پرسشنامه خودکارآمدی تحصیلی را با 
الگو‌گیری از ســیاهه خودکارآمدی کالج )ســولبرگ، ابرین، ویلاریل، کنل و دیویس، 1993، 
نقل از زاژاکووا و همکاران، 2005( توسعه دادند. در این مقیاس مفهوم باورهای خودکارآمدی 
تحصیلی از طریق 27 تکلیف مربوط به دانشــگاه اندازه‌گیری می‌شود. در این ابزار از شرکت 
کنندگان خواسته می‌شود تا میزان اطمینان خود را در انجام موفقیت‌آمیز هریک از 27 تکلیف 
دانشــگاهی بر اســاس یک مقیاس 10 درجه‌ای لیکرت از »کاملا نا مطمئن« )1( تا »کاملا 

1. Academic Self-Efficacy Beliefs Questionnaire (ASEBQ)
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مطمئن« )10( مشــخص نمایند. در پژوهش زاژاکووا و همکاران )2005( نتایج تحلیل عامل 
تاییدی1، چهار عامل اطمینان به توانایی خود در انجام تکالیف در کلاس درس2، اطمینان به 
توانایی خود در انجام تکالیف بیرون کلاس3، اطمینان به توانایی خود در تعامل در دانشگاه4 و 
اطمینان به توانایی خود در مدیریت کار، خانواده و دانشــگاه5 را نشان داد. در مطالعة شکری، 
غنایی، طولابی، تقوایی نیا، کاکابرایی و فولادوند )1390( که با هدف تحلیل روان‌سنجی نسخة 
فارسی پرسشنامة خودکارآمدی تحصیلی انجام شد، نتايج تحليل مولفه‌هاي اصلي6 با استفاده 
از چرخش اوبليمين7 نشــان داد كه ASEBQ از چهار عامل اطمينان به توانايي خود در انجام 
موفقيــت آميز تکاليف در کلاس، اطمينان بــه توانايي خود در انجام موفقيت‌آميز تکاليف در 
بيرون از کلاس، اطمينان به توانايي خود در تعامل با ديگران در دانشگاه و اطمينان به توانايي 
خود در مديريت موفقيت‌آميز کار، خانواده و دانشــگاه تشيكل شده است. شاخص‌هاي برازش 
تحليل عامل تأييدي بر پايه نرم‌افزار LISREL، وجود عوامل چهارگانه را تأييد كرد. همچنين، 
نتايج تحليل عامل تأييدي نشان داد که در اين نمونه، الگوي چندبعدي ASEBQ، يک الگوي 
اندازه‌گيري قابل قبول اســت. علاوه بر این، در این مطالعه، همبســتگي منفي و معنادار بين 
نمــره کلي باورهــاي خودکارآمدي تحصيلي و نمره کلي اســترس تحصيلي، ‌روايي همگراي 
ASEBQ را تاييــد كرد. در مطالعة حاضر، مقادیر ضرایب همســانی درونی در زیرمقیاس‌های 

اطمينان به توانايي خود در انجام موفقيت آميز تکاليف در کلاس، اطمينان به توانايي خود در 
تعامل با ديگران در دانشگاه و اطمينان به توانايي خود در مديريت موفقيت‌آميز کار، خانواده 

و دانشگاه به ترتیب برابر با 0/92، 0/89 و 0/82 به دست آمد.

1. confirmatory factor analysis 
2. difficulty with academic performance in class 
3. difficulty with academic performance outside of class 
4. difficulty with interaction at university 
5. difficulty with managing work, family and university 
6. component principal analysis 
7. oblique rotation
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پرسشنامه سبک‌های اسنادیASQ ( 1، پیترسون و همکاران، 1982(
پيترسون، سيمل، بيي‌ر، آبرامسون، متالسکي و سليگمن )1982( با هدف سنجش الگوهاي 
اسنادي افراد پرسشنامة سبک اسنادي را توسعه دادند. نمرات سبک تبييني از حوادث خوب 
و حوادث ناگوار در ســه بعد علي: دروني در مقابل بيروني، پايدار در مقابل ناپايدار و عام در 
مقابل خاص بدســت مي‌آيد. در اين پرسشنامه دوازده موقعيت فرضي بيان شده که نيمي از 
آن‌هــا موقعيت‌هاي خوب )مثبت(، و نيمي ديگر موقعيت‌هاي بد )منفي( هســتند. همچنين 
نيمي از موقعيت‌ها مربوط به روابط ميان‌فردي و نيمي ديگر به موقعيت‌هاي پيشرفت مربوط 
هســتند. مشــارکت کننده در مورد هر رويداد با چهار سؤال روبرو مي شود و از وي خواسته 
مي‌شــود که تصور کند در آن موقعيت خاص قرار گرفته‌ اســت. سپس اولين پرسش که در 
مورد عمده‌ترين علت واقعه مي‌باشــد مطرح مي‌شود. از اين سؤال در نمره‌گذاري پرسشنامه 
اســتفاده نمي‌شود. ترتيب توالي سه ســؤال بعدي براي همه موقعيت‌ها يکسان است و ابعاد 
اسنادهاي علي را مورد سنجش قرار مي‌دهد. بر اين اساس، سؤال دوم براي هر موقعيت، بعُد 
دروني بودن يا بيروني بودن الگوي اســنادي، سوال ســوم براي هر موقعيت، بعد پايداري در 
برابر ناپايداري الگوي اسنادي و سؤال چهارم براي هر موقعيت، بعُد فراگير در برابر اختصاصي 
الگوي اســنادي را مي‌سنجد. در اين پرسشــنامه هر يک از سؤال‌ها بر روي يک طيف هفت 
درجه‌اي از » ا « تا » 7 « پاســخ داده مي‌شــود. در اين پرسشنامه هر پاسخ داراي نمراتي با 
دامنه 1تا 7 مي‌باشــد. براي هر کدام از وقايع مثبت، نمره 1پايين‌‌ترين يا بدترين نمره اســت 
در حالي‌که نمره 7 بالاترين يا بهترين نمره مي‌باشد. در مقابل، براي موقعيت‌هاي منفي نمره 
1بهتريــن و نمره 7 بدترين نمره اســت. براي همة وقايع مثبــت، بالاترين نمره ممکن 21 و 
پايين‌ترين نمره ممکن، 3 مي‌باشد. در اين پرسشنامه نمرات واقعه‌های مثبت و منفي به طور 
مجزا محاسبه مي‌شود. در مطالعة حاضر، ضریب همسانی سبک‌ اسنادی درونی منفی 0/68 و 
ضریب همسانی سبک‌های اسنادی درونی مثبت 0/74 و ضریب همسانی سبک‌های اسنادی 
ثبات )پایداری( برای موقعیت‌های مثبت 0/68 و ضریب همســانی سبک‌های اسنادی ثبات 

1. Attributional Styles Questonniare (ASQ) 
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)پایداری( برای موقعیت‌های منفی 0/71 و فراگیری ســبک اسنادی برای موقعیت‌های منفی 
0/69 و فراگیری سبک اسنادی برای موقعیت‌های مثبت 0/71 بدست آمد.

پرسشنامه راهبردهای مقابله‌ای نسخة تجدید نظر شدهWOCQ-R( 1؛ فولکمن و لازاروس، 
.)1985

فولکمن و لازاروس )1985( به منظور اندازه‌گیری شــیوه‌های ترجیحی افراد در مواجهه با 
رخدادهای تنیدگی‌زا پرسشنامه راهبردهای مقابله‌ای را توسعه دادند. نسخة تجدید نظر شده 
پرسشنامة راهبردهای مقابله‌ای شامل 66 سوال است. در مطالعة فوالکمن و لازاروس )1985( 
نتایج تحلیل عاملی اکتشافی نسخة تجدید نظر شدة پرسشنامه راهبردهای مقابله‌ای با استفاده 
از چرخش اوبلیمین در بین گروهی از دانشــجویان کارشناســی ‌8 زیر‌مقیاس مسئله‌مداری2، 
تفکر آرزومندانه3، اجتناب4، جســتجوی حمایت اجتماعی5، مثبت‌اندیشــی6، سرزنش خود7، 
تنش‌زدایــی8 و انزواطلبی 9 به دســت آمــد. در مطالعه فولکمن، لازاروس، دانکل، اســچتر، 
دلینگس و گران )1986( که با هدف آزمون ساختار عاملی نسخة تجدید نظر شده پرسشنامة 
راهبردهــای مقابله‌ای در بین گروهی از زوجین انجام شــد نتایج تحلیل عاملی اکتشــافی با 
اســتفاده از چرخش اوبلیمین 8 زیرمقیاس مقابلة مقابلة رویارویانه10، فاصله‌گیری11، کنترل 

1. Ways of Coping Questionniare-Reviesed 
2. problem-focused coping
3. wishful thinking
4. detachmen
5. Seeking social support
6. Focusing on the positive
7. Self blame 
8. Tension reduction
9. keep to self
10. Confrontive coping
11. Distancing
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خود1، جســتجوی حمایت اجتماعی، مســئولیت پذیری2، اجتناب3، حل مساله هدفمند4 و 
بازارزیابی مثبت5 را نشــان داد. نتایج تحلیل عاملی اکتشــافی با هــدف آزمون روایی عاملی 
پرسشــنامه راهبردهای مقابله لازاروس و فولکمن از ساختار پنج عاملی مشتمل بر عامل‌های 
1- مســاله‌مداری و بازارزیابی مثبت 2- جســتجوی حمایت اجتماعــی 3- تفکر آرزومندانه 
4- تنش‌زدایی 5- دوری جســتن تشکیل شده است. نتایج تحلیل عاملی اکتشافی نشان داد 
که عوامل پنج‌گانه 32/21 درصــد از پراکندگی عامل زیربنایی راهبردهای مقابله‌ با تنیدگی 
را تبیین کردند. در این مطالعه به منظور برآورد همســانی درونی زیرمقیاس‌های پرسشنامه 
راهبردهای مقابله با تنیدگی از ضرایب همســانی درونی استفاده شد. ضرایب همسانی درونی 
زیرمقیاس‌های مســاله‌مداری و بازارزیابی مثبت برابر با 0/64 و جستجوی حمایت اجتماعی 
برابر با 0/82 و تفکر آرزومندانه برابر با 0/76 و تنش‌زدایی برابر با 0/75 و دوری جستن برابر 

با 0/64 به‌دست آمد.
پرسشنامه هیجانات پیشرفتAEQ( 6، پکران و همکاران، 2005(

پکران، گوئتز و پري )2005( پرسشــنامه هيجان‌هاي پيشــرفت را به مثابة كي ابزار خود-
گزارشــي چندبعدي با هدف اندازه‌گيري هيجان‌هاي پيشــرفت توسعه دادند. اين پرسشنامه 
هيجانهاي پيشرفت مختلف را در سه موقعيت پيشرفت تحصيلي شامل کلاس درس، مطالعه 
و امتحان مي‌ســنجد. بنابراين، پرسشــنامة هيجان‌هاي پيشــرفت در هر يک از سه موقعيت 
کلاس درس، مطالعه و امتحان، هشت نوع هيجان متفاوت را اندازه‌گيري مي‌کند. پرسشنامة 
هيجان‌هاي پيشــرفت شامل سه مقياس هيجان‌هاي مربوط به کلاس7، هيجان‌هاي مربوط به 

1. Self-controlling
2. Accepting responsibility
3. Escape-avoidance
4. Planful problem-solving
5. 16-positive reappraisal
6. Achievement Emotions Questionniare (AEQ) 
7. class-related emotions 
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يادگيري1 و هيجان‌هاي مربوط به امتحان2 است. در پرسشنامة هيجان‌هاي پيشرفت مشارکت 
کننــدگان به هــر گويه روي يک طيف پنج درجه‌اي از 1= کامــاً مخالف تا 5= کاملًا موافق 
پاســخ مي‌دهند. مقياس هيجان‌هاي مربوط به کلاس شــامل 80 گويه و هشــت زيرمقياس 
لذت3 )10 گويــه(، اميدواري4 )8 گويه(، فخر5 )9 گويه(، خشــم6 )9 گويه(، اضطراب7 )12 
گويه(، شــرم8 )11 گويه(، نااميدي9 )10 گويه( و خســتگي10 )11 گويه( است. مقياس‌هاي 
هيجان‌هــاي مربوط به يادگيري و هيجان‌هــاي مربوط به امتحان هر کدام به ترتيب با 75 و 
77 گويه، مجموعة مشــابه‌اي از هشــت نوع هيجان قبل را اندازه‌گيري مي‌کنند. در مطالعة 
پکران و همکاران )2004( ضرايب همســاني دروني زيرمقياس‌هــاي لذت، اميدواري، فخر، 
آســودگي، خشم، اضطراب، شرم، ناميدي و خستگي در مقياس هيجان‌هاي مربوط به کلاس 
به ترتيب برابر با و 0/85، 0/79، 0/82، 0/86، 0/86، 0/89، 0/90 و 0/93، ضرايب همساني 
دروني زيرمقياس‌هاي لذت، اميدواري، فخر، خشــم، اضطراب، شــرم، ناميدي و خستگي در 
مقياس هيجان‌هــاي مربوط به يادگيري به ترتيب برابر با 0/78، 0/77، 0/75، 0/86، 0/84، 
0/86، 0/90 و 0/92 و در نهايت ضرايب همســاني درونــي زيرمقياس‌هاي لذت، اميدواري، 
فخر، خشــم، اضطراب، شــرم، ناميدي و خســتگي در مقياس هيجان‌هاي مربوط به امتحان 
به ترتيب برابر با 0/78، 0/80، 0/86، 0/77، 0/86، 0/92، 0/87 و 0/92 به دســت آمد. در 
مطالعة حاضر محققان با هدف پسنش هیجانات پیشرفت فراگیران، فقط از سوالات مربوط به 
قلمرو امتحان استفاده کردند. در این مطالعه به منظور برآورد همسانی درونی زیرمقیاس‌های 

1. learning-related emotions 
2. test-related emotions
3. enjoyment 
4. hope 
5. pride
6. anger 
7. anxiety 
8. shame
9. hopelessness 
10. boredom 
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پرسشنامه هیجانات پیشرفت از ضرایب همسانی درونی استفاده شد. ضرایب همسانی درونی 
زیرمقیاس‌هــای لذت از امتحان برابر با 0/75 و امید برابر با 0/79 و غرورو ســربلندی برابر با 
0/70 و خشم برابر با 0/74 و اضطراب برابر با 0/85 و شرمساری برابر با 0/83 و ناامیدی برابر 

با 0/80 بدست آمد.

.)PASS( 1مقیاس اهمال‌کاری تحصیلی نسخة دانشجویان
سولومون و راث بلوم )1984( نخستین بار مقیاس اهمال کاری تحصیلی را با هدف سنجش 
اهمال کاری تحصیلی در بین فراگیران توســعه دادند. ســاخته و آن را مقیاس اهمال‌کاری 
تحصیلی نام نهادند. مقیاس اهمال‌کاری تحصیلی شــامل 27 اســت و مشارکت کنندگان به 
هر گویه روی یک طیف چهار درجه‌ای از به ندرت )1( تا همیشــه )4( پاســخ می‌دهند. این 
مقیاس ســه عامل آمادگی بــرای امتحانات )از طریق 8 گویه( آماده شــدن برای تکلیف )از 
طریق 11 گویه( و در نهایت، آماده شــدن برای مقاله‌های پایان ترم )از طریق 8 گویه( اندازه 
گیری می‌کند. در این مقیاس سوالات 2، 4، 6، 11، 15، 16، 21، 23 و 25 به طور معکوس 
نمره‌گذاری می‌شــوند. در مطالعة سولومون و راثبلوم )1984( الگوی پراکندگی مشترک بین 
نمرات اهمال کاری تحصیلی با کیفیت‌های روان شناختی افسردگی، شناخت‌های غیرمنطقیو 
عزت نفس از روایی ســازة مقیــاس به طور تجربی حمایت کــرد. در مطالعة حاضر، ضرایب 
همسانی درونی زیرمقیاس‌های کمبود توجه و نقصان انگیزش، تمایل به اهمال‌کاری در انجام 
تکالیــف و در نهایت تمایل به تغییر در رفتارهای اهمال‌کاری در حوزه‌های مختلف به ترتیب 

برابر با 0/84، 0/80، 0/84 و 0/83 بدست آمد.

یافته‌ها 

جدول 1 اندازه‌های توصیفی میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای اصلی تحقیق را نشان 
می‌دهد. 

1. Academic procrastination Scale- Students (APSS) 
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dd جدول1. شاخص‌هاي توصيفي متغيرهاي پژوهش برای دانشجویان پسر

عامل 
انحرافميانگينزيرمقياس‌هاکلي

 استاندارد
N

دی
رآم

دکا
خو

ی 
رها

باو

اطمینان به توانایی خود در انجام موفقیت‌آمیز تکالیف 
درسی

پسر

72/2121/06172

اطمینان به توانایی خود برای برقراری تعامل با دیگران 
در دانشگاه

47/7414/67172

اطمينان به توانايي خود در مديريت موفقيت‌آميز کار، 
خانواده و دانشگاه

23/917/94172

اطمینان به توانایی خود در انجام موفقیت‌آمیز تکالیف 
درسی

دختر

75/4421/05225

اطمینان به توانایی خود برای برقراری تعامل با دیگران 
در دانشگاه

50/7113/52225

اطمينان به توانايي خود در مديريت موفقيت‌آميز کار، 
خانواده و دانشگاه

21/518/39225

دی
سنا

ی ا
کها

سب
درونی بودن سبک اسنادی برای موقعیت‌های مثبت

پسر

16/336/32172

21/247/46172ثبات )پایداری( سبک اسنادی برای موقعیت‌های مثبت

22/835/97172فراگیری سبک اسنادی برای موقعیت‌های مثبت 

29/128/21172درونی بودن سبک اسنادی برای موقعیت‌های منفی

30/977/61172ثبات )پایداری( سبک اسنادی برای موقعیت‌های منفی

25/768/03172فراگیری سبک اسنادی برای موقعیت‌های منفی 

15/845/83225دختردرونی بودن سبک اسنادی برای موقعیت‌های مثبت
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عامل 
انحرافميانگينزيرمقياس‌هاکلي

 استاندارد
N

دی
سنا

ی ا
کها

سب

ثبات )پایداری( سبک اسنادی برای موقعیت‌های مثبت

دختر

22/436/62225

23/955/87225فراگیری سبک اسنادی برای موقعیت‌های مثبت 

28/096/38225درونی بودن سبک اسنادی برای موقعیت‌های منفی

29/716/50225ثبات )پایداری( سبک اسنادی برای موقعیت‌های منفی

25/997/50225فراگیری سبک اسنادی برای موقعیت‌های منفی 

بله
مقا

ی 
دها

هبر
را

مساله‌مداری و بازارزیابی مثبت

پسر

25/286/04172

13/093/85172جستجوی حمایت اجتماعی

7/442/34172تفکر آرزومندانه

8/834/47172تنش‌زدایی

7/383/92172دوری جستن

مساله‌مداری و بازارزیابی مثبت

دختر

26/455/80225

13/703/58225جستجوی حمایت اجتماعی

7/892/34225تفکر آرزومندانه

8/544/49225تنش‌زدایی

7/282/69225دوری جستن

فت
شر

ت پی
جانا

هی

احساس لذت هنگام امتحان

پسر

5/362/24172

10/372/38172احساس امید هنگام امتحان

7/081/99172احساس غرور و سربلندی هنگام امتحان

5/151/91172احساس خشم هنگام امتحان
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عامل 
انحرافميانگينزيرمقياس‌هاکلي

 استاندارد
N

فت
شر

ت پی
جانا

هی

احساس اضطراب هنگام امتحان

پسر

16/126/31172

11/424/76172احساس شرمساری هنگام امتحان

14/434/32172احساس نامیدی هنگام امتحان

احساس لذت هنگام امتحان

دختر

5/412/20225

10/432/29225احساس امید هنگام امتحان

6/921/76225احساس غرور و سربلندی هنگام امتحان

4/981/91225احساس خشم هنگام امتحان

16/766/55225احساس اضطراب هنگام امتحان

11/645/21225احساس شرمساری هنگام امتحان

14/0014/32225احساس نامیدی هنگام امتحان

ری
ل‌کا

هما
ا

کمبود توجه و نقصان انگیزش

پسر

12/974/04172

17/764/72172انجام به موقع تکالیف و پرهیز از اهمال‌کاری

13/764/29172تمایل به اهمال‌کاری در انجام تکالیف

تمایل به تغییر در رفتارهای اهمال‌کاری در حوزه‌های 
مختلف

17/133/81172

کمبود توجه و نقصان انگیزش

دختر

12/443/82225

17/714/19225انجام به موقع تکالیف و پرهیز از اهمال‌کاری

13/0014/15225تمایل به اهمال‌کاری در انجام تکالیف

تمایل به تغییر در رفتارهای اهمال‌کاری در حوزه‌های 
مختلف

18/484/08225
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0*
*

0/0
7

-0
/38

**
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/08
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د

-0
/12

*
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-0
/20

**
0/1

5*
0/0

5
0/0

9
0/3

5*
*

0/2
1*

*
0/0

9
-0

/35
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-0
/11
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د
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پ

-0
/12

*
-0

/13
*

-0
/18

*
0/0

5
0/0

8
0/0

7
0/3

5*
*

0/3
5*

*
0/1

0
-0

/14
*

-0
/10

ختر
د

-0
/09

-0
/08

-0
/16

*
0/1

6*
0/0

8
0/0

6
0/3

4*
*

0/2
6*

*
0/1

1
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/39
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/08
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2*
*

0/3
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0/1

0
-0

/16
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-0
/12
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ختر
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-0
/06
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/07
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/09

0/1
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نتایج جدول 2 نشــان می‌دهد که رابطة بین ابعاد سه‌گانة باورهای خودکارآمدی تحصیلی 
)اطمینان به توانایی خــود برای انجام موفقیت آمیز تکالیف تحصیلی، اطمینان به خود برای 
برقــراری تعامل با دیگران در دانشــگاه و اطمینان به توانایی خــود در مدیریت موفیقت‌آمیز 
کار، خانواده و دانشــگاه( با الگوهای اسنادی برای موقعیت‌های مثبت و راهبردهای مقابله‌ای 
غیرانطباقی )تنش‌زدایی و دوری جستن( منفی و معنادار با الگوهای اسنادی برای موقعیت‌های 
منفی و راهبردهای مقابله‌ای انطباقی )مســئله‌مداری، جســتجوی حمایت اجتماعی و تفکر 
آرزومندانه( مثبت و معنادار بود. علاوه بر این، نتایج نشــان می‌دهد که در دو جنس از لحاظ 
کیفی، الگوی پراکندگی مشــترک بین منابع اطلاعاتی چندگانه متشــابه اما تفاوت در توان 
پیش‌بینی‌کننده ابعاد ســه‌گانه باورهای خودکارآمدی تحصیلی نشان می‌دهد که پراکندگی 

مشترک بین متغیرها از لحاظ کمی تا حدی متفاوت است.

نتایج جدول 3 نشان می‌دهد که در دو جنس رابطة بین ابعاد سه‌گانه باورهای خودکارآمدی 
تحصیلــی )اطمینان به توانایی خود برای انجــام موفقیت آمیز تکالیف تحصیلی، اطمینان به 
خــود برای برقــراری تعامل با دیگران در دانشــگاه و اطمینان به توانایــی خود در مدیریت 
موفقیت‌آمیز کار، خانواده و دانشگاه( با هیجانات پیشرفت مثبت )احساس لذت هنگام امتحان 
دادن، احساس غرور هنگام امتحان دادن و احساس امید هنگام امتحان دادن( مثبت و معنادار 
و رابطة بین ابعاد ســه‌گانه باورهای خودکارآمدی با هیجانات پیشرفت منفی )احساس خشم 
هنگام امتحان دادن، احساس اضطراب هنگام امتحان دادن، احساس شرمساری هنگام امتحان 
دادن و احساس نامیدی هنگام امتحان دادن( و با ابعاد کمبود توجه و نقصان انگیزش، پرهیز 
از اهمال‌کاری در انجام تکالیف و تمایل به اهمال‌کاری در انجام تکالیف در متغیر اهمال‌کاری 
تحصیلی، منفی و معنادار بود. علاوه بر این، نتایج نشــان می‌دهد که در دو جنس رابطة بین 
ابعاد سه‌گانه باورهای خودکارآمدی تحصیلی با بعد تمایل به تغییر رفتارهای اهمال‌کارانه در 

متغیر اهمال‌کاری تحصیلی، مثبت و غیر معنادار بود. 
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نتایج جدول 4 نشــان می‌دهد با وجود تمایز در اندازة کمی پراکندگی مشترک بین منابع 
اطلاعاتی چندگانه در دو جنس، اما از لحاظ کیفی الگوی پراکندگی مشــترک بین متغیرها 

در دو جنس متشابه بودند. 
در اين بخش، به منظور تبيين الگوي پراکندگي نمرات اهمال‌کاری تحصیلی در دانش‌جویان 
دختر و پسر از طريق متغيرهاي باورهای خودکارآمدی تحصیلی، راهبردهای مقابلة انطباقی و 
غیرانطباقی، ســبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت و منفی و هیجانات پیشرفت مثبت 
و منفی از روش مدلي‌ابي معادلات ســاختاري اســتفاده شد. لازم به ذکر است که با توجه به 
تمایز کیفی الگوی ایفای نقش عوامل واسطه‌ای در رابطة بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی 
و اهمــال‌کاری تحصیلی در دانش‌جویان، در مجموع، پراکندگی نمرات اهمال‌کاری تحصیلی 

از طریق هشت الگو، تبیین شد.
بر این اساس، در الگوی اول، با هدف تمرکز بر نقش منابع اطلاعاتی واسطه‌ای در رابطة بین 
باورهای خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی، سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های 
مثبت، راهبردهای مقابلة انطباقی و هیجانات پیشــرفت مثبت انتخاب شــدند. به بیان دیگر، 
ابتدا نقش میانجی‌گر منابع اطلاعاتی سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت، راهبردهای 
مقابلة انطباقی و هیجانات پیشــرفت مثبت، در رابطة بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی و 
 )X2( در شکل 1-4، شــاخص مجذور خی .)اهمال‌کاری تحصیلی آزمون شــد )شــکل 1-4
برابر با 246/46، شاخص مجذور خی بر درجة آزادی )X2/df( برابر با 2/74، شاخص برازش 
مقایسه‌ای )CFI( برابر با 0/94، شاخص نیکویی برازش )GFI( برابر با 0/94، شاخص نیکویی 
برازش انطباقی )AGFI( برابر با 0/91 و خطای ریشة مجذور میانگین تقریب )RMSEA( برابر 
با 0/058، به دست آمد. بنابراین، طبق دیدگاه هو و بنتلر )1999( مقدار بزرگتر از 0/90 برای 
شــاخص‌های CFI، GFI و AGFI و مقدار کوچکتر از 0/06 برای شاخص RMSEA بر برازش 

مطلوب الگوی مفروض با داده‌ها دلالت دارد. 



85رهای خود کارآمدی تحصیلی...وآزمون روابط ساختاری بین با
 9

4 
ییز

 پا
- 3

0 
اره

شم
 - 

هم
ل ن

سا

cc شکل 2. الگوي واسطه‌مندي اسنادهای علّی برای موقعیت‌های مثبت، راهبردهای مقابله انطباقی  و هیجانات
پیشرفت مثبت در رابطة بین خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی 

شــکل 2 نتايج مربــوط به پيش‌بيني نمرات اهمــال‌کاری تحصیلــی را از طریق باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی با واســطه‌مندي ســبک‌های اســنادی بــرای موقعیت‌های مثبت، 
راهبردهای مقابلة انطباقی و هیجانات پیشــرفت مثبت را در دو جنس نشــان می‌دهد. مرور 
دقيق شــاخص‌هاي نيکويي برازش الگوي ساختاري نشان مي‌دهد که الگوي مزبور با داده‌ها 
برازش مناســبي دارد. در اين الگو، 52 درصد از پراکندگــي نمرات اهمال‌کاری تحصیلی در 
دو جنس از طریــق منابع اطلاعاتی چندگانة باورهای خودکارآمــدی تحصیلی، راهبردهای 
مقابلة انطباقی، سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت و هیجانات پیشرفت مثبت تبيين 
شــد. همچنين، در اين الگو، 42 درصد از پراکندگي نمره‌هاي هیجانات پیشــرفت مثبت از 
طریق باورهای خودکارآمدی تحصیلی، راهبردهای مقابلة انطباقی و سبک‌های اسنادی برای 
موقعیت‌هــای مثبت پیش بینی شــد. علاوه بر این، 24 درصد پراکندگــی اندازه‌های متغیر 
راهبردهای مقابلة انطباقی و 2 درصد پراکندگی اندازه‌های متغیر ســبک‌های اســنادی برای 

موقعیت‌های مثبت در دو جنس از طریق باورهای خودکارآمدی تحصیلی تبیین شد. 
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در الگوي ســاختاري مفروض، تمامي ضرايب مسير بين متغيرهاي مکنون از لحاظ آماري 
معنــادار بودند. در اين الگو، رابطه بين باورهــای خودکارآمدی تحصیلی با راهبردهای مقابله 
انطباقــی و هیجانات پیشــرفت مثبت، مثبت و معنادار و رابطة بیــن باورهای خودکارآمدی 
تحصیلی با اهمال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار بود. علاوه بر این نتایج نشــان داد که رابطة 
بیــن راهبردهای مقابلة انطباقی و هیجانات پیشــرفت مثبت، مثبت و معنــادار، رابطة بین 
ســبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت و اهمال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار و رابطة 
بین هیجانات پیشرفت مثبت و اهمال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار بود. در نهایت در الگوی 
ساختاری مفروض، به دلیل عدم معناداری آماری رابطة بین باورهای خودکارامدی تحصیلی و 
سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت، رابطة بین سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های 
مثبت و هیجانات پیشــرفت مثبــت و همچنین، رابطــه بین راهبردهــای مقابلةانطباقی و 
اهمال‌کاری تحصیلی، با هدف کمک به افزایش سطح برازندگی الگوی پیشنهادی با داده‌های 

جمع آوری شده، مسیرهای مربوط به روابط پیش گفته از الگو حذف شدند )شکل 2(. 
بر اســاس الگوي ســاختاري، اثر غيرمســتقيم متغير نهفته برونزاي پژوهــش )باورهای 
خودکارآمــدی تحصیلی( بر هیجانات پیشــرفت مثبت از طريــق راهبردهای مقابلة انطباقی 
و ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های مثبــت برابر با 0/18 و اثر غیرمســتقیم باورهای 
خودکارآمــدی تحصیلی بر اهمــال‌کاری تحصیلی از طریــق راهبردهای مقابلــة انطباقی، 
ســبک‌های اســنادی برای موقعی‌های مثبت و هیجانات پیشــرفت مثبت برابر با 0/10- به 
دســت آمد. نتايج نشان داد که اثرات غيرمســتقيم متغير نهفته برون‌زاي پژوهش )باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی( بر هیجانات پیشــرفت مثبت و اهمال‌کاری از طریق منابع اطلاعاتی 
چندگانه از لحاظ آماري، معنادار بود ) 0P/05>(. همچنین، اثر غیرمستقیم متغیر راهبردهای 
مقابلــة انطباقی بر اهمــال‌کاری تحصیلی از طریق هیجانات پیشــرفت مثبت برابر با 0/09- 
و اثر غیرمستقیم ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های مثبت بر اهمال‌کاری تحصیلی از 
طریق هیجانات پیشرفت 0/02 به دست آمد. بر این اساس، اثرغیرمستقیم راهبردهای مقابلة 
انطباقــی بر اهمال‌کاری از لحاظ آماری معنادار ) 0P/05>( و اثر غیرمســتقیم ســبک‌های 
 .)>0P/05 ( اسنادی برای موقعیت‌های مثبت بر اهمال‌کاری از لحاظ آماری غیرمعنادار بود
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در الگــوی دوم، با هدف تمرکز بر نقش منابع اطلاعاتی واســطه‌ای در رابطة بین باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی، سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت، 
راهبردهای مقابلة انطباقی و هیجانات پیشــرفت منفی انتخاب شــدند. به بیان دیگر، در این 
بخش، نقش میانجیگر منابع اطلاعاتی سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت، راهبردهای 
مقابلة انطباقی و هیجانات پیشــرفت منفی، در رابطة بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی و 
 )X2( در شکل 2-4، شــاخص مجذور خی .)اهمال‌کاری تحصیلی آزمون شــد )شــکل 2-4
برابر با 261/84، شــاخص مجذور خی بر درجة آزادی)X2/df( برابر با 2/62، شاخص برازش 
مقایسه‌ای )CFI( برابر با 0/95، شاخص نیکویی برازش )GFI( برابر با 0/93، شاخص نیکویی 
برازش انطباقی )AGFI( برابر با 0/91 و خطای ریشة مجذور میانگین تقریب )RMSEA( برابر 
با 0/057، به دست آمد. بنابراین، طبق دیدگاه هو و بنتلر )1999( مقدار بزرگتر از 0/90 برای 
شــاخص‌های CFI، GFI و AGFI و مقدار کوچکتر از 0/06 برای شاخص RMSEA بر برازش 

مطلوب الگوی مفروض با داده‌ها دلالت دارد. 

cc شکل 3. الگوي واسطه‌مندي اسنادهای علّی برای موقعیت‌های مثبت، راهبردهای مقابله انطباقی  و هیجانات
پیشرفت منفی در رابطة بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی
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شــکل 3 نتايج مربــوط به پيش‌بيني نمرات اهمــال‌کاری تحصیلــی را از طریق باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی با واســطه‌مندي ســبک‌های اســنادی بــرای موقعیت‌های مثبت، 
راهبردهای مقابلة انطباقی و هیجانات پیشــرفت منفی را در دو جنس نشــان می‌دهد. مرور 
دقيق شــاخص‌هاي نيکويي برازش الگوي ساختاري نشان مي‌دهد که الگوي مزبور با داده‌ها 
برازش مناســبي دارد. در اين الگو، 50 درصد از پراکندگــي نمرات اهمال‌کاری تحصیلی در 
دو جنس از طریــق منابع اطلاعاتی چندگانة باورهای خودکارآمــدی تحصیلی، راهبردهای 
مقابلة انطباقی، سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت و هیجانات پیشرفت منفی تبيين 
شــد. همچنين، در اين الگو، 24 درصد از پراکندگي نمره‌هاي هیجانات پیشــرفت منفی از 
طریــق باورهای خودکارآمدی تحصیلی، راهبردهای مقابلة انطباقی و ســبک‌های اســنادی 
برای موقعیت‌های مثبت پیش‌بینی شــد. علاوه بر این، 24 درصد پراکندگی اندازه‌های متغیر 
راهبردهای مقابلة انطباقی و 2 درصد پراکندگی انداره‌های متغیر ســبک‌های اســنادی برای 

موقعیت‌های مثبت در دو جنس از طریق باورهای خودکارآمدی تحصیلی تبیین شد. 
در الگوي ســاختاري مفروض، تمامي ضرايب مسير بين متغيرهاي مکنون از لحاظ آماري 
معنــادار بودند. در اين الگو، رابطه بين باورهــای خودکارآمدی تحصیلی با راهبردهای مقابله 
انطباقــی مثبت و معنادار و رابطة بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی با هیجانات پیشــرفت 
منفــی و اهمــال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار بود. علاوه بر این نتایج نشــان داد که رابطة 
بین هیجانات پیشــرفت منفی و اهمال‌کاری تحصیلی مثبت ومعنادار و رابطة بین سبک‌های 
اســنادی برای موقعیت‌های مثبت و اهمــال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار بود. در نهایت در 
الگوی ســاختاری مفروض، به دلیل عدم معناداری آمــاری رابطة بین باورهای خودکارامدی 
تحصیلی و ســبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت، رابطة بین سبک‌های اسنادی برای 
موقعیت‌های مثبت و هیجانات پیشــرفت منفی، رابطة راهبردهای مقابلة انطباقی و هیجانات 
پیشرفت منفی و رابطة بین راهبردهای مقابلة انطاقی و اهمال‌کاری تحصیلی، با هدف کمک 
به افزایش ســطح برازندگی الگوی پیشنهادی با داده‌های جمع آوری شده، مسیرهای مربوط 

به روابط پیش گفته از الگو حذف شدند)شکل 3(. 
بر اســاس الگوي ســاختاري، اثر غيرمســتقيم متغير نهفته برونزاي پژوهــش )باورهای 
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خودکارآمــدی تحصیلی( بر هیجانات پیشــرفت مثبت از طريــق راهبردهای مقابلة انطباقی 
و ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های مثبــت برابر با 0/18 و اثر غیرمســتقیم باورهای 
خودکارآمــدی تحصیلی بر اهمــال‌کاری تحصیلی از طریــق راهبردهای مقابلــة انطباقی، 
ســبک‌های اســنادی برای موقعی‌های مثبت و هیجانات پیشــرفت مثبت برابر با 0/10- به 
دســت آمد. نتايج نشان داد که اثرات غيرمســتقيم متغير نهفته برون‌زاي پژوهش )باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی( بر هیجانات پیشــرفت مثبت و اهمال‌کاری از طریق منابع اطلاعاتی 
چندگانه از لحاظ آماري، معنادار بود ) 0P/05>(. همچنین، اثر غیرمستقیم متغیر راهبردهای 
مقابلــة انطباقی بر اهمــال‌کاری تحصیلی از طریق هیجانات پیشــرفت مثبت برابر با 0/09- 
و اثر غیرمستقیم ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های مثبت بر اهمال‌کاری تحصیلی از 
طریق هیجانات پیشرفت 0/02 به دست آمد. بر این اساس، اثرغیرمستقیم راهبردهای مقابلة 
انطباقــی بر اهمال‌کاری از لحاظ آماری معنادار ) 0P/05>( و اثر غیرمســتقیم ســبک‌های 
.)>0P/05 ( اسنادی برای موقعیت‌های مثبت بر اهمال‌کاری از لحاظ آماری غیرمعنادار بود

در الگوی ســوم، با هدف تمرکز بر نقش منابع اطلاعاتی واســطه‌ای در رابطة بین باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی، سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت، 
راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و هیجانات پیشــرفت مثبت انتخاب شــدند. به بیان دیگر، در 
این بخش، نقش میانجیگر منابع اطلاعاتی ســبک‌های اســنادی بــرای موقعیت‌های مثبت، 
راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و هیجانات پیشرفت مثبت، در رابطة بین باورهای خودکارآمدی 
 )X2( در شکل 4، شاخص مجذور خی .)تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی آزمون شد )شکل 4
برابر با 201/25، شاخص مجذور خی بر درجة آزادی )X2/df( برابر با 2/61، شاخص برازش 
مقایسه‌ای )CFI( برابر با 0/95، شاخص نیکویی برازش )GFI( برابر با 0/94، شاخص نیکویی 
برازش انطباقی )AGFI( برابر با 0/91 و خطای ریشة مجذور میانگین تقریب )RMSEA( برابر 
با 0/055، به دست آمد. بنابراین، طبق دیدگاه هو و بنتلر )1999( مقدار بزرگتر از 0/90 برای 
شــاخص‌های CFI، GFI و AGFI و مقدار کوچکتر از 0/06 برای شاخص RMSEA بر برازش 

مطلوب الگوی مفروض با داده‌ها دلالت دارد. 
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cc شکل4. الگوي واسطه‌مندي اسنادهای علّی برای موقعیت‌های مثبت، راهبردهای مقابله غیرانطباقی و هیجانات
پیشرفت مثبت در رابطة بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی

شــکل 4 نتايج مربــوط به پيش‌بيني نمرات اهمــال‌کاری تحصیلــی را از طریق باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی با واســطه‌مندي ســبک‌های اســنادی بــرای موقعیت‌های مثبت، 
راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و هیجانات پیشرفت مثبت را در دو جنس نشان می‌دهد. مرور 
دقيق شــاخص‌هاي نيکويي برازش الگوي ساختاري نشان مي‌دهد که الگوي مزبور با داده‌ها 
برازش مناســبي دارد. در اين الگو، 65 درصد از پراکندگي نمرات اهمال‌کاری تحصیلی در دو 
جنــس از طریق منابع اطلاعاتی چندگانة باورهای خودکارآمدی تحصیلی، راهبردهای مقابلة 
غیرانطباقی، سبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های مثبت و هیجانات پیشرفت مثبت تبيين 
شــد. همچنين، در اين الگو، 30 درصد از پراکندگي نمره‌هاي هیجانات پیشــرفت مثبت از 
طریق باورهای خودکارآمدی تحصیلی، راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و ســبک‌های اسنادی 
برای موقعیت‌های مثبت پیش‌بینی شــد. علاوه بر این، 40 درصد پراکندگی اندازه‌های متغیر 
راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و 2 درصد پراکندگی انداره‌های متغیر سبک‌های اسنادی برای 

موقعیت‌های مثبت در دو جنس از طریق باورهای خودکارآمدی تحصیلی تبیین شد. 
در الگوي ســاختاري مفروض، تمامي ضرايب مسير بين متغيرهاي مکنون از لحاظ آماري 
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معنــادار بودند. در اين الگو، رابطه بين باورهــای خودکارآمدی تحصیلی با راهبردهای مقابله 
غیرانطباقــی و اهمال‌کاری منفی و معنادار و رابطة بین باورهــای خودکارآمدی تحصیلی با 
هیجانات پیشــرفت مثبت، مثبت و معنادار بود. علاوه بر این، نتایج نشــان داد که رابطة بین 
راهبردهــای مقابلة غیرانطباقی با اهمال‌کاری تحصیلی مثبت و معنادار و رابطة بین هیجانات 
پیشــرفت مثبت و اهمال‌کاری منفی و معنادار بود. در نهایت در الگوی ساختاری مفروض، به 
دلیل عدم معناداری آماری رابطة بین باورهای خودکارامدی تحصیلی و ســبک‌های اسنادی 
برای موقعیت‌های مثبت، رابطة بین ســبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت و هیجانات 
پیشــرفت مثبت و رابطة راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و هیجانات پیشــرفت مثبت، با هدف 
کمک به افزایش ســطح برازندگی الگوی پیشــنهادی با داده‌های جمع‌آوری شده، مسیرهای 

مربوط به روابط پیش گفته از الگو پیشنهادی حذف شدند )شکل 4(. 
بر اســاس الگوي ســاختاري، اثر غيرمســتقيم متغير باورهای خودکارآمدی تحصیلی بر 
هیجانات پیشــرفت مثبــت از طريق راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و ســبک‌های اســنادی 
بــرای موقعیت‌های مثبت برابر با 0/22- و اثر غیرمســتقیم باورهای خودکارآمدی تحصیلی 
بر اهمال‌کاری تحصیلی از طریق راهبردهای مقابلة غیرانطباقی، ســبک‌های اســنادی برای 
موقعیت‌های مثبت و هیجانات پیشــرفت مثبت برابر با 0/10- به دست آمد. نتايج نشان داد 
که اثرات غيرمســتقيم متغير نهفته برون‌زاي پژوهش )باورهــای خودکارآمدی تحصیلی( بر 
هیجانات پیشــرفت مثبت و اهمال‌کاری از طریق منابــع اطلاعاتی چندگانه از لحاظ آماري، 
معنادار بود )0P/05>(. همچنین، اثر غیرمســتقیم متغیــر راهبردهای مقابلة غیرانطباقی بر 
اهمــال‌کاری تحصیلی از طریق هیجانات پیشــرفت مثبت برابر با 0/04 و اثر غیرمســتقیم 
ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های مثبت بر اهمال‌کاری تحصیلــی از طریق هیجانات 
پیشرفت مثبت برابر با 0/02 به دســت آمد. بر این اساس، اثرغیرمستقیم راهبردهای مقابلة 
غیرانطباقی بر اهمال‌کاری و اثر غیرمســتقیم سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت بر 

.)>0P/05 ( اهمال‌کاری از لحاظ آماری غیرمعنادار بود
در الگوی چهارم، با هدف تمرکز بر نقش منابع اطلاعاتی واســطه‌ای در رابطة بین باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی، سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت، 
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راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و هیجانات پیشــرفت منفی انتخاب شــدند. به بیان دیگر، در 
این بخش، نقش میانجی‌گر منابع اطلاعاتی ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های مثبت، 
راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و هیجانات پیشرفت منفی، در رابطة بین باورهای خودکارآمدی 
تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی آزمون شــد )شــکل 5(. در شکل 4-4، شاخص مجذور خی 
)X2( برابر با 260/72، شــاخص مجذور خی بر درجة آزادی )X2/df( برابر با 2/80، شاخص 
برازش مقایســه‌ای )CFI( برابر با 0/95، شاخص نیکویی برازش )GFI( برابر با 0/94، شاخص 
نیکویــی برازش انطباقــی )AGFI( برابر با 0/91 و خطای ریشــة مجــذور میانگین تقریب 
)RMSEA( برابر با 0/058، به دســت آمد. بنابرایــن، طبق دیدگاه هو و بنتلر )1999( مقدار 
بزرگتر از 0/90 برای شاخص‌های CFI، GFI و AGFI و مقدار کوچکتر از 0/06 برای شاخص 

RMSEA بر برازش مطلوب الگوی مفروض با داده‌ها دلالت دارد. 

cc شکل 5. الگوي واسطه‌مندي اسنادهای علّی برای موقعیت‌های مثبت، راهبردهای مقابله غیرانطباقی و هیجانات
پیشرفت منفی در رابطة بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی

شــکل 5 نتايج مربــوط به پيش‌بيني نمرات اهمــال‌کاری تحصیلــی را از طریق باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی با واســطه‌مندي ســبک‌های اســنادی بــرای موقعیت‌های مثبت، 
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راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و هیجانات پیشرفت منفی را در دو جنس نشان می‌دهد. مرور 
دقيق شــاخص‌هاي نيکويي برازش الگوي ساختاري نشان مي‌دهد که الگوي مزبور با داده‌ها 
برازش مناســبي دارد. در اين الگو، 68 درصد از پراکندگي نمرات اهمال‌کاری تحصیلی در دو 
جنــس از طریق منابع اطلاعاتی چندگانة باورهای خودکارآمدی تحصیلی، راهبردهای مقابلة 
غیرانطباقی، سبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های مثبت و هیجانات پیشرفت منفی تبيين 
شــد. همچنين، در اين الگو، 57 درصد از پراکندگي نمره‌هاي هیجانات پیشــرفت منفی از 
طریق باورهای خودکارآمدی تحصیلی، راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و ســبک‌های اسنادی 
برای موقعیت‌های مثبت پیش‌بینی شــد. علاوه بر این، 15 درصد پراکندگی اندازه‌های متغیر 
راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و 2 درصد پراکندگی اندازه‌های متغیر سبک‌های اسنادی برای 

موقعیت‌های مثبت در دو جنس از طریق باورهای خودکارآمدی تحصیلی تبیین شد. 
در الگوي ســاختاري مفروض، تمامي ضرايب مسير بين متغيرهاي مکنون از لحاظ آماري 
معنــادار بودند. در اين الگو، رابطه بين باورهــای خودکارآمدی تحصیلی با راهبردهای مقابله 
غیرانطباقی، هیجانات پیشــرفت منفی و اهمــال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار بود. علاوه بر 
این، نتایج نشــان داد که رابطة بین راهبردهای مقابلة غیرانطباقی با هیجانات پیشرفت منفی 
و اهمال‌کاری تحصیلی مثبت و معنادار و رابطة بین هیجانات پیشــرفت منفی و اهمال‌کاری 
تحصیلی مثبت و معنادار بود. همچنین، نتایج نشــان داد که رابطة بین ســبک‌های اسنادی 
برای موقعیت‌هــای مثبت و اهمال‌کاری تحصیلی منفی و معنــادار بود. در نهایت در الگوی 
ساختاری مفروض، به دلیل عدم معناداری آماری رابطة بین باورهای خودکارامدی تحصیلی و 
سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت و رابطة بین سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های 
مثبت و هیجانات پیشرفت منفی، با هدف کمک به افزایش سطح برازندگی الگوی پیشنهادی 
با داده‌های جمع‌آوری شــده، مسیرهای مربوط به روابط پیش گفته از الگو پیشنهادی حذف 

شدند )شکل 5(. 
بر اســاس الگوي ســاختاري، اثر غيرمســتقيم متغير نهفته برونزاي پژوهــش )باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی( بر هیجانات پیشــرفت منفی از طريق راهبردهای مقابلة غیرانطباقی 
و ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های مثبت برابر با 0/26- و اثر غیرمســتقیم باورهای 
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خودکارآمــدی تحصیلی بر اهمــال‌کاری تحصیلی از طریق راهبردهــای مقابلة غیرانطباقی، 
سبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های مثبت و هیجانات پیشــرفت منفی برابر با 0/27- به 
دســت آمد. نتايج نشان داد که اثرات غيرمســتقيم متغير نهفته برون‌زاي پژوهش )باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی( بر هیجانات پیشــرفت منفی و اهمال‌کاری از طریق منابع اطلاعاتی 
چندگانه از لحاظ آماري، معنادار بود )0P/05>(. همچنین، اثر غیرمستقیم متغیر راهبردهای 
مقابلة غیرانطباقی بر اهمال‌کاری تحصیلی از طریق هیجانات پیشــرفت منفی برابر با 0/37 و 
اثر غیرمستقیم سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت بر اهمال‌کاری تحصیلی از طریق 
هیجانات پیشرفت منفی برابر با 0/02 به دست آمد. بر این اساس، اثرغیرمستقیم راهبردهای 
مقابلــة غیرانطباقی بر اهمال‌کاری از لحــاظ آماری معنادار ) 0P/05>( و اثر غیرمســتقیم 
سبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های مثبت بر اهمال‌کاری از لحاظ آماری غیرمعنادار بود) 

.)>0P/05
در الگوی پنجم، با هدف تمرکز بر نقش منابع اطلاعاتی واســطه‌ای در رابطة بین باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی، سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های منفی، 
راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و هیجانات پیشــرفت منفی انتخاب شــدند. به بیان دیگر، در 
این بخش، نقش میانجیگر منابع اطلاعاتی ســبک‌های اســنادی بــرای موقعیت‌های منفی، 
راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و هیجانات پیشرفت منفی، در رابطة بین باورهای خودکارآمدی 
 )X2( در شکل 6، شاخص مجذور خی .)تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی آزمون شد )شکل 6
برابر با 239/85، شاخص مجذور خی بر درجة آزادی )X2/df( برابر با 2/64، شاخص برازش 
مقایسه‌ای )CFI( برابر با 0/95، شاخص نیکویی برازش )GFI( برابر با 0/94، شاخص نیکویی 
برازش انطباقی )AGFI( برابر با 0/91 و خطای ریشة مجذور میانگین تقریب )RMSEA( برابر 
با 0/052، به دست آمد. بنابراین، طبق دیدگاه هو و بنتلر )1999( مقدار بزرگتر از 0/90 برای 
شــاخص‌های CFI، GFI و AGFI و مقدار کوچکتر از 0/06 برای شاخص RMSEA بر برازش 

مطلوب الگوی مفروض با داده‌ها دلالت دارد. 
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cc شکل 6. الگوي واسطه‌مندي اسنادهای علّی برای موقعیت‌های منفی، راهبردهای مقابله غیرانطباقی و هیجانات
پیشرفت منفی در رابطة بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی

شــکل 6 نتايج مربــوط به پيش‌بيني نمرات اهمــال‌کاری تحصیلــی را از طریق باورهای 
خودکارآمــدی تحصیلی با واســطه‌مندي ســبک‌های اســنادی بــرای موقعیت‌های منفی، 
راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و هیجانات پیشرفت منفی را در دو جنس نشان می‌دهد. مرور 
دقيق شــاخص‌هاي نيکويي برازش الگوي ساختاري نشان مي‌دهد که الگوي مزبور با داده‌ها 
برازش مناســبي دارد. در اين الگو، 68 درصد از پراکندگي نمرات اهمال‌کاری تحصیلی در دو 
جنــس از طریق منابع اطلاعاتی چندگانة باورهای خودکارآمدی تحصیلی، راهبردهای مقابلة 
غیرانطباقی، سبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی و هیجانات پیشرفت منفی تبيين 
شــد. همچنين، در اين الگو، 57 درصد از پراکندگي نمره‌هاي هیجانات پیشــرفت منفی از 
طریق باورهای خودکارآمدی تحصیلی، راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و ســبک‌های اسنادی 
برای موقعیت‌های منفی پیش‌بینی شــد. علاوه بر این، 15 درصد پراکندگی اندازه‌های متغیر 
راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و 2 درصد پراکندگی اندازه‌های متغیر سبک‌های اسنادی برای 

موقعیت‌های مثبت در دو جنس از طریق باورهای خودکارآمدی تحصیلی تبیین شد. 
در الگوي ســاختاري مفروض، تمامي ضرايب مسير بين متغيرهاي مکنون از لحاظ آماري 
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معنــادار بودند. در اين الگو، رابطه بين باورهــای خودکارآمدی تحصیلی با راهبردهای مقابله 
غیرانطباقی، هیجانات پیشــرفت منفی و اهمــال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار بود. علاوه بر 
این، نتایج نشــان داد که رابطة بین راهبردهای مقابلة غیرانطباقی با هیجانات پیشرفت منفی 
و اهمال‌کاری تحصیلی مثبت و معنادار و رابطة بین هیجانات پیشــرفت منفی و اهمال‌کاری 
تحصیلی مثبت و معنادار بود. همچنین، نتایج نشــان داد که رابطة بین ســبک‌های اسنادی 
برای موقعیت‌هــای منفی و اهمال‌کاری تحصیلی مثبت و معنــادار بود. در نهایت در الگوی 
ساختاری مفروض، به دلیل عدم معناداری آماری رابطة بین باورهای خودکارامدی تحصیلی و 
سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های منفی، رابطة بین سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های 
منفی و هیجانات پیشــرفت منفی و رابطة بیــن راهبردهای مقابلة غیرانطباقی با اهمال‌کاری 

تحصیلی، مسیرهای مربوط به روابط پیش گفته از الگو پیشنهادی حذف شدند )شکل 6(. 
بر اســاس الگوي ســاختاري، اثر غيرمســتقيم متغير نهفته برونزاي پژوهــش )باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی( بر هیجانات پیشــرفت منفی از طريق راهبردهای مقابلة غیرانطباقی 
و ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی برابر با 0/25- و اثر غیرمســتقیم باورهای 
خودکارآمــدی تحصیلی بر اهمــال‌کاری تحصیلی از طریق راهبردهــای مقابلة غیرانطباقی، 
ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی و هیجانات پیشــرفت منفی برابر با 0/26- به 
دســت آمد. نتايج نشان داد که اثرات غيرمســتقيم متغير نهفته برون‌زاي پژوهش )باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی( بر هیجانات پیشــرفت منفی و اهمال‌کاری از طریق منابع اطلاعاتی 
چندگانه از لحاظ آماري، معنادار بود )0P/05>(. همچنین، اثر غیرمستقیم متغیر راهبردهای 
مقابلة غیرانطباقی بر اهمال‌کاری تحصیلی از طریق هیجانات پیشــرفت منفی برابر با 0/37 و 
اثر غیرمستقیم سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های منفی بر اهمال‌کاری تحصیلی از طریق 
هیجانات پیشرفت منفی برابر با 0/05 به دست آمد. بر این اساس، اثرغیرمستقیم راهبردهای 
مقابلــة غیرانطباقی بر اهمال‌کاری از لحــاظ آماری معنادار ) 0P/05>( و اثر غیرمســتقیم 
ســبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت بر اهمال‌کاری از لحاظ آماری غیرمعنادار بود ) 

.)>0P/05
در الگوی ششــم، با هدف تمرکز بر نقش منابع اطلاعاتی واسطه‌ای در رابطة بین باورهای 
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خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی، سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های منفی، 
راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و هیجانات پیشــرفت مثبت انتخاب شــدند. به بیان دیگر، در 
این بخش، نقش میانجی‌گر منابع اطلاعاتی ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی، 
راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و هیجانات پیشرفت مثبت، در رابطة بین باورهای خودکارآمدی 
 )X2( در شکل 7، شاخص مجذور خی .)تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی آزمون شد )شکل 7
برابر با 184/35، شاخص مجذور خی بر درجة آزادی )X2/df( برابر با 2/46، شاخص برازش 
مقایسه‌ای )CFI( برابر با 0/95، شاخص نیکویی برازش )GFI( برابر با 0/94، شاخص نیکویی 
برازش انطباقی )AGFI( برابر با 0/91 و خطای ریشة مجذور میانگین تقریب )RMSEA( برابر 
با 0/054، به دست آمد. بنابراین، طبق دیدگاه هو و بنتلر )1999( مقدار بزرگتر از 0/90 برای 
شــاخص‌های CFI، GFI و AGFI و مقدار کوچکتر از 0/06 برای شاخص RMSEA بر برازش 

مطلوب الگوی مفروض با داده‌ها دلالت دارد.

cc شکل7. الگوي واسطه‌مندي اسنادهای علّی برای موقعیت‌های منفی، راهبردهای مقابله غیرانطباقی و هیجانات
پیشرفت مثبت در رابطة بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی

شــکل 7 نتايج مربــوط به پيش‌بيني نمرات اهمــال‌کاری تحصیلــی را از طریق باورهای 
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خودکارآمــدی تحصیلی با واســطه‌مندي ســبک‌های اســنادی بــرای موقعیت‌های منفی، 
راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و هیجانات پیشرفت مثبت را در دو جنس نشان می‌دهد. مرور 
دقيق شــاخص‌هاي نيکويي برازش الگوي ساختاري نشان مي‌دهد که الگوي مزبور با داده‌ها 
برازش مناسبي دارد. در اين الگو، 52 درصد از پراکندگي نمرات اهمال‌کاری تحصیلی در دو 
جنــس از طریق منابع اطلاعاتی چندگانة باورهای خودکارآمدی تحصیلی، راهبردهای مقابلة 
غیرانطباقی، سبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی و هیجانات پیشرفت مثبت تبيين 
شــد. همچنين، در اين الگو، 32 درصد از پراکندگي نمره‌هاي هیجانات پیشــرفت مثبت از 
طریق باورهای خودکارآمدی تحصیلی، راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و ســبک‌های اسنادی 
برای موقعیت‌های منفی پیش‌بینی شــد. علاوه بر این، 15 درصد پراکندگی اندازه‌های متغیر 
راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و 2 درصد پراکندگی انداره‌های متغیر سبک‌های اسنادی برای 

موقعیت‌های مثبت در دو جنس از طریق باورهای خودکارآمدی تحصیلی تبیین شد. 
در الگوي ســاختاري مفروض، تمامي ضرايب مسير بين متغيرهاي مکنون از لحاظ آماري 
معنــادار بودند. در اين الگو، رابطه بين باورهــای خودکارآمدی تحصیلی با راهبردهای مقابله 
غیرانطباقــی و اهمال‌کاری تحصیلی منفــی و معنادار و رابطة بیــن باورهای خودکارآمدی 
تحصیلی و هیجانات پیشــرفت مثبت، مثبت و معنادار بود. علاوه بر این، نتایج نشــان داد که 
رابطة بین هیجانات پیشــرفت مثبت و اهمــال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار بود. همچنین، 
نتایج نشــان داد که رابطة بین ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی و اهمال‌کاری 
تحصیلی مثبت و معنادار بود. در نهایت در الگوی ساختاری مفروض، به دلیل عدم معناداری 
آماری رابطة بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی و ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های 
منفی، رابطة بین سبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی و هیجانات پیشرفت مثبت و 
رابطة بین راهبردهای مقابلة غیرانطباقی با هیجانات پیشرفت مثبت و اهمال‌کاری تحصیلی، 

مسیرهای مربوط به روابط پیش گفته از الگو پیشنهادی حذف شدند )شکل 7(. 
بر اســاس الگوي ســاختاري، اثر غيرمســتقيم متغير نهفته برونزاي پژوهــش )باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی( بر هیجانات پیشــرفت منفی از طريق راهبردهای مقابلة غیرانطباقی 
و ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی برابــر با 0/05 و اثر غیرمســتقیم باورهای 
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خودکارآمــدی تحصیلی بر اهمــال‌کاری تحصیلی از طریق راهبردهــای مقابلة غیرانطباقی، 
سبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی و هیجانات پیشــرفت مثبت برابر با 0/14- به 
دســت آمد. نتايج نشان داد که اثرات غيرمســتقيم متغير نهفته برون‌زاي پژوهش )باورهای 
 )>0P/05 ( بر هیجانات پیشــرفت منفی از لحاظ آماری غیرمعنادار )خودکارآمدی تحصیلی
و اثرات غيرمســتقيم متغير نهفتــه برون‌زاي پژوهش )باورهــای خودکارآمدی تحصیلی( بر 
 .)<0P/05 ( اهمــال‌کاری از طریق منابع اطلاعاتــی چندگانه از لحاظ آماري، معنــادار بود
همچنین، اثر غیرمســتقیم متغیر راهبردهای مقابلــة غیرانطباقی بر اهمال‌کاری تحصیلی از 
طریق هیجانات پیشــرفت مثبت برابر با 0/04 و اثر غیرمســتقیم ســبک‌های اسنادی برای 
موقعیت‌های منفی بر اهمال‌کاری تحصیلی از طریق هیجانات پیشــرفت مثبت برابر با 0/05 
به دســت آمد. بر این اساس، اثرغیرمســتقیم راهبردهای مقابلة غیرانطباقی بر اهمال‌کاری و 
اثر غیرمســتقیم سبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی بر اهمال‌کاری از لحاظ آماری 

.)>0P/05 (غیرمعنادار بود
در الگوی هفتم، با هدف تمرکز بر نقش منابع اطلاعاتی واســطه‌ای در رابطة بین باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی، سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های منفی، 
راهبردهــای مقابلة انطباقی و هیجانات پیشــرفت منفی انتخاب شــدند. بــه بیان دیگر، در 
این بخش، نقش میانجی‌گر منابع اطلاعاتی ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی، 
راهبردهای مقابلة انطباقی و هیجانات پیشــرفت منفی، در رابطة بین باورهای خودکارآمدی 
 )X2( در شکل 8، شاخص مجذور خی .)تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی آزمون شد )شکل 8
برابر با 265/02، شاخص مجذور خی بر درجة آزادی )X2/df( برابر با 2/68، شاخص برازش 
مقایسه‌ای )CFI( برابر با 0/95، شاخص نیکویی برازش )GFI( برابر با 0/94، شاخص نیکویی 
برازش انطباقی )AGFI( برابر با 0/91 و خطای ریشة مجذور میانگین تقریب )RMSEA( برابر 
با 0/055، به دست آمد. بنابراین، طبق دیدگاه هو و بنتلر )1999( مقدار بزرگتر از 0/90 برای 
شــاخص‌های CFI، GFI و AGFI و مقدار کوچکتر از 0/06 برای شاخص RMSEA بر برازش 

مطلوب الگوی مفروض با داده‌ها دلالت دارد.
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cc شکل 8. الگوي واسطه‌مندي اسنادهای علّی برای موقعیت‌های منفی، راهبردهای مقابله انطباقی و هیجانات
پیشرفت منفی در رابطة بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی

شــکل 8 نتايــج مربوط به پيش‌بينــي نمرات اهمــال‌کاری تحصیلی از طریــق باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی را با واســطه‌مندي ســبک‌های اســنادی بــرای موقعیت‌های منفی، 
راهبردهای مقابلة انطباقی و هیجانات پیشرفت منفی در دو جنس نشان می‌دهد. مرور دقيق 
شــاخص‌هاي نيکويي برازش الگوي ساختاري نشان مي‌دهد که الگوي مزبور با داده‌ها برازش 
مناسبي دارد. در اين الگو، 66 درصد از پراکندگي نمرات اهمال‌کاری تحصیلی در دو جنس از 
طریــق منابع اطلاعاتی چندگانة باورهای خودکارآمدی تحصیلی، راهبردهای مقابلة انطباقی، 
سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های منفی و هیجانات پیشرفت منفی تبيين شد. همچنين، 
در اين الگــو، 25 درصد از پراکندگي نمره‌هاي هیجانات پیشــرفت منفی از طریق باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی، راهبردهای مقابلة انطباقی و ســبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های 
منفی پیش‌بینی شــد. علاوه بر این، 24 درصد پراکندگی اندازه‌های متغیر راهبردهای مقابلة 
انطباقی و 2 درصد پراکندگی انداره‌های متغیر ســبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های منفی 

در دو جنس از طریق باورهای خودکارآمدی تحصیلی تبیین شد. 
در الگوي ســاختاري مفروض، تمامي ضرايب مسير بين متغيرهاي مکنون از لحاظ آماري 
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معنــادار بودند. در اين الگو، رابطه بين باورهــای خودکارآمدی تحصیلی با راهبردهای مقابله 
انطباقــی مثبت و معنادار و رابطة بین باورهــای خودکارآمدی تحصیلی با هیجانات تحصیلی 
منفــی و اهمال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار بود. علاوه بر این، نتایج نشــان داد که رابطة 
بین هیجانات پیشــرفت منفی و اهمال‌کاری تحصیلــی مثبت و معنادار بود. همچنین، نتایج 
نشــان داد که رابطة بین سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های منفی و اهمال‌کاری تحصیلی 
مثبــت و معنادار بود. در نهایت در الگوی ســاختاری مفروض، به دلیل عدم معناداری آماری 
رابطة بین باورهای خودکارامدی تحصیلی و ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی، 
رابطة بین ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی و هیجانات پیشرفت منفی و رابطة 
بین راهبردهای مقابلة انطباقی با هیجانات پیشرفت منفی و اهمال‌کاری تحصیلی، مسیرهای 

مربوط به روابط پیش گفته از الگو پیشنهادی حذف شدند )شکل 8(. 
بر اســاس الگوي ســاختاري، اثر غيرمســتقيم متغير نهفته برونزاي پژوهــش )باورهای 
خودکارآمــدی تحصیلی( بر هیجانات پیشــرفت منفی از طريق راهبردهــای مقابلة انطباقی 
و ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی برابــر با 0/05 و اثر غیرمســتقیم باورهای 
خودکارآمــدی تحصیلی بر اهمــال‌کاری تحصیلی از طریــق راهبردهای مقابلــة انطباقی، 
ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی و هیجانات پیشــرفت منفی برابر با 0/27- به 
دســت آمد. نتايج نشان داد که اثرات غيرمســتقيم متغير نهفته برون‌زاي پژوهش )باورهای 
 )>0P/05 ( بر هیجانات پیشــرفت منفی از لحاظ آماری غیرمعنادار )خودکارآمدی تحصیلی
و اثرات غيرمســتقيم متغير نهفتــه برون‌زاي پژوهش )باورهــای خودکارآمدی تحصیلی( بر 
 .)<0P/05 ( اهمــال‌کاری از طریق منابع اطلاعاتــی چندگانه از لحاظ آماري، معنــادار بود
همچنین، اثر غیرمستقیم متغیر راهبردهای مقابلة انطباقی بر اهمال‌کاری تحصیلی از طریق 
هیجانات پیشرفت مثبت برابر با 0/04 و اثر غیرمستقیم سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های 
منفی بر اهمال‌کاری تحصیلی از طریق هیجانات پیشــرفت منفی برابر با 0/05 به دست آمد. 
بر این اســاس، اثرغیرمســتقیم راهبردهای مقابلة انطباقی بر اهمال‌کاری و اثر غیرمســتقیم 
سبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی بر اهمال‌کاری از لحاظ آماری غیرمعنادار بود ) 

.)>0P/05
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در الگوی هشــتم، با هدف تمرکز بر نقش منابع اطلاعاتی واسطه‌ای در رابطة بین باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی، سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های منفی، 
راهبردهــای مقابلة انطباقی و هیجانات پیشــرفت مثبت انتخاب شــدند. بــه بیان دیگر، در 
این بخش، نقش میانجی‌گر منابع اطلاعاتی ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی، 
راهبردهای مقابلة انطباقی و هیجانات پیشــرفت مثبت، در رابطة بین باورهای خودکارآمدی 
 )X2( در شکل 9، شاخص مجذور خی .)تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی آزمون شد )شکل 9
برابر با 215/77، شاخص مجذور خی بر درجة آزادی )X2/df( برابر با 2/45، شاخص برازش 
مقایسه‌ای )CFI( برابر با 0/94، شاخص نیکویی برازش )GFI( برابر با 0/94، شاخص نیکویی 
برازش انطباقی )AGFI( برابر با 0/91 و خطای ریشة مجذور میانگین تقریب )RMSEA( برابر 
با 0/055، به دست آمد. بنابراین، طبق دیدگاه هو و بنتلر )1999( مقدار بزرگتر از 0/90 برای 
شــاخص‌های CFI، GFI و AGFI و مقدار کوچکتر از 0/06 برای شاخص RMSEA بر برازش 

مطلوب الگوی مفروض با داده‌ها دلالت دارد.

cc شکل 9. الگوي واسطه‌مندي اسنادها برای موقعیت‌های منفی، راهبردهای مقابله انطباقی و هیجانات پیشرفت
مثبت در رابطة بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی و اهمال‌کاری تحصیلی
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شــکل 9 نتايــج مربوط به پيش‌بينــي نمرات اهمــال‌کاری تحصیلی از طریــق باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی را با واســطه‌مندي ســبک‌های اســنادی بــرای موقعیت‌های منفی، 
راهبردهای مقابلة انطباقی و هیجانات پیشرفت مثبت در دو جنس نشان می‌دهد. مرور دقيق 
شــاخص‌هاي نيکويي برازش الگوي ساختاري نشان مي‌دهد که الگوي مزبور با داده‌ها برازش 
مناسبي دارد. در اين الگو، 50 درصد از پراکندگي نمرات اهمال‌کاری تحصیلی در دو جنس از 
طریــق منابع اطلاعاتی چندگانة باورهای خودکارآمدی تحصیلی، راهبردهای مقابلة انطباقی، 
سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های منفی و هیجانات پیشرفت مثبت تبيين شد. همچنين، 
در اين الگــو، 45 درصد از پراکندگي نمره‌هاي هیجانات پیشــرفت مثبت از طریق باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی، راهبردهای مقابلة انطباقی و ســبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های 
منفی پیش‌بینی شــد. علاوه بر این، 24 درصد پراکندگی اندازه‌های متغیر راهبردهای مقابلة 
انطباقی و 2 درصد پراکندگی انداره‌های متغیر ســبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های منفی 

در دو جنس از طریق باورهای خودکارآمدی تحصیلی تبیین شد. 
در الگوي ســاختاري مفروض، تمامي ضرايب مسير بين متغيرهاي مکنون از لحاظ آماري 
معنــادار بودند. در اين الگو، رابطه بين باورهــای خودکارآمدی تحصیلی با راهبردهای مقابله 
انطباقی و هیجانات پیشــرفت تحصیلی مثبت و معنــادار و رابطة بین باورهای خودکارآمدی 
تحصیلی با اهمال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار بود. علاوه بر این، نتایج نشان داد که رابطة 
بیــن راهبردهای مقابلة انطباقی و هیجانات پیشــرفت مثبت، مثبــت و معنادار و رابطة بین 
هیجانات پیشــرفت مثبت و اهمال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار بود. همچنین، نتایج نشان 
داد که رابطة بین ســبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های منفی و اهمال‌کاری تحصیلی مثبت 
و معنادار بود. در نهایت در الگوی ســاختاری مفــروض، به دلیل عدم معناداری آماری رابطة 
بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی و ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی، رابطة 
بین ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی و هیجانات پیشــرفت مثبت و رابطة بین 
راهبردهای مقابلة انطباقی با اهمال‌کاری تحصیلی، مســیرهای مربوط به روابط پیش گفته از 

الگو پیشنهادی حذف شدند )شکل 9(. 
بر اســاس الگوي ســاختاري، اثر غيرمســتقيم متغير نهفته برونزاي پژوهــش )باورهای 
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خودکارآمــدی تحصیلی( بر هیجانات پیشــرفت مثبت از طريــق راهبردهای مقابلة انطباقی 
و ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی برابــر با 0/18 و اثر غیرمســتقیم باورهای 
خودکارآمدی تحصیلی بر اهمال‌کاری تحصیلی از طریق راهبردهای مقابلة انطباقی، سبک‌های 
اســنادی برای موقعیت‌های منفی و هیجانات پیشــرفت مثبت برابر با 0/12- به دست آمد. 
نتايج نشــان داد که اثرات غيرمستقيم متغير نهفته برون‌زاي پژوهش )باورهای خودکارآمدی 
تحصیلی( بر هیجانات پیشــرفت مثبت و اثرات غيرمســتقيم متغير نهفته برون‌زاي پژوهش 
)باورهــای خودکارآمدی تحصیلی( بر اهمال‌کاری از طریق منابع اطلاعاتی چندگانه از لحاظ 
آماري، معنادار بود ) 0P/05>(. همچنین، اثر غیرمســتقیم متغیر راهبردهای مقابلة انطباقی 
بر اهمال‌کاری تحصیلی از طریق هیجانات پیشــرفت مثبت برابر با 0/09- و اثر غیرمستقیم 
ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی بر اهمال‌کاری تحصیلــی از طریق هیجانات 
پیشرفت مثبت برابر با 0/03 به دســت آمد. بر این اساس، اثرغیرمستقیم راهبردهای مقابلة 
انطباقــی بر اهمال‌کاری از لحاظ آماری معنادار ) 0P/05>( و اثر غیرمســتقیم ســبک‌های 

.)>0P/05 ( اسنادی برای موقعیت‌های منفی بر اهمال‌کاری از لحاظ آماری غیرمعنادار بود
در مجموع، در پژوهش حاضر، مرور شــاخص‌هاي برازندگي الگوهاي مفروضِ واسطه‌مندی 
ســبک‌های اســنادی برای موقعیت‌های منفی و مثبــت، راهبردهای مقابلــه‌ای انطباقی و 
غیرانطباقی و هیجانات پیشرفت مثبت و منفی در رابطة بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی 
و اهمال‌کاری تحصیلی در دانش‌جویان نشان داد که به طور کلی الگوهای پیشنهادی با داده‌ها 
برازش مطلوبی داشتند. نتایج آزمون روابط ساختاری بین منابع اطلاعاتی چندگانه در الگوهای 
مختلف نشان داد که رابطة بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی با راهبردهای مقابله انطباقی 
و هیجانات پیشــرفت مثبت، مثبت و معنادار و رابطة بین باورهای خودکارآمدی تحصیلی با 
راهبردهای مقابلة غیرانطباقی و اهمــال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار بود. همچنین، نتایج 
نشــان داد که رابطة راهبردهای مقابلة انطباقی با هیجانات پیشرفت مثبت، مثبت و معنادار 
و رابطة بین هیجانات پیشــرفت مثبت با اهمال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار بود. علاوه بر 
این، نتایج نشان داد که رابطة بین راهبردهای مقابله غیرانطباقی با هیجانات پیشرفت منفی، 
مثبت و معنادار و رابطة بین هیجانات پیشــرفت منفی بــا اهمال‌کاری تحصیلی نیز مثبت و 
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معنادار بود. همچنین، نتایج نشــان داد که رابطه بین ســبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های 
مثبت با اهمال‌کاری تحصیلی منفی و رابطه بین سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های منفی 
با اهمال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار بود. در نهایت، نتایج نشــان داد که 50 تا 68 درصد 
از واریانس نمرات اهمال‌کاری تحصیلی از طریق منابع اطلاعاتی مختلف در الگوهای مفروض 

تبیین شد. 

نتیجه‌گیری

دانش‌جویان از نظر تحصیلی، اهمال‌کاری قابل توجهی از خود نشان می‌دهند و این اهمال‌کاری 
به عوامل مختلفی نســبت داده می‌شود. بر اســاس نوع باورهای خودکارآمدی دانش‌جو، نوع 
اسنادی )مثبت و منفی( که از وقوع رخدادها برایش ایجاد می‌شود و نوع راهبردهای مقابله‌ای 
)انطباقی و غیرانطباقی( که انتخاب می‌کند، فرد در معرض هیجانات پیشرفت )مثبت و منفی( 
در دوران تحصیلــش قرار می‌گیرد که در نتیجــه می‌تواند به اهمال‌کاری تحصیلی وی منجر 
شــود. در این تحقیق هدف این بود که در راســتای تحقیقات گذشــته و در جهت گسترش 
مطالعات، اجزاء شناختی و رفتاری اهمال‌کاری از طریق آزمون پیش‌بینی کننده‌های آن مورد 
بررسی قرار گیرد، و برای این منظور مدل روابط ساختاری میان متغیرهای شناختی و رفتاری 
کــه فرضیات اهمال‌کاری در آن براســاس بعد خودکارآمدی تحصیلی، هیجانات پیشــرفت، 

الگوهای اسنادی و راهبردهای مقابله‌ای بود، مورد بررسی قرار گرفت.
نتایــج پژوهش نشــان داد که بیــن خودکارآمدی عمومی و اهمــال‌کاری تحصیلی رابطه 
معناداری وجود دارد. همســو با نتایج )فراری، پارکر، 2001؛ بک، کونزر و میلگریم، 2000; 
سیرویس، 2004؛ تاکمن، 1991؛ کلاســن و کوزوکو، 2009(، رابطه منفی و معنا‌داری بین 
باورهــای خودکارآمدی و اهمال‌کاری تحصیلی وجــود دارد، که در مدل‌های مفروض، رابطه 
خودکارآمــدی تحصیلی با اهمال‌کاری تحصیلی منفی و معنادار بوده اســت. این در رابطه با 
فرض یائو )2009( مبنی بر اینکه چون اهمال‌کاری به عنوان یک رفتار اجتنابی در نظر گرفته 
می‌شــود، خودکارآمدی بالا با اهمال‌کاری پایین رابطه منفی دارد، درحالی که خودکارآمدی 
پاییــن با بــا اهمــال‌کاری دارای رابطه مثبت اســت و اهمال‌کاری پیامد رفتــاری باورهای 



پژوهش در نظام‌هاي آموزشی106

 9
4 

ییز
 پا

- 3
0 

اره
شم

 - 
هم

ل ن
سا

خودکارآمدی اســت. خودکارآمدی علاوه بر اهمال‌کاری تحصیلی، پیشــرفت تحصیلی را نیز 
پیش بینی می‌کند، یافته پژوهش حاضر مبین وجود رابطه بین خودکارآمدی و اهمال‌کاری با 
پیشــرفت تحصیلی بود. با وجود این در بررسی یائو متغیر میانجی کمال پرستی نیز بر رابطه 
ایــن متغیر اثرگذار بوده اســت. با توجه به تحقیقات الیس )1977( و الوبوســایو و همکاران 
)2010(، افــراد کمال‌گرا خود را آماده نگه می‌دارند، امــا از انجام تکالیف اجتناب می‌کنند، 
تحقیقات نشــان داده‌اند این افراد دارای تحریف شناختی یا تفکر معیوب1 هستند. این افراد 
تفکر بیش از حد آگاهانه )ذهن‌آگاهی( دارند و تمایل به ترس از موفقیت یا شکست دارند که 
در نهایت منجر به اجتناب عصبی2 می‌شود. افزون بر این، یائو )2009( در گزارش یک بررسی 
در مورد پیشــرفت تحصیلی دانش‌جویان با سه متغیر کمال پرستی، خودکارآمدی عمومی و 
اهمال‌کاری، نشــان داد که کمال پرستی به عنوان یکی از متغیرهای میانجی خودکارآمدی و 
اهمال‌کاری با عوارض مثبت و منفی اســت که در بررســی‌های روان‌شناسی این نوسان دیده 
می‌شــود. طبق دیدگاه نورمن )2000(، اهمال‌گــران کمال‌گرا بهای بیش از حد به هیجانات 
انگیزشــی که ممکن است در آینده با آن مواجه شوند می‌دهند و بیشتر در معرض هیجانات 
منفی مثل شرمســاری، خشــم و ناامیدی قرار می‌گیرند. فرورفتن در ورطه هیجانات منفی 
گســتره وسیعی از بدکارکردی‌های شناختی را ایجاد می‌کند و زمینه را برای فقدان انگیزش 

کافی برای انجام تکالیف تحصیلی فراهم می‌کند.
مغایــر با نتایج بنت و همکاران )2012( و کامگــز و تکتاس )2008(، که خودکارآمدی به 
عنوان یک میانجی موثر و مهم در تغییر ســبک‌های بدبینانه نقش مهمی دارد و تعلیم تغییر 
سبک‌های بدبینانه را مبتنی بر آموزش افزایش باورهای خودکارآمدی می‌داند. در این پژوهش 
رابطه‌ی معنی‌داری میان خودکارآمدی تحصیلی و ســبک اسناد مثبت مشاهده نشد علاوه بر 
آن اثر غیرمستقیم سبک‌های اسنادی برای موقعیت‌های مثبت بر اهمال‌کاری از لحاظ آماری 
غیر معنادار بود ) 0P/05<(. شاید تبینی که بتوان برای این مورد بیان کرد بدین صورت است 
که، در این پژوهش خودکارآمدی تحصیلی به صورت خاص )یعنی از بعد تحصیلی( بررســی 

1. -Cognitive distortions or Faulty thinking
2. -Neurotic Avoidance
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شــده است. شاید اســتقلال فکری برای ســنجش خودکارآمدی از محتوای فکری که برای 
اندازه‌گیری اســنادها استفاده شــده، زمینه یک عدم پراکندگی مشترک را ایجاد کرده است. 
شــاید بهتر باشد الگوهای اســنادی هم در موقعیت‌های تحصیلی سنجیده شوند. با این‌حال 
همســو با تحقیقات بونگ )2004(، به طور متوسط، باورهای اسنادی، حداقل تعمیم در میان 
ســازه‌های انگیزشی را به خود اختصاص دادند. بدان معنا که وقتی یک دانش‌جو در زمینه‌ای 
)برای مثال درس ریاضی( انگیزه بالا دارد ممکن اســت در زمینه‌های دیگر )برای مثال درس 

زبان( این‌گونه نباشد.
 همسو با پژوهش دونپورت و لین )2006(، در رابطه با این‌که دانش‌جویانی که توانایی خود 
برای مقابله انطباقی )مثل مشاوره گرفتن درست و خوب( را دارند، احتمال مقابله موثر را بیشتر 
تجربه می‌کنند که در نتیجه به افزایش خودکارآمدی آن‌ها منجر می‌شود. به معنای دقیق‌تر، 
برنامه‌ریزی درســت افراد برای خرد کردن و دسته‌بندی کردن وظایف پیچیده دانشگاهی به 
واحدهــای کوچک قابل کنترل و تنظیم اهداف موفقیت و تلاش در جهت این راســتا، باعث 
دست‌یابی به اهداف کوچک و قابل دسترس شده و درنتیجه خودکارآمدی را تحت تاثیر قرار 
داده و آن‌را افزایش می‌دهد. طبق این تحقیق، کسانی که باورهای خودکارآمدی بالا دارند از 
ویژگی‌های خودگردانی، فراشــناختی و راهبردهای مقابله انطباقی بیشتری برخوردارند. این 
افراد در رویارویی با شــرایط تنیدگی‌زا از راهبردهای مقابله انطباقی بیشتری استفاده کرده و 
در معرض هیجانات پیشرفت مثبت قرار گرفته و ارزیابی شناختی که از موقعیت تنش‌زا دارند 
به‌جای تهدید آن‌را به صورت یک چالش می‌بیند. و سعی در اتمام تکالیف خود دارند. همسو 
با نتایج تحقیقات آفاری و همکاران )2012( که رابطه مثبت بین خودکارآمدی و پیشــرفت 
تحصیلی دانش‌جویان امــارت متحده را ذکر نموده‌اند، در این پژوهش نیز رابطه‌ی معناداری 
بین خودکارآمدی و هیجان پیشــرفت دانش‌جویان مشــاهده گردید. همچنین در تایید این 
یافتــه می‌توان به پژوهش دفریتاس )2011(، تحقیقات تمجید و همکاران )2013(، جیمو و 
اویرینده )2013(، تورنر و همکاران )2012(، دینترا و همکاران )2011( اشاره کرد که همسو 
با نتایج پژوهش حاضر بوده و به ارتباط مثبت و مستقیم بین خودکارآمدی و هیجان پیشرفت 
اشاره نموده‌اند. نیز اشاره نمود که نشان دادند باورهای خودکارآمدی و انتظارات عملکرد روی 
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پیشرفت تحصیلی دانش‌جویان اثر‌گذار است. بنابریان دانش‌جویانی که خودکارآمدی بالاتری 
داشــتند در فرآیند تحصیل به پیشرفت قابل توجهی رسیدند. در واقع برخورداری از باورهای 
خودکارآمدی بالا از طریق تســهیل دسترسی به منابع مقابله‌ای موقعیتی )حمایت اجتماعی 
ادراک شــده( روش منتخب برای مواجه با تجارب تنیدگی‌زا را تحت تاثیر خود قرار می‌دهد. 
به بیان دیگر بهره‌مندی از سطوح بالای باورهای خودکارآمدی و به تبع آن سهولت دسترسی 
بــه منابع مقابله‌ای موقعیتی، در تجهیز منابع فردی اشــخاص بــرای مقابله با موقعیت‌های 

تنیدگی‌زا )انگیزاننده( ایفای نقش می‌کند. 
همســو با تحقیقات اکلز و ویگفیلد، 2000؛ استفانو، 2004، رابطه بین سبک‌های اسنادی 
بــرای موقعیت‌های مثبت و اهمــال‌کاری تحصیلی مثبــت و معنادار بود. بــرای مثال، اگر 
دانش‌جویی اســناد موفقیت خود را درونی، قابل کنترل و پایدار )تلاش بلند مدت(، بداند او 
ممکن است غرور و انتظار موفقیت در آینده را تجربه کند. در مقابل اسناد شکست به عوامل 
درونی، غیرقابل کنترل و پایدار )مثل توانایی کم(، یک دانش‌جو ممکن اســت احساس شرم 
را تجربــه کند و انتظار عملکرد موفق آینده، کاهش می‌یابد. علاوه بر این یک دانش‌‌جو که به 
طور مکرر در معرض شرم و ناامیدی است به احتمال زیاد، از رویارویی با دوره‌های درسی در 
آینده اجتناب خواهد کرد. اســناد عملکرد موفق به عوامل پایدار، افزایش انتظارات عملکرد و 
تســهیل تعهد به کار را به همراه دارد، درحالی‌که اســناد عملکرد ناموفق به عوامل ناپایدار به 
احتمال زیاد برای به حداقل رساندن حس ناامیدی و بهبود در عملکرد رخ می‌دهد. در مقابل، 
اسناد شکســت به عوامل پایدار، انتظارات مثبت را به حداقل رساند، ایجاد احساس ناامیدی 
کرده و منجر به درماندگی آموخته شده می‌شود )پترسون و استین، 2005؛ سلیگمن، 2002؛ 

واینر، 2001، 2005، 2006(.
همسو با نتایج کمبل- سیلس و بارلو )2007؛ به نقل از شکری، 1388(، اسچیمل )2011(، 
بژرک و همکاران )2001( و آلکان )2004(، در تعیین راهبردهای غیرانطباقی بر ویژگی‌های 
ناکارآمدی در کاهش هیجانات منفی و برخورداری از هزینه‌های بلندمدت در مقایسه با مزیت 
کاهش کوتاه مدت هیجانات منفی، تاکید کردند. برای مثال، سوء مصرف الکل در کوتاه‌مدت 
با کاهش هیجانات منفی همراه می‌باشــد؛ اما، پیامدهای بلندمدت راهبرد ترجیحی مورد نظر 
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از مزایــای کوتاه‌مدت آن مهم‌تر اســت. برخی از مطالعات، رابطه بیــن راهبردهای مقابله‌ای 
غیرانطباقی و افسردگی را بررسی کرده‌اند. برای مثال، بعضی از انواع راهبردهای غیر انطباقی 
مانند نشــخوار ذهنی، فاجعه آمیزی و ســرکوب در مواجهه با رخدادهــای منفی زندگی، با 
ســطوح بالای علایم افسردگی رابطه باثباتی نشــان می‌دهند )گرانفسکی، کرایج و ون ایتن، 
2005؛ ســیلک، اســتین برگ و موریس، 2003(. درمقابل، برخی دیگر از انواع راهبردهای 
مقابله‌ای مانند حل مســئله، پذیرش، بازسازی مثبت و حواس پرتی در مواجهه با رخدادهای 
منفی زندگی، با ســازگاری روان‌شــناختی مثبت همراه می‌باشــد )گرانفسکی، بون و کرایج، 
2002؛ گرانفسکس و کرایج، 2006(. مرور پیشینه تجربی نشان می‌دهد که یکی از مهم‌ترین 
همبســته‌های مفهومی راهبردهای مقابله با تنیدگی، سازه الگوهای اسنادی می‌باشد. براین 
اســاس فرض می‌شود از آن‌جا که استفاده از راهبردهای مقابله انطباقی با بکارگیری الگوهای 
اسنادی مثبت همراه می‌باشد، لذا در پیش‌بینی پسایندهای روبرو با تجارب تنیدگی‌زا از نقش 
قابل ملاحضه‌ای برخوردار می‌باشــد. به بیان دیگر پراکندگی مشترک بین دو قلمرو مفهومی 
مقابله و اســناد در تبیین الگوی پسایندهای هیجانی متعاقب رویارویی با موقعیت‌های فشارزا 

حائز اهمیت فراوانی است.
در مطالعه حاضر، مغایر با مطالعات هالووی )2009(، که همبستگی منفی بین اهمال‌کاری 
تحصیلــی و راهبرد مقابله انطباقی بدســت آورده بودند، در پژوهــش حاضر به علت معنادار 
نشــدن رابطه بین راهبردهــای مقابله انطباقی و اهمال‌کاری تحصیلی از الگوی پیشــنهادی 
حذف شــد، درحالی‌که همبســتگی مثبت معنی داری بین اهمــال‌کاری تحصیلی و راهبرد 
مقابله غیرانطباقی بدست آمده که همسو با نتایج مذکور می‌باشد. در برخی پژوهش‌ها )والترز، 
2003؛ ایسا، ادرر، کلاقان و آشــمان، 2004؛ رام، 2005؛ استیل، 2007( دریافتند که افراد 
اهمال‌کار اغلب به دلیل انجام ندادن به موقع تکلیف، خود را در فشار می‌گذارند و در بسیاری 
از مواقع از راهبرد‌های مقابله ناکارآمد به جای تجزیه تحلیل موقعیت و اتخاذ روش مناســب، 
اســتفاده می‌کنند. شــاید بتوان این‌گونه تبین کرد که، ترکیب عوامل معرف سازه زیربنایی 
راهبردهای انطباقی به گونه‌ای اســت که توان تفسیری این عامل زیربنایی را برای پیش‌بینی 
اهمال‌کاری تحصیلی تا حدی کاهش داده اســت. تــوان بالای راهبردهای مقابله غیرانطباقی 
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در پیش‌بینی هیجانات منفی )و اثر تخریبی این هیجانات(، قدر مســلم در پیش‌بینی نقصان 
انگیزش متعاقب به طور اثرگذاری ایفای نقش می‌کند.

در مجمــوع نتایج مربوط به آزمون تجربی الگوی مفهومــی که محصول یا فرآورده امتزاج 
چارچوب‌های نظری معاصر در حوزه انگیزش پیشــرفت تحصیلی می‌باشــد با تمرکز بر نقش 
منابع اطلاعاتی چندگانه برای پیش‌بینی اهمال‌کاری تحصیلی در دانش‌جویان برخوردار است. 
به بیان دیگر، نتایج مطالعة حاضر نشــان می‌دهد کــه در مطالعة وجه ذهنی کیفیت زندگی 
تحصیلی، دیدگاه شــناختی انگیزش پیشرفت و فرآورده‌ ترکیب آموزه‌های نظری دیدگاه‌های 
باورهــای خودکارآمدی، هیجانات پیشــرفت و راهبردهای مقابلــه‌ای چهارچوب فکری قابل 
اطمینانی برای نظم‌بخشــی ساختاری بین قلمروهای مفهومی چندگانة الگوی مفروض فراهم 
می‌آورد. بنابراین، نتایج مطالعة حاضر ضمن تاکید بر ضرورت تمرکز فکری بر چهارچوب نظری 
دیدگاه شــناختی اسناد- هیجان- انگیزش، در طرح مطالعات آتی و صورتبندی مفروضه‌ها از 

ارزش اکتشافی قابل ملاحظه‌ای برخوردار می‌باشد. 
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