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 چکیده
کننده کاری تحصررریبی با تدکید بر نتش تلدیلآگاهی تحصررریبی بر کاهش اهمالپژوهش حاضرررر با هدر بررسررری ا ربوشررری آموز   هن هدف:

 شد.  آموزان دختر دوره دوم متوسطه انجامخودکارآمدی تحصیبی در دانش

آموزان دختر مامی دانشت. جامله آماری شامل آزمون همراه با گروه کنترل بودآزمون رررر پ آزمایشی با پیشطرح پژوهش از نوع نیمه شناسی:روش

سال تحصیبی  شهر قروه در  سطه  شرایط به رو  نمونهشدان ۳۰نفر بود که از میان آنان  12۳۷به تلداد  1۴۰۴-1۴۰۵دوره دوم متو گیری در آموز واجد 

سترس انتواب و به صادفی در دو گروه آزمایش )د سه تحت آموز  ن نفر( جایگزی 1۵نفر( و کنترل ) 1۵صورت ت شدند. گروه آزمایش طی هشت جب

صیبی قرار گرفت، در حالی که گروه کنترل مداخبه هن سای دریافت نکرد. دادهآگاهی تح ستفاده از پر سولومون و شنامه اهمالها با ا صیبی  کاری تح

ها از طریق تحبیل کوواریان  ه و تحبیل دادهگردآوری شرردند. تجزی( 1۹۹۹و پرسررشررنامه خودکارآمدی تحصرریبی مورگان و جینکز )( 1۹۸۴را ببوم )

 انجام گرفت.  SPSSافزار در نرم PROCESSی گیری از ماکرومتغیره و رگرسیون تلدیبی با بهرهتک

همچنین نتایج . کاری تحصررریبی داردبر کاهش اهمال یآگاهی تحصررریبی تد یر ملنادارنتایج تحبیل کوواریان  نشررران داد که آموز   هن ها:یافته

کنندگی دهنده نتش تلدیلنشررران که. کاری تحصررریبی بودی بر اهمالحصررریبرگرسررریون تلدیبی حاکی از ملناداری ا ر متتابل گروه و خودکارآمدی ت

آگاهی در هر سه سطح خودکارآمدی ملنادار بوده،  ربوشی آموز   هنخودکارآمدی تحصیبی است. بررسی ا رات شرطی نیز مشوص ساخت که ا

 یابد. کاری افزایش میاما با افزایش سطح خودکارآمدی تحصیبی، شدت کاهش اهمال

ارآمدی ز خودکاآموزان است و ا ربوشی آن در بستری ای کارآمد در مهار رفتارهای تلویتی دانشآگاهی تحصیبی مداخبهآموز   هن گیری:نتیجه

 گردد. ای خودکارآمدی در مدارس توصیه میآگاهی با راهبردهای ارتتای باورهرو، تبفیق مداخلات  هنشود؛ از اینتحصیبی بالا تتویت می
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Abstract 

Objective: The present study aimed to investigate the effectiveness of academic mindfulness training on reducing academic 

procrastination, emphasizing the moderating role of academic self-efficacy among female second-year high school students.  

Methods: A quasi-experimental pretest-posttest design with a control group was employed. The statistical population 

comprised all female second-year high school students in the city of Qorveh during the 2025–2026 academic year, totaling 

1,237 students. From this population, 30 eligible students were selected using convenience sampling and randomly assigned 

to two groups: experimental ($n = 15$) and control ($n = 15$). The experimental group received academic mindfulness 

training over eight sessions, whereas the control group received no intervention. Data were collected using the Solomon and 

Rothblum Academic Procrastination Scale (1984) and the Morgan and Jinks Academic Self-Efficacy Scale (1999). Data 

analysis was performed using univariate analysis of covariance (ANCOVA) and moderated regression via the PROCESS 

macro in SPSS.  

Findings: The ANCOVA results demonstrated that academic mindfulness training had a significant effect on reducing 

academic procrastination. Additionally, the moderated regression results revealed a significant interaction effect between 

group and academic self-efficacy on academic procrastination, indicating the moderating role of academic self-efficacy. The 

examination of conditional effects further revealed that the effectiveness of mindfulness training was significant across all 

three levels of self-efficacy; however, as the level of academic self-efficacy increased, the magnitude of procrastination 

reduction intensified.  

Conclusion: Academic mindfulness training is an effective intervention for curbing students' procrastinatory behaviors, and 

its efficacy is reinforced within the context of high academic self-efficacy. Therefore, integrating mindfulness interventions 

with strategies aimed at enhancing self-efficacy beliefs in schools is recommended. 
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 مقدمه

 کنندهنییتل یاست و مدارس علاوه بر انتتال دانش، نتش ندهینسل آ یو عاطف یرفتار ،یدر رشد شناخت یاساس یهاانیاز بن یکیوپرور  نظام آموز 

ت یحساس دوره دوم متوسطه از ان،یم نی. در اکنندیم فایا یبیتحص یهاتیبا مسئول رانیو نحوه مواجهه فراگ یریادگی یالگوها یریگدر شکل

ساز کنکور سرنوشت یهاو رقابت ییامتحانات نها ،یمطالب درس یدگیچیحجم و پ شیدوره با افزا نیآموزان ادانش رایبرخوردار است؛ ز یاژهیو

حال، شواهد  نیوابسته است. با ا فیدر انجام وظا یداریو پا هاتیموقع فلالزمان، آغاز به تیریمد ییآنان به توانا یبیتحص تیاند و موفتمواجه

مطالله و  ف،یمواجه هستند و انجام تکال یخود با چالش جد یدرس یهاتیفلال تیریآموزان در مداز دانش یااز آن است که بوش عمده یحاک

 ریک تدخیرفاً ص یکار. اهمالشودیشناخته م یبیتحص یکارتحت عنوان اهمال یتیترب یشناسکه در روان یرفتار اندازند؛یم قیها را به تلوپروژه

 ر،یتدخ یمنف یامدهایاز پ یاست که در آن فرد با وجود آگاه یو رفتار یزشیانگ ،یشناخت یادهیببکه پد ست،یزمان ن تیریضلف در مد ای یمتطل

نتص در  یهانشانه نیاز بارزتر یکی یکارکه اهمال دهندیها نشان م. پژوهشکندیموکول م ندهیبه آ یطور عمدهدفمند را به یهاتیانجام فلال

 یارفتار چرخه نیتداوم ا(. 2۰۰۷ ل،ی)است رسدیاز هفتاد تا هشتاد درصد م شیبه ب انیآموزان و دانشجودانش انیآن در م وعیاست و ش یمیخودتنظ

منجر  یروان یستیبهزو  یرسبه افت عمبکرد د تیکرده و در نها جادیا زهیاسترس، احساس گناه و افت انگ ،یفشار زمان ف،یاز انباشت تکال ندهیفرسا

چندگانه و  یهاقرار گرفتن در ملرض اضطراب لیآموزان دختر دوره متوسطه، به دلدانش انیدر م ژهیوموضوع به نیا(. 1۳۹۹)ترکاشوند،  گرددیم

 .   ابدییدوچندان م یتیاهم ،یبیتحص یفشارها

افکار مزاحم، مهار  تیریمد یِدر دشوار شهیانجام کار نبوده، ببکه ر زومبت به لفرد نس یاز ناآگاه یغالباً ناش یبیتحص یکاراز آنجا که اهمال

 توانندیو حضور در لحظه م جانیه می، مداخلات متمرکز بر تنظ(2۰1۳ چل،یو ف زیرویدارد )س فیاز تکال یجانیو اجتناب ه ندیناخوشا یهاجانیه

نوآورانه و کارآمد مورد توجه  یکردیعنوان روبه یبیتحص یآگاه هن  ب، آموزچارچو نی. در اندیملضل بگشا نیدر کنترل ا ینینو یهاافق

فرد (. 2۰۰۹ ن،یز)کابات شودیآگاهانه و بدون قضاوت توجه به تجربه لحظه حاضر اطلاق م تیهدا ییبه توانا یآگاهقرار گرفته است.  هن

مشاهده  ر یخود را با پذ یهاافکار و تنش نده،یدرباره گذشته و آ یکرشووار فن ایخودکار اجتناب  یشدن در برابر الگوها میتسب یآگاه به جا هن

 قیاز طر تواندیم یآموزش طیدر مح یآگاهآموز   هن(. 1۳۹۷و همکاران،  ی)طاهر دهدینشان م فیسازنده و متمرکز به تکال یو واکنش کندیم

را  یو عمل واقل فیقصد انجام تکب انیفاصبه م ،یمیخودتنظ ندیفرآ لیو تسهکاهش اضطراب امتحان، بهبود تمرکز  ،یجانیه یریپذکاهش واکنش

 (.   1۳۹۸و همکاران،  یلی؛ مط1۳۹۸و همکاران،  انیکیتلبل را متوقف سازد )آرمان وبیکاهش داده و چرخه مل

 کسانی رندگانیادگیتمام  یبرا رههموا یزشمداخلات آمو یآن است که ا ربوش انگریب یریادگی یشناسدر روان نینو یاندازهاوجود، چشم نیبا ا

حوزه،  نیدر ا رهایمتغ نیتریادیاز بن یکیسازند.  رییبه مداخبه را دستوو  تغ یدهپاسخ تیفیشدت و ک توانندیم یفرددرون یهایژگیو و ستین

و  یدهخود در سازمان ییبه توانا ردف داریپابه باور  ی، خودکارآمد(1۹۹۷بندورا ) یاجتماع-یشناخت هیاست. بر اساس نظر یبیتحص یخودکارآمد

را  یدرس فیدارند، تکال یبالاتر یبیتحص یکه خودکارآمد یآموزانبه عمبکرد مطبوب اشاره دارد. دانش یابیدست یاقدامات لازم برا یاجرا

در  دهند؛یبه خرج م یشتریب یداریاپ یآموزشو در مواجهه با موانع  دهندیبروز م یشتریهدفمند ب یریگپشتکار و جهت دانند،یقابل حل م یچالش

و  یادی؛ ص1۳۹۷و همکاران،  زادهیاست )مهد یکاراهمال دیاجتناب و تشد ،یبسترساز احساس درماندگ هایبه توانمند فیکه باور ضل یحال

 (.   1۴۰1 ،یمانیسب
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 انیظاهر شود. به ب کنندهلیتلد ریمتغ کی گاهیجا رد تواندیاست و م یکارصرر در برابر اهمال یعامل محافظت کیفراتر از  یخودکارآمد تیاهم

شده را با اعتماد و  بات آموخته یآگاه هن یهااست، ممکن است مهارت یرومندترین یخودکارآمد یکه واجد باورها یآموزدانش گر،ید

ممکن  نییپا یآموزان با خودکارآمددانش کهیهد؛ درحالنشان د یتررفتار مبموس رییکند و تغ ادهیپ یدرس زیبرانگچالش یهاتیدر موقل یشتریب

 ک،یروبرو شوند )چو یبه عمل با دشوار نشیب نیا لیخود، در تبد یهاتیشک در قابب لیبه دل ،یآگاهتوجه یهامهارت یریپ  از فراگ یاست حت

چه  یبرا یبیمداخبه تحص کیکه  دهدیمنشان  یبیتلد یالگو کیدر قالب  رهایمتغ نیا انیم وندیپ یبررس(. 1۴۰۳و همکاران،  ی؛ صمد2۰2۵

 یالاسلامخی)ش سازدیهموار م یفرد یهامتناسب با تفاوت یهاآموز  یطراح یرا برا نهیرا دارد و زم یبازده نیشتریب یطیو تحت چه شرا یکسان

 (. 1۴۰۰و همکاران، 

پرسش  نیدر مدارس، پژوهش حاضر درصدد است تا به ا یاربردک یالگوها نیو ضرورت تدو یکاراهمال ندهیفرسا یامدهایبا توجه به پ ن،یبنابرا

 ایآموزان دختر دوره دوم متوسطه ا ربوش است و آدانش یبیتحص یکاربر کاهش اهمال یبیتحص یآگاهآموز   هن ایپاسخ دهد که آ یاساس

 کند؟یم فایرابطه ا نیدر ا یاکنندهلینتش تلد یبیتحص یخودکارآمد

 

 ری و پیشینه پژوهشمبانی نظ

 پیشینه نظری

 کننده آنکاری تحصیبی و سازوکارهای تبییناهمال. 1

ترین مفهوم خود، نوعی نارسایی در ساماندهی رفتار و طفره رفتن غیرمنطتی از انجام وظایف با وجود آگاهی از عواقب کاری در گستردهاهمال

ای بارز از اختلال در فرایندهای خودتنظیمی یادگیری کاری تحصیبی جبوهموز ، اهمال. در بافت آ(2۰۰۷شود )استیل، ناخوشایند آن تلریف می

گردد )سولومون و های پایانی نمایان میسازی فلالیتها، تدوین تکالیف کلاسی و آمادههایی چون آمادگی برای آزموناست که غالباً در فلالیت

های مدیریت زمان نیست، ببکه حاصل نوعی کاری صرفاً ملبول تنببی یا فتدان مهارتهمالرفتاری، ا-. از منظر رویکرد شناختی(1۹۸۴را ببوم، 

کاری باسکو است. بر اساس الگوی چرخه اهمال« رفتارهای اجتنابی»و « هیجانات منفی»، «افکار ناکارآمد»سوگیری شناختی و چرخه ملیوب میان 

، موجی از پریشانی هیجانی، «(کنممن کار را خراب می)»اضطراب ناشی از ترس از شکست  گرایی افراطی و، باورهای غیرمنطتی نظیر کمال(2۰1۰)

برد. این اجتناب مدت این احساسات ناخوشایند، به رفتار اجتنابی و تلویق تکبیف پناه میاندازند که فرد برای تسکین کوتاهتنش و بیمناکی به راه می

ا متراکم ساختن وظایف و تشدید احساس گناه و خودسرزنشی، چرخه را مجدداً با شدتی بیشتر بازتولید نشاند، اما بگرچه در لحظه تنش را فرو می

کاری را بازتابی از ضلف در کارکردهای اجرایی، خودتنظیمی پایین و ناتوانی در مهار پردازان حوزه شناخت، اهمالکند. افزون بر این، نظریهمی

 . (1۳۹۸نمایند )مطیلی و همکاران، ی اهدار ببندمدت قبمداد میهای هیجانی آنی در جهت پیگیروسوسه

 انگیزشی-های شناختی. خودکارآمدی تحصیبی و چارچوب2

ها و گیرد، ناظر بر باور درونی فرد نسبت به قاببیتسرچشمه می( 1۹۹۷اجتماعی آلبرت بندورا )-مفهوم خودکارآمدی که از نظریه شناختی

های آموزشی، خودکارآمدی دهی و اجرای اقدامات لازم جهت دستیابی به سطوح ملینی از عمبکرد است. در محیطهای خود برای سازمانظرفیت

های درسی و دستیابی به اهدار تحصیبی اطلاق ا  در فراگیری مطالب، غببه بر دشواریآموز از تواناییشده دانشتحصیبی به اطمینان ادراک

گانه بندورا، رفتار انسان محصول دادوستد پویای عوامل درونی، محیطی و رفتاری ر پایه الگوی عبیت متتابل سه. ب(1۹۹۹شود )مورگان و جینکز، می
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کنند. خودکارآمدی از چهار خاستگاه بنیادین عنوان یک میانجی و فیبتر شناختی، شیوه تفسیر رویدادها را تلیین میاست و باورهای کارآمدی به

های فیزیولوژیکی و اجتماعی، و وضلیت-های کلامیپیشین، تجارب جانشین )الگوبرداری از همسالان(، ترغیبشود: تجارب تسبط تغذیه می

آموزی که از باورهای خودکارآمدی استواری برخوردار است، شکست را نشانه عدم شایستگی  اتی ندانسته ببکه آن را ناشی از عاطفی. دانش

دهد. از دیدگاه پذیری شناختی والاتری نشان میکوشی و انلطارزا، پایداری، سوتاجهه با تکالیف چالشکند و در موراهبردهای ناکافی تفسیر می

کند، های بازدارنده نظیر اضطراب امتحان را تلدیل میتنها هیجانشناختی است که نهنگر نیز خودکارآمدی یک سازه سرمایه روانشناسی مثبتروان

؛ 2۰22دهد )مادوک ، یستگی، فراگیر را از موضع انفلال و تردید خارج ساخته و به سوی عامبیت فلال سوق میسازی اراده و شاببکه با فلال

 . (1۴۰2صدوقی و اسکندری، 

 آگاهی و ا رات تنظیمی آن بر یادگیری.  هن۳

، کنجکاوی و پرهیز از قضاوت و دهی هدفمند توجههایی چون جهتآگاهی، وضلیتی از هوشیاری ملطور به زمان حال است که با ویژگی هن

« عمبکرد خودکار»ها غالباً در وضلیت های نوین پردازشگری  هن، انسان. در چارچوب مدل(2۰۰۹زین، گردد )کاباتگذاری مشوص میارز 

کند. تکالیف را تشدید می پذیری هیجانی و فرار ازبرند که این حالت، آسیبو نشووار فکری درباره گذشته یا نگرانی پیرامون آینده به سر می

آموزند که تجارب هیجانی آگاهی با تکیه بر سازوکارهایی نظیر تمرکز بر تنف ، پویش بدنی و گسبش شناختی، به یادگیرنده میهای  هنتمرین

زده و اجتنابی پرهیز های شتابعنوان رویدادهایی گذرا در پهنه  هن بنگرد و از واکنشناخوشایند، خستگی یا اضطراب ناشی از تکبیف را صرفاً به

بوشد و فراگیر را قادر های نظارت فراشناختی و کنترل توجه را استحکام میآگاهی در بستر تحصیبی، ظرفیت.  هن(2۰1۳کند )سگال و همکاران، 

ها برقرار باط غیرواکنشی با این شناخت، ارت«(توانم این تکبیف را انجام دهمنمی)»کن یا افکار ناکارآمد پرتسازد در لحظه هجوم افکار حواسمی

پذیری شناختی، فضای روانی لازم را برای شروع و تداوم تکالیف سازد. این فرایند از طریق کاهش برانگیوتگی فیزیولوژیکی و ارتتای انلطار

 سازد. درسی مهیا می

 آگاهیکننده خودکارآمدی در مداخبه  هن. مدل ترکیبی: نتش تلدیل۴

کاری را تواند اهمالآگاهی با کاستن از شدت هیجانات بازدارنده و مهار اجتناب تجربی، مستتیماً میدهد که  هناین سه سازه نشان می پیوند میان

آموزان ندارد. بر اساس آگاهی به رفتارهای کارکردی درسی، ماهیتی یکنواخت در میان تمام دانشهای توجهتتبیل دهد. با این حال، ترجمه مهارت

آموزانِ با خودکارآمدی کننده در این فرایند ایفای نتش کند؛ بدین ملنا که دانشعنوان یک سازه تلدیلتواند بهمبانی شناختی، خودکارآمدی می

آگاهی )مانند پذیر  استرس و حفظ تمرکز( را با جسارت و های خود، ابزارهای  هنفرض  هنی مثبت پیرامون توانمندیبالا، به سبب پیش

دهند. در متابل، فتدان های تحصیبی واقلی عمبیاتی کرده و کاهش چشمگیرتری در رفتارهای تلویتی نشان میرآمدی بیشتری در محیطکا

رو، آگاهی در مواجهه با تکالیف دشوار به شمار آید. از اینهای  هنکارگیری ا ربوش مهارتشده ممکن است مانلی در بهکارآمدی ادراک

کارانه هدایت و تلدیل آگاهی را بر کاهش رفتارهای اهمالای است که شدت ا ر آموز   هنکنندهبی بستر شناختی تلیینخودکارآمدی تحصی

 کند. می

 تجربیپیشینه 

گذارند. در کاری تحصیبی صحه میآگاهی، خودکارآمدی و اهمالالمببی بر روابط چندگانه میان  هنهای پژوهشی در سطوح مبی و بینیافته

های مبتنی بر نشان دادند که مداخلات و آموز ( 1۳۹۸و مطیلی و همکاران )( 1۳۹۸کیان و همکاران )بیات تجربی داخل کشور، آرمانیاد
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کاری تحصیبی و ابلاد آن )آمادگی برای امتحانات و تکالیف( را کاهش داده و موجب بهبود خودتنظیمی و طور ملناداری اهمالآگاهی به هن

آگاهی در بافت آموزشی، نه تنها نیز گزار  کردند که آموز   هن( 1۴۰1آبادی و همکاران )شوند. حسنمدی فراگیران میباورهای کارآ

زاده و همکاران های مهدیدهد. از سوی دیگر، پژوهشآموزان را ارتتا مینشاند، ببکه سرزندگی و درگیری تحصیبی دانشکاری را فرو میاهمال

کارانه را به ا بات رساندند. پیوند ملکوس و نیرومند میان خودکارآمدی تحصیبی و گرایش به رفتارهای اهمال( 1۳۹۸سفی )و چراغی و یو( 1۳۹۷)

توانند به آگاهی میدریافتند که رویکردهای مبتنی بر  هن( 1۳۹۷زاده و همکاران )و ولی( 1۴۰۰گیوی و حتوقی )الاسلامی، قمریهمچنین، شیخ

 آموزان عمل کنند. سازی و تتویت باورهای خودکارآمدی دانشمد در جهت فلالعنوان ابزاری کارآ

های خودتنظیمی از تدیید کرد که نتص در خودکارآمدی و مهارت( 2۰۰۷المببی نیز نتایج فراتحبیل کلاسیک استیل )های بیندر گستره پژوهش

کبی در مدیریت هیجانات منفی دانستند و ا ربوشی کاری را اساساً مشاهمال( 2۰1۳کاری است. سیرویز و فیچل )های پایداری اهمالترین ریشهعمده

ها متمرکز ای بر تلامل ساختاری این سازههای اخیر، مطاللات زنجیرهآگاهی را از مجرای بهبود تنظیم هیجان تبیین کردند. در سالمداخلات  هن

کاری آگاهی و افت اهمالبر نتش محوری خودکارآمدی در پیوند میان  هن( 2۰2۵دالله )و ژو و عب( 2۰2۰ای که لیو و همکاران )گونهاند؛ بهشده

افزایی و تتویت ای داشته و سطوح بالای آن موجب همکنندهنشان داد که خودکارآمدی نتش تلدیل( 2۰2۵تدکید کردند. افزون بر این، چویک )

و ( 2۰2۵و نتایج لبیبی و همکاران )( 2۰2۵ها همسو با فراتحبیل مائو و همکاران )این یافتهگردد. کارانه میآگاهی بر افت رفتارهای اهمالا ر  هن

گرایی منفی، موجبات کاهش های شناختی ناکارآمد نظیر کمالآگاهی از طریق مهار مؤلفههای  هنمبین آن است که تمرین( 2۰2۵یو و همکاران )

 کند.ها نتشی کبیدی ایفا میمندی از این آموز های باوری یادگیرنده در نحوه بهرهسازند و در این بین، ویژگیتلبل را فراهم می

 

 شناسیروش

آزمایشی با طرح های کمی و آزمایشی از نوع نیمهها، در زمره پژوهشپژوهش حاضر از نظر هدر، کاربردی و از منظر نحوه گردآوری داده

آموزان دختر دوره دوم متوسطه شهر قروه در سال دارد. جامله آماری پژوهش را تمامی دانش آزمون همراه با گروه کنترل قرارآزمون ر پ پیش

گیری در دسترس آموز واجد شرایط به رو  نمونهدانش ۳۰نفر تشکیل دادند. از میان این جامله، ابتدا تلداد  12۳۷به تلداد  1۴۰۴-1۴۰۵تحصیبی 

های ورود به پژوهش شامل نفر( جایگزین شدند. ملاک 1۵نفر( و کنترل ) 1۵آزمایش ) صورت تصادفی در دو گروه همگنانتواب و سپ  به

دهنده سطح آزمون )نشاندر پیش ۸1کاری بالاتر از سال(، کسب نمره اهمال 1۷اشتغال به تحصیل در پایه دهم دوره دوم متوسطه )دامنه سنی 

ای و زمان سایر خدمات مشاورهیا برای شرکت در جبسات مداخبه، و عدم دریافت همآموز و اولکاری بالا(، رضایت کتبی و آگاهانه دانشاهمال

 های خروج نیز شامل غیبت در بیش از دو جبسه آموزشی یا انصرار داوطببانه از ادامه فرایند مداخبه تلیین گردید. شناختی بود؛ ملاکروان

 استفاده قرار گرفتند:های متغیرهای پژوهش، ابزارهای زیر مورد جهت گردآوری داده

با هدر ارزیابی گرایش ( 1۹۸۴این متیاس توسط سولومون و را ببوم ) (:PASS)کاری تحصیبی سولومون و را ببوم الف( پرسشنامه اهمال

ابزار سه مؤلفه باشد. این ای لیکرت میدرجهگویه در قالب طیف پنج 2۷های درسی تدوین شده است و مشتمل بر آموزان به تدخیر در فلالیتدانش

های پایان ترم و آماده شدن برای فلالیت( 1۹تا  ۹های ، آماده شدن برای تکالیف )گویه(۸تا  1های اصبی شامل آماده شدن برای امتحانات )گویه

تا  2۷مرات حاصل بین شوند. نگذاری میصورت ملکوس نمرهبه 2۵و  2۳، 21، 16، 1۵، 11، 6، ۴، 2های سنجد. گویهرا می( 2۷تا  2۰های )گویه

کاری دهنده اهمالنشان ۸1کاری متوسط و نمرات بالاتر از بیانگر اهمال ۸1تا  ۵۵کاری پایین، ملرر اهمال ۵۴تا  2۷نوسان دارد که در آن دامنه  1۳۵

است؛ در پژوهش حاضر نیز ضریب  به دست آمده ۰/۸6های پیشین داخبی و در هنجاریابی ۰/۸۹شدید است. پایایی کبی پرسشنامه در مطالله اولیه 

 برآورد شد که حاکی از همسانی درونی مطبوب ابزار است.  ۰/۷۹آلفای کرونباخ برای کل متیاس 
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جهت سنجش ادراک و باور ( 1۹۹۹این متیاس توسط مورگان و جینکز ) (:MJSESب( پرسشنامه خودکارآمدی تحصیبی مورگان و جینکز )

متیاس ای لیکرت است. پرسشنامه از سه خردهدرجهعبارت بر پایه طیف پنج ۳۰های درسی خود ساخته شده و دارای آموزان نسبت به توانمندیدانش

صورت ملکوس در آن به 2۳و  22، 2۰، 1۹، 16، 1۵، ۵، ۴های گویه( تشکیل شده که گویه 1۳گویه( و بافتار ) ۴گویه(، کوشش ) 1۳استلداد )

سطح متوسط و نمرات  ۷۵تا  ۵۳سطح پایین،  ۵2تا  ۳۰متغیر است که در آن نمرات  1۵۰تا  ۳۰این آزمون بین  شوند. دامنه نمراتگذاری میارز 

و در پژوهش حاضر به رو  آلفای  ۰/۸2گردد. پایایی این پرسشنامه توسط سازندگان نمایانگر خودکارآمدی تحصیبی بالا تبتی می ۷۵بیش از 

 دهد. سنجی آن را مورد تدیید قرار میانبه دست آمد که کفایت رو ۰/۷1کرونباخ 

مسئولان مدارس آغاز گردید. در  وپرور  شهرستان قروه و انجام هماهنگی بافرایند اجرای پژوهش پ  از اخذ مجوزهای قانونی از اداره آموز 

آزمون تکمیل نمودند. سپ  گروه ن پیشعنواهای پژوهش را بهمرحبه نوست، هر دو گروه آزمایش و کنترل در شرایطی کاملاً یکسان پرسشنامه

آگاهی تحصیبی قرار گرفت. جبسات توسط دقیته( تحت آموز  برنامه  هن ۷۵تا  6۰جبسه آموزشیِ هفتگی )هر جبسه به مدت  ۸آزمایش طی 

یت توجه و رهاسازی افکار ای )جبسه اول(، هدادقیتهآگاهی و تمرین تنف  سهپژوهشگر اجرا شد و محورهای مداخبه مشتمل بر آشنایی با  هن

گذاری بندی )جبسه چهارم(، هدرکاری و اولویتمزاحم )جبسه دوم(، مدیریت استرس و تنف  شکمی )جبسه سوم(، شناخت عوامل اهمال

مد تلویق و سنج حین مطالله )جبسه پنجم(، تتویت تجارب تسبط و خودکارآمدی )جبسه ششم(، اصلاح افکار ناکارآمدت و استفاده از زمانکوتاه

گونه های خودتنظیمی )جبسه هشتم( بود. در طول این مدت، گروه کنترل هیچسازی و تثبیت مهارتبازسازی شناختی )جبسه هفتم(، و مرور، یکپارچه

ارزیابی قرار  آزمون موردای دریافت نکرد و در لیست انتظار باقی ماند. پ  از اتمام دوره آموزشی، هر دو گروه مجدداً در مرحبه پ مداخبه

 گرفتند. 

های فرضها، در سطح آمار توصیفی از میانگین و انحرار ملیار استفاده شد؛ در سطح آمار استنباطی، پ  از بررسی پیشمنظور تجزیه و تحبیل دادهبه

های آزمون لوین و همگنی شیبها با ویبک، همگنی واریان -ها از طریق آزمون شاپیروهای پارامتریک )شامل بررسی نرمال بودن دادهآزمون

و برای آزمون نتش  (ANCOVAمتغیره )رگرسیون(، جهت آزمون فرضیه اصبی ا ربوشی آموز  از آزمون تحبیل کوواریان  تک

 1مدل ) ۴.2نسوه  PROCESSگیری از ماکروی کنندگی خودکارآمدی تحصیبی و ا رات شرطی آن، از تحبیل رگرسیون تلدیبی با بهرهتلدیل

 استفاده گردید.  SPSSافزار هیز( در نرم
 

 هایافته

طور مساوی در دو گروه آزمایش سال شرکت داشتند که به 1۷آموز دختر پایه دهم دوره دوم متوسطه با میانگین سنی دانش ۳۰در این پژوهش تلداد 

 نفر( گمارده شدند.  1۵نفر( و کنترل ) 1۵)

 آمار توصیفی متغیرهای پژوهش. 1

های آزمایش آزمون برای گروهآزمون و پ کاری تحصیبی و خودکارآمدی تحصیبی در دو مرحبه پیشن و انحرار ملیار متغیرهای اهمالمیانگی

 گزار  شده است.  1و کنترل در جدول 

 آزمون به تفکیک گروهآزمون و پسمیانگین و انحراف معیار متغیرهای پژوهش در مراحل پیش .1جدول 

 انحراف معیار میانگین لهمرح گروه متغیر

 کاری تحصیلیاهمال

 ۴.۴ ۹۵.۹ آزمونپیش کنترل

 ۵.1 ۹۷.۸ آزمونپ  کنترل

 ۵.6 ۹6.۳ آزمونپیش آزمایش

 ۵.2 ۵۳.۴ آزمونپ  آزمایش
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 خودکارآمدی تحصیلی

 ۵.۸ 1۰۴.1 آزمونپیش کنترل

 ۵.۳ 1۰6.1 آزمونپ  کنترل

 6.1 1۰۵.6 آزمونپیش آزمایش

 6.۴ 126.۳ آزمونپ  یشآزما

آزمون ( به پ ۹6.۳آزمون )کاری تحصیبی در گروه آزمایش از مرحبه پیششود، میانگین نمرات اهمالمشاهده می 1طور که در جدول همان

انگین نمرات (. همچنین می۹۷.۸به  ۹۵.۹( کاهش محسوسی یافته است، در حالی که در گروه کنترل تغییرات چندانی رخ نداده است )از ۵۳.۴)

 دهد. ( رشد نشان می1۰۵.6آزمون )( نسبت به پیش126.۳آزمون )خودکارآمدی تحصیبی در گروه آزمایش در پ 

 های آزمون کوواریان فرض. بررسی پیش2

و همگنی شیب خط ها، همگنی واریان  خطای متغیر وابسته های نرمال بودن توزیع دادهفرضپیش از اجرای تحبیل کوواریان  و رگرسیون، پیش

 تبویص گردیده است.  2رگرسیون بررسی شد که نتایج در جدول 

 های آماری تحلیل کوواریانسفرضخلاصه آزمون پیش .2جدول 

 درجه آزادی آماره آزمون / منبع اثر فرضنوع پیش
سطح 

 (pمعناداری )
 نتیجه

 فرضشرعایت پی ۰.6۰ 1۵ ۰.۹۵ ویبک-شاپیرو آزمون کنترل(نرمال بودن )پیش

 فرضرعایت پیش ۰.۴۰ 1۵ ۰.۹۴ ویبک-شاپیرو آزمون کنترل(نرمال بودن )پس

 فرضرعایت پیش ۰.۴۰ 1۵ ۰.۹۰ ویبک-شاپیرو آزمون آزمایش(نرمال بودن )پیش

 فرضرعایت پیش ۰.۸۰ 1۵ ۰.۹۷ ویبک-شاپیرو آزمون آزمایش(نرمال بودن )پس

 فرضرعایت پیش ۰.۳۰ 1و  1.2 2۸ (Fلوین ) هاهمگنی واریانس

 فرضرعایت پیش ۰.۹۰ 1 ۰.۰2 آزمونپیش× ا ر متتابل گروه  کاری(همگنی شیب رگرسیون )اهمال

 فرضرعایت پیش ۰.۴۰ 1 ۰.6۰ خودکارآمدی× ا ر متتابل گروه  همگنی شیب رگرسیون )خودکارآمدی(

( که موید برقراری فرض توزیع نرمال <۰.۰۵pها ملنادار نشد )یک از مراحل و گروهویبک در هیچ-، آزمون شاپیرو2بر اساس اطلاعات جدول 

ها با متغیر گروه ملنادار آزمون(. همچنین ا ر تلامبی پیشF=1.2, p=0.30ها را تایید کرد )است. آزمون لوین نیز عدم ملناداری تفاوت واریان 

 .ای آزمون کوواریان  فراهم استجردهنده همگنی شیب خطوط رگرسیون است؛ لذا شرایط برای انگردید که نشان

 کاری تحصیبیآگاهی بر کاهش اهمال. آزمون فرضیه اول: ا ربوشی آموز   هن۳

درج  ۳انجام شد که نتایج در جدول  (ANCOVAمتغیره )آزمون، تحبیل کوواریان  تکمنظور بررسی تد یر مداخبه پ  از کنترل نمرات پیشبه

 گردیده است. 

 کاری تحصیلیآگاهی بر اهمالمتغیره جهت بررسی اثر آموزش ذهنکوواریانس تک . نتایج تحلیل۳جدول 

 منبع تغییرات
مجموع مجذورات 

(SS) 
 (η2اندازه اثر ) (pسطح معناداری ) Fآماره  (MSمیانگین مربعات ) (dfدرجه آزادی )

 ۰.6۳ ۰.۰1 ۴.1۵ ۹۸۴.۳ 1 ۹۸۴.۳ گروه )مداخله(
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 — — — 6۳.۹ 26 166۰.۵ خطا

 — — — — ۳۰ 6۰۰۳۸ کل

 <۰.۰1pکاری تحصیبی از نظر آماری در سطح آزمودنی )گروه( بر اهمالآزمون، ا ر عامل بین، پ  از کنترل ا ر پیش۳های جدول بر اساس یافته

کاری تحصیبی ن اهمالآزمودرصد از تغییرات نمرات پ  6۳دهد است که نشان می ۰.6۳آمده برابر با دست(. اندازه ا ر بهF=4.15ملنادار است )

آگاهی بر کاهش آگاهی تحصیبی بوده است. بدین ترتیب فرضیه اول پژوهش مبنی بر ا ربوشی آموز   هنناشی از شرکت در دوره آموز   هن

 .شودکاری تحصیبی تایید میهمالا

 کنندگی خودکارآمدی تحصیبیآزمون فرضیه دوم: بررسی نتش تلدیل. ۴

کاری تحصیبی، از رگرسیون تلدیبی با آگاهی و اهمالکنندگی خودکارآمدی تحصیبی در رابطه بین آموز   هنجهت آزمون فرضیه تلدیل

 اند. تجمیع شده ۴های براز  کبی و ضرایب رگرسیونی در جدول استفاده شد. شاخص ۴.2نسوه  PROCESSافزونه  1استفاده از مدل 

 کنندگی خودکارآمدی تحصیلیدیلهای مدل تعخلاصه ضرایب رگرسیون و شاخص .۴جدول 

 هامتغیرها و شاخص
ضریب غیراستاندارد 

(B) 
 tآماره  (SEخطای استاندارد )

سطح معناداری 

(p) 

 ۰.۰۰1 ۵.۴ 1۹.6 1۰6.۹ گروه

 ۰.۰۸۰ 1.۷ ۰.2 ۰.۴ خودکارآمدی تحصیلی

خودکارآمدی )اثر × گروه 

 تعاملی(
-1.۴ ۰.2 -۷.۷ ۰.۰۰1 

 ۰.6۰۰ ۰.۵ ۰.۳ ۰.2- کاریآزمون اهمالپیش

 R = 0.89 R^2 = 0.۷۹ های برازش کلی مدل:شاخص
F_{(4, 25)} = 56.7 (p < 

۰.۰۰1) 
— 

 Delta R^2 = 0.03\ آزمون اثر تعامل:
F_{(1, 25)} = 59.8 (p < 

۰.۰۰1) 
— — 

درصد از واریان   ۷۹توانسته است ( و ,۰.۰1p> F = 56.7حاکی از آن است که کل مدل رگرسیون تلدیبی ملنادار بوده ) ۴های جدول یافته

 <۰.۰1p(. ضریب تلامبی گروه و خودکارآمدی تحصیبی از نظر آماری منفی و ملنادار است )R^2 = 0.79کاری تحصیبی را تبیین نماید )اهمال

B = -1.4, t = -7.7, ۰.۰۰1شده است )درصد  ۳(. همچنین افزودن ا ر تلامبی به مدل موجب افزایش ملنادار ضریب تلیین به میزانp> Delta 

R^2 = 0.03, F = 59.8,کننده داشته و با افزایش سطح دهد که خودکارآمدی تحصیبی نتش تلدیل(. منفی بودن این ضریب نشان می

 شود. کاری تحصیبی تشدید میآگاهی بر افت اهمالخودکارآمدی، ا ر آموز   هن

 کنندهف متغیر تلدیلهای ساده( در سطوح موتبآزمون ا رات شرطی )شیب. ۵

کنندگی، ا ر مداخبه در سه سطح پایین، متوسط و بالای خودکارآمدی تحصیبی )بر اساس میانگین و یک انحرار تر نتش تلدیلبرای تبیین دقیق

 تر( بررسی شد. ملیار بالاتر و پایین

 لف خودکارآمدی تحصیلیکاری تحصیلی در سطوح مختآگاهی تحصیلی بر اهمالاثرات شرطی آموزش ذهن .۵جدول 
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 ٪۹۵فاصله اطمینان  (pسطح معناداری ) tآماره  (SEخطای استاندارد ) (Bاثر مداخله ) سطح خودکارآمدی )نمره برش(

 [2۸.۷-. ۳6.1-] ۰.۰۰1 1۷.1- 1.۹ ۳2.۷- (۹7پایین )

 [۴1.۸-. ۴6.6-] ۰.۰۰1 ۳۸.1- 1.2 ۴۴.2- (10۵متوسط )

 [۴۹.6-. ۵6.1-] ۰.۰۰1 ۳۴.۳- 1.6 ۵2.۸- (111بالا )

( و بالای خودکارآمدی B = -44.2(، متوسط )B = -32.7کاری در هر سه سطح پایین )آگاهی بر کاهش اهمال، ا ر آموز   هن۵مطابق جدول 

(B = -52.8 از نظر آماری در سطح )۰.۰۰1p>  افزایش شود. با این حالکدام شامل صفر نمیدرصد در هیچ ۹۵ملنادار است و فاصبه اطمینان ،

آموزانی که خودکارآمدی بالاتری دارند، به شکل بارزتر و با شدت دهد دانشقدرمطبق ضرایب رگرسیونی از سطح پایین به سطح بالا نشان می

 اند. مند شدهکاری تحصیبی بهرهآگاهی برای مهار رفتارهای تلویتی و اهمالبیشتری از مداخبه  هن

 

 گیرینتیجهبحث و 

آموزان دختر دوره دوم متوسطه و کاری تحصیبی دانشآگاهی تحصیبی بر کاهش اهمالحاضر، بررسی ا ربوشی آموز   هن هدر از پژوهش

متغیره نشان داد که مداخبه مبتنی آمده از تحبیل کوواریان  تکدستکنندگی خودکارآمدی تحصیبی در این رابطه بود. نتایج بهتبیین نتش تلدیل

های پیشین آموزان را کاهش دهد. این یافته با نتایج پژوهشکاری تحصیبی دانشطور ملناداری اهمالتوانسته است بهآگاهی تحصیبی بر  هن

در بافت پژوهشی ( 1۴۰1آبادی و همکاران )و حسن( 1۳۹۸، مطیلی و همکاران )(1۳۹۸کیان و همکاران )همسویی دارد؛ از جمبه با مطاللات آرمانی

آگاهی در تتبیل رفتارهای تلویتی، اضطراب امتحان و افزایش درگیری و خودتنظیمی تحصیبی تدکید داخلات  هنداخل کشور که بر نتش م

، (2۰22، یانگ و یائو )(2۰1۵، براون و همکاران )(2۰1۳های سیرویز و فیچل )المببی با یافتههای بیناند. همچنین این نتیجه در پهنه پژوهشکرده

آگاهی و گرایش به هماهنگ است که همگی بر پیوند ملکوس میان سازه  هن( 2۰2۵و یو و همکاران )( 2۰2۵اران )، مائو و همک(2۰2۴مایر )

 اند. کاری صحه گذاشتهاهمال

یشه در ریزی تتویمی نیست، ببکه رصرفاً ناشی از تنببی یا ضلف در برنامه کاری تحصیبی رفتاریتوان استدلال نمود که اهمالدر تبیین این یافته می

کاری باسکو، تکالیف درسی غالباً با افکار خودآیند نتص در خودتنظیمی هیجانی و مواجهه اجتنابی با وظایف دارد. بر اساس الگوی چرخه اهمال

نند و فرد کاند که این باورها هیجانات ناخوشایندی نظیر اضطراب و آشفتگی درونی ایجاد میگرایی ناکارآمد همراهمنفی، ترس از شکست و کمال

آگاهی، تنف  های توجهگیری از تکنیکآگاهی تحصیبی با بهرهاندازد. آموز   هنها، انجام فلالیت را به تلویق میبرای گریز آنی از این تنش

که افکار و  آموزندها میآموزان از طریق این تمرینکند. دانشهدفمند و پذیر  بدون داوری، سازوکارهای پرداز  اطلاعات را بازتنظیم می

مثابه رخدادهایی  هنی و گذرا بنگرند و پیوند خودکار میان هیجان ناخوشایند و رفتار اجتنابی را قطع نمایند. بدین ترتیب، هیجانات بازدارنده را به

گام بهمان حال و آغاز گامهای مربوط به آینده، بر زظرفیت شناختی فراگیران به جای اشتغال به نشووار فکری درباره پیامدهای شکست یا نگرانی

 شود. کاری شکسته میتکالیف متمرکز شده و چرخه ملیوب اهمال

کاری آگاهی تحصیبی و کاهش اهمالکنندگی خودکارآمدی تحصیبی در رابطه میان آموز   هنیافته بنیادین دیگر پژوهش، تدیید نتش تلدیل

آگاهی در هر سه سطح پایین، متوسط و بالای نشان داد که گرچه مداخبه  هنبود. نتایج تحبیل رگرسیون تلدیبی و بررسی ا رات شرطی 

کاری گردیده، اما با افزایش سطح خودکارآمدی تحصیبی، شدت ا ربوشی آموز  در فروپاشی رفتارهای خودکارآمدی موجب افت اهمال
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، (1۳۹۸، چراغی و یوسفی )(1۳۹۷زاده و همکاران )شده توسط مهدیئهطور ملناداری فزونی یافته است. این یافته با شواهد تجربی اراکارانه بهاهمال

افزا در مهار همووانی دارد که خودکارآمدی را عنصری کبیدی و هم( 2۰2۵ویژه مطالله چویک )و به( 2۰2۵، ژو و عبدالله )(2۰2۰لیو و همکاران )

 اند. زار  کردهآگاهی گهای مبتنی بر  هنرفتارهای تلویتی و بهبود ا ربوشی برنامه

وجو کرد. اجتماعی بندورا و الگوهای خودتنظیمی یادگیری زیمرمن جست-توان در چارچوب نظریه شناختیتبیین نظری این الگو را می

ز آموزانی که اکند. دانشدهی میزا را جهتمثابه باوری درونی، میزان احساس تسبط و پایداری فرد در برابر موانع چالشخودکارآمدی به

برند؛ بنابراین، هنگامی که این های شناختی مثبتی نسبت به توان حل مسئبه خود بهره میفرضخودکارآمدی تحصیبی بالاتری برخوردارند، از پیش

تماد شوند، این ابزارها را با قاطلیت و اعپرتی مجهز میآگاهی نظیر پذیر  هیجانات و مدیریت حواسهای  هنآموزان به مهارتدسته از دانش

آموزان با دهند. در نتطه متابل، دانشهای تحصیبی استتامت نشان میسازی کرده و در مواجهه با چالشهای عمبی مطالله پیادهبیشتری در موقلیت

واجهه های فردی و ترس از ناتوانی، ممکن است در مآگاهی، به دلیل شک در قاببیتهای  هنخودکارآمدی پایین، حتی در صورت فراگیری بینش

تحصیبی نه صرفاً یک سازه انگیزشی  رو، خودکارآمدیبا نوستین موانع درسی مجدداً در ورطه درماندگی و رفتارهای اجتنابی گرفتار شوند. از این

 سازد. شناختی را در حوزه یادگیری حداکثر میدهنده است که کارآمدی مداخلات رواننیاز و بستری شتابمنفرد، ببکه پیش

های شناختی مبتنی بر شایستگی محور و تمرکز بر لحظه حال با سازههای این مطالله گویای آن است که تبفیق رویکردهای پذیر ، یافتهدر مجموع

های پذیری یافتهکاری در مدارس فراهم آورد. با وجود دستاوردهای عبمی حاصل، تلمیمتواند الگویی جامع برای پیشگیری و درمان اهمالفردی، می

آموزان دختر پایه دهم دوره دوم متوسطه یک شهرستان محدود ه آنکه نمونه پژوهش صرفاً به دانشروست؛ از جمبهایی روبهضر با محدودیتحا

سازد. یهای تحصیبی را با احتیاط مواجه مآموزان پسر یا سایر پایهبوده و انتواب نمونه به شیوه در دسترس انجام پذیرفته است که تلمیم نتایج به دانش

ها را در پی دارد و اند که احتمال سوگیری مطبوبیت اجتماعی در پاسخدهی فردی بودهها مبتنی بر گزار آوری دادهعلاوه بر این، ابزارهای جمع

 های زمانی، امکان سنجش پایداری درازمدت ا رات مداخبه را سبب کرده است. عدم پیگیری طولی نتایج به سبب محدودیت

آگاهی تحصیبی را در کنار های آموز   هنوتربیت، کارگاهاندرکاران نظام تلبیمشود مشاوران و دستهای حاصل، پیشنهاد میافتهبر اساس ی

آمیز و بازخوردهای کلامی مثبت( در تتویم آموزشی و پرورشی مدارس ادغام های ویژه تتویت خودکارآمدی )مانند تجارب تسبط موفتیتبرنامه

کاری ای و غربالگری سطوح خودکارآمدی و اهمالترین بازدهی در مهار رفتارهای تلویتی به دست آید. همچنین سنجش دورهنمایند تا بیش

های آتی نیز توصیه تواند بستر شناسایی زودهنگام فراگیران در ملرض خطر و مداخبه هدفمند را فراهم سازد. در قبمرو پژوهشآموزان میدانش

های چندماهه آموزان پسر، انواع مدارس )دولتی، غیردولتی، سمپاد( و همراه با پیگیریبوشی این مداخبه را در میان دانششود پژوهشگران ا رمی

گرایی و سرزندگی تحصیبی را در ساختارهای میانجی شناختی نظیر تنظیم شناختی هیجان، کمالمورد ارزیابی قرار دهند و نتش سایر متغیرهای روان

 چندگانه بررسی نمایند.  کنندهیا تلدیل

 

 سپاسگزاری 

مطالله را فراهم  نیا یاجرا نهیخود زم مانهیصم یپژوهش که با همکار نیکننده در اآموزان شرکتدانش هیو کب یمحترم، کادر آموزش تیریاز مد

  .شودیم یقدردان مانهیآوردند، صم
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 منابع

و اهمال  ی هن آگاه یمولفه ها نیرابطه ب ی(. بررس1۳۹۸بهرام، و فکور، احسان. ) ،یرستم ،یمهد ،یفتح د،یوح ،یخسروشاه یتوپچ رضا،یعب ان،یک یآرمان

 . ۴1-۳2(،  ۳6)12 ،یتوسله آموز  در عبوم پزشک. یعبوم پزشک انیدر دانشجو یبیخود پنداره تحص یانجیبا نتش م یبیتحص یکار
کاری دانشجویان دختر دانشگاه خوارزمی. پایان نامه کارشناسی ارشد، رشته کاری در کاهش اهمال(. ا ربوشی پروتکل درمان اهمال1۳۹۹ترکاشوند، عارفه. )

 المبل.روانشناسی تربیتی، دانشگاه خوارزمی، دانشکده پردی  بین

دانش و پژوهش در . یبیتحص یو اهمال کار یخودکارآمد نیدر رابطة ب یبیتحص ز یانگ ینتش واسطه گر ی(. بررس1۳۹۸. )دهیفر ،یوسفیاعظم، و  ،یچراغ
 .۴۷-۳۴( (، ۷6 یاپی)پ 2)2۰ ،یکاربرد یروان شناس

و  یبر اهمال کار یدر بافت آموزش یبر  هن آگاه ی(. ا ر مداخبه مبتن1۴۰۰. )یو عرب زاده، مهد ن،یپرو ور،یترمه، کد ،یدوست یعب درضا،یحم ،یحسن آباد

 . ۳۵-1۵(،  ۷۰)1۸ (،یرانی)روانشناسان ا یتحول یروانشناس. یبیتحص یسرزندگ

دانش آموزان دختر.  یبیتحص یو اهمال کار یانتواب بر خودکارآمد هینظر ی(. ا ربوش1۴۰1و محسن زاده، فرشاد. ) انو ،یاصل، مهو ، زهراکار، ک یمیرح

 . ۹۵۵-۹۴۳(،  2)6۵ مشهد، یدانشگاه عبوم پزشک یمجبه دانشکده پزشک

دانشگاه  انیدانشجو نیدرب یبا نشووار فکر یو  هن آگاه یرابطه خودکار آمد ی(. بررس1۳۹۳افسانه. ) ،یکاظم، و خواجوندخوشب ا،ین لتیاعظم، شر ،یرستم

 . 2۵۹-2۵۴(، ۴)2۴ ،یدانشگاه آزاد اسلام یعبوم پزشکواحد شاهرود.  یآزاد اسلام

در دو گروه دانش آموزان با  یبیتحص یبر اهمال کار یآموز   هن آگاه تد یر (. 1۳۹۸. )یقوام، صغر یمیو ابراه ا،یزاده، هدا یسبطان ل،یپور، اسماع یسلد

 .2۷۷-266(،  ۴)6 سلامت روان کودک )روان کودک(،. نییاضطراب امتحان بالا و پا

بینی فرسودگی تحصیبی دانشجویان عبوم پزشکی بر اساس خودکارآمدی تحصیبی: نتش میانجی پایداری (. پیش1۴۰2صدوقی، مجید و اسکندری، نجمه. )

 .11۴-1۰۵(: 1)2۳، مجبه ایرانی آموز  در عبوم پزشکیتحصیبی. 

 نیکنفران  ب نیدهم ،دانش آموزان یبر بهبود خودکارآمد یآموز  هدفگذار تد یر (. 1۴۰۳زهرا. ) ،یمیو رح هیرق ،یمحمد ن؛یپرو ،یاریاله ؛لایل ،صمدی

 .تهران مشاوره، آموز  و پژوهش، ،یروانشناس ،یتیعبوم ترب یالمبب

آموزان دانش یخودکارآمد یبر باورها یآگاهبر  هن یآموز  کاهش استرس مبتن ی(. ا ربوش1۴۰۰. )ایرو ،یو حتوق نیحس ،یویگ یقمر ،یعب ،یالاسلام خیش

 . 11۸-1۰۵(، 61)1۷ ،یتیترب یفصبنامه روان شناس. یبیدختر دچار افت تحص

بینی عمبکرد تحصیبی براساس حمایت خانواده حمایت دوستان و دیگران، نتش میانجی خودکارآمدی تحصیبی، (. پیش1۴۰1صیادی، یاسر و سبیمانی، حبیب. )

 .26۸-2۳۹(: ۵2)16مجذوبیت تحصیبی. فصبنامه روانشناسی تربیتی، آوری تحصیبی و تاب

استرس  ی: نتش واسطه ایبیبر مشارکت تحص یآموز   هن آگاه ی(. ا ربوش1۳۹۷ابوطالب. ) ر،یشام یو سلادت ،یدلاور، عب برز،یفرناز، درتاج، فر ،یطاهر

 . 1۷۴-1۵۷(،  ۴)1۴ ،ی. مطاللات روان شناختیبیتحص یو فرسودگ یبیتحص

. یبیتحص یکاهش اهمال کار یبر  هن آگاه یمبتن یا ر بسته آموزش ی(. ساخت و بررس1۳۹۸. )بایفر ،یفاطمه، و زران ان،یمحمود، باقر ،یدریحورا، ح ،یلیمط

 . ۴1-26(،  1)2۵ و رفتار(، شهی)اند رانیا ینیبال یو روانشناس یمجبه روانپزشک

 یدر اهمال کار یبیتحص یو خود ناتوان ساز یبیتحص ی(. نتش خودکارآمد1۳۹۷. )یمجتب ،یرضا، و سبم آباد دا،یهو د،یپور، سل ییرجا رج،یزاده، ا یمهد

 .11۰-1۰۵(،  ۳)11 (،یآموز  در عبوم پزشک یآموز  )راهبردها یراهبردها. انیدانشجو یبیتحص

 یبیتحص یو کاهش اهمالکار یبیتحص ز یانگ شیبرافزا یگروه یدرمان تیواقل ی(. ا ربوش1۳۹۳) .نی،حسیو حسن آباد دی،محمدسلییعبدخدا کبوت،الهام؛ین

 .۹۴-۸1( صص2)۳مشهد یو مشاوره. دانشگاه فردوس ینیبال یروان شناس یدانش آموزان. پژوهش ها

آن بر فلال  تد یر و  یمتمرکز بر شفتت و  هن آگاه یآموزشبسته  یابی(. ارزش1۳۹۷. )یزاده، کبر یعب یو حاج ،یدلاور، عب برز،یدرتاج، فر م،یزاده، مر یول
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