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چکیده
پژوه��ش حاضر ب��ا هدف ارائه  مدل ساختاری خودناتوان سازی بر اساس چش��م انداز زمان، باورهای هوش��ی و سبک 
فرزندپروری ادراک شده با میانجی گری خودکارآمدی تحصیلی در دانش آموزان انجام شد. روش پژوهش توصیفی و از نوع 
مدل سازی معادلات ساختاری بود. جامعه آماری پژوهش حاضر کلیه دانش آموزان دوره دوم مقطع متوسط در شهر تهران 
در سال تحصیلی 1399 بودند. تعداد افراد نمونه 400 دانش آموز بودند که با روش خوشه ای )4 مدرسه( انتخاب شدند. ابزار 
پژوهش شامل پرسشنامه ی خودکارآمدی تحصیلی اون و فرامن )1998(، مقیاس خودناتوان سازی جونز و رودوالت )1982(، 
پرسشنامه چشم انداز زمان زیمباردو )1999(، پرسشنامه فرزندپروری ادراک شده گرولنیک )1997( و مقیاس باورهای هوشی 
عبدالفتاح و ییتس )2006( بودند. داده های گردآوری شده با روش مدل سازی معادلات ساختاری تحلیل شدند. نتایج تحلیل 
داده ها نشان داد که مدل پیش بینی خودناتوان سازی بر اساس چشم انداز زمان، باورهای هوشی و سبک فرزندپروری ادراک 
شده با میانجی گری خودکارآمدی تحصیلی براساس داده های تجربی از برازش مطلوبی برخوردار است. همچنین اثر مستقیم 
و غیرمستقیم چشم انداز زمان و باورهای هوشی بر خودناتوان سازی دانش آموزان مورد تأیید قرار گرفت )p>0.05(. سبک 
فرزندپروری ادراک شده و خودکارآمدی تحصیلی به طور مستقیم بر خودناتوان سازی اثر می گذارند )p>0.05(. پژوهش 
حاضر نش��ان داد که خودکارآمدی تحصیلی در تبیین و پیش بینی خودناتوان سازی دانش آموزان نقش واسطه ای دارد. این 
متغیر از یک سو تحت تأثیر چش��م انداز زمان، باورهای هوش��ی و سبک فرزندپروری ادراک شده قرار می گیرند و از سوی 
دیگر می توانند اثر معناداری بر خودناتوان سازی دانش آموزان داشته باشند. هر کار پژوهشی با محدودیت های خاص خود 
رو به روست که این پژوهش نیز از این قاعده مستثنی نیست. از جمله محدودیت های این پژوهش شامل: روابط ساختاری 

متغیرها از طریق مدل سازی معادلات ساختاری که یک روش غیر آزمایشی است، آزمون شد.
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مقدمه
آموزش  و پ��رورش یک��ی از پراهمیت ترین بنیادها و ارگان های اجتماع��ی است که از درون یک جامعه 
برآمده ونیز عامل سازنده و تکامل  دهنده  آن جامعه است که نقش بسزایی در پیشرفت آن دارد. از میان 
سازمان های مختلفی که در آموزش و پرورش به  طور رسمی فعال هستند، مدارس به عنوان برجسته ترین 
سازم��ان اجتماعی، نقش مهمی در احق��اق اهداف اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی بر عهده دارند و لازمه  
دستیاب��ی به این اهداف، ایجاد و تقویت محیط های سازنده و داشتن دانش آموزان خلاق و توانمند است 
)راد، زاده محم��دی، حبیب��ی عسکرآباد و قنبری، 1397(. از مهم ترین اهداف تعلیم و تربیت که همواره 
محقق��ان ب��ه آن توجه ویژه ای داشته اند، پ��رورش فراگیرانی با انگیزه، با ه��دف، پیشرفت گرا و کارآمد 
اس��ت. بر این اساس دانش تعلی��م و تربیت به ویژه در زمینه انگیزش و یادگیری با استفاده از یافته های 
تحقیقاتی بروز، بیشترین نقش را در پیشبرد این هدف در مسیری درست داشته و همواره دستاوردهای 
بزرگی برای شناسایی و فهم انسان و همچنین ارتقای توانایی او حاصل شده است )مرادی زاده، پیرانی 
و فقیه��ی، 1397(. بسی��اری از تکالیف و کارهایی که نوجوانان انتظار موفقیت در آن را دارند در محیط 
آموزش��ی رقم می خ��ورد. مدرسه محلی است که ارزشمندی دانش آموز در ح��د وسیعی با ناتوانی او در 
کس��ب موفقیت مورد ارزیابی قرار گرفته در این راست��ا ادراک دانش آموز از عدم توانمندی و شایستگی 
خ��ود می تواند منجر به احساس شرم و حقارت شود. در چنین شرایطی دانش آموز از راهبردهای دفاعی 
همچون خودناتوان سازی1 برای تنظیم احساسات و خودارزشمندی استفاده می کند )دی کاستلا، بایرن 

و کاوینگتون2، 2013(.
خود ناتوان سازی از جمله سازه های اساسی در روانشناسی تربیتی است که از سال 1960 در مبحث 
روان شناس��ی مورد توجه و بررسی ب��وده است. خودناتوان سازی راهب��ردی دفاعی است که در آن فرد 
قبل از یک عملکرد، موانعی را ایجاد می کند تا به وسیله آن اسنادهایش را بعد از آن عملکرد دستکاری 
کند. خود ناتوان سازی می تواند به دو صورت رفتاری3 و ادعایی4 باشد )گاد بویس و استرجن5، 2011(. 
خودنات��وان سازی رفتاری به کاره��ای عمدی، قابل مشاهده و اغلب بیرون��ی اطلاق می شود که به طور 
مستقی��م بر عملک��رد تأثیر می گذارد، در مقابل خودناتوان سازی ادعای��ی، درونی و اتفاقی است و لزوماً 
شان��س عملک��رد مطلوب را کاه��ش نمی دهد بلکه بیشتر ب��ه بهانه تراشی محدود می گ��ردد )آرکین و 
بامگاردنر6، 1985؛ به نقل از دهقانی مفرد، 1391(. برگلاس و جونز7 )1978( پیشگامان این حیطه آن 
را یک رفتار یا مجموعه ای از عملکرد تعریف نموده اند که امکان مناسبی را ایجاد می کند تا افراد شکست 
را ب��ه عوامل خارج��ی و موفقیت را درونی بدانند. این سازه پیامدهای زی��ادی دارد و نتایج نامطلوبی بر 
نظ��ام آموزشی هر کشوری وارد می کند )برگ��لاس و جونز، 1978(. ازاین رو، بسیاری از مطالعات عوامل 
و فراینده��ای تولید کننده پدی��ده ی خودناتوان سازی و پیامدهای حاص��ل از آن را شناسایی نموده اند 
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)است��وارت و دو جرج-واکر1، 2014(. با توجه به اینکه خودنات��وان سازی  رفتاری اجتنابی می باشد که 
آشک��ارا منج��ر به کاهش عملکرد و تخریب تحصیل��ی می گردد و همچنین می توان��د تأثیر پایداری بر 
شخصی��ت و سازگ��اری آینده ی فرد بگذارد و نهایتاً مانع رشد ف��رد در بزرگسالی شود، نیاز به بررسی و 
توج��ه بیشتر در این خصوص وجود دارد. بر اساس پژوهش های مختلف، خودناتوان سازی با متغیرهای 
متع��ددی در ارتباط است )ترک، زابو و ت��وث2، 2018(؛ نتایج پژوهش سلیمانی )1396( نشان داد بین 

خودکارآمدی تحصیلی و خودناتوان سازی رابطه منفی معنی داری وجود دارد. 
 ط��ی سال ها نظریه های روانشناختی گوناگون��ی درباره چگونگی و تبیین رفتار آدمی تلاش نموده اند. 
نظریه شناختی اجتماعی هم یکی از این نظریه ها می باشد )آکین3، 2008(. بندورا4 در سال 1986 نظریه 
خ��ود را درباره عملکرد افراد بیان کرد ک��ه در آن باورهای خودکارآمدی در شناخت، انگیزش، عاطفه و 
رفت��ار آدمی نقش مهمی ایفا می نمایند. باورهای خودکارآم��دی در دانش آموزان نقش انکارناپذیری در 
انگی��زش تحصیلی، یادگیری و موفقی��ت دارد. یکی از انواع خودکارآمدی، خودکارآمدی تحصیلی5 است 
که دارای پایه ه��ای محکم در نظریه های خودکارآمدی است )بن��دورا، 1997(. خودکارآمدی تحصیلی 
ب��ه معنی اعتقاد افراد است به این که آن ها قادر هستند ب��ه طور موفقیت آمیزی تکالیف تحصیلی شان 
را در سط��وح معین انج��ام دهند )کین��گ6، 1994(. احساس خودکارآمدی در فراین��د یادگیری نقش 
بسزای��ی دارد )دیس7، 2011(. بندورا با دیدگاه هایی که به عوامل درونی مؤثر بر رفتار توجه می کنند و 
عوام��ل محیطی را نادیده می گیرند، مخالف اس��ت و از دیدگاه هایی که انسان را پاسخ دهنده منفعل به 
رویداده��ای محیطی می دانند هم انتقاد می نماید. به عقی��ده بندورا شخص، محیط و رفتار او بر هم اثر 
متقابل دارند و هیچ یک از آن سه بخش را نباید جدا از دیگری به عنوان تعیین کننده ی رفتار فرد بررسی 
نمود. به نظر بندورا باورهای خودکارآمدی در افراد تحت تأثیر عوامل گوناگونی قرار دارد و فقط از طریق 
متقاع��د نمودن فرد و تشویق او رشد نمی کن��د )نقل از سیف، 1392(. بندورا در مطالعات و تحقیقاتش 
عنوان نموده که خودکارآمدی درک شده توسط شخص، یک مولفه مهم در عملکرد فرد قلمداد می شود 
و به عن��وان بخش مستقل��ی از مهارت های اساسی فرد عمل می کند )بندورا، 1997(. بندورا معتقد است 
وقت��ی فرد باور داشته باشد ک��ه توانایی پیشرفت و کسب موفقیت در زمین��ه ی تحصیل را داراست به 
خودکارآمدی تحصیلی دست یافته است. طبق نظر بندورا، باورهای خودکارآمدی شخصی، دقیقاً تفسیر 
او از کارهای گذشته نیست بلکه ابزاری هستند که چگونگی تعامل او با محیط و افراد دیگررا امکان پذیر 
می سازد.خودکارآمدی ادراک شده قضاوت فرد درباره لیاقت های خودش می باشد )بندورا، 1986(. نتایج 
پژوه��ش گادبویس و استروجن8 )2011( نشان داد افزایش خودکارآمدی تحصیلی با کاهش خودناتوان 
س��ازی تحصیلی در فراگیران همراه است. همچنین بر اس��اس پژوهش های مختلف، عوامل متعددی بر 
خودنات��وان س��ازی تحصیلی اثرگذار هستند که از جمله آن ها می توان ب��ه چشم انداز زمان )زیمباردو و 
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بوید1، 2008(، باورهای هوشی )ذبیحی حصاری و غلامعلی لواسانی، 1393( و سبک فرزندپروری ادراک 
شده )کارلو2 و همکاران، 2019( اشاره نمود.

مطالعات در این زمینه بیشتر بر پارامترهای محدود و کاربردی در زندگی انسان همچون زمان واکنش، 
ادراک زم��ان و تجربه هیجان��ی زمان )پارکر3، 2003( متمرکز شده ان��د. در سال های اخیر، تحقیقات و 
مطالعاتی در مورد دیدگاه های روانشناختی چشم انداز زمان4  انجام شده است. این اصطلاح به طور ویژه 
بعد از دهه 90، هنگامی که زیمباردو و همکارانش بررسی در این حوزه را شروع کردند، مطرح شد. هر 
چن��د تحقیق��ات مرتبط با چشم انداز زمان به آغاز و اواسط قرن بیستم میلادی بر می گردد، اما کشور ما 
در مراح��ل اولی��ه مطالعات در این زمینه بوده و طی سال های اخیر پژوهش های کاربردی بنا نهاده شده 
اس��ت. به همین دلیل در این م��ورد، سؤال های زیادی وجود دارد که بایستی م��ورد مطالعه قرار گیرد: 
سؤال هایی در مورد مفهوم چشم انداز زمان، تعداد چشم اندازهای ممکن، جایگاه چشم انداز زمان، ترکیب 
چشم انداز ه��ای زمان، پدیده های مفهومی روانشناختی آن، مداخلات درمانی و تغییرات اصلاحی رفتار 

آدمی بر اساس چشم انداز زمان و غیره مطرح است.
نتایج تحقیقات 1986 تاکنون شامل بیش از 200 تعریف از چشم انداز زمان است که بررسی تحلیلی 
از آن ب��ه دو بع��د مفهومی مجزا و اصلی منتج می شود. بع��د اول آن شامل چشم انداز زمان آینده محور، 
جهت گی��ری مبتنی بر آینده، برنامه ریزی و طراحی ب��رای آینده یا اهدافی برای آینده است. از این بعد، 
چشم انداز زمان دارای ساختاری شناختی و انگیزشی برای تغییر است. بعد دوم به این مفهوم چشم انداز 
زم��ان تأکید دارد که چشم انداز زمان پدیده ای چند وجهی است. در بعد دوم، چشم انداز زمان بر اساس 
تعاریف مفهومی، یعنی بخشی از ذهن و فرایندی که به وسیله آن افراد به طور خودکار تجارب شخصی 

روانشناختی شان را در ابعاد آینده، حال و گذشته تقسیم می کنند )زیمباردو و بوید، 2008(.
از دیگ��ر عواملی که بر خودناتوان سازی تأثیردارد باورهای فرد در خصوص هوش و توانایی خود است 
)نیک��دل و کوهستانی، 1396(. باورهاي هوش��ی5 عبارت اند از نظام هایی معنایی ک��ه به رفتارهاي فرد 
جه��ت می دهند و پیش بینی رفت��ار او را براي دیگران ممکن می سازند. به عبارت دیگر، باورهاي هوشی 
زیربن��اي قض��اوت فرد دربارة خود است. باورهای هوشی شامل ب��اور هوشی افزایشی و باور هوشی ذاتی 
است. باور هوشی افزایشی به این معنا است که هوش کیفیتی انعطاف پذیر و قابل افزایش است. در برابر 
آن، ب��اور ذاتی ه��وش بیان می نماید که هوش کیفیتی ثابت و غیر قاب��ل افزایش است. باورهاي هوشی 
چارچوب هاي شناختی- انگیزشی متفاوتی را براي فراگیران ایجاد می کنند و بنابراین زمانی که فرد یکی 
از انواع باورهاي هوشی را می پذیرد، این باور بر چگونگی روبه رو شدن با تکالیف یادگیري اثر می گذارد. 
فراگیرانی که داراي باور افزایشی هوش هستند بر بهبود شایستگی هایشان و اکتساب دانش جدید تأکید 
دارن��د. در همی��ن راستا، آن ها به دنب��ال موقعیت هاي چالش برانگیزی هستند ک��ه نیازبه تلاش دارد و 
سبب بهبود یادگیري می شود. فراگیران با باور هوشی ذاتی براي غلبه بر مشکلات حداقل تلاش را انجام 
می دهن��د و در مواجهه با چالش ها به آسانی تسلیم می شوند )دوئک و ملدن6، 2005(. باورهای افراد بر 
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رفتار و پیشرفت تحصیلی آنان تأثیر قابل توجهی دارد و آن ها را به سمت خود ناتوان سازی یا اجتناب 
از آن هدایت می کند. افرادی که باورهای ذاتی درباره ی هوش دارند به احتمال بیشتری رفتارهای خود 
ناتوان ساز از قبیل تلاش کم برای یک تمرین، وانمود کردن به مریضی و اهمال کاری را نشان می دهند 
)بل��ک ول، ترزنیوسکی و دوئک1، 2007(. پژوهش ریکرت، م��راس و ویتکو2 )2014( نشان می دهد که 
ب��اور به ذاتی بودن هوش تأثیر مستقیمی بر خودناتوان سازی دارد که این موضوع تأکیدی بر یافته های 

گذشته می باشد.
از طرف��ی محیط خان��واده و نحوه ی واکنش اف��راد خانواده با یکدیگر نقش برجست��ه ای را در رشد و 
پ��رورش ویژگی های شخصیتی فرزن��دان و رفتار و باورهای آن ها داراست )اتول3 و همکاران، 2015(. به 
همی��ن جهت سبک فرزندپروری ادراک شده4 از جمله متغیره��ای تأثیرگذار بر خودناتوان سازی است. 
خان��واده در کن��ار رفع نیازهای جسمانی و روانی و انتقال ارزش ه��ای اجتماعی، در مسئولیت آموزشی 
و تربیت��ی فرزن��دان، نقش بسیار مهمی را داراست )مول یادی، رها ردج��و و با سوکی5، 2016(. فرد در 
سیستم خانواده با نیازهای جامعه آشنا می شود و این شناخت او را به انتخاب رفتارهای مشخص هدایت 
می کند )کهرازئی و ریگی کوته، 1395(. بر اساس الگوی تعاملی شخص، فرایند، بافت و زمان در نظریه 
سیستم��ی زیستی- بوم شناسی، رشد کودک��ان و ویژگی های شخصیتی آن ها علاوه بر الگوهای زیستی 
از تعام��لات روزانه هم تأثیر می پذیرد )رود اسیل، گالاگر و وایت6، 2010(. والدین اولین کسانی هستند 
که با فرد ارتباط برقرار می کنند و تأثیرگذارترین برخوردها و تعاملات را در شکل گیری ساختار زندگی 
آین��ده وی دارن��د )گلدنبرگ و گلدنب��رگ،1990؛ ترجمه حسین شاهی و همک��اران، 1393(. محققان 
دریافته ان��د که ادراک افراد از این نوع تعاملات بسیار مهم تر از تجربه عملی چنین تعاملاتی است )لی7، 
2010(. شواه��د تجرب��ی نیز اهمیت نقش باورها و ادراکات فردی را در سلامت روان بر حسب ادراک از 
محی��ط خانواده تأیی��د می کنند )وینکه توتورا8و همکاران، 2009(. بر اس��اس الگوی بامریند و شفر، دو 
مح��ور اساسی در رفتار و تعاملات والدین در ارتباط با فرزن��دان وجود دارد: محبت و کنترل. تحقیقات 
نش��ان می دهد محب��ت والدین بر رشد شخصیت، نگرش و ادراک نوجوان��ان تأثیر می گذارد. این بعد به 
چگونگی ابراز محبت، پذیرش و پاسخگویی والدین نسبت به فرزندان اشاره دارد )دارلینگ و استینبرگ، 
1993؛ ب��ه نق��ل از حسین چ��اری، دلاور پور و دهقانی، 1386( و مشتمل ب��ر گرمی و سردی تعاملات 
وال��د وفرزن��د است. بعد کنترل اشاره به میزان استق��لال و آزادی دارد که والدین برای فرزندان خود در 
نظ��ر می گیرند. کودکانی که مورد بی توجهی و بدرفت��اری والدین خود قرار می گیرند، در زندگی آینده 
خ��ود دچار مشکلات رفتاری و روانی مختلفی می شوند. از ترکیب این دو بعد، چهار سبک فرزند پروری 
مقتدران��ه، مستبدانه، سهل گیر و کناره گیر ایجاد می ش��ود که سه سبک اخیر شیوه های فرزند پروری 
ناکارآم��د به حساب می آید )گنتری، 2007؛ ترجمه بیرام��ی و علایی، 1390(. بنابراین، حاصل کارکرد 
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خان��واده، مجاهدت مشترکی در استقرار و نگهداری ت��وازن در خانواده است و به تسلط در هماهنگی با 
تغیی��رات، حل اختلافات و ناسازگاری ها، وحدت بی��ن افراد خانواده و موفقیت در به کارگیری شیوه های 
انضباط��ی، توج��ه به حد و مرز بین افراد، اجرای مقررات و اص��ول حاکم بر این نهاد با هدف حفاظت از 
نظ��ام خانواده مرتبط می باش��د. در نتیجه می توان آن را در بعدهای گوناگونی نظیر حل مشکل، ارتباط، 
وظای��ف، پاسخ دهی هیجانی، آمیختگ��ی هیجانی، کنترل رفتار و عملکرد کل��ی بررسی کرد )پروندی، 
عارف��ی و م��رادی، 1395(. تن1 )2018( در تحقیقی نش��ان داد بین عملکرد خان��واده و سلامت روان 
فرزندان رابطه معنادار وجود دارد. در رابطه با سبک های فرزندپروری والدین با عنوان پیش بینی عوامل 
مؤث��ر بر احساسات نوجوانان نشان داد که سبک ه��ای والدینی مقتدرانه با تنظیم هیجانات در نوجوانان 
همبستگ��ی مثبتی دارد در حالی که سبک والدینی سهل گیر تأثیر منفی بر تنظیمات هیجانی نوجوانان 
می گ��ذارد. پاره ای از مطالعات نشان دهنده آن اس��ت که ادراک کودک از سبک فرزند پروری والدین با 

نگرش های خود والدین در مورد سبک هایشان متفاوت است.
در این رابطه گرولنیک، دسی، ریان2 )1977( فرزندپروری ادراک شده را شامل سه بعد دانسته اند: بعد 
مشارک��ت یا همکاری والدین که به معنای توج��ه مثبت والدین به کودک و میزان زمانی است که برای 
فرزند می گذارند و به طور فعال در فعالیت های روزانه با او مشارکت می کنند و از آن ها آگاه هستند، بعد 
حمایت از خودمختاری که به معنای بها دادن والدین به نگرش فرزند و استفاده آنان از راهبردهایی است 
که حق انتخاب و خود آغازگری، تصمیم گیری و حل مسئله را در کودک تقویت می کند و در نهایت بعد 
مه��رورزی یا شفقت والدین که به معنای پاسخگو، توجه کننده، مشوق، استوار و صمیمی بودن والدین 
نسب��ت به فرزندانشان می باشد. گیانوتا و ری��دل3 )2016( در تحقیق خود نشان دادند بین رابطه مادر- 
کودک و خلق و خوی فرزند رابطه معناداری وجود دارد. همچنین یافته های پژوهش مسعودیان )1394( 
درب��اره رابطه بین ویژگی های شخصیتی و سبک های فرزند پروری والدین با خلق و خوی کودک نشان 
داد بی��ن سبک ه��ای فرزندپروری والدین و خلق و خوی فرزندان رابطه معناداری وجود دارد. یافته های 
پژوه��ش سلطان نژاد و سعدی پور )1394( نش��ان داد بین سبک های فرزند پروری و خودناتوان سازی 

رابطه معناداری وجود دارد.
بر اساس مطالب ذکر شده، با توجه به تأثیرات مخرب خودناتوان سازی تحصیلی در بین دانش آموزان 
و اثرات نامطلوبی که بر نظام آموزشی هر کشوری وارد می کند، پژوهش های زیادی عوامل و فرآیندهای 
مرتبط با خودناتوان سازی را بررسی نموده اند. با این حال خلاء پژوهشی جامع که در آن عوامل مرتبط 
با خودناتوان سازی در چارچوب یک مدل علی برای تبیین این پدیده کنار هم قرار گیرند، در جامعه ی 
دانش آموزان ایرانی احساس می شود. از این روی پژوهش حاضر در صدد پاسخگویی به این سؤال است 
ک��ه مدل ساخت��اری خودناتوان سازی بر اساس چشم انداز زمان، باوره��ای هوشی و سبک فرزندپروری 

ادراک شده با میانجی گری خودکارآمدی تحصیلی در دانش آموزان از برازش مطلوبی برخوردار است؟
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شکل 1. مدل مفهومی پژوهش

روش شناسی
روش توصیفی و از نوع طرح. های همبستگی و روش مدل. یابی معادلات ساختاری بود. جامعه آماری 
پژوه��ش حاضر کلیه دانش. آموزان مقطع دوم متوسطه شهر تهران در سال تحصیلی 99-1398 بودند. 
تعداد افراد نمونه حداقل 400 دانش. آموز بود که با روش نمونه. گیری تصادفی خوشه. ای )4 مدرسه( 
انتخ��اب شد. با توجه به برآورد حجم نمونه در پژوهش. ه��ای مبتنی بر مدل. یابی معادلات ساختاری، 
ک��ه کلای��ن1)2011( آن را به سه نوع ساده، کمی پیچیده و مدل پیچیده تقسیم می. کند و با توجه به 
تعداد متغیرهای مورد بررسی، پژوهش حاضر از نوع مدل. های پیچیده است )بیش از 5 متغیر( که حجم 
نمونه حداقل 400 نفر برای آن پیشنهاد شده است. روش نمونه. گیری در این پژوهش تصادفی خوشه. 
ای بود. بدین صورت که از بین مناطق شهر تهران بطور تصادفی،4 منطقه انتخاب و از هر منطقه، میان 
م��دارس متوسطه، دو دبیرستان بطور تصادفی انتخاب شد سپس از هر مدرسه، شش کلاس به تصادف 

انتخاب، و در نهایت، پرسشنامه. ها در میان دانش آموزان کلاس. های مذکور، توزیع شد.

ابزارهای پژوهش:
الف( پرسشنامه چشم انداز زمان: پرسشنامه چشم انداز زمان زیمباردو2 )1999( دارای 66 سوال بوده و 
هدف آن ارزیابی چشم انداز زمان در افراد از ابعاد مختلف )دیدگاه زمانی گذشته- منفی، دیدگاه زمانی 
حال- لذت گرا، دیدگاه زمانی آینده، دیدگاه زمانی گذشته مثبت( می. باشد. طیف نمره. گذاری در این 
پرسشنامه مطابق با طیف لیکرت )از 1 تا 5( می باشد. نتایج تحقیقات علیزاده فرد، محتشمی و زیمباردو 
)1394( نشان داد که این پرسشنامه براي جامعه ایرانی نیز از اعتبار و روایی خوبی برخوردار است. این 
بررس��ی نتایج نشان داد ک��ه ضریب پایایی پرسشنامه با استفاده از آلفاي کرونباخ مقدار 0/71 براي کل 
آزم��ون اس��ت که حاکی از پایایی مطلوب براي کل مقی��اس و هرکدام از عامل. ها بود. هم. چنین نتایج 
نش��ان داد ک��ه عامل. هاي مقیاس چشم انداز زمان با ویژگی. هاي شخصیتی نئو فرم کوتاه رابطه معنی 
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دار دارند. هم. چنین نتایج تحلیل عاملی اکتشافی نیز بیانگر وجود پنج عامل گذشته منفی، خوشگذران 
در زمان حال، آینده نگر، گذشته مثبت و منفعل در زمان حال است که در مجموع 37 درصد واریانس 

کل را تبیین می. کند. هم. چنین ضریب بازآزمایی پس از دو هفته نیز 0/92 بوده است. 
ب( پرسش�نامه باوره�ای هوش�ی: در پژوهش حاضر، برای اندازه. گیری باوره��ای هوشی از مقیاس 31 
ماده. ای باورهای هوشی )نظریه ضمنی هوش( )عبدالفتاح و یتس، 2006( استفاده خواهد شد. در این 
پرسشنام��ه، نم��ره گذاری سؤالات براساس مقیاس 5 درجه. ای لیک��رت است. این پرسشنامه شامل دو 
خرده مقیاس باورهای هوشی ذاتی و باورهای هوشی افزایشی می. باشد. ضرایب آلفای کرونباخ گزارش 
ش��ده توسط عبدالفتاح و یتس )2006(، برای خرده مقی��اس نظریه افزایشی هوش 0,82 و برای خرده 
مقیاس نظریه ذاتی هوش 0,74 می. باشد. محبی نورالدین وند و همکاران )1392(، برای برآورد روایی 
ملاک��ی مقیاس 14 ماده. ای باورهای هوشی عبدالفتاح و یتس )2006(، از مقیاس نظریه ضمنی هوش 
دوپیرات و مارین استفاده کردند، که ضرایب همبستگی بین خرده مقیاس. های نظریه افزایشی و نظریه 
ذات��ی هوش در دو مقیاس 0/64 محاسبه شد و در سطح 0,001 معنادار بود. هم. چنین، برای محاسبه 
روایی سازه مقیاس، از تحلیل عامل اکتشافی و تاییدی استفاده شد و نتایج نشانگر آن است که ساختار 
مقی��اس نظریه ضمنی هوش برازش قاب��ل قبولی با داده. ها داشته است. در نهایت، محبی نورالدین وند 
و همکاران با توجه به شاخص. های روانسنجی محاسبه شده نتیجه. گیری کردند که مقیاس مورد نظر 

برای ارزیابی باورهای هوشی می. تواند مورد استفاده پژوهشگران قرار بگیرد.
ج( پرسشنامه خود ناتوان سازی جونز و رودوالت SHS: مقیاس خود ناتوان سازی )SHS( توسط جونز و 
رودوال��ت )1982( برای اندازه. گیری خودناتوان سازی تهیه و تنظیم شده است.این مقیاس مشتمل بر 
25 م��اده است.پاسخ به پرسش. ها در مقیاس 6 درجه. ای لیکرت از 0 تا 5 تنظیم شده است. همسانی 
درون��ی این مقیاس در سطح قابل قبول��ی است )آلفای 79% ( پایداری مقیاس با بازآزمایی طی یک ماه 
برقرار بود و هم. چنین داده. های جمع. آوری شده در نمونه. های مختلف نشان دهنده روایی همگرا و 
واگرا است. نمره گذاری پرسشنامه طبق طیف لیکرت است و در مقیاس 6 درجه. ای تهیه شده است. در 
پژوهش نیکنام و همکاران )1389( اعتبار این مقیاس با روش ضریب آلفای کرونباخ 0/69 به دست آمد.

د( پرسش�نامه فرزندپروری ادراک ش�ده گرولنیک: این پرسشنامه توسط گرولنیک1 و همکاران )1997( 
تدوی��ن ش��ده است. این مقی��اس دارای دو نسخه کودک��ان و دانشجویان است. مقی��اس برای استفاده 
آزمودنی های��ی که در سال های پایانی نوجوانی ی��ا کمی بزرگ تر هستند طراحی شده است و دارای 40 
گوی��ه، 20 گوی��ه برای مادر و 20 گویه برای پدر می باشد. )گویه ه��ا در دو نیمه برای مادر و پدر تکرار 
شده ان��د(. پرسشنامه فرزند پروری ادراک شده، 3 خرده مقیاس را می سنجد. خرده مقیاس گرمی برای 
ه��ر یک از والدی��ن دارای 6 عبارت، درگیری 5 عب��ارت و حمایت از خودمخت��اری 9 عبارت می باشد. 
پاسخ ده��ی به سؤالات پرسشنامه سبک فرزندپروری ادراک شده براساس مقیاس لیکرت هفت درجه ای 
می باش��د. آزمودنی ه��ا بر اساس مقیاس لیکرت هفت درجه ای، میزان موافق��ت یا مخالفت خود را با هر 
ی��ک از گویه ها گزارش می دهند. کمترین نمره و بیشترین نم��ره ای که هر فرد در این مقیاس می تواند 
بگیرد 40 و 280 می باشد. همچنین کارشکی )1387( با استفاده از آلفای کرونباخ، پایایی کلی مقیاس 
را 0,93 و ب��رای زیر مقیاس درگی��ری 0,64، حمایت از خودمختاری 0,84 و برای گرمی 0,83 گزارش 

کرده است.
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ه( پرسش�نامه خودکارآمدی تحصیل�ی: پرسشنامه خودکارآمدی تحصیل��ی دانشجویان در سال 1998 
توس��ط اون و فرامن به منظ��ور اندازه گیری اعتقادات خودکارآمدی تحصیل��ی دانش. آموزان تهیه شده 
است. اون و فرامن در ساخت این پرسشنامه از نظرات 7 کارشناس آموزش استفاده کردند. فرم انگلیسی 
ای��ن آزمون دارای 33 عبارت اس��ت و بر اساس مقیاس 5 درجه ای  لیکرت، می��زان اعتماد دانشجو در 
ارتب��اط با یادداشت برداشتن، سوال پرسیدن، توجه در کلاس، استفاده از کامپیوتر و غیره را می سنجد. 
به دلیل اینکه عبارت 28 مربوط به آزمایشگاه می شد و همه رشته ها درس آزمایشگاهی ندارند، در نسخه 
فارس��ی این سوال حذف شده است. بر این اساس تع��داد عبارات به 32 سوال تقلیل یافته است. دانش. 
آم��وزان باید بر اساس یک مقی��اس 5 درجه ای از "اطمینان زیاد" تا "اطمین��ان کم"به این پرسشنامه 
پاسخ دهند. اصغری و همکاران )1393( ضریب آلفای کرونباخ پرسشنامه حاضر را 0,91 گزارش کردند. 
فولادوند و همکاران )1389( روایی سازه این پرسشنامه را در نمونه. ی ایرانی با استفاده از تحلیل عامل 

اکتشافی و تاییدی مطلوب گزارش کردند.
 Amos و Spss-V23 تجزیه وتحلی��ل اطلاعات به دست آمده از اجرای پرسشنامه ها از طریق نرم افزار
انجام شد. همچنین به منظور آزمون فرضیه های پژوهش از مدلسازی معادلات ساختاری استفاده شد.

یافته ها
یافته های توصیفی متغیرهای پژوهش در جدول )1( آورده شده است.

جدول 1. یافته های توصیفی خرده  مقیاس های تحقیق
شاخص آماری

کشیدگیکجیانحراف استانداردمیانگینمقیاس 

0,27-67,5513,140,40خودناتوان سازی
-0,43-41,487,330,08باور هوشی ذاتی

-0,51-47,927,560,25باور هوشی افزایشی
-0,21-36,359,260,53گذشته مثبت
-0,65-34,5911,410,47گذشته منفی

-0,58-29,359,020,14حال لذت طلب
-22,848,280,230,73حال تقدیر گرا

-0,51-34,309,530,24آینده نگر
-32,7011,990,471,19درگیری

-38,5511,600,361,21گرمی
-51,0512,210,491,18حمایت از خودمختاری
-0,23-88,9414,970,63خودکارآمدی تحصیلی

نتای��ج جدول 1 نشان می دهد از بین ابعاد چشم انداز زمان بیشترین میانگین مربوط به گذشته مثبت 
اس��ت. نتایج مرب��وط به اجرای مدل اولیه در حالت استاندارد به هم��راه برخی از مهم ترین شاخص های 

برازش مدل اولیه در شکل و جدول زیر ارائه شده است. 
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شکل 2. مدل اولیه در حالت ضرایب استاندارد نشده

شکل 3. مدل اولیه در حالت ضرایب استاندارد شده
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جدول 2. شاخص های برازش مدل اولیه

نام شاخص 
شاخص های برازش

حد مجازمقدار 

χ2/df2,143 کمتر  از

RMSEA1)کمتر از0,070/1)ریشه میانگین خطای برآورد

بالاتر از CFI20,930/9 )برازندگی تعدیل یافته(

بالاتر از NFI30,920/9 )برازندگی نرم شده(

بالاتر از GFI40,940/9 )نیکویی برازش(

به طورکلی در کار با برنامه اموس هر یک از شاخص های به دست آمده به تنهایی دلیل برازندگی یا عدم 
برازندگی مدل نیستند و این شاخص ها را در کنار هم بایستی تفسیر نمود. مقدارهای به دست آمده برای 
ای��ن شاخص ها نشان می دهد که در مجموع الگو در جهت تبیین و برازش از وضعیت مناسبی برخوردار 

است. در ادامه شاخص های مدل اندازه گیری ابتدا گزارش می شود.

جدول 3. ضرایب و معناداری بارهای عاملی مدل های اندازه گیری

وزن مؤلفهمتغیر
sigآماره یtاستانداردشده

باورهای هوشی
0,480,001باور هوشی افزایشی

0,303,060,001باور هوشی ذاتی

چشم انداز زمان

0,500,001آینده نگر
2,810,004-.20حال لذت طلب
3,730,001-.40حال تقدیر گرا
4,140,001-.45گذشته منفی
0,182,010,006گذشته مثبت

سبک فرزندپروری
 ادراک شده

0,560,001درگیری
0,171,980,008گرمی

0,413,880,001حمایت از خودمختاری

آنچ��ه از نتایج ج��دول 3 برمی آید این است که عوامل هر سه مقیاس ب��ار عاملی معناداری در سطح 
اطمینان 95 درصد دارند.
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جدول 4. ضرایب و معناداری اثر مستقیم و غیر مستقیم چشم انداز زمان بر خودناتوان سازی

ضریب نوع اثرمتغیر پیش بینمتغیر ملاک
sigآماره معناداریβ استانداردشدهاستاندارد نشده

4.170,001-0.72-5.32-مستقیمچشم انداز زمانخودناتوان سازی

3.010,001-0.31-2.42-به واسطه ی خودکارآمدی تحصیلیچشم انداز زمانخودناتوان سازی

آنچ��ه از نتای��ج جدول 4 برمی آید ای��ن است که چشم انداز زم��ان اثر مستقیم ب��ر خودناتوان سازی 
 )β=-0/72 و t =-4/17(داشته است، رابطۀ چشم انداز زمان با خودناتوان سازی به صورت مستقیم برابر
اس��ت. بنابراین فرضیه مطرح شده در ارتباط با وجود اث��ر مستقیم چشم انداز زمان بر خودناتوان سازی 
دانش آم��وزان ب��ا 95 درصد اطمینان تأیید می ش��ود. آنچه از نتایج جدول ف��وق برمی آید این است که 
فرضی��ه مطرح شده در ارتباط با وجود اثر غیرمستقیم چشم انداز زمان بر خودناتوان سازی دانش آموزان 

.)p>0/05( به واسطه ی خودکارآمدی تحصیلی با 95 درصد اطمینان مورد تأیید بوده است

جدول 5. ضرایب و معناداری اثر مستقیم مستقیم و غیر مستقیم باورهای هوشی 
بر خودناتوان سازی

ضریب استاندارد نوع اثرمتغیر پیش بینمتغیر ملاک
نشده

 β
sigآماره معناداریاستانداردشده

2.370,002-0.24-0.84-مستقیمباورهای هوشیخودناتوان سازی

به واسطه ی خودکارآمدی باورهای هوشیخودناتوان سازی
2.270,01-0.20-0.80-تحصیلی

آنچ��ه از نتایج جدول 5 برمی آید این است که باورهای هوشی اثر مستقیم بر خودناتوان سازی داشته 
 )β=-0/24 و t = -2/37( اس��ت، رابط��ۀ باورهای هوشی با خودناتوان س��ازی به صورت مستقیم براب��ر
اس��ت. بنابراین فرضیه مطرح شده در ارتباط با وجود اث��ر مستقیم باورهای هوشی بر خودناتوان سازی 
دانش آم��وزان ب��ا 95 درصد اطمینان مورد تأیی��د بوده است. همچنین نتایج ج��دول نشان می دهد که 
فرضی��ه مطرح شده در ارتباط با وجود اثر غیرمستقیم باورهای هوشی بر خودناتوان سازی دانش آموزان 

.)0/05<p( به واسطه ی خودکارآمدی تحصیلی با 95 درصد اطمینان تأیید می شود

جدول 6.  ضرایب و معناداری اثر مستقیم مستقیم 
و غیر مستقیم سبک فرزندپروری ادراک شده بر خودناتوان سازی

ضریبنوع اثرمتغیر پیش بینمتغیر ملاک
استاندارد نشده

 β
sigآماره معناداریاستانداردشده

سبک فرزندپروری خودناتوان سازی
5.190,001-0.53-1.32-مستقیمادراک شده

سبک فرزندپروری خودناتوان سازی
ادراک شده

به واسطه خودکارآمدی 
0.980,28-0.07-0.22-تحصیلی
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آنچ��ه از نتای��ج جدول 6 برمی آید این است ک��ه عوامل سبک فرزندپ��روری ادراک شده اثر مستقیم 
ب��ر خودنات��وان سازی داشته است، رابطۀ سبک فرزندپروری ادراک ش��ده با خودناتوان سازی به صورت 
مستقیم برابر )t = -5/19 و β=-0/53( است. بنابراین فرضیه مطرح شده در ارتباط با وجود اثر مستقیم 
سب��ک فرزندپروری ادراک شده ب��ر خودناتوان سازی دانش آموزان با 95 درصد تأیید می شود. همچنین 
نتایج جدول نشان می دهد که فرضیه مطرح شده در ارتباط با وجود اثر غیرمستقیم سبک فرزندپروری 
ادراک ش��ده بر خودناتوان سازی دانش آموزان به واسط��ه خودکارآمدی تحصیلی با 95 درصد اطمینان 

.)05,0>p( رد می شود

جدول 7. ضرایب و معناداری اثر مستقیم خودکارآمدی تحصیلی بر خودناتوان سازی

ضریب نوع اثرمتغیر پیش بینمتغیر ملاک
sigآماره معناداری β استانداردشدهاستاندارد نشده

5.280,001-0.52-0.49-مستقیمخودکارآمدی تحصیلیخودناتوان سازی

آنچه از نتایج جدول 7 برمی آید این است که خودکارآمدی تحصیلی اثر مستقیم بر خودناتوان سازی 
داشت��ه است، رابطۀ خودکارآمدی تحصیلی با خودناتوان سازی ب��ه صورت مستقیم برابر )t = -5/28 و 
β=-0/52( اس��ت. بنابراین فرضیه مطرح شده در ارتباط با وجود اثر مستقیم خودکارآمدی تحصیلی بر 

خودناتوان سازی دانش آموزان با 95 درصد اطمینان مورد تأیید بوده است.

بحث و نتیجه گیری
پژوهش حاضر با هدف ارائه  مدل ساختاری خودناتوان سازی بر اساس چشم انداز زمان، باورهای هوشی 
و سبک فرزندپروری ادراک شده با میانجی گری خودکارآمدی تحصیلی در دانش آموزان انجام شد. نتایج 
نش��ان داد شاخص های برازش مدل پژوهش در وضعیت مطلوبی ق��رار دارد. همچنین متغیر چشم انداز 
زمان بر متغیر خودناتوان سازی هم اثر مستقیم و هم اثر غیرمستقیم معنی داری دارد. همسو با پژوهش 
حاضر، ابدالی )1397( در پژوهشی نشان داد رشد چشم انداز زمان مثبت با تعدیل عزت نفس متزلزل و 
ت��رس از ارزیابی منفی در دانشجویان می تواند زمینه بروز خودناتوان سازی تحصیلی را در آن ها کاهش 
ده��د. این یافته را می توان در چارچوب نظری��ه انتظار- ارزش تبیین نمود. در نظریه های انتظار- ارزش 
آث��ار سودمند چشم انداز زمان آینده بلندمدت بر یادگیري و پیشرفت تحصیلی بر نگاه کمی به انگیزش 
است��وار است. در این رویکرد فرض می شود که دانش آموزان با چشم انداز آینده بلندمدت تر به این دلیل 
انگی��زش بالاتري دارند که تکالیف کنونی را براي نیل به اهداف آینده سودمندتر ادراک می کنند )جنبه 
شناختی( و معتقدند انجام تکالیف کنونی آنان را به اهداف آینده ارزشمندتر رهنمون می شود )پویایی(. 
سیمون��ز و دیگ��ران )2004( عنوان کردند که چشم انداز زمان آینده ع��لاوه بر افزایش انگیزش و میزان 
ت��لاش و پشتکار دانش آموزان در انج��ام تکالیف، ممکن است بر کیفیت درگی��ري آن ها با فعالیت های 
کنون��ی نی��ز تأثیر بگذارد و به استفاده از راهبرده��اي سازش یافته تر منجر شود. مدل این پژوهش از هر 
دو ف��رض ف��وق حمایت می کند و نشان می دهد که چشم انداز زمان آین��ده علاوه بر تأثیر بر سودمندي 
ادراک ش��ده تکالیف تحصیلی، بر کیفیت رفتار دانش آموزان و اتخاذ راهبردهاي خودنظم جویی بلندمدت 
در راست��اي نی��ل به اهداف آینده تأثیر می گذارد. به علاوه چشم انداز زمان با فراهم آوردن قابلیت نگاه به 
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آینده و پیش بینی مقتضیات تحقق اهداف آینده و تنظیم اهداف میانی، برنامه ریزی و اتخاذ راهبردهاي 
خودنظم جویی بلندمدت را براي یادگیرندگان ممکن می کند و با فراهم آوردن قابلیت تشخیص چگونگی 
ارتباط اعمال کنونی با اهداف آینده، اولویت بندی های دانش آموزان و اتخاذ رفتارهاي مناسب و به تعویق 
انداخت��ن لذات ف��وري در راستاي تحقق اهداف آینده را امکان پذیر می کن��د. به طور کلی مدل پژوهش 
نش��ان می دهد ک��ه چشم انداز زمان آینده، چه به لحاظ کمی و به واسط��ه سودمندي ادراک شده چه به 
لح��اظ کیفی و به واسطه خودکارآمدی، بر خودناتوان سازی دانش آموزان تأثیر می گذارد. هر قدر توانایی 
افراد براي نگاه به آینده دورتر بیشتر باشد، بهتر می توانند مقتضیات اهداف و تکالیف آینده را پیش بینی 
و خ��ود را براي مواجهه با آن ها آماده کنند. کودکان محدود به وقایع از لحاظ زمانی نزدیک هستند، اما 
نوجوان��ان می توانن��د براي وقایع دور و نزدیک برنامه ریزی و بر اس��اس آن برنامه ریزی عمل کنند. افراد 
داراي چشم انداز زمان آینده کوتاه مدت هنگامی با رویدادها و نیازمندی های تکلیف روبه رو می شوند که 
فرص��ت اندک براي کنترل وقایع در اختیار دارند و خودنات��وان سازی در آن ها افزایش می یابد. به علاوه 
می ت��وان چشم انداز زمان آینده را، به عنوان انتظارات و اعمال مرتب��ط با آینده، به عنوان سرمایه تحولی 
در دوره نوجوانی در نظر گرفت. لرنر و دیگران )2010( گستره وسیعی از سرمایه ها را مشخص کرده اند 
ک��ه با عملکرد تحصیلی مثبت رابط��ه دارد و از جمله آن ها می توان به باورها و ارزش های فرد در زمینه 
تحصیلات و آینده اشاره کرد. نورمی )2005( معتقد است نوجوانانی که بیشتر معطوف به آینده هستند 
ب��اور دارن��د که عاملیت کافی بر مسیر زندگی خود دارن��د و می توانند تصمیماتی اتخاذ کنند که شانس 
آن ها را براي رسیدن به اهدافی بیشتر کند که براي خود مشخص کرده اند. با این حال باید در نظر داشت 
ک��ه ادراک از سودمن��دي همزمان مستلزم درک چگونگی ارتباط اه��داف بلندمدت با تکالیف پیشرفتی 
ج��اري اس��ت. لذا می توان تصور کرد در حالی که دانش آموز براي اهدافی در آینده دوردست ارزش قائل 
است و آن اهداف مطلوبیت کافی را براي برانگیختن وي دارند، از درک چگونگی ارتباط تکالیف کنونی 

با آن اهداف ناتوان نیست. 
همچنی��ن نتایج نشان داد متغیر باوره��ای هوشی بر خودناتوان سازی، به صورت مستقیم و همچنین 
از طری��ق خودکارآمدی تحصیل��ی اثر می گذارد. همسو با این یافته پژوهش��ی که توسط آندریان رینود 
دوب و همکاران��ش )2015( انجام شد نشان داد ک��ه ارتقا باورهای هوشی افزایشی به کاهش نرخ ترک 
تحصی��ل کمک می کند. در تبیی��ن این یافته پژوهش باید گفت که افراد با باورهوشی ضعیف و غیرقابل 
تغییر و خودکارآمدی تحصیلی ضعیف تر، بیشتر از این که نقص در عملکردهاي خود را به عوامل درونی 
و شخص��ی نسبت دهند، به دلیل خطاهاي شناختی که دارا هستن��د، دیگران را مشاهده. گرانی منتقد 
تلقی می. کنند که در پی یافتن ضعف ها و نقائص خود تلقی می کنند. بنابراین عوامل غیرشخصی، نقش 
زیادي در تداوم وجود مشکل در آن ها ایفاء می کند و خودناتوان سازی آن ها را تحت تأثیر قرار می دهد. 
در مقابل داشتن اهداف مشخص و قابل تحلیل و دست یافتنی همراه می تواند در افزایش احساس قدرت 

تأثیر بر محیط و خودناتوان سازی فرد مؤثر باشد.
نتای��ج آزمون آماری نشان داد سبک فرزندپروری ادراک شده بر خودناتوان سازی به طور مستقیم اثر 
می گذارد. هیرابایاش��ی )2005( معتقد است فرزندان والدین مستبد به خاطر توقع بالای والدین بیشتر 
به خودناتوان سازی روی می آورند تا از این طریق توجیهی برای عدم رسیدن به سطح توقع والدین خود 
داشته باشند. همسو با این یافته عالیپور بیرگانی، مکتبی، شهنی ییلاق و مفرد نژاد )1390( در پژوهشی 
به این نتیجه رسیدند که بین شیوه های مختلف فرزندپروری از لحاظ متغیر خودناتوان  سازی تحصیلی 
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تف��اوت معن��ی داری وج��ود دارد. در تبیین این یافته ه��ا و با توجه به نقش مهم خان��واده در پیش بینی 
خودناتوان س��ازی دانش آم��وز، می توان گف��ت عملکرد نوجوان در محیط مدرس��ه حاصل مجموعه ای از 
متغیره��ا و شاخص های ف��ردی و اجتماعی است که در آن نقش دارند. احس��اس همبستگی نوجوان با 
خان��واده و ارتب��اط عاطفی با اعضای خانواده در این مورد که نوج��وان احساس پشتیبانی و دلگرمی کند 
بسی��ار با اهمیت است. محیط و شرایط خانوادگی و ارتباط نوجوان با سایر اعضای خانواده می تواند یک 
عامل تشویق کننده یا در برخی مواقع مانعی برای انجام تکالیف وی باشد. خانه ای که پدر و مادر ارتباط 
و حمای��ت لازم را از نوج��وان به عمل می آورند و در تصمیم گیری ه��ا وی را دخالت می دهند و تعاملات 
آن ه��ا در زمان و مک��ان مناسب صورت می گیرد، فرزندانی دارای اعتم��اد به نفس پرورش می دهند که 
می توانن��د بر توانایی های فردی خود تکیه کنند. افسردگ��ی، اضطراب و استرس نیز از جمله اختلالاتی 
هستن��د ک��ه در دوره نوجوانی رشد چشمگیری پیدا می کنن��د و می تواند بر وضعیت کلی دانش آموز در 
یادگی��ری مطال��ب در ک��لاس درس و انجام تمری��ن و تکلیف های لازم نیز تأثیر گ��ذارد. رشد و تکامل 
موفقیت آمیز استقلال و سازگاری نوجوانان از خانواده و احساس اعتماد به نفس و خوداتکایی نیز ادراک 

فرد از سطح توانایی خود را تحت تأثیر قرار می دهد.
نتایج آزمون آماری نشان داد خودکارآمدی تحصیلی بر خودناتوان سازی به طور مستقیم اثر می گذارد. 
همس��و با این یافته سلیمانی )1396( در پژوهشی نش��ان داد که خودکارآمدی تحصیلی نقش میانجی 
معنی داری در رابطه ی بین سبک های دلبستگی و خودناتوان سازی دارد. در تبیین این یافته باید گفت 
ک��ه به طورکلی توانایی استفاده از راهبردهای یادگیری مناسب ب��ه فرد امکان می دهد تا بر رفتارهایش 
کنت��رل و نظ��ارت داشته باشد یعنی رفتارهایش را ارزشیابی کند، آن ها را با معیارهای خویش بسنجد و 
در مورد شخص خود، تقویت و تنبیه اعمال کند. شخصی که نتیجه ارزشیابی از خودش مثبت است خود 
را کارآم��د تشخیص می دهد و با علاقه و پشتکار به انجام کارها می پردازد، زیرا معتقد است که می تواند 
پیشرف��ت بیشت��ری کسب نماید. هم چنین کسی که از نتایج خود سنجی اش خیلی راضی نیست، الزاماً 
سطح خودکارآمدی و انگیزشش را برای کوشش های بیشتر کاهش نمی دهد. به شرط آن که بر این باور 
باشد که توانایی موفق شدن را دارد، اما روشی که تاکنون به کار بسته نادرست بوده است. خودکارآمدی 
ب��ه فرد این امکان را می دهد تهدیدهای بالقوه را به عنوان چالش های قابل اداره، تفسیر کند و با کاستن 
افک��ار نگران کننده و منفی، حالت هیجانی خ��ود را تنظیم کند. این باورها همچنین با توانمند ساختن 
اف��راد برای تقاضای حمایت اجتماعی، راه را برای رسیدن به موفقیت تحصیلی هموار می کند. زمانی که 
نوجوان توانمندی هایش را تکیه گاه خویش می داند، به راهبردهای خودناتوان ساز میدان نداده و به جای 
گریختن با چالش ها روبه رو می شود. در مقابل دانش آموزانی که ادراک شایستگی پایینی دارند، راه هایی 
را جست وج��و می کنن��د ک��ه خود را در نظر دیگران مثب��ت جلوه دهند و نشان دهند ک��ه فاقد توانایی 
نیستن��د، و ممک��ن است به استفاده از خودناتوان سازی روی آورند ت��ا شایستگی خود را در نزد دیگران 
حفظ کنند. خودکارآمدی تحصیلی پایین با الگوهای انگیزشی ناسازگار از قبیل درماندگی آموخته شده، 

اسنادهای منفی از توانایی و پرهیز از تکالیف مخاطره آمیز در ارتباط است.
پژوه��ش حاض��ر نشان داد ک��ه خودکارآمدی تحصیل��ی در تبیی��ن و پیش بینی خودنات��وان سازی 
دانش آم��وزان نق��ش واسطه ای دارد. این متغیر از یک سو تحت تأثی��ر چشم انداز زمان، باورهای هوشی 
و سب��ک فرزندپ��روری ادراک شده قرار می گیرند و از سوی دیگر می توانن��د اثر معناداری بر خودناتوان 
س��ازی دانش آم��وزان داشته باشند. هر ک��ار پژوهشی با محدودیت های خاص خ��ود رو به روست که این 
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پژوه��ش نیز از این قاعده مستثنی نیست. از جمله محدودیت های این پژوهش شامل: روابط ساختاری 
متغیرها از طریق مدل سازی معادلات ساختاری که یک روش غیر آزمایشی است، آزمون شد. روش های 
غی��ر آزمایش��ی دارای محدودیت هایی از قبیل عدم کنترل برخی مداخل��ه گرها مانند سطح تحصیلات 
و طبق��ه اجتماعی والدین هستند که باید مورد توج��ه قرار بگیرند. بنابراین بر اساس یافته هاي پژوهش 
در حیط��ه نظري می توان گف��ت با توجه به اینکه خودناتوان سازی پایین سهم قابل توجه اي در ایجاد و 
تداوم مشکلات تحصیلی دارد، اینکه چگونه چنین قضاوت ها و انتظاراتی در زمینه  تحصیل شکل گرفته 
است تلویحات مهمی براي دست اندرکاران تعلیم و تربیت و خدمات بهداشت روانی و خانواده ها دارد. در 
این میان براي مسئ��ولان آموزشی کشور، شناخت ویژگی هاي روانشناختی دانش آموزان و دانش آموزان 
و ب��ه ویژه متغیرهای معرفی شده در پژوهش حاضر به عن��وان پیشایندهای خودناتوان سازی از اهمیت 
وی��ژه اي برخوردار است، این شناخت نه تنها باع��ث درک عمیق تر دانش آموزان و دانش آموزان می شود، 
بلکه زمینه هایی را فراهم می آورد تا در طرح و برنامه ریزي ها و به کاربردن امکانات پرورشی و آموزشی، 
ویژگی ه��ا و تفاوت هاي آن��ان مورد توجه قرار گیرد و رفتارهاي بهنج��ار از رفتارهاي نابهنجار تشخیص 
داده می ش��ود و در نتیج��ه انتظاراتی مطابق و متناسب با سن، ویژگی ه��ا و خصوصیات روانشناختی در 

نظر گرفته شود. 
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