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Objectives This study examined the role of achievement goals in moderating the relationship between 
sex and academic self-handicapping. 
Methods In our correlational research, 320 university students (154 men and 166 women) were selected 
by multistage cluster random sampling method. They completed the Academic Self-Handicapping Scale 
(ASHS) and the Achievement Goal Questionnaire-Revised (AGQ-R). Based on the suggestion logic, the 
model of moderation among sex, achievement goals, and academic self-handicapping was examined by 
regression analysis.
Results According to hierarchical regression model results, male students compared to their female class-
mates reported higher levels of academic self-handicapping. Results also indicate a negative significant 
relationship between mastery-approach and mastery avoidance and positive significant relationship 
between performance-approach and performance-avoidance. Non-significant sex × achievement goals 
interactions were found in the relationship between sex and academic self-handicapping. 
Conclusion In sum, achievement goals do not moderate the association between sex and academic 
self-handicapping.
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هدف مطالعه حاضر با هدف آزمون نقش تعدیل کننده جهت گیری های هدف پیشرفت در رابطه بین جنس و خودناتوان سازی تحصیلی انجام شد. 
مواد و روش ها  در مطالعه همبستگی حاضر، 320 دانشجو (154 پسر و 166 دختر) با روش نمونه گیری تصادفی خوشه ای چندمرحله ای به 
مقیاس خودناتوان سازی تحصیلی و پرسش نامه هدف پیشرفت پاسخ دادند. بر اساس منطق پیشنهادی، به منظور تعیین اینکه آیا رابطه بین جنس 

و خودناتوان سازی تابعی از جهت گیری های هدف پیشرفت است یا خیر، از چند طرح تحلیل رگرسیون سلسله مراتبی استفاده شد. 
یافته ها  نتایج تحلیل رگرسیون سلسله مراتبی با تأکید بر معناداری آماری رابطه بین جنس و خودناتوان سازی نشان داد دانشجویان پسر در 
مقایسه با دانشجویان دختر بیشتر از راهبرد خودناتوان سازی تحصیلی استفاده می کنند. علاوه بر این، نتایج نشان داد رابطه بین جهت گیری های 
هدفی گرایش تسلط و اجتناب تسلط با خودناتوان سازی تحصیلی منفی و معنادار و رابطه بین جهت گیری های هدفی گرایش عملکرد و اجتناب 
عملکرد مثبت و معنادار بود. در نهایت، نتایج نشان داد در پیش بینی خودناتوان سازی تحصیلی دانشجویان، کنش متقابل بین متغیرهای جنس و 

جهت گیری های هدف پیشرفت از لحاظ آماری معنادار نبود. 
 نتیجه گیری در مجموع، عدم معناداری آماری اثر تعاملی متغیرهای جنس و جهت گیری های هدفی در پیش بینی خودناتوان سازی تحصیلی 

دانشجویان نشان داد رابطه بین جنس و خودناتوان سازی تابعی از اندازه های متفاوت ابعاد مختلف جهت گیری های هدف پیشرفت نیست.

کلیدواژه ها: 
خودناتوان سازی تحصیلی، 

جهت گیری های هدف 
پیشرفت، تفاوت های 

جنسی، تحلیل تعدیل کننده
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تفاوت های جنسیتی در خودناتوان سازی تحصیلی: نقش جهت گیری های هدف پیشرفت 

، * امید شکری2، سامان کمری3   الهه گودرز ناصری1 

مقدمه

بالغ بر سه دهه قبل، برگلاس و جونز1 (1987) برای اولین 
دیدگاه  طبق  کردند.  معرفی  را  خودناتوان سازی2  پدیده  بار 
یا  عمل  هر  بر  خودناتوان سازی   (1987) جونز  و  برگلاس 
تجارب  برونی سازی  فرصت  که  دارد  دلالت  رفتاری  انتخاب 
شکست و درونی سازی تجارب موفقیت آمیز را افزایش می دهد. 
عزت  از  مراقبت  برای  سازوکاری  مثابه  به  خودناتوان سازی 
نفس فرد بر استفاده از اصل کنارگذاری کِلی3 (1971؛ نقل از 
اسچوینگر و استینسمیر پلستیر، 2011) مبتنی است. بر اساس 
اسنادهای درونی  از  تجربه شکست  فرد در صورت  اصل،  این 
و پایدار مانند ناتوانی استفاده نمی کند و در عوض، به منظور 
جلوگیری از تهدیدشدگی بیش از پیش قضاوت های ارزشیابانه 

1. Berglas & Jones
2. Self-handicapping 
3. Kelley’s discounting principle 

فرد درباره خویشتن، شکست به عدم تلاش نسبت داده می شود. 
از طرف دیگر، اگر به طور معجزه آسایی موفقیتی به دست آمد، 
استفاده از اسنادهای درونی و پایدار، تصویر توانایی را از فرد به 
نمایش می گذارد (ریکرت، مراس و ویتکاو، 2014؛ اسچوینگر، 
2013). در واقع خودناتوان سازی، راهبردی پیشگیرانه است که 
ارزیابی خود موانعی را به  در آن فرد خودناتوان ساز در مسیر 
وجود می آورد که بتواند شکست احتمالی خود را به آن موانع 

نسبت دهد (هاشمی رزینی، موسوی پناه و شیری، 2014).

مرور شواهد تجربی در حوزه مطالعاتی خودناتوان سازی نشان 
می دهد محققان مختلف با هدف پیش بینی خودناتوان سازی در 
بین فراگیران بر نقش تفسیری منابعی متعددی مانند رگه های 
شخصیتی (بوبا، ویتاکر و استرانک، 2013؛ راس، کانادا و راچ، 
پلستیر،  استینسمیر  و  (اسچوینگر  پیشرفت  اهداف   ،(2002
راهبردهای   ،(2002 چاپمن،  و  سینکلایر  اسمیت،  2011؛ 
فراشناختی (جیانگ و کلیتمن، 2015؛ کلیتمن و گیبسون، 
2011؛  گنیس،  و  گرنیگال  (کودیویلی،  نفس  عزت   ،(2011
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شکست  ارزیابی  از  ترس   ،(2010 آلمانتی،  و  سیری  لاپین، 
(چن، وو، کی، لین و شوی، 2002)، کمال گرایی (استیوارت 
و گئورگ والکر، 2014) و همبسته های آناتومیک (تاکیوچی و 

همکاران، 2013) تأکیده کرده اند. 

علاوه بر این، مرور نتایج مطالعات انجام شده در این حوزه 
بر نقش تفسیری  این حوزه  یافته در  پایاترین  نشان می دهد 
تأکید  خودناتوان سازی  پیش بینی  در  جنسیتی  تفاوت های 
زنان  نشان می دهد  می کند. در مجموع، مرور شواهد تجربی 
خودناتوان سازی  از  کمتری  احتمال  با  مردان  با  مقایسه  در 
رفتاری که مستلزم کناره گیری از تلاش یا تلاش گریزی است 
از  استفاده  با مردان  مقایسه  زنان در  بهره می برند؛ همچنین 
خودناتوان سازی رفتاری را منفی تر ارزیابی می کنند (مک کری، 
و  استیل، 2008؛ مک کری، هیرت  و  میلز  هیرت، هندریس، 

میلنر، 2008).

مسیرهای  مجموعه  می دهد  نشان  مختلف  مطالعات  نتایج 
مفهومی منتخب با هدف تبیین نقش تفاوت های جنسیتی در 
قلمرو مطالعاتی خودناتوان سازی با تأکید بر چند ایده مفروض از 
یکدیگر قابل تفکیک است. یک گزینه انتخاب شده مفروض این 
است که زنان در مقایسه با مردان در مواجهه با تجارب ناکام کننده 
در موقعیت های پیشرفت، کمتر احساس تهدیدشدگی می کنند 
دیگران  حضور  در  می شود  تقاضا  آن ها  از  وقتی  همچنین  و 
تکلیفی را انجام دهند، تمایل کمتری دارند تا از گزینه رفتاری 
و همکاران، 2008).  استفاده کنند (مک کری  خودناتوان سازی 
هیرت،  و   (2003) مک کری4  و  هیرت  کاچ،  مطالعات  نتایج 
مک کری و کیمبل5 (2000) که با هدف آزمون توان تفسیری این 
ایده مفروض انجام شد نشان دادند احساس تهدیدشدگی خود و 
فزون یافتگی تمرکز بر خود از چشم انداز دیگران زیربنای تفاوت 

های جنسیتی را تشکیل نمی دهد. 

مردان  که  دارد  ریشه  واقعیت  این  در  دیگر  محتمل  تبیین 
در مقایسه با زنان عزت نفس بیشتری دارند (مک کری و فلام، 
مطالعات  از  پاره ای  نتایج  هیرت، 2001).  و  مک کری  2007؛ 
نشان داده اند از آنجا که افراد دارای عزت نفس بالا در مواجهه با 
تجارب ناکام کننده بیشتر مستعد تجربه فقدان6 هستند، بنابراین 
بیشتر احتمال دارد از سازوکار دفاعی خودناتوان سازی استفاده 
کنند (مک کری و فلام، 2007؛ مک کری و هیرت، 2001). با این 
وجود، نتایج مطالعات مختلف نشان داده است خودناتوان سازی 
در دو گروه افراد دارای عزت نفش بالا و پایین به چشم می خورد. 
انتظار می رود که پس از کنترل عامل عزت نفس، تأثیر تفاوت های 

جنسی بر خودناتوان سازی از بین برود.

4. Koch, Hirt, & McCrea
5. Hirt, McCrea, & Kimble,
6. Lose 

از آنجا که اهمیت تحقق بخشیدن به تجارب پیشرفت در 
موقعیت های مردانه برای زنان در مقایسه با مردان کمتر است، 
زنان در موقعیت های تحصیلی مردانه خودناتوان سازی تحصیلی 
و   (1993) هیرت7  مطالعات  نتایج  می دهند.  نشان  کمتری 
کیمبلی، فانک و داپولیتو8 (1990) با تأکید بر تمایل بیشتر 
مردان برای استفاده از سازوکار خودناتوان سازی در قلمرو زنانه 
محتمل  ایده  تفسیری  توان  تجربی  به طور  اجتماعی،  تعامل 

سوم را به چالش کشاندند. 

با توجه به اینکه انتخاب سازوکار خودناتوان سازی تا حدی 
محصول نگرانی فرد برای مدیریت برداشت دیگران از اوست، 
عدم تشابه مزایای الگوهای اسنادی واحد در دو جنس، می تواند 
زمینه ساز تمایز در استفاده از این سازوکار در دو جنس شود. 
نتایج مطالعات مختلف نشان داده اند زنان در مواجهه با تجارب 
شکست از عنصر اسنادی توانایی و مردان از عنصر اسنادی تلاش 
استفاده می کنند (اسوین و سانا، 1996). بنابراین، از آنجا که زنان 
می دانند دیگران تجارب شکست آن ها را به فقدان توانایی آن ها 
نسبت می دهند، از انتخاب سازوکار خودناتوان سازی صرف نظر 
می کنند. نتایج مطالعه هیرت، مک کری و باریس9 (2003) که 
با هدف آزمون این تبیین مفروض انجام شد، از نابسندگی توان 
تفسیری ایده عدم تشابه مزایای الگوهای اسنادی در دو جنس 

به طور تجربی حمایت کرد. 

تبیین  هدف  با   (2008) همکاران  و  مک کری  نهایت،  در 
تمایزیافتگی در استفاده از سازوکار خودناتوان سازی رفتاری در 
دو جنس، بر نقش تعیین کننده ارزش گذاری برای تلاش10 در 
بین زنان در مقایسه با مردان تأکید کردند. نتایج این مطالعه از 
نقش تفسیری ارزش گذاری برای تلاش در تمایزیافتگی اندازه های 
منتسب به سازوکار خودناتوان سازی به طور تجربی حمایت کرد. 

از  یکی  می دهد  نشان  تجربی  شواهد  مرور  این،  بر  علاوه 
از  استفاده  تمایزدهنده  تبیینی  سازوکارهای  مطمئن ترین 
اشکال چندگانه خودناتوان سازی در دو جنس جهت گیری های 
میسی،  (باتلر، 2014؛ سیفرت، 2004؛  است  پیشرفت  هدف 
اهداف  بورگ، 2006). در سه دهه گذشته نظریه  گلینکی و 
خصوصاً  و  موفقیت  به  دستیابی  انگیزه  حوزه  در  پیشرفت 
نظریه  این  است.  گرفته  قرار  توجه  مورد  تحصیلی  موفقیت 
را شرح  پیشرفت  اهداف  تقویت  بر  مؤثر  ویژگی های محیطی 
می دهد (رامناریان و رامایلا، 2016؛ پینتریچ و شانک، 2002؛ 

باغی، شکری، فتح آبادی و حیدری، 2017). 

در نظریه جهت گیری های هدف پیشرفت، انگیزش پیشرفت به 

7. Hirt
8. Kimble, Funk, & DaPolito
9. Hirt, McCrea, & Boris
10. Valuing effort 

الهه گودرز ناصری و همکاران. تفاوت های جنسیتی در خودناتوان سازی تحصیلی: نقش جهت گیری های هدف پیشرفت
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مجموعه فعالیت هایی اطلاق می شود که فراگیران برای دستیابی 
به اهداف منتخب خویش به کار می گیرند. الگوی اهداف پیشرفت 
الیوت و مک گریگور11 (2001) یکی از پذیرفته ترین دیدگاه ها در 
زمینه اهداف پیشرفت است که چهار نوع هدف را معرفی می کند 
که عبارتند از: هدف تبحری گرایشی12، هدف تبحری اجتنابی13، 

هدف عملکردی گرایشی14، و هدف عملکردی اجتنابی15. 

اهداف تبحری گرایشی بر افزایش شایستگی و کسب مهارت 
در تسلط بر تکالیف درسی اشاره دارد. اهداف تبحری اجتنابی با 
پرهیز از ادراک ناقص، فقدان یادگیری و تسلط نداشتن بر موضوع 
و نیز با معیارهایی چون درست عمل کردن (اجتناب از کارهای 
کارها  رها کردن  ناتمام  و  ناقص  عملکرد  از  اجتناب  و  اشتباه) 
مشخص می شود. اهداف عملکردی گرایشی، بر کسب شایستگی 
و تأیید در نزد دیگران متمرکز است. اهداف عملکردی اجتنابی بر 
اجتناب از فقدان شایستگی در نزد دیگران تمرکز دارد (اوهتانی، 

اوکادا، ایتو و ناکایا، 2013). 

نقش محوری اهداف پیشرفت به عنوان پیش بینی کننده های 
پیامدهای مرتبط با تعلیم و تربیت در مطالعات گسترده ای که 
طی چند دهه گذشته صورت گرفته، تأیید شده است (پینتریچ، 
2000؛ الیوت و فرییر، 2008؛ جانسون و کاستلر، 2013؛ چن، 

2015؛ گانوتیک و ینگ، 2016).

شواهد تجربی (دانیلس و همکاران، 2008؛ لیننبرینک، 2006؛ 
نیمیویرتا، 2008؛ سیدریدیس،  و  آرو  تومینن سوینی، سالملا 
2005؛ تومینن سوینی، سالملا آرو و نیمیویرتا، 2011؛ رامناریان 
و رامایلا، 2016؛ گوئتز، استیکا، پکران، مورایاما و الیوت، 2016؛ 
باغی و همکاران، 2017؛ صیف، 2015) حاکی از آن است که 
در موقعیت های پیشرفت تحصیلی، اتخاذ جهت گیری های هدفی 
متفاوتی  الگوی  به  منجر  عملکردی  یا  تبحری  نظیر  متفاوت 
فراگیران  می شود.  بهزیستی  منفی  و  مثبت  نشانگرهای  از 
تعقیب کننده اهداف تسلطی از طریق ویژگی هایی مانند اسناد 
پیامدها به واحد مفهومی تلاش، ارزیابی شایستگی فردی با تأکید 
بر مطالبات تکلیف فراروی و نتایج پیشین، ارزیابی چالش مدارانه 
تجارب ناکام کننده با تأکید بر ناکافی بودن ظرف یاداندوخته های 
فردی و در نهایت استفاده از راهبردهای یادگیری متنوع تر و حتی 

رفتار جست وجوی کمک برای یادگیری مشخص می شوند. 

به کمک  اهداف عملکری  تعقیب کننده  فراگیران  در مقابل، 
مقایسه  اساس  بر  فردی  شایستگی  ارزیابی  مانند  ویژگی هایی 
خود با دیگران، اسناد پیامدها به عنصر اسنادی توانایی، ارزیابی 

11. Elliot & McGregor
12. Mastery-approach goal
13. Mastery-avoidance goal
14. Performance-approach goal
15. Performance-avoidance goal

شکست به صورت یک تجربه تهدیدکننده و در نهایت فقدان 
جست وجوگری برای رویارویی انطباقی با تجارب انگیزاننده فراروی 
مشخص می شوند. بر اساس نتایج مطالعه اسچوینگر و استینسمیر 
پلستر16 (2011) دفاع از کارکرد مراقبتی و ضربه گیرانه17 اهداف 
تسلط مدارانه در برابر میل به استفاده از سازوکار خودناتوان سازی 
از طریق بارورسازی باور تغییرپذیری خود و عملکرد و همچنین 
ناوابستگی قضاوت ارزشیابانه فرد به توانایی های فردی خویش 

امکان پذیر می شود. 

نتایج غالب مطالعات انجام شده در قلمرو مطالعاتی انگیزش 
پیشرفت تحصیلی نشان داده اند باورها و راهبردهای انگیزشی 
در  آن ها  انتخاب شده  اهداف  به  زیادی  مقدار  به  فراگیران 
نشان  پژوهش ها  برخی  است.  وابسته  پیشرفت  موقعیت های 
داده اند رابطه اهداف تبحری با تلاش و ارزش تکلیف مثبت و رابطه 
اهداف عملکردی با ارزش تکلیف منفی و معنادار است (گانوتیک 
و ینگ، 2016؛ الیوت، 1999). در پژوهشی دیگر تومینن سوینی 
که  دانشجویانی  و  دانش آموزان  دریافتند   (2011) همکاران  و 
به استفاده از اهداف تبحری تمایل دارند، بهزیستی تحصیلی و 
سازگاری بیشتری را تجربه می کنند، در حالی که دانشجویانی 
انتخاب می کنند، فرسودگی تحصیلی  را  اهداف عملکردی  که 
بیشتری را تجربه می کنند. همچنین دانشجویانی که بر اجتناب 
از عملکرد تأکید می کنند الگوهای ناسازگار از انگیزه و بهزیستی 

تحصیلی را نشان می دهند.

بر اساس دیدگاه باتلر (2014) تمایلات جنس مدارانه با تأکید 
بر رویکرد انگیزشی مبتنی بر اثبات18 خویشتن در برابر رویکرد 
انگیزشی مبتنی بر بهبود19 خویشتن از یکدیگر تفکیک می شوند. 
بر این اساس، مردان با تأثیرپذیری از ایده اثبات خویشتن، عمدتاً 
برای آشکارسازی و دفاع از توانایی های فردی خود تلاش می کنند. 
در مقابل، زنان با تأسی از ایده مفروض بهبود خویشتن، اساساً 
از طریق سخت کوشی و شناسایی محدودیت های فردی خویش 
مشخص می شوند. با توجه به ارجحیت جهت گیری مبتنی بر 
اثبات خویشتن در مردان و اولویت جهت گیری مبتنی بر بهبود 
خویشتن در زنان، طرح این سؤال که آیا تمایزیافتگی رویکردهای 
انگیزشی در دو جنس با پیگیری جهت گیری های هدف پیشرفت 
(اهداف یادگیری در برابر اهداف عملکردی) در آن ها رابطه نشان 

می دهد یا خیر، اهمیت زیادی می یابد. 

با  مقایسه  در  دختران  داده اند  نشان  مختلف  تجربی  شواهد 
پسران برای اهداف تسلط مدارانه و در مقابل، پسران در مقایسه با 
دختران برای اهداف عملکردی اهمیت بیشتری قائلند. بنابراین، 
در حالی که پسران علاقه مند هستند در موقعیت های پیشرفت 

16. Schwinger & Stiensmeier-Pelster
17. Buffering function 
18. Proving 
19. Improving 
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از جهت گیری مبتنی بر اثبات خویشتن استفاده کنند، دختران 
می کوشند تا راهبردهای پیشرفت مدرانه و اهداف تحصیلی ارجح 
خود را بیش از پیش بهبود بخشند و توسعه دهند. اهداف پیشرفت 
پیشرفت مدارانه  راهبردهای  و  انگیزشی  باورهای  بر  جنس  و 
تأثیرات مشابه ای دارند. ارزیابی یک فعالیت به مثابه فرصتی برای 
ارتقای شایستگی (موقعیت هدف تسلط) میل به خودسنجی20 
تکالیف  ارزیابی  مقابل،  تقویت می کند. در  را  و خودبهبوددهی21 
انتخاب  انگیزه  به مصاف طلبیده شدن،  برای  مثابه وسیله ای  به 
اسنادهای علیّ خودفزاینده22 و سوگیری های جست وجوی اطلاعات 

خودیاری رسان23 را موجب می شود.

گروه وسیعی از شواهد تجربی نشان می دهند مردان در مقایسه 
با زنان در موقعیت های پیشرفت و در مواجهه با تجارب ناکام کننده 
و  (هرت  می کنند  استفاده  خودناتوان سازی  سازوکار  از  بیشتر 
مک کری، 2009). از طرف دیگر، طبق دیدگاه باتلر (2014) با 
توجه به سلطه گری متمایز رویکردهای انگیزشی مبتنی بر اثبات 
خویش در برابر بهبود خویش و همبسته بودن هر یک از این 
موقعیت های  در  ارجح  پیشرفت  اهداف  با  انگیزشی  ردیف  دو 
تحصیلی، طرح این سؤال که آیا تمایزیافتگی اندازه های منتسب 
به خودناتوان سازی در دو جنس از طریق تفاوت در اندازه های 
تخصیص داده شده به اهداف پیشرفت تسلط مدارانه و عملکردی 
در دو جنس قابل تبیین است یا خیر، اهمیت پژوهشی بسیار 
تا نقش  این اساس، پژوهش حاضر تلاش کرد  بر  زیادی دارد. 
تعدیل کننده جهت گیری های هدف پیشرفت را در رابطه جنس و 

خودناتوان سازی تحصیلی بررسی کند.

روش

پژوهش حاضر توصیفی از نوع همبستگی است. جامعه آماری 
کارشناسی  مقطع  دانشجویان  تمامی  شامل  حاضر  پژوهش 
در  بود.  تحصیلی 1392-93  سال  در  بهشتی  شهید  دانشگاه 
این مطالعه گروه نمونه شامل 320 دانشجوی مقطع کارشناسی 
با  بودند که  بهشتی (154 پسر و 166 دختر)  دانشگاه شهید 
روش نمونه گیری تصادفی خوشه ای چند مرحله ای (مرحله اول: 
انتخاب از بین دانشکده ها، مرحله دوم: انتخاب گروه های آموزشی، 
این روش  در  انتخاب شدند.  انتخاب کلاس ها)  و مرحله سوم: 
نمونه گیری، افراد جامعه به طور تصادفی با توجه به سلسله مراتبی 
(از واحدهای بزرگ تر به کوچک تر) از واحدهای مختلف جامعه 
انتخاب می شوند. بر این اساس، ابتدا از بین دانشکده های مختلف، 
سه دانشکده علوم انسانی، علوم پایه، و فنی و مهندسی انتخاب 
شدند. سپس، از بین گروه های آموزشی مختلف در هر دانشکده، 

20. Self-improvement 
21. Self-assessment 
22. Self-enhancement 
23. Self-serving information-seeking biases 

دو گروه آموزشی به طور تصادفی انتخاب شدند. در نهایت، در 
هر یک از گروه های آموزشی، سه کلاس به طور تصادفی انتخاب 
شدند و همه افراد کلاس در پژوهش شرکت داده شدند. ابزارهای 

پژوهش عبارتند از:

مقیاس خودناتوان سازی تحصیلی

میگلی، آرکانومار و اردن24 (1996) پس از مرور محدودیت های 
مقیاس های پیشین در حوزه خودناتوان سازی با تأکید بر عدم 
ماهیتی  از  برخورداری  و  پیش بینانه25  ماهیتی  از  برخورداری 
اسنادی و همچنین تأکید بر شناخت به جای تمرکز بر راهبردها 
مقیاس  خودبیان گرایانه26  نسخه  فراگیران،  فعالانه  رفتارهای  و 
خودناتوان سازی تحصیلی شامل شش گویه را توسعه دادند. بر این 
اساس، هر یک از گویه های مقیاس شامل راهبردهای فعالی است 
که فراگیران با هدف روش ارجح بیانگری خود به دیگران استفاده 
می کنند. در این مقیاس، مشارکت کنندگان به هر یک از گویه ها 
روی یک طیف پنج درجه ای از کاملًا مخالف (1) تا کاملًا موافق 
(5) پاسخ می دهند. بنابراین نمره میانگین بالاتر در این مقیاس 

میزان بیشتری از خودناتوان سازی تحصیلی را نشان می دهد. 

هریک از آیتم ها بر اساس استراتژی هایی طراحی شده است 
در  تا  می گیرند  کار  به  تکالیف  انجام  از  قبل  دانشجویان  که 
اینکه دانشجویان  باشند. مانند  بهانه ای داشته  صورت شکست 
تکالیف خود را در آخرین فرصت باقی مانده انجام می دهند. تانن 
بیوم27 (2007) ضریب همسانی درونی این مقیاس را 0/78 به 
دست آورد که نشان دهنده اعتبار مناسب مقیاس برای سنجش 

خودناتوان سازی تحصیلی است.

مقیاس  عاملی  روایی  آزمون  هدف  با  مطالعه  این  در 
اکتشافی  عاملی  تحلیل  روش  از  تحصیلی  خودناتوان سازی 
تحلیل  نتایج  شد.  استفاده  واریماکس  چرخش  از  استفاده  با 
از  عاملی اکتشافی از ساختار تک عاملی استخراج شده 52/75 
تبیین  را  تحصیلی  خودناتوان سازی  زیربنایی  عامل  واریانس 
کرد. همسانی درونی سؤالات مقیاس خودناتوان سازی تحصیلی 

0/77 به دست آمد.

پرسش نامه هدف پیشرفت

ارجح  اهداف  با هدف سنجش   (2001) و مک گرگور  الیوت 
فراگیران در موقعیت های پیشرفت نسخه 12 ماده ای پرسش نامه 
هدف پیشرفت را توسعه دادند. مدل نظری زیربنایی پرسش نامه 
هدف پیشرفت، از چهار بعُد هدف گرایش تسلط (شامل گویه های 

24. Midgley, Arunkumar, & Urdan
25. Anticipator
26. Self-presentational
27. Tannenbaum
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1، 3 و 7)، بعُد هدف اجتناب تسلط (شامل گویه های 5، 9 و 
11)، بعُد هدف گرایش عملکرد (شامل گویه های 2، 4 و 8) و 
بعُد هدف اجتناب عملکرد (شامل گویه های 6، 10  در نهایت 
و 12) تشکیل شده است (الیوت و مک گرگور، 2008). در این 
مقیاس، جهت گیری هدفی دانشجویان ازجمله اهداف تبحری، 
اهداف عملکردی و اجتنابی مشخص می شود. در این پرسش نامه 
شرکت کنندگان به هر گویه با طیف هفت درجه ای از کاملًا موافقم 

(1) تا کاملًا مخالفم (7) پاسخ می دهند. 

در این مطالعه با هدف آزمون روایی عاملی مقیاس جهت گیری 
اهداف پیشرفت از روش تحلیل عاملی اکتشافی استفاده شد. نتایج 
تحلیل عاملی اکتشافی با استفاده از چرخش واریماکس نشان 
داد چهار عامل زیربنای پرسش نامه اهداف پیشرفت گرایشی و 
اجتناب از انجام تکالیف را تشکیل می دهند. عامل اول: اهداف 
گرایش تسلط 17/21؛ عامل دوم: اهداف اجتناب تسلط 48/ 16؛ 
عامل سوم: اهداف گرایش عملکرد 45/ 14؛ عامل چهارم: اهداف 
اجتناب عملکرد 13/89. در مجموع عوامل چهارگانه، 74/21 از 
واریانس عامل زیربنایی اهداف را تبیین می کند. در مطالعه حاضر 
ضرایب همسانی درونی برای هر یک از ابعاد اهداف گرایش تسلط، 
ترتیب  به  اجتناب عملکرد  و  اجتناب تسلط، گرایش عملکرد، 

0/85، 0/88، 0/75 و 0/75 به دست آمد.

روش اجرای پژوهش

از آن ها  آزمودنی ها در کلاس درس  انتخاب تصادفی  از  بعد 
خواسته شد به مقیاس خودناتوان سازی تحصیلی و پرسش نامه 
منطق  اساس  بر  مطالعه،  این  در  دهند.  پاسخ  پیشرفت  هدف 

پیشنهادی بارون و کنی28 (1986) با هدف پاسخ به این سؤال 
از  تابعی  خودناتوان سازی  و  جنس  متغیر  بین  رابطه  آیا  که 
جهت گیری های هدف پیشرفت است یا خیر، از چند طرح تحلیل 
رگرسیون سلسله مراتبی استفاده شد. به بیان دیگر، از آنجا که 
محققان در صدد آزمون نقش تعدیل کننده جهت گیری های هدف 
پیشرفت در رابطه جنس و خودناتوان سازی هستند، بر اساس 
از چند طرح تحلیل  بارون و کنی (1986)  منطق پیشنهادی 

رگرسیون سلسله مراتبی استفاده شد. 

یافته ها

جدول شماره 1 اندازه های توصیفی میانگین و انحراف استاندارد 
هدف  جهت گیری های  و  تحصیلی  خودناتوان سازی  متغیرهای 
پیشرفت را در دو جنس نشان می دهد. جدول شماره 2 مقادیر 
همبستگی بین جهت گیری های هدف پیشرفت با خودناتوان سازی 
تحصیلی را در دانشجویان دختر و پسر نشان می دهد. نتایج ماتریس 
جهت گیری های  بین  جنس  دو  در  می دهد  نشان  همبستگی 
هدف پیشرفت گرایش تسلط و اجتناب تسلط با خودناتوان سازی 
بین جهت گیری های هدف  و  رابطه مثبت و معنادار  تحصیلی 
پیشرفت گرایش عملکرد و اجتناب عملکرد با خودناتوان سازی 

تحصیلی رابطه منفی و معنادار بود.

همسو با منطق پیشنهادی بارون و کنی (1986) با هدف پاسخ 
به این سؤال که آیا رابطه بین متغیرهای جنس و خودناتوان سازی 
تحصیلی تابعی از جهت گیری های هدف پیشرفت است یا خیر، 
از چند طرح تحلیل رگرسیون سلسله مراتبی استفاده شد. در این 

28. Barron & Kenny

جدول 1. اندازه های توصیفی میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای پژوهش

انحراف استانداردمیانگینجنسمتغیر

گرایش تسلط
16/903/48دختر

15/403/38پسر

اجتناب تسلط
12/804/61دختر

11/504/52پسر

گرایش عملکرد
14/384/30دختر

14/874/49پسر

اجتناب عملکرد
11/484/51دختر

13/274/64پسر

خودناتوان سازی
9/763/72دختر

11/393/77پسر
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مطالعه محققان با هدف تحلیل نقش تعدیل کننده جهت گیری های 
هدف پیشرفت در رابطه بین متغیرهای جنس و خودناتوان سازی 
تحصیلی از چند طرح تحلیل رگرسیون سلسله مراتبی استفاده 
کنی  و  بارون  پیشنهادی  منطق  با  همسو  این،  بر  علاوه  شد. 
(1986) قبل از تحلیل داده ها، الگوی پراکندگی مشترک بین 
متغیرهای جنس و خودناتوان سازی تحصیلی بر اساس تغییر در 
اندازه های کمّی متغیر جهت گیری های هدف پیشرفت (گرایش 
عملکرد)  اجتناب  عملکرد،  گرایش  تسلط،  اجتناب  تسلط، 
متغیرهای  بین  رابطه  داد  نشان  بخش  این  نتایج  شد.  آزمون 
جنس و خودناتوان سازی تحصیلی بر اساس تغییر در اندازه های 

جهت گیرهای هدف پیشرفت به صورت خطی بود.

در بخش اول، با هدف مشخص ساختن وجود یا نبود کنش 
پیشرفت  هدف  جهت گیری  و  جنس  متغیرهای  بین  متقابل 
سلسله مراتبی  رگرسیون  تحلیل  طرح  یک  از  تسلط  گرایش 
استفاده شد. بر این اساس، همسو با منطق پیشنهادی بارون و 
کنی (1986) در مرتبه اول متغیر جنس، در مرتبه دوم متغیر 
نهایی  مرتبه  و در  پیشرفت گرایش تسلط  جهت گیری هدف 
کنش متقابل بین جنس و جهت گیری هدف پیشرفت گرایش 

تسلط وارد معادله رگرسیون شدند (جدول شماره 3).

نتایج جدول شماره 3 نشان می دهد در مرتبه اول متغیر جنس 
0/09 درصد از واریانس خودناتوان سازی تحصیلی را تبیین کرد. 
در مرتبه بعد، با ورود جهت گیری هدف پیشرفت گرایش تسلط 
به معادله رگرسیون، 0/11 به مقدار R2 مدل مرتبه قبل افزوده 
شد. بنابراین، با ورود متغیر مرتبه جدید (هدف پیشرفت گرایش 
تسلط)، افزایش معناداری در واریانس تبیین شده خودناتوان سازی 
تحصیلی ایجاد شد (P<0/001، 17/93=319وF2). در نهایت، در 
مرتبه سوم، با ورود کنش متقابل متغیرهای جنس و جهت گیری 
 R2 هدف پیشرفت گرایش تسلط، فقط 0/01 درصد به مقدار
مدل مرتبه قبل افزوده شد. بنابراین با ورود متغیر مرتبه جدید 
(تعامل جنس و هدف پیشرفت گرایش تسلط)، افزایش معناداری 
نشد  ایجاد  تحصیلی  خودناتوان سازی  تبیین شده  واریانس  در 

.(F31/97=318و, P=0/55)

علاوه بر این، نتایج جدول شماره 3 نشان می دهد در پیش بینی 
(ضرایب  بتا  رگرسیونی  وزن های  تحصیلی،  خودناتوان سازی 
 ،P<0/001) جنس  متغیرهای  برای  استانداردشده)  رگرسیونی 
b=-0/22 ،t=-3/56) و جهت گیری هدف پیشرفت گرایش تسلط 
(b=-0/29 ،t=-4/45 ،P<0/001) از لحاظ آماری معنادار و برای 
کنش متقابل جنس و جهت گیری هدف پیشرفت گرایش تسلط 

(b=-0/10 ،t=-0/49 ،P=0/62) از لحاظ آماری معنادار نبود.

جدول 3. تحلیل رگرسیون سلسله مراتبی برای پیش بینی خودناتوان سازی از طریق جنس و هدف گرایش تسلط

R2 BetaFPمتغیرهامدل

خودناتوان سازی

0/2215/140/001-0/09جنساول

0/2917/910/001-0/21گرایش تسلطدوم

0/101/970/55-0/01جنس گرایش تسلطسوم

جدول 4. تحلیل رگرسیون سلسله مراتبی برای پیش بینی خودناتوان سازی از طریق جنس و هدف اجتناب تسلط

R2 BetaFPمتغیرهامدل

خودناتوان سازی

0/2215/140/001-0/10جنساول

0/2917/910/001-0/07اجتناب-تسلطدوم

0/0060/040/990/795جنس×اجتناب-تسلطسوم

جدول 2. ماتریس همبستگی جهت گیری های هدف پیشرفت و خودناتوان سازی در دو جنس

اجتناب عملکردگرایش عملکرداجتناب تسلطگرایش تسلطسطوحمتغیر

خودناتوان سازی تحصیلی
**0/23**0/17**0/32-**0/39-دختر

**0/30**0/25**0/23-**0/26-پسر

**0/01

الهه گودرز ناصری و همکاران. تفاوت های جنسیتی در خودناتوان سازی تحصیلی: نقش جهت گیری های هدف پیشرفت

http://bjcp.ir/index.php?slc_lang=fa&sid=1


135

پاییز 1396 . دوره 12 . شماره 2

در بخش دوم، با هدف مشخص ساختن وجود یا نبود کنش 
پیشرفت  هدف  جهت گیری  و  جنس  متغیرهای  بین  متقابل 
اجتناب تسلط نیز از یک طرح تحلیل رگرسیون سلسله مراتبی 
استفاده شد. بر این اساس، در مرتبه اول متغیر جنس، در مرتبه 
دوم متغیر جهت گیری هدف پیشرفت اجتناب تسلط و در مرتبه 
نهایی کنش متقابل بین جنس و جهت گیری هدف پیشرفت 

اجتناب تسلط وارد معادله رگرسیون شدند (جدول شماره 4). 

نتایج جدول شماره 4 نشان می دهد در مرتبه اول متغیر جنس 
0/10 درصد از واریانس خودناتوان سازی تحصیلی را تبیین کرد. 
در مرتبه بعد، با ورود جهت گیری هدف پیشرفت اجتناب تسلط 
به معادله رگرسیون، 0/07 به مقدار R2 مدل مرتبه قبل افزوده 
شد. بنابراین، با ورود متغیر مرتبه جدید (هدف پیشرفت اجتناب 
تسلط)، افزایش معناداری در واریانس تبیین شده خودناتوان سازی 
تحصیلی ایجاد شد (P<0/001، 7/84=319وF2). در نهایت، در 
مرتبه سوم، با ورود کنش متقابل متغیرهای جنس و جهت گیری 
 R2 هدف پیشرفت اجتناب تسلط، فقط 0/006 درصد به مقدار
مدل مرتبه قبل افزوده شد. بنابراین، با ورود متغیر مرتبه جدید 
(تعامل جنس و هدف پیشرفت اجتناب تسلط)، افزایش معناداری 
نشد  ایجاد  تحصیلی  خودناتوان سازی  تبیین شده  واریانس  در 

.(F30/99=318و, P=0/795)

علاوه بر این، نتایج جدول شماره 4 نشان می دهد در پیش بینی 
(ضرایب  بتا  رگرسیونی  وزن های  تحصیلی،  خودناتوان سازی 
 ،P<0/001) جنس  متغیرهای  برای  استانداردشده)  رگرسیونی 
b=-0/37 ،t=-3/85) و جهت گیری هدف پیشرفت اجتناب تسلط 
(b=-0/20 ،t=-2/476 ،P<0/001) از لحاظ آماری معنادار بود و 
اجتناب  پیشرفت  و جهت گیری هدف  متقابل جنس  برای کنش 
تسلط (b=0/11 ،t=0/519 ،P=0/604) از لحاظ آماری معنادار نبود.

در بخش سوم، با هدف مشخص ساختن وجود یا نبود کنش 
پیشرفت  هدف  جهت گیری  و  جنس  متغیرهای  بین  متقابل 
گرایش عملکرد نیز از یک طرح تحلیل رگرسیون سلسله مراتبی 
استفاده شد. بر این اساس، در مرتبه اول متغیر جنس، در مرتبه 
دوم متغیر جهت گیری هدف پیشرفت گرایش عملکرد و در مرتبه 
نهایی کنش متقابل بین جنس و جهت گیری هدف پیشرفت 

گرایش عملکرد وارد معادله رگرسیون شدند (جدول شماره 5).

متغیر  اول  مرتبه  در  می دهد  نشان   5 شماره  جدول  نتایج 
جنس 0/09 درصد از واریانس خودناتوان سازی تحصیلی را تبیین 
کرد. در مرتبه بعد، با ورود جهت گیری هدف پیشرفت گرایش 
عملکرد به معادله رگرسیون، 0/11 به مقدار R2 مدل مرتبه قبل 
افزوده شد. بنابراین، با ورود متغیر مرتبه جدید (هدف پیشرفت 
تبیین شده  واریانس  در  معناداری  افزایش  عملکرد)،  گرایش 
 .(F20/342=319و ،P<0/001) خودناتوان سازی تحصیلی ایجاد شد
در نهایت، در مرتبه سوم، با ورود کنش متقابل متغیرهای جنس و 
جهت گیری هدف پیشرفت گرایش عملکرد، فقط 0/001 درصد به 
مقدار R2 مدل مرتبه قبل افزوده شد. بنابراین، با ورود متغیر مرتبه 
جدید (تعامل جنس و هدف پیشرفت گرایش عملکرد)، افزایش 
معناداری در واریانس تبیین شده خودناتوان سازی تحصیلی ایجاد 

.(F30/86=319و, P=0/891) نشد

علاوه بر این، نتایج جدول شماره 5 نشان می دهد در پیش بینی 
(ضرایب  بتا  رگرسیونی  وزن های  تحصیلی،  خودناتوان سازی 
 ،P<0/001) برای متغیرهای جنس استانداردشده)  رگرسیونی 
b=0/21 ،t=3/86) و جهت گیری هدف پیشرفت گرایش عملکرد 
(b=0/18 ،t=2/328 ،P<0/01) از لحاظ آماری معنادار و برای 
کنش متقابل جنس و جهت گیری هدف پیشرفت گرایش عملکرد 

(b=0/09 ،t=0/690 ،P=0/704) از لحاظ آماری معنادار نبود.

جدول 5. تحلیل رگرسیون سلسله مراتبی برای پیش بینی خودناتوان سازی از طریق جنس و هدف گرایش عملکرد

R2 BetaFPمتغیرهامدل

خودناتوان سازی

0/090/2115/140/001جنساول

0/080/2917/910/001گرایش-عملکرددوم

0/0010/030/860/89جنس×گرایش-عملکردسوم

جدول 6. تحلیل رگرسیون سلسله مراتبی برای پیش بینی خودناتوان سازی از طریق جنس و هدف اجتناب عملکرد

R2 BetaFPمتغیرهامدل

خودناتوان سازی

0/100/2215/140/001جنساول

0/140/2917/910/001اجتناب-عملکرددوم

0/0010/081/970/689جنس×اجتناب-عملکردسوم
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در بخش چهارم، با هدف مشخص ساختن وجود یا نبود کنش 
پیشرفت  هدف  جهت گیری  و  جنس  متغیرهای  بین  متقابل 
اجتناب عملکرد نیز از یک طرح تحلیل رگرسیون سلسله مراتبی 
استفاده شد. بر این اساس، در مرتبه اول متغیر جنس، در مرتبه 
دوم متغیر جهت گیری هدف پیشرفت اجتناب عملکرد و در مرتبه 
نهایی کنش متقابل بین جنس و جهت گیری هدف پیشرفت 

اجتناب عملکرد وارد معادله رگرسیون شدند (جدول شماره 6).

متغیر  اول  مرتبه  در  می دهد  نشان   6 شماره  جدول  نتایج 
جنس 0/09 درصد از واریانس خودناتوان سازی تحصیلی را تبیین 
کرد. در مرتبه بعد، با ورود جهت گیری هدف پیشرفت اجتناب 
عملکرد به معادله رگرسیون، 0/11 به مقدار R2 مدل مرتبه قبل 
افزوده شد. بنابراین، با ورود متغیر مرتبه جدید (هدف پیشرفت 
تبیین شده  واریانس  در  معناداری  افزایش  عملکرد)،  اجتناب 
 .(F219/88=319و ،P<0/001) خودناتوان سازی تحصیلی ایجاد شد
در نهایت، در مرتبه سوم، با ورود کنش متقابل متغیرهای جنس و 
جهت گیری هدف پیشرفت اجتناب عملکرد، فقط 0/003 درصد 
به مقدار R2 مدل مرتبه قبل افزوده شد. بنابراین، با ورود متغیر 
مرتبه جدید (تعامل جنس و هدف پیشرفت اجتناب عملکرد)، 
خودناتوان سازی  تبیین شده  واریانس  در  معناداری  افزایش 

.(F30/442=318و ،P=0/795) تحصیلی ایجاد نشد

علاوه بر این، نتایج جدول شماره 6 نشان می دهد در پیش بینی 
(ضرایب  بتا  رگرسیونی  وزن های  تحصیلی،  خودناتوان سازی 
 ،P<0/001) جنس  متغیرهای  برای  استانداردشده)  رگرسیونی 
b=0/22 ،t=3/59) و جهت گیری هدف پیشرفت اجتناب عملکرد 
برای  و  معنادار  آماری  لحاظ  از   (b=0/29 ،t=4/85 ،P<0/001)
کنش متقابل جنس و جهت گیری هدف پیشرفت اجتناب عملکرد 

(b=0/08 ،t=0/401 ،P=0/689) از لحاظ آماری معنادار نبود.

بحث

مطالعه حاضر با هدف پاسخ به این سؤال انجام شد که آیا 
رابطه بین متغیرهای جنس و خودناتوان سازی تحصیلی تابعی 
به  یا خیر.  است  پیشرفت  اندازه های جهت گیری های هدف  از 
جهت گیرهای  تعدیل کننده  نقش  حاضر  مطالعه  دیگر،  بیان 
هدف پیشرفت را در رابطه بین جنس و خودناتوان سازی به طور 
تجربی بررسی کرد. در مدل های مختلف نتایج تحلیل رگرسیون 
سلسله مراتبی نشان داد توان تفسیری عامل جنس در پیش بینی 
اندازه های منتسب به متغیر خودناتوان سازی تحصیلی از لحاظ 
دانشجویان  داد  نشان  نتایج  دیگر،  بیان  به  بود.  معنادار  آماری 
پسر در مقایسه با دانشجویان دختر در موقعیت های پیشرفت، به 
طور معناداری بیشتر از سازوکار دفاعی خودناتوان سازی استفاده 

می کنند. 

علاوه بر این، نتایج مدل های تحلیل رگرسیون سلسله مراتبی 
گرایش  پیشرفت  هدف  جهت گیری های  بین  رابطه  داد  نشان 

تسلط و اجتناب تسلط با خودناتوان سازی منفی و معنادار و رابطه 
بین جهت گیری های هدف پیشرفت گرایش عملکرد و اجتناب 
نهایت، در مدل های مختلف  بود. در  و معنادار  عملکرد مثبت 
عامل  تفسیری  توان  تشابه  سلسله مراتبی،  رگرسیون  تحلیل 
جنس در پیش بینی متغیر خودناتوان سازی تحصیلی برای مقادیر 
متفاوت اندازه های تخصیص داده شده به جهت گیری های هدف 
پیشرفتِ گرایش تسلط، اجتناب تسلط، گرایش عملکرد و اجتناب 
عملکرد، نشان می دهد رابطه بین متغیر جنس و خودناتوان سازی 

تحصیلی تابعی از جهت گیری های هدف پیشرفت نیست.

نتایج مطالعه حاضر همسو با یافته های مطالعات باتلر (2014)، 
مک کری و همکاران (2008) و هرت و مک کری (2009) نشان 
داد در مواجهه با تجارب ناکام کننده احتمالی، مردان در مقایسه 
خودمراقبتی  سازوکار  یک  از  استفاده  مستعد  بیشتر  زنان  با 
مانند راهبرد خودناتوان سازی تحصیلی هستند. بر اساس منطق 
انگیزشی  مختصات  در  تمایزیافتگی   (2014) باتلر  پیشنهادی 
فراگیران دختر و پسر در محیط های پیشرفت با تأکید بر تمایز 
رویکرد انگیزشی مبتنی بر اثبات خود در برابر رویکرد انگیزشی 

مبتنی بر بهبود خود قابل تفسیر است. 

 باتلر (2014) تأکید می کند که وجود تمایلات جنس مدارانه 
انکارناپذیر درباره رویکردهای انگیزشی مبتنی بر اثبات خود در 
از طریق آشکارسازی و  برابر بهبود خود سبب می شود مردان 
دفاع بیش از پیش از توانایی های خود و در مقابل زنان از طریق 
بیش ارزش گذاری برای عنصر اسنادی تلاش و بهبودبخشی بیش 
از پیش خود مشخص شوند.  باتلر (2014) با هدف آزمون توان 
رویکردهای  سلطه گری  تمایزیافتگی  مفروض  ایده  تفسیری 
در  را  جنسی  تفاوت های  نقش  جنسی،  گروه  دو  در  انگیزشی 
استفاده از راهبردهای خودارزشیابی تحصیلی و خودنظم بخشی 

تحصیلی در کانون توجه قرار داد.

موجود  تجربی  شواهد  مجموعه  مرور  از  پس   (2014) باتلر 
با  مواجهه  در  جنسی  تفاوت های  نقش  مطالعاتی  قلمرو  در 
بازخوردهای  با  رویارویی  در  که  دریافت  ارزیابی  موقعیت های 
منفی، ارزشیابی ها و انتظارات زنان در مقایسه با مردان کاهش 
 (1994) هوکسما29  نولن  و  روبرتس  می دهد.  نشان  بیشتری 
دریافتند که زنان و مردان بازخوردهای ارزیابانه را به طور کاملًا 
متفاوت ارزیابی می کنند. بیشتر مردان موقعیت های ارزیابی را به 
مثابه شرایط رقابتی تلقی می کنند که انگیزه اثبات خویشتن و 
کناره گیری از ارزیابی های منفی دیگران را در آن ها بیدار می کند. 
در مقابل، زنان موقعیت های ارزیابی را به مثابه فرصت هایی تلقی 
می کنند که به آن ها اطلاعات دقیقی درباره توانایی های فردی 

خویش ارائه می کند. 

به  نسبت  ارجح  رویکردهای  جنس مدارانه  الگوهای  کل،  در 

29. Roberts & Nolen-Hoeksema

الهه گودرز ناصری و همکاران. تفاوت های جنسیتی در خودناتوان سازی تحصیلی: نقش جهت گیری های هدف پیشرفت

http://bjcp.ir/index.php?slc_lang=fa&sid=1


137

پاییز 1396 . دوره 12 . شماره 2

بازخوردهای ارزیابانه با تمایزگذاری بین انگیزش برای خودفزایندگی 
افرادی  می دهد.  نشان  رابطه  خویشتن  بهبود  انگیزش  برابر  در 
برای  هستند  مثبت  سوگیرانه  اسنادهای  از  استفاده  مستعد  که 
بهره گیری از انواع راهبردهای خودمراقبت کننده مانند سوگیرهای 
اسنادی، کناره گیری از تلاش و اجتناب از شکست آمادگی بالایی 
که  افرادی  مقابل،  در   .(2004 پارک،  و  (کراکر  می دهند  نشان 
موقعیت های ارزیابی را خودشناساننده تفسیر می کنند، در مواجهه 
با بازخوردهای ارزیابانه انگیزش کافی برای خودبهبوددهی از طریق 

وسعت دهی به دامنه مهارت های فردی دارند. 

ارزیابی  به  تمایل  چه  اگر  می کند  تأکید   (2014) باتلر 
بازخوردهای ارزیابانه به مثابه فرصتی برای شناسایی و مخاطب 
قرار دادن محدودیت های فردی در بین زنان مزیت استفاده از این 
سبک ارجح خودارزیابی است، اصرار بر استفاده از این روش با 
خطر فقدان اعتماد به نفس، عدم ارزش گذاری برای ظرفیت های 
مانند  منفی  پیشرفت  هیجانات  سطح  فزون یافتگی  و  فردی 
اضطراب رابطه نشان می دهد. در مقابل، در بین مردان، اولویت 
دادن به مراقبت از عزت نفس فردی در مواجهه با بازخوردهای 
ارزیابانه، خطر عدم استفاده بهینه از بازخوردهای ارزیابانه را به 

مثابه یک فرصت مغتنم برای یادگیری سبب می شود. 

نتایج مطالعه مندل (2010) که با هدف بررسی نقش بازخوردهای 
ارزیابانه منفی بر افکار و هیجانات گروهی از دانشجویان دختر و 
پسر انجام شد نشان داد در مواجهه با بازخوردهای منفی مردان 
در مقایسه با زنان، هیجانات خصمانه و افکار خودمراقبت کننده 
بیشتر و در مقابل زنان در مقایسه با مردان، هیجان اضطراب 
بر  علاوه  کردند.  گزارش  بیشتری  خودکم بینانه  ارزیابی های  و 
این، زنان در مقایسه با مردان بیشتر از کارکرد خودشناساننده 
بازخوردهای ارزیابانه استفاده کردند. همچنین، زنان در مقایسه 
با مردان در شناختارهای خودبهبوددهنده و همچنین تخصیص 
زمان برای یادگیری راهبردهای حل مسئله کارآمد نمرات بالاتری 

گزارش کردند.

بین  رابطه  داد  نشان  حاضر  مطالعه  نتایج  این،  بر  علاوه 
جهت گیری های هدف پیشرفت گرایش تسلط و اجتناب تسلط با 
خودناتوان سازی مثبت و معنادار و رابطه بین جهت گیری های هدف 
پیشرفت گرایش عملکرد و اجتناب عملکرد با خودناتوان سازی 
مثبت و معنادار بود. به طور کلی، بر اساس منطق پیشنهادی 
محافظتی  کارکرد   (2011) پلستیر  استینسمیر  و  اسچوینگر 
با  برابر اهداف عملکردی، در رویارویی  اهداف تسلط مدارانه در 
تجارب شکست فراروی برای پیشگیری از فروافتادن در ورطه 

خودناتوان سازی با تأکید بر دو ایده خطیر قابل ردیابی است. 

اول، خودناتوان سازی به مثابه سازوکاری دفاعی که در پاسخ 
به احساس تهدیدشدگی خودارزشمندی در مواجهه با تجارب 
شکست انتخاب می شود (مارتین، مارش و دیباس، 2001). بر 

اساس آموزه های نظریه جهت گیری های هدف پیشرفت فرض 
می شود فراگیران تسلط مدار در مقایسه با فراگیران عمکردی از 
آنجا که در مواجهه با تجارب شکست احتمالی بیشتر توجه خود را 
بر ماهیت مطالبات تکلیف پیش روی معطوف می کنند تا فضاوت 
ناکام کننده  تجارب  با  رویارویی  در  خویشتن،  درباره  ارزیابانه 
تحصیلی عزت نفس آن ها کمتر دچار تهدید می شود. بنابراین، 
فراگیران تسلط مدار به جای آنکه تجارب شکست را عاملی برای 
تهدید عزت نفس خویش ارزیابی کنند، تجارب شکست را فرصتی 
برای بالندگی خویش می دانند. در مقابل، فرض می شود که برای 
فراگیران عملکردی، از آنجا که پیش بینی تحول یافتگی فردی 
متعاقب مواجهه با تجارب شکست امری محال است، در رویارویی 

با این تجارب، ردپایی از وقوع رخدادهای مثبت نمی یابند. 

دوم، اگرچه فراگیران تسلط مدار نیز در موقعیت های پیشرفت 
این  ارجح  اما روش  روبه رو می شوند،  با تجارب شکست  گاهی 
این  بر  است.  مثبت  تجارب  این  درباره  قضاوت  برای  فراگیران 
اساس، فراگیران تسلطی در مواجهه با تجارب شکست بیشتر از 
الگوهای اسنادی انطباقی استفاده می کنند. طبق دیدگاه مارتین 
(مارتین و همکاران، 2001) از آنجا که استفاده از الگوهای اسنادی 
انطباقی در مواجهه با تجارب ناکام کننده، عزت نفس فراگیران را 
با تهدید کمتری روبه رو می کند، در موقعیت های پیشرفت تمایل 
به بهره گیری از سازوکارهای دفاعی مانند خودناتوان سازی را به 

حداقل ممکن کاهش می دهد.

سلسله مراتبی  رگرسیون  تحلیل  مدل های  نتایج  نهایت،  در 
نشان داد ویژگی های کارکردی جهت گیری های هدف پیشرفت 
در پیش بینی سازوکار دفاعی خودناتوان سازی تحصیلی در دو 
جنس مشابه است. به بیان دیگر، نتایج مطالعه حاضر نشان داد 
رابطه بین متغیرهای جنس و خودناتوان سازی تحصیلی تابعی 
به جهت گیری های  منتسب  عددی  مقادیر  در  تمایزیافتگی  از 
متقابل  کنش  آماری  معناداری  فقدان  نیست.  پیشرفت  هدف 
پیشرفت  هدف  جهت گیری های  و  جنس  متغیرهای  بین 
توان  می دهد  نشان  تحصیلی  خودناتوان سازی  پیش بینی  در 
اندازه های  در  تمایزیافتگی  تبیین  برای  جنس  عامل  تفسیری 
متغیر خودناتوان سازی تحصیلی از تفاوت در اندازه های تخصیص 

داده شده به جهت گیری های هدف پیشرفت مستقل است. 

اندازه های  بین  مشترک  پراکندگی  کیفیت  دیگر،  بیان  به 
منتسب به متغیرهای جنس و خودناتوان سازی تحصیلی به تغییر 
در اندازه های جهت گیری های هدف پیشرفت چندگانه وابسته 
نیست. در تبیین این یافته می توان به این موضوع اشاره کرد که 
خودناتوان سازی و همچنین جهت گیری هدف پیشرفت بیشتر به 
عنوان ویژگی های انگیزشی و تحصیلی در ارتباط هستند که با 
ویژگی های شخصیتی، بافت و نیز محیط تحصیلی افراد مرتبط 
است و صرف جنسیت به عنوان یک متغیر ساختاری باعث ایجاد 

واریانس و یا تغییر در این ویژگی ها نخواهد شد. 
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به طور کلی ناهماهنگی و ناهمخوانی در نتایج پژوهش های 
مختلف در رابطه با تفاوت های جنسیتی در خودناتوان سازی و 
جهت گیری های هدف پیشرفت را می توان به شرایط و ویژگی های 
مختلفی نسبت داد. زمانی که خواسته های محیط تحصیلی از دو 
جنس یکسان باشد و از طرفی انتظارات نیز یکسان پنداشته شود، 
می توان انتظار داشت دختران و پسران در این ویژگی ها با همدیگر 
تفاوت نداشته باشد. بنابراین، همسو با نتایج مطالعه مک کری و 
همکاران (2008) تشابه کارکردی توان تفسیری جهت گیری های 
هدف پیشرفت در تبیین نقش تفاوت های جنسی در پیش بینی 
انتخاب  رفتارهای خودناتوان سازی تحصیلی فراگیران، ضرورت 
ردیف های مفهومی جایگزین مانند ارزش گذاری برای تلاش را 
با هدف شناسایی منابع اطلاعاتی تفسیرکننده نقش تفاوت های 
جنسی در پیش بینی خودناتوان سازی تحصیلی را بیش از پیش 

مورد تأکید قرار می دهد.

در مجموع، نتایج مطالعه حاضر از یک طرف بر نقش تعیین کننده 
توان تفسیری منابع اطلاعاتی جنس و جهت گیری های هدف 
تحصیلی  خودناتوان سازی  راهبرد  پیش بینی  در  پیشرفت 
که  نشان می دهد  دیگر،  از طرف  و  تأکید می کند  دانشجویان 
ویژگی های کارکردی جهت گیری های هدف پیشرفت برای تسهیل 
(از طریق ابعاد مختلف اهداف عملکردی) یا بازدارندگی (از طریق 
ابعاد مختلف اهداف تسلط مدار) از فروافتادن در ورطه استفاده از 
راهبردهای اجتناب از شکست مانند خودناتوان سازی تحصیلی در 
دو گروه جنسی متشابه است. بنابراین، نتایج مطالعه حاضر از نبود 
وابستگی یا تعامد منابع اطلاعاتی جنس و جهت گیری های هدف 
پیشرفت در پیش بینی خودناتوان سازی تحصیلی به طور تجربی 

حمایت می کند. 

یکی از مهم ترین مشکلات تحصیلی دانشجویان، گرفتار شدن 
شناختی،  عوامل  که  است  تحصیلی  خودناتوان سازی  دام  در 
انگیزشی و هیجانی، در مبتلا شدن به این عامل مختل کننده 
در  می شود  پیشنهاد  اساس  این  بر  است.  تأثیرگذار  انگیزشی 
تحقیقات آینده نقش عوامل شناختی، انگیزشی و هیجانی در 
یک مدل یکپارچه به خصوص با توجه به نقش تعدیل کنندگی 
جنیست بررسی شود. با وجود آنکه نتایج پژوهش حاضر، اطلاعات 
ارزشمندی را در حوزه های انگیزشی و هیجانی در بافت مطالعاتی 
هدف  جهت گیری های  و  تحصیلی  خودناتوان سازی  متغیرهای 
پیشرفت فراهم کرده است، اما برخی از محدودیت های پژوهش 
حاضر ممکن است تعمیم پذیری نتایج آن را با مشکل روبه رو کند. 

پژوهش های  نوع  از  و  داشت  مقطعی  ماهیت  مطالعه حاضر 
همبستگی بود. بنابراین در طرح استنتاج های علیّ و معلولی بر 
اساس یافته های آن باید جانب احتیاط رعایت شود. همچنین 
مقطع  دانشجویان  بین  از  فقط  نمونه  گروه  اینکه  به  توجه  با 
کارشناسی انتخاب شده بودند، در تعمیم نتایج به مقاطع تحصیلی 

دیگر باید جانب احتیاط را نگه داشت.

ملاحظات اخلاقي

پیروي از اصول اخلاق پژوهش

است.  شده  رعایت  مقاله  این  در  اخلاقی  اصول  همه 
شرکت کنندگان اجازه داشتند هر زمان که مایل بودند از پژوهش 
روند  جریان  در  شرکت کنندگان  همه  همچنین  شوند.  خارج 

پژوهش بودند. اطلاعات آن ها محرمانه نگه داشته شد.

حامي مالي

این پژوهش حامی مالی نداشته است.
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