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كارشناس مديريت و برنامه ريزي آموزشي 

چكيده
پژوهش حاضر با هدف بررســي رابطة اهمال كاري تحصيلي با 
هوش هيجاني و عزت نفس در دانش آموزان انجام شــده است. 
روش پژوهش توصيفي از نوع زمينه یابي و همبستگي بود و با توجه 
به شيوة نمونه گيري چندمرحله اي تصادفي، نمونة آماري شامل 
310 نفر )145 پسر، 165 دختر( انتخاب شد. از شركت كنندگان 
خواسته شد پرسش نامه هاي اهمال كاريِ تحصيلي )سولومون و 
راث بلوم، 1989(، هوش هيجاني )شــاته، 1998( و عزت نفس 
)آیزنك، 2002( را تكميل كنند. نتایج پژوهش نشان داد كه بين 
اهمال كاري تحصيلي و هوش هيجاني و عزت نفس همبستگي 
منفي معناداري وجود دارد و 48 درصد از تغييرات مشــاهده 
شده در اهمال كاري تحصيلي دانش آموزان مربوط به تفاوت در 
هوش هيجاني و عزت نفس آن هاســت. همچنين، نتایج حاكي 
از آن بود كه اهمال كاريِ تحصيلي در پســران به طور معناداري 
بيشتر از دختران است. براســاس این یافته ها مي توان نتيجه 
گرفت كه افزایش هوش هيجاني و عزت نفس مي تواند به كاهش 

اهمال كاريِ تحصيلي در دانش آموزان منجر شود.

كليدواژه ها: اهمال كاري تحصيلي، هوش هيجاني، عزت نفس، 
جنسيت، دانش آموز

اشــاره
رشــد و بالندگي هر جامعه اي مرهون نظام آموزشي آن جامعه 
است. بر اين اساس، همه ساله كشورها مبالغ قابل توجهي از درآمد 
ملــي خود را صرف آموزش وپرورش مي كنند اما بعضي از عوامل از 
جمله عوامل آموزشي، مديريتي، ســاختاري و رفتاري موجب به 
هدر رفتن بخشي از اين ســرمايه گذاري ها مي شود. در اين ميان، 
اهمال كاري تحصيلي1 يكي از مشــكلات رفتاري است كه در بين 
دانش آموزان شيوع بســيار زيادي دارد )فاتحي، 1390؛ استيل2، 
2007(. شايد در سال هاي اخير علت توجه به پديدة اهمال كاري، 
لــزوم اتخاذ تصميمــات در كمترين زمان ممكــن و ناتواني افراد 
اهمــال كار از انجام دادن فعاليت هايي باشــد كه به تصميم گيري 
آني نياز دارند )اســكوئنبرگ و همكاران3، 2004(. شكل معمول 
اهمال كاري فراگيرندگان، تعلل در آغاز كردن تكليف اســت كه به 
سبب آن مجبورند به شدت كار كنند تا تكليف در زمان خاصي به 
انجام برسد. در اهمال كاري تحصيلي، رفتار تعللي در فعاليت هاي 
تحصيلي چون حاضر شدن براي امتحان، انجام دادن تكاليف خانگي 
و نوشــتن مقاله هاي درســي صورت مي گيرد )بك و همكاران4، 
2000(. اهمــال كاري غيرتحصيلي مربوط به ســاير موقعيت هاي 
زندگــي همچون پرداخت قبض آب و برق، شســتن ظرف، جواب 
دادن به مكالمه هاي تلفني و مانند اين هاست )ميلگرام و همكاران5، 

بررسیرابطةهوشهيجانیوعزتنفس
بااهمالكاریتحصيلیدردانشآموزان

روان شناسي تربيتي

امروز و فردا كردن های مكرر!
خسته ام از 
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1998(. از نظر روان شناســي، اهمــال كاري يعني به آينده محول 
كــردن كاري كه تصميم به اجراي آن گرفته ايم، رفتاري نامطلوب 
و نكوهيده اســت كه به تدريج در وجود انسان به صورت عادت در 
مي آيد. جوهرة اين آسيب رواني، به تعويق انداختن، تعلل ورزيدن 
و سهل انگاري در كار است؛ بنابراين، اهمال كاري هم در امور فردي 
و هم در امور جمعي معنا پيدا مي كند )اليس6، 1996(. اهمال كاري 
به گونه هــاي متفاوتي تجلي مي يابد كــه از آن جمله مي توان به 
رويا ديدن، نگراني، بحران سازي، پرخاشگري، پركاري، حواس پرتي، 
بيزاري از تكليف، ابهام و سردرگمي در انجام دادن امور اشاره كرد 

)تريسي7، 2007(.
پيامبر اكرم)ص( مي فرمايند: »... يا اباذر اياك و التسويف بأملك 
فانّك بيومك و لست بما بعده فكن في الغد كما كنت في اليوم و ان 
لم يكن غداً لك لم تندم علي ما فرطت في اليوم«؛ اي اباذر، تو را از 
امروز و فردا كردن به خاطر آرزوي درازت بر حذر مي دارم. چرا كه 
تو براي امروزت هستي نه براي روزهاي آينده. پس، فردا همان گونه 
باش که ديروز بودی. و اگــر فردايی در کار نبود برای آنچه ديروز 

انجام دادی پشيمان نيستی )آقاتهراني، 1385(.
اهمال كاري يا تعلل ورزي با توجه به پيچيدگي مؤلفه هاي شناختي، 
عاطفي و رفتاري تظاهــرات گوناگوني دارد؛ از جمله، اهمال كاري 
تحصيلي، اهمال كاري در تصميم گيري، اهمال كاري روان رنجورانه، 
و اهمال كاري وسواس گونه، اما متداول ترين شكل آن، اهمال كاري 
تحصيلي اســت )جوكار و دلاورپور، 1386(. اهمال كاري تحصيلي 
در تكاليــف مرتبط با زندگي تحصيلــي، در بين حدود 70 درصد 
دانش آموزان پديدة شــايعي اســت )فراري و همكاران8، 2005( و 
تقريباً 50 درصــد اهمال كاران به طور پايدار دچار مشــكلاتي در 
انجام دادن تكاليف و ديگر كارها مي شوند )اونويوج بوزي و جيائو9، 
2000(. به نظــر لاي و همــكاران10 )2004( اغلب دانش آموزان 
اهمال كار، علاوه بر داشــتن مشــكلاتي در برنامه هاي مطالعه يا 
ناتواني در كســب نمرات بالاتر، در كل زندگي خود نيز ناراحت اند 
و از جنبه هاي مختلف احســاس اهمال كاري مي كنند. راث بلوم و 
همكاران11 )1986( اين نوع اهمال كاري را تمايل غالب و هميشگي 
فراگيرندگان براي به تعويق انداختن فعاليت هاي تحصيلي تعريف 
كرده اند، كه تقريباً هميشه با اضطراب همراه است. نمونة بارز آن، 
به تعويق انداختن مطالعة درس تا شب امتحان و اضطراب ناشي از 

آن است كه گريبان گير فراگيرندگان مي شود.
عده اي از روان شناســان معتقدند كه اهمــال كاري در همة  انواع 
تكاليف روزمره اتفاق مي افتد )الكســاندر و اونووگبوزي12، 2007(. 

اداســي13 )2010( برخــي از مهم تريــن متغيرهــاي مرتبط با 
اهمال كاري تحصيلي را از ديدگاه صاحب نظران اين گونه بيان كرده 
است: سبك هاي فرزندپروري، كمال گرايي، هوش هيجاني، تكاليف 
مشــكل و آزارنده، عزت نفس، خودكارامدي تحصيلي، سبك هاي 

يادگيري و عادت هاي مطالعه.
پژوهش هاي صورت گرفته به منظور بررســي شيوع اهمال كاري 
تحصيلي در دانش آموزان متوســطة دوم نشان داده است كه 47 
درصد، يعنــي تقريباً نيمي از دانش آموزان اهمال كاري متوســط 
داشته اند. همچنين اهمال كاري تحصيلي به طور معناداري در پسران 
بيشــتر از دختران بوده است )فاتحي، 1390(. نريماني و همكاران 
)1394( نيز نشان دادند كه اهمال كاري با مهارت هاي خودتنظيمي 
ضعيف و رفتار تدافعي از جمله راهبردهاي خودناتوان سازي، ارتباط 
مثبت دارد. فاتحي و همكاران )1390( در پژوهشــي ديگر به اين 
نتيجه دست يافتند كه خرده مقياس هاي »باورهاي منفي در مورد 
مســئوليت پذيري«، »خودآگاهي شــناختي« و »باورهاي منفي 
دربــارة كنترل ناپذيري و خطر« كه از ابعاد باورهاي فراشــناختي 
هستند توانســتند اهمال كاري تحصيلي را در دانش آموزان به طور 

معناداري پيش بيني كنند.
هــوش هيجاني14، به عنوان يك مفهوم جديد در روان شناســي، 
حاصــل در هم تنيدگي دو ذهن هيجاني و عقلاني اســت؛ هوش 
هيجاني رابطة متقابل عقل و احســاس است و از آنجا كه انسان ها 
به طور غالب نه عقلاني هســتند نه احساســي، قابليت فرد براي 
انطباق با محيط اطراف و كنار آمدن با مشكلات زندگي به كاركرد 
تركيبي قابليت هاي عاطفي و عقلاني بســتگي دارد. امروزه هوش 
هيجاني موضوع مــورد بحث بســياري از پژوهش هاي مربوط به 
بررسي تفاوت هاي فردي اســت. توانايي پيش بيني موفقيت هاي 
زندگي و نيز نقش اساســي اين ســازه در اغلــب اختلالات رواني 
مي تواند از دلايل علاقه به مطالعة هوش هيجاني باشد. واژة هوش 
هيجاني را نخستين بار سالووي و ماير15 )1990( مطرح كردند؛ با 
اين حال از نظر مفهومي، ريشــة  آن به هوش اجتماعي برمي گردد 
كه ثرندايك16 )1920( مطرح كرده است. هوش هيجاني ثرندايك 
بــه توانايي فهم و مديريت مردم و عاقلانــه عمل كردن در روابط 

انساني اطلاق مي شود. 
همچنيــن، ايــن مفهوم بــه اصطــلاحِ »هــوش درون فردي و 
ميان فردي« گاردنر17 اشاره دارد اما آنچه در ادبيات پژوهشي رواج 
يافته، اصطلاح هوش هيجاني اســت كه با انتشــار كتاب »هوش 
هيجاني« گلمن18 )1995؛ ترجمة پارســا، 1389( آگاهي عمومي 

| رشد آموزش مشاور مدرسه | دورة پانزدهم | شمارة 2 | زمستان 1398 18



دربارة آن بيشتر شد. گاردنر معتقد است كه هوش هيجاني نوعي 
پردازش است كه شامل توجه به هيجان ها، ارزيابي صحيح و دقيق 
آن در خود و ديگران، نظم بخشــي هيجان ها و ابزار مناسب آن ها 
مي شــود. عده اي ديگر از روان شناسان، هوش هيجاني را دسته اي 
از مهارت ها و توانايي هاي غيرشناختي مي دانند كه امكان موفقيت 
فرد را در مقابله با فشارها افزايش مي دهد. به عقيدة آن ها توانايي 
دريافت و ابراز هيجان و نيز فهم و مديريت اطلاعات هيجاني، قابل 
آموزش و يادگيري اســت و تفاوت هــوش هيجاني افراد از همين 
موضوع ناشي مي شود. نظرية هوش هيجاني ديدگاه جديدي دربارة 
پيش بيني عوامل مؤثر بر موفقيت و همچنين پيشــگيري اوليه از 
اختلالات رواني فراهم مي كند كه تكميل كنندة علوم شــناختي، 
علوم اعصاب و رشد كودكان و نوجوانان است. همچنين، قابليت هاي 
هــوش هيجاني براي خودگرداني هيجانــي و تدبير ماهرانة روابط 
بســيار حائز اهميت اند؛ به طوري كه توســل به هوش عمومي به 
تنهايي براي تبيين موفقيت كافي نيست و تحقيقات نشان مي دهد 
كه در بهترين شــرايط، هوش عمومي تنها 52 درصد از موفقيت 
را تبييــن مي كند و مابقي به هوش هيجاني، اجتماعي و شــانس 

بستگي دارد )بار ـ آن و پاركر19، 2000(.
مطالعات نلســون و كاكس20 )2004( نشان داد كه مهارت هاي 
هــوش هيجاني ارتباط معناداري بــا مهارت هاي تفكر خلاق دارد 
كه عامل مؤثري در پيشــرفت تحصيلي است. همچنين، پرويزي 
و همكاران )1393( در پژوهشــي به اين نتيجه دســت يافتند كه 
بيــن عزت نفس و هوش هيجاني در دانش آمــوزان رابطة معنادار 
و مثبتي وجود دارد. هاشــمي و مشكبيد )1394( در پژوهشي با 
هدف بررســي رابطة خودكارآمدي و هوش هيجاني با اهمال كاري 
تحصيلي در دانش آموزان تيزهوش به اين نتيجه دست يافتند كه 
بين خودكارآمدي و هوش هيجاني با اهمال كاري تحصيلي رابطة 
منفي معنــاداري وجود دارد و از بين عامل هاي هوش هيجاني دو 
عامل خوش بيني و هيجاني بودن بيشــترين نقــش را در تبيين 
اهمــال كاري تحصيلي دارنــد. بي غم و اكبــري )1395( نيز در 
پژوهش خود براي بررسي رابطة هوش هيجاني و انگيزة پيشرفت با 
اهمال كاري تحصيلي در دانش آموزان نشان دادند كه 25 درصد از 
واريانس اهمال كاري تحصيلي براساس دو عامل ياد شده پيش بيني 

مي شود.
از طرف ديگر، عزت نفس21 عبارت اســت از احســاس ارزشمند 
بودن. اين حس از مجموع افكار، احســاس ها، عواطف و تجاربمان 
در طول زندگي ناشي مي شــود؛ مي انديشيم كه باهوش يا كودن 

هستيم. احساس مي كنيم كه خوب يا بديم و خود را دوست داريم 
يا نداريم. مجموعة هزاران برداشت و تجربه اي كه از خويش داريم 
باعث مي شود كه نسبت به خود احساس خوشايند ارزشمند بودن 
و يا برعكس، احساس ناخوشايند بي كفايتي داشته باشيم )كلمزو 
كلارك، 2001؛ ترجمــة عليپور، 1378(. آيدمن و اســكوفيلد22 
)2004( معتقدند که عزت نفس، نوعي نگرش و طرز تلقي از خود 
است و از دو منبع سرچشمه مي گيرد: يكي تجربه كردن شايستگي 
و ديگري تجربه كردن پذيرفته شدن توسط ديگران. عزت نفس كه 
براي بقا و ســلامت رواني انسان حياتي است، هميشه ارزش ثابتي 
ندارد و بسته به شــرايط جسمي )سلامت يا بيماري(، تجربه هاي 
زندگي )موفقيت يا شكســت( و حالات روحي )شــاد يا غمگين( 
مي تواند نوســان داشته باشد. عزت نفس يكي از ملزومات عاطفي 
زندگي است و بدون آن بسياري از نيازهاي اساسي رفع نمي شوند 
)جانســون و گرين برگ، 1985(. تعدادي از پژوهشــگران اظهار 
داشته اند كساني كه از عزت نفس بالاتري برخوردارند، عملكردشان 
در تحصيل بهتر است، از نظر روان شناختي سازگارترند و همچنين 
ترس كمتري از شكســت تحصيلي دارند )اســترامن و همكاران، 
1988؛ به نقل از يوسفي، 1374(. قربان پور و پولادي )1395( نيز 
در پژوهشي با هدف بررسي رابطة عزت نفس و ابعاد شخصيتي با 
اهمال كاري تحصيلي در دانش آموزان نشــان دادند كه عزت نفس 
به صورت منفي و معنادار با اهمال كاري تحصيلي در ارتباط است. 
نتايج پژوهش قلائي و يعقوبي )1394( با هدف بررسي رابطة ابعاد 
شــخصيتي و عزت نفس با اهمال كاري تحصيلي در دانشــجويان 
نشــان داد كه مؤلفه هاي وظيفه شناســي از ابعاد تيپ شخصيتي 
و عــزت نفس پيش بيني كننده هاي مناســبي بــراي اهما ل كاري 
تحصيلي محســوب مي شــوند. بنابراين، جلوگيري از اهمال كاري 
تحصيلي و كوشش در جهت پيشــرفت تحصيلي به خودي خود 
اهميت ويژه اي دارد و همواره مورد توجه مســئولان نظام آموزشي 
بوده است. اين موضوع به طرح اين پرسش منجر شده است كه چه 
عواملي در اهمال كاري تحصيلي دانش آموزان تعيين كننده اند. در 
اين پژوهش از ميان متغيرهاي همبسته با اهمال كاري تحصيلي، 

دو متغير هوش هيجاني و عزت نفس بررسي شده اند.

فرضيه ها و سؤال پژوهش
1. بين هــوش هيجاني و عزت نفس با اهمــال كاري تحصيلي 

دانش آموزان، همبستگي معكوس معناداري وجود دارد.
2. كدام يــك از متغيرهــاي هــوش هيجانــي و عــزت نفس 

اهمال كاري یا تعلل ورزي با توجه به پيچيدگي 
مؤلفه هاي شناختي، عاطفي و رفتاري تظاهرات 
گوناگوني دارد؛ از جمله، اهمال كاري تحصيلي، 

اهمال كاري در تصميم گيري، اهمال كاري 
روان رنجورانه، و اهمال كاري وسواس گونه، اما 

متداول ترین شكل آن، اهمال كاري تحصيلي است
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پيش بيني كنندة بهتري براي اهمال كاري تحصيلي است؟
3. پســران نســبت به دختران به طور معنــاداري اهمال كاري 

تحصيلي بيشتري دارند.

روش
اين پژوهش با توجه به هدف محقق، كاربردي و با توجه به عدم 
دخالــت در به وجود آوردن داده ها، توصيفــي از نوع زمينه يابي و 
همبستگي اســت. جامعة آماري شــامل كلية دانش آموزان دورة 
متوســطة دوم شهرستان كازرون است كه در سال تحصيلي 96 ـ 
1395 مشغول به تحصيل بوده اند. با استفاده از شيوة نمونه گيري 
چندمرحله اي تصادفي، نمونة  آماري شــامل 310 نفر )145 پسر، 
165 دختــر( به صورت تصادفــي انتخاب شــد؛ بدين ترتيب كه 
از تمامي مدارس موجود، 4 مدرســه و ســپس در هر مدرســه 3 
كلاس به صورت تصادفي انتخاب شد. در پايان، همة دانش آموزان 
در كلاس هاي انتخاب شده پرسش نامه هاي اهمال كاري تحصيلي 
سولومون و راث بلوم )1989(، هوش هيجاني شاته )1998( و عزت 

نفس آيزنك )2002( را تكميل كردند.

ابزارهاي اندازه گيري
پرســش نامة اهمال كاري تحصيلي سولومون و راث بلوم 
)1989(: ســولومون و راث بلوم در ســال )1989( براي بررسي 
تعلل ورزي تحصيلي در سه حوزة آماده كردن تكاليف، آمادگي براي 
امتحان و تهية گزارش نيم ســالي اين مقياس را ساختند. مقياس 
شامل 21 گويه است. افزون بر 21 سؤال، 6 سؤال نيز براي سنجش 
دو ويژگي »احســاس ناراحتي از اهمال كار بودن و تمايل به تغيير 
عادت تعلل ورزي« در نظر گرفته شــده است. براي تعيين پايايي 
مقياس اهمال كاري تحصيلي از ضريب آلفاي كرونباخ استفاده شده 
است. ضريب آلفاي كرونباخ در اين پژوهش برابر 0/86 بود. اونويوج 
بوزي )2004( از دانشگاه فلوريداي جنوبي، ضريب آلفاي كرونباخ 
را براي ســه مقولة اين پرسش نامه به ترتيب 0/84، 0/85 و 0/76 
ارائــه كرده اند. همچنين هاپه23 )2011؛ به نقل از كوثري، 1390( 
كــه از اين ابزار در تحقيق خود اســتفاده كرده، پايايي را به روش 
بازآزمايي 0/80 محاسبه نموده است. جوكار و دلاورپور )1386( به 
منظور تعيين روايي مقياس اهمال كاري تحصيلي از روش تحليل 
عاملي و همبســتگي گويه با نمرة كل استفاده كرده اند. در بررسي 
مقدماتــي براي انجام تحليل عاملي، مقــدار )kmo( برابر 0/88 و 

تحقيقات نشان مي دهد كه در 
بهترین شرایط، هوش عمومي تنها 

52 درصد از موفقيت را تبيين 
مي كند و مابقي به هوش هيجاني، 

اجتماعي و شانس بستگي دارد
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همبستگي گويه ها با نمرة كل آزمون در سطحي مطلوب و معنادار 
گزارش شده است.

پرسش نامه  اين  پرسش نامة هوش هيجاني شاته )1998(: 
توسط شــاته و همكاران24 )1998(، براي ارزيابي هوش هيجاني 
ســاخته شده و شامل 33 جملة خودتوصيفي 5 گزينه اي براساس 
طيف ليكرت )كاملًا مخالف تا كاملًا موافق( است و 3 خرده مقياس 
دارد كــه عبارت اند از: ارزيابي و ابراز هيجــان، تنظيم و مديريت 
هيجان و بهره برداري از هيجان. حداقل نمرة كســب شده توسط 
آزمودني در اين پرسش نامه 33 و حداكثر نمره 165 است. شاته و 
همــكاران )1998( ضريب پايايي اين مقياس را با روش بازآزمايي 
در مورد يك نمونة 28 نفري از دانش آموزان 78 درصد به دســت 
آوردند. همچنين، بشــارت )1384( در فرم فارســي اين مقياس، 
آلفاي كرونباخ را 83 درصد محاســبه كرد كه نشانة پايايي بالاي 
مقياس است. در پژوهش حاضر، پايايي مقياس با استفاده از روش 
دو نيمه كردن، 74 درصد به دست آمد كه رضايت بخش مي باشد.

پرسش نامة عزت نفس آیزنك )2002(: اين پرسش نامه داراي 
30 سؤال است و پاســخ دهنده يكي از گزينه هاي »بلي«، »خير« 
و »نمي دانــم« را انتخاب مي كند. اگر نمرة او كمتر از 10 باشــد، 
عزت نفسِ پايين، اگر بين 10 تا 20 باشــد، عزت نفس متوسط، و 
اگر بالاتر از 20 باشــد، عزت نفس بــالا دارد. هرمزي نژاد )1380( 
روايي اين پرسش نامه را براي دانش آموزان دختر 74 درصد و براي 
دانش آموزان پسر 79 درصد گزارش كرده است. در اين پژوهش نيز 
ضريب پايايي آزمون با استفاده از روش آلفاي كرونباخ 78 درصد و 

با استفاده از روش دو نيمه كردن، 82 درصد به دست آمد.

يافته هاي پژوهش
در جــدول 1 يافته هاي توصيفي مربــوط به متغيرهاي پژوهش 
)اهمال كاري تحصيلي، هوش هيجاني و عزت نفس( نشان داده شده است.

براي بررسي ارتباط بين هوش هيجاني و عزت نفس با اهمال كاري 
تحصيلي در دانش آموزان از ضريب همبســتگي پيرسون استفاده 

گرديد كه نتايج در جدول 2 قابل مشاهده است.

همچنين، براي بررسي پرسش پژوهش مبني بر اينكه كدام يك از 
دو متغير هوش هيجاني و عزت نفس پيش بيني كنندة بهتري براي 
اهمال كاري دانش آموزان است، از روش آماري رگرسيون به شيوة 
هم زمان استفاده شد. نتايج اين تحليل در جداول 3 و 4 نشان داده 

شده است.

با توجه به نتايج به دست آمده از جداول تحليل واريانس و تحليل 
رگرســيون مي توان گفت كه 48 درصد از تغييرات مشاهده شده 
در اهمال كاري تحصيلــي دانش آموزان مربوط به تفاوت در هوش 
هيجاني و عزت نفس آن هاســت. به عبارتي، متغير هوش هيجاني 
با ضريب بتاي )β= -0/579(، نســبت به متغير عادت هاي مطالعه 
با ضريب بتاي )β= -0/354( از قدرت پيش بيني كنندگي قوي تري 
در ارتباط با اهمال كاري تحصيلي دانش آموزان برخوردار است. به 

جدول 1. شاخص هاي توصيفي متغيرهاي پژوهش به تفكيك جنسيت

متغير
كلزنمرد

انحراف معيارميانگينانحراف معيارميانگينانحراف معيارميانگين

62/448/0150/306/4256/377/72اهمال كاري

94/77/01105/976/4899/46/65هوش هيجاني

16/394/6618/023/4217/043/95عزت نفس

جدول 2. ماتريس همبستگي متغيرهاي پژوهش

اهمال كاري تحصيليمتغير

**0/458-هوش هيجاني

**0/529-عزت نفس

P<0/05*        P<0/01**

جدول 3. تحليل واريانس به منظور تعيين نقش متغير پيش بين در تبيين واريانس متغير ملاك

مجموع مربعات
)s.s(

درجة آزادي
)df(

ميانگين مربعات
)M.s(

آمارة آزمون
)F(

ضريب تعيين
)R2(

سطح معناداري
)sig(

61916/523230958/261182/7790/4860/001رگرسيون

51998/399307169/375خطا

113914/922309كل

جدول 4. نتايج بررسي ضرايب رگرسيون براي تعيين نقش متغيرهاي پيش بين در متغير ملاك

متغير
ضرايب رگرسيون 
استانداردنشده 

)B(

ضرايب رگرسيون 
)Beta( استانداردشده

 آمارة آزمون 
)t(

سطح معناداري
)sig(

98/30447/6510/000مقدار ثابت

9/2150/001-0/579-0/238-هوش هيجاني

5/8690/001-0/354-0/546-عزت نفس

21 | رشد آموزش مشاور مدرسه | دورة پانزدهم | شمارة 2 | زمستان 1398



علاوه، با توجه به ضرايب همبســتگي دو متغير پيش بين با متغير 
ملاك مي توان گفت كه هوش هيجاني و عزت نفس به طور معكوس 
و معنادار اهمال كاري تحصيلي دانش آموزان را پيش بيني مي كنند. 
در نهايت به منظور مقايســة ميزان اهمال كاري دانش آموزان پسر 
و دختر از آزمون t مســتقل استفاده شد كه نتايج آن در جدول 5 

نشان داده شده است.

نتايج به دست آمده از جدول 5 نشان مي دهد كه پسران به طور 
معناداري نسبت به دختران اهمال كاري بيشتري دارند.

بحث و نتيجه گيري
در اين پژوهش نتايج به دســت آمده در جهت تأييد فرضيه هاي 
پژوهــش بود. درخصــوص ارتباط هوش هيجانــي و اهمال كاري 
تحصيلــي در دانش آموزان، نتايج حاكــي از آن بود كه بين اين دو 
متغير ارتباط معكوس و معناداري وجود دارد. يافته هاي اين قسمت 
از پژوهش همســو با نتايج پژوهش هــاي بي غم و اكبري )1394(، 
مهدي زاده و همكاران )1395(، روزاريو و همكاران )2009( و سانگيتا 
)2015( نشان دادند كه بين هوش هيجاني و اهمال كاري تحصيلي 
رابطة معكوس و معناداري وجود دارد. در تبيين اين همبســتگي 
مي توان گفت كــه اصولًا هوش هيجاني در ارتباطات درون فردي و 
بين فردي نمايان مي شــود؛ در حوزة درون فردي، هوش هيجاني به 
شايســتگي ها و توانمندي هايي مربوط مي شود كه ارتباط فرد را با 
خودش تنظيم مي كنند؛ مواردي از جمله: آگاهي به خود، عزت نفس 
و مديريت هيجان. در حوزة بين فردي، هوش هيجاني عبارت است 
از قابليت هايي كه ارتباط فرد با ديگران را سامان مي بخشند؛ مانند: 
همدلي، مديريت تعارض، آگاهي سازماني و ارتباط سالم با ديگران. 
به طور كلي، افرادي كه از خود و ديگران درك واقع بينانه اي دارند، از 
هوش هيجاني بالاتر و همچنين رفتارهاي اجتماعي مثبت بيشتري 
برخوردارند. از طرف ديگر، پژوهشگران معتقدند كه توانايي كنترل 
احساسات خود و درك احساسات ديگران باعث افزايش عزت نفس 
و خودكارآمــدي افراد مي شــود. بنابراين، مي تــوان چنين نتيجه 
گرفت كه افراد با خودكارآمدي و عزت نفس بالاتر تمايل بيشــتري 

بــه انجام دادن تكاليف و وظايــف خود پيدا مي كنند و كمتر دچار 
اهمال كاري مي شــوند؛ به طوري كه چرنيس )2002( معتقد است 
هيجانات و احساسات خوب به دانش آموزان كمك مي كند تا بهترين 
توان و كارايي را ارائه دهند. همچنين، درخصوص بررســي ارتباط 
بين عزت نفس با اهمال كاري تحصيلي، نتايج اين پژوهش نشــان 
داد كه بين اين دو متغير همبســتگي معكــوس معناداري وجود 
دارد. اين يافته با نتايج پژوهش هاي عوضيان و همكاران )1390(، 
عليــزاده و همكاران )1393(، آخوندي و همكاران )1395(، ايفرت 
و فــراري )1989( و تاكمن )1998( كــه در مطالعات خود به اين 
نتيجه رسيدند كه اهمال كاري با سطح بالايي از استرس، عزت نفس 
پايين و افسردگي همراه است، همسو مي باشد. همچنين، يافته هاي 
مطالعات ســبويك و همكاران )به نقل از وافري، 1384( كه نشان 
دادند اهمــال كاري دانشــگاهي عاملي ناتوان كننده اســت كه با 
دستاوردهاي اندك دانشگاهي، اضطراب و عزت نفس پايين ارتباط 
زيادي دارد، نتايج اين قسمت از پژوهش را تأييد مي كند. در تبيين 
اين يافته ها مي توان گفت افراد با عزت نفس بالاتر، توان و كارآمدي 
بيشــتري در انجام دادن تكاليف دارند و به جاي ترس از شكست 
و دوري از تكليف، خود را با مســئله درگير مي كنند؛ به طوري كه 
ســولومون و راث بلوم )1984( در پژوهشي نشان دادند كه اگرچه 
دانش آموزان دلايل متعددي براي اهمال كاري مي آورند، بيشتر دلايل 
آن ها به ترس از شكست )شامل اضطراب در عملكرد، كمال گرايي 
و كمبود اعتمادبه نفس( مربوط اســت. همچنين، به منظور بررسي 
ســؤال پژوهشي مبني بر چگونگي نقش پيش بيني كنندگي هوش 
هيجانــي و عزت نفس در اهمال كاري تحصيلي دانش آموزان، روش 
آماري تحليل رگرســيون چندگانه به شيوة هم زمان مورد استفاده 
قرار گرفت. نتايج به دســت آمده حاكي از آن بود كه 48 درصد از 
تغييرات مشاهده شده در اهمال كاري تحصيلي دانش آموزان مربوط 

به تفاوت در هوش هيجاني و عزت نفس آن هاست.
با توجه به نتايج به دســت آمده از ضرايب رگرســيون چندگانه 
مي توان نتيجــه گرفت كه متغير هوش هيجانــي با ضريب بتاي 
 )β= -0/579(، نســبت بــه متغيــر عزت نفس بــا ضريب بتاي 
)β= -0/354( از قــدرت پيش بيني كنندگــي قوي تري در ارتباط 
با اهمال كاري تحصيلي دانش آموزان برخوردار اســت. به عبارتي، 
مي تــوان چنين نتيجه گرفت كه علاوه بر متغيرهاي ديگري كه بر 
اهمال كاري تحصيلي تأثيرگذارند، از بين دو متغير این پژوهش، 
هوش هيجاني از قدرت تأثيرگذاري و پيش بيني كنندگي 
بيشــتري نســبت به عزت نفس بر اهمال كاري تحصيلي 

برخوردار است.

جدول 5. آزمون t گروه هاي مستقل به منظور بررسي تفاوت اهمال كاري تحصيلي 
دانش آموزان به تفكيك جنسيت

سطح معناداريآمارة آزموندرجة آزاديانحراف معيارميانگينجنسيت

62/4419/01پسر
3083/430/001

50/3018/12دختر

اگرچه دانش آموزان دلایل متعددي 
براي اهمال كاري مي آورند، بيشتر 
دلایل آن ها به ترس از شكست 
)شامل اضطراب در عملكرد، 

كمال گرایي و كمبود اعتمادبه نفس( 
مربوط است
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در نهايــت، به منظور بررســي تفــاوت بين ميانگيــن نمرات 
اهمــال كاري تحصيلي به تفكيك جنســيت از آزمون t مســتقل 
استفاده شد. نتايج به دست آمده حاكي از آن بود كه دانش آموزان 
پسر نسبت به دانش آموزان دختر به طور معناداري اهمال كارترند. 
اگرچه در بررسي تفاوت هاي جنسيتي ميان زنان و مردان به لحاظ 
اهمال كاري، نتايج متناقضي در پژوهش ها گزارش شــده اســت، 
نتيجة به دست آمده با نتايج پژوهش هاي بلانت و پيچيل )1998(، 
سولومون و همكاران )1986(، بالكيس و ديوريو )2009(، چاري و 
دهقاني )1387( و تمدني )1389( كه نشــان دادند پسران نسبت 
به دختران اهمال كارترند، همســو مي باشــد. در مقابل، نتيجة به 
دست آمده از اين قســمت پژوهش با نتايج پژوهش هاي )پالودي 
و همــكاران، 1986 و واشــنگتن، 2004؛ بــه نقــل از بالكيس و 
ديوريــو، 2009( مغايرت دارد. به نظر مي رســد تناقض در نتايج 
به دســت آمده در زمينة تفاوت در ميزان اهمــال كاري مردان و 
زنان، تحت تأثير عوامل ديگري چون فرهنگ، انتظارات و برداشت 
اطرافيان از نقش مرد بودن و زن بودن اســت؛ به طوري كه ممكن 
اســت در يك فرهنگ مشخص، رفتاري اهمال كارانه باشد ولي در 
فرهنگي ديگر رفتاري عادي تلقي شود. از طرفي، بالاتر بودن ميزان 
اهمال كاري تحصيلي مردان نسبت به زنان را از اين منظر مي توان 
تبييــن كرد كه بر طبق گفتة روان شناســان، زنان در انجام دادن 
كارها به طور ذاتي برانگيخته مي شوند و در مقايسه با مردان، كمتر 
به شرايط بيروني توجه دارند؛ در نتيجه، مردان بيشتر از زنان دچار 
اهمال كاري مي شوند. با توجه به نتايج اين پژوهش و ساير مطالعات 
مشــابه، مي توان نتيجه گرفت كه آمــوزش مهارت هاي هيجاني و 

اجتماعي مي تواند موجب افزايش كارايي و موفقيت افراد شود. 
از اين رو، لازم است برنامه ريزان آموزش وپرورش، مشاوران تحصيلي 
و اولياي دانش آموزان، بيش از پيش به اين مقولة مهم توجه داشته 
باشند و براي بهبود و رشد هوش هيجاني و عزت نفس دانش آموزان 
به منظور كاهش اهمال كاري تحصيلي در آن ها اقدام كنند. بنابراين، 
 توجه به نقش گســتردة اين عوامل در حل مشــكلات آموزشي و 
اجتماعي  ـ عاطفي فراگيرنــدگان از جمله ضرورت هاي كاربردي 
مورد تأكيد اين پژوهش اســت. در پايان، پيشــنهاد مي شــود در 
پژوهش هاي آتي با شــناخت متغيرهاي ديگري كه با اهمال كاري 
تحصيلي در ارتباط اند، همچنين بررســي اثربخشــي متغيرهاي 
مؤثر بر اهمال كاري تحصيلي در پژوهش هاي آزمايشي، روش هاي 
پيش گيرانــه و تدابير جبران كننده اي اتخاذ شــود تا از پيامدهاي 

منفي اهمال كاري تحصيلي در مدارس جلوگيري به عمل آيد.
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