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AbstractArticle info

Background and Objectives: Nowadays, academic performance and the fac-
tors affecting it has drown psychologists and educational science research-
ers’ attention. The aim of this study was to investigate the mediating role 
of academic procrastination in the relationship between attention deficit /
hyperactivity (ADHD) and sluggish cognitive tempo (SCT) symptoms with 
academic performance of lower secondary school students.

Methods: The research method was descriptive-correlational and the statis-
tical population was all lower secondary school male students in Tabriz in 
2020-2021 academic year. A sample of 250 students were selected from this 
population by multi-stage cluster sampling method. To collect the data, Child 
Behavior Rating Scale (Swanson et al., 1980), Sluggish Cognitive Tempo 
Scale (Penny et al., 2009), Academic Procrastination Test (Savari, 2011) and 
Educational Performance Questionnaire (Dortaj, 2004) were used. For data 
analyses, correlation matrix, structural equation modeling and goodness-of-
fit indices in AMOS-24 software were used.

Findings: The results of structural equation modeling showed that the symp-
toms of ADHD as well as the symptoms of SCT have a direct and indirect 
effect on academic performance mediated by academic procrastination.

Conclusion: Based on the results, it can be said that students’ academic per-
formance, in addition to traditional factors such as ADHD and procrastina-
tion, can be affected by newfound variables such as SCT, and this highlights 
the need to study as much as possible the factors affecting academic perfor-
mance.

Keywords  :Attention Deficit / Hyperactivity, Sluggish Cognitive Tempo, Aca-
demic Procrastination, Academic Performance
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زمینــه و اهــداف: امــروزه عملکــرد تحصیلــی و عوامــل موثــر بــر آن توجــه روان شناســان 
ــدف  ــا ه ــر ب ــش حاض ــت. پژوه ــرده اس ــب ک ــود جل ــه خ ــی را ب ــوم تربیت ــان عل و محقق
ــم نارســایی توجــه/  تعییــن نقــش واســطه ای اهمــال کاری تحصیلــی در رابطــه بیــن علائ
ــوزان دوره  ــی دانش آم ــرد تحصیل ــا عملک ــد ب ــناختی کن ــگ ش ــی و ضرب آهن فزون کنش

ــت. متوســطه اول صــورت پذیرف
ــب روش  ــود کــه در قال ــوع همبســتگی ب روش هــا: طــرح پژوهــش حاضــر توصیفــی از ن
معــادلات ســاختاری انجــام شــد. جامعــه آمــاری موردمطالعــه کلیــه دانش آمــوزان پســر 
دوره متوســطه اول شــهر تبریــز در ســال تحصیلــی 0041-9931 بودنــد. از ایــن جامعــه 
ــاب  ــه ای انتخ ــه ای چندمرحل ــری خوش ــا روش نمونه گی ــر ب ــم 052 نف ــه حج ــه ای ب نمون
ــودکان )سوانســون  ــار ک ــدی رفت ــاس درجه بن ــات از مقی ــرای جمــع آوری اطلاع شــدند. ب
ــاس  ــکاران، 9002(، مقی ــی و هم ــناختی )پن ــی ش ــاس کندگام ــکاران،0891(، مقی و هم
اهمــال کاری تحصیلــی )ســواری،0931( و پرسشــنامه عملکــرد تحصیلــی )درتــاج، 3831( 
اســتفاده شــد. بــرای تحلیــل داده هــا از ماتریــس همبســتگی، مــدل معــادلات ســاختاری و 

ــد. ــتفاده ش ــزار AMOS-24 اس ــرازش در نرم اف ــی ب ــاخص های نیکوی ش
یافتــه هــا: نتایــج حاصــل از مــدل معــادلات ســاختاری نشــان داد علائــم نارســایی توجــه/ 
فزون کنشــی و همچنیــن علائــم ضرب آهنــگ شــناختی کنــد بــر عملکــرد تحصیلــی اثــر 

ــد. ــا واســطه گری اهمــال کاری تحصیلــی دارن مســتقیم و غیرمســتقیم ب
نتیجــه گیــری: بــر اســاس نتایــج به دســت آمده می تــوان گفــت عملکــرد تحصیلــی دانــش 
آمــوزان عــلاوه بــر عوامــل ســنتی از قبیــل نارســایی توجــه/ فزون کنشــی و اهمــال کاری، 
ــرار  ــد ق ــناختی کن ــگ ش ــه ضرب آهن ــور ازجمل ــای نوظه ــر متغیره ــت تأثی ــد تح می توان
گیــرد و ایــن امــر مطالعــه هــر چــه بیشــتر و دقیق تــر عوامــل مختلــف مؤثــر بــر عملکــرد 

ــی را خاطرنشــان می ســازد. تحصیل
واژگان کلیدی: نارسایی توجه/ فزون  کنشی ، ضرب آهنگ شناختی کند، اهمال  کاری تحصیلی، عملکرد تحصیلی
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مقدمه 
عملکـرد تحصیلـی بـه معنـای توانایـی دسـتیابی بـه موفقیـت تحصیلـی و اکتسـاب اهدافـی اسـت که بـرای آن 
طرح ریـزی و برنامه ریـزی شـده اسـت )اسـارتا و اشـمیت، 2017(. نظام هـای آموزشـی همـواره به دنبـال ارتقای 
خـود هسـتند و موفقیـت هـر نظام آموزشـی، بر اسـاس میـزان عملکـرد تحصیلی فراگیـران آن ارزیابی می شـود 
)یارمحمـدی و همـکاران، 1398(. رویکردهـای نویـن آموزشـی ضمـن تأکیـد بـر تفاوت هـای فـردی، معتقدنـد 
کـه بایـد فراگیـران را بـه فعالیـت واداشـت و از ایـن طریـق هـم باعـث ایجاد نگـرش، انگیـزه و باور مثبـت و هم 
باعـث بهبـود عملکـرد تحصیلی آنان شـد )کاراهوجـا و همـکاران، 2010(. فراگیران با عملکرد تحصیلی مناسـب 
بـه دلیـل این کـه همـواره مـورد تأییـد و پذیـرش اطرافیـان قـرار می گیرنـد، از عزت نفـس و احسـاس کفایـت 
بالایـی برخوردارنـد. در مقابـل افـراد بـا عملکـرد تحصیلـی نامناسـب بـه دلیـل احسـاس حقـارت نشـات گرفته 
از شکسـت های پیاپـی معمـولاً تـرک تحصیـل می کننـد )غلامـی و همـکاران، 1385(. عملکـرد تحصیلـی بـر 
جنبه هـای مهمـی از زندگـی افـراد مثـل ارتقـاء به مقاطـع تحصیلی بالاتر، کسـب شـغل بهتر، جایـگاه اجتماعی 
مناسـب تر، رضایـت خاطـر بیشـتر و مـواردی ازاین دسـت تأثیـر می گـذارد )فـان و انگـو، 2016؛ گالا و همکاران، 

.)2014
تربیـت  و  تعلیـم  متخصصـان  و  روانشناسـان  موردتوجـه  همـواره  آن  بـر  مؤثـر  عوامـل  و  تحصیلـی  عملکـرد 
قرارگرفتـه اسـت. طـی سـال های اخیـر آنـان درصـدد شناسـایی متغیرهایـی بوده انـد کـه بـا کمـک آن هـا 
بتواننـد عملکـرد تحصیلـی را ارتقـاء ببخشـند )جمالـی و کیامنـش، 1396؛ جلیـل آبکنـار و عاشـوری، 1395؛ 
آدولـف و برگـر، 2015(. هـوش، انگیـزه، محیـط خانـواده، امکانـات مدرسـه، تجربـه معلـم و منابـع و امکاناتـی 
هسـتند  دانشـآموزان  تحصیلـی  عملکـرد  بـر  مؤثـر  عوامـل  ازجملـه  دارد  قـرار  فراگیـران  دسـترس  در  کـه 
بـر عملکـرد  از مهم تریـن عوامـل مؤثـر  بـر مـوارد مطرح شـده یکـی  )رضاییـان و همـکاران، 1394(. عـلاوه 
از آن جملـه اختـلال  تحصیلـی، وجـود مشـکلات هیجانی-رفتـاری در فـرد )گیانتـا، و همـکاران، 2013( و 
نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی1  اسـت کـه بـا علائـم پایـدار عـدم توجـه، تکانش گـری و فزون کنشـی مشـخص 
 می شـود )زابلوتسـکی و همـکاران، 2019(. پنجمیـن ویراسـت راهنمـای تشـخیصی و آمـاری اختـلالات روانی2

 بیـان می کنـد بـرای تشـخیص ایـن اختـلال بایـد دسـت کم 6 علامـت از علائـم مرتبـط بـا نارسـایی توجـه و 
فزون کنشـی/تکانش گری بـه مـدت دسـت کم 6 مـاه وجـود داشـته باشـد کـه بـا سـطح تحولـی فـرد ناهماهنگ 
اسـت. ازنظـر DSM-5 بـه دلیـل این کـه نـگاه بـه گذشـته و تعییـن دقیـق زمـان شـروع علائـم و نشـانه های 
اختـلال نارسـایی توجه/ فزون کنشـی کار بسـیار دشـواری اسـت، نمی تـوان برای این اختلال سـن شـروع تعیین 
کـرد و صرفـاً اعـلام می کنـد کـه تعـداد زیـادی از معیارهـا باید قبـل از 12 سـالگی حضورداشـته باشـند. علاوه 
بـر ایـن علائـم و نشـانه های مرتبـط بـا ایـن اختـلال بایـد دسـت کم در دو موقعیـت وجـود داشـته باشـد و 
عملکـرد روزانـه فـرد را به طـور قابل ملاحظـه ای مختـل کنـد. از طرفـی، ایـن علائـم و نشـانه ها نباید بـا اختلال 
 روانـی دیگـری بهتـر توجیـه شـوند یا در طـی اختلال روانـی دیگری مطرح شـوند )انجمـن روانپزشـکی آمریکا3

.)2013 ،
پژوهش هـا نشـان می دهنـد دانش آمـوزان دارای علائـم و نشـانه های نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی نسـبت بـه 
همتایـان بهنجـار خـود در آزمون هـای اسـتاندارد تحصیلـی عملکـرد ضعیف تـری داشـته و در انجـام تکالیـف 
درسـی بـا مشـکلات بیشـتری مواجه می شـوند )دوپائول و لانبـرگ، 2015؛ کوریـان و همکاران، 2013؛ رامسـی 
و روسـتاین، 2007(. عـلاوه بـر ایـن در پرونـده ایـن دانشـآموزان سـوابق غیبـت، تنبیـه و اخـراج از کلاس و 
مدرسـه به وفـور مشـاهده می شـود )کنـت و همـکاران، 2011؛ لوئـی و فلدمـن، 2007(. ازنظـر کـوای )1988( 
دانشـآموزان مبتـلا بـه ایـن اختـلال بـه دلیـل تکانش گـری و ضعـف در کنتـرل بـازداری، حساسـیت کمتری به 

1. Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD)
2. Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fifth Edition, (DSM-5)
3. American Psychiatric Association
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نشـانه های تنبیـه دارنـد. از طرفـی سـرجیانت و وندمیـر )1988( معتقدنـد ایـن دانش آمـوزان بـه دلیـل کاهش 
سـطح برانگیختگـی، ظرفیـت حافظـه کاری پاییـن و توجـه مختـل نمی تواننـد تکالیـف درسـی خـود را تکمیل 

کننـد و پیشـرفت تحصیلـی آن هـا بـا تأخیـر همراه اسـت )کـوای و هـوگان، 2013(.
عـلاوه بـر مشـکلات توجـه ذکرشـده در DSM و دیگـر منابـع تشـخیصی، نقایصـی در توجه برخی افـراد وجود 
دارد کـه جـزو ملاک هـای تشـخیصی اختـلال نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی محسـوب نمی شـوند. ازجملـه ایـن 
علائـم می تـوان بـه خیال بافـی، خیـره شـدن، مـه آلودگـی ذهنـی و سـردرگمی، کنـدی حـرکات، بی حالـی، 
1SCT بی تفاوتـی و خواب آلودگـی در طـول روز اشـاره کـرد کـه ذیـل مفهـوم »ضربآهنـگ شـناختی کنـد« یـا 

از   قـرار می گیرنـد )بارکلـی، 2014(. بحـث و جـدال در مـورد این کـه ضرب آهنـگ شـناختی کنـد جزئـی 
زیرگروه هـای اختـلال نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی اسـت یـا یـک اختلال مسـتقل، همچنـان در بیـن محققان 
ادامـه دارد )ماشـینچی عباسـی، 1399؛ بکـر و همـکاران، 2016(. بـر اسـاس تحقیقـات قبلـی دسـت کم در دو 
علامـت خیال بافـی و کنـدی، تمایـز بیـن اختـلال نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی و ضرب آهنـگ شـناختی کنـد 
مشـهود اسـت و ایـن علائـم نقایـص بخصوصـی را در زندگـی افـراد مبتـلا بـه وجـود می آورنـد )بکرو همـکاران، 

.)2014
یکـی از مشـکلات افـراد مبتـلا بـه ضرب آهنگ شـناختی کند ضعـف در عملکرد تحصیلی می باشـد )باورمایسـتر 
و همـکاران، 2012(. برخـی محققـان )فلانـری و  همـکاران )2017( و اسـمیت و لانبـرگ )2017(( در مطالعات 
خـود نشـان دادنـد در عـدم حضـور علائـم نارسـایی توجـه، ضرب آهنـگ شـناختی کنـد به تنهایـی می توانـد بـا 
مهـارت تحصیلـی پایین ارتباط مسـتقیم داشـته باشـد. در ادامه، گروه دیگـری از روانشناسـان )بارکلی )2013(، 
بکـر و همـکاران )2019( و اسـمیت و همـکاران )2017( گـزارش کردنـد حتـی باوجـود علائـم و نشـانه های 
نارسـایی توجـه، ضرب آهنـگ شـناختی کنـد به تنهایـی بـا ضعـف در عملکـرد تحصیلـی ارتبـاط دارد. همچنین 
ضرب آهنـگ شـناختی کنـد بـه همـراه علائم و نشـانه های نارسـایی توجـه / فزون کنشـی به طور خـاص با ضعف 
در تکالیـف زبـان نوشـتاری، خودنظم دهـی و انجـام تکالیـف خانگی مرتبط اسـت )لانبـرگ و همـکاران، 2014؛ 
مارشـال و همـکاران، 2014؛ ویلیـکات و همـکاران، 2014(. از سـویی، نتایـج مطالعـات باورمایسـتر و همـکاران 
)2012( نشـان دهنده ارتبـاط معنـادار بیـن ضرب آهنـگ شـناختی کند و ضعـف در عملکرد ریاضـی و ضعف در 
نوشـتن )و نـه خوانـدن( اسـت؛ و درنهایت، تام و همـکاران )2016( معتقدنـد در میان علائم و نشـانه های بالینی 
ضرب آهنـگ شـناختی کنـد، عامـل کنـدی و سسـتی قـادر اسـت عملکـرد تحصیلـی را بـا تـوان بـالا پیش بینی 

کنـد، درحالی کـه بیـن عامـل خیال پـردازی و عملکـرد تحصیلـی رابطه معنـاداری وجـود ندارد.
عـلاوه بـر علائـم نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی و ضرب آهنـگ شـناختی کنـد کـه از طریـق اختـلالات توجـه و 
سـایر مشـکلات هیجانی-رفتـاری می تواننـد عملکـرد تحصیلـی را مختل کنند، سـازه های روان شـناختی دیگری 
هـم می تواننـد بـا عملکـرد تحصیلـی ارتباط داشـته باشـند. طبـق بررسـی های انجام شـده )نریمانی و همـکاران، 
1396؛ دی پائـولا و اسـکاپا، 2015؛ کیـم و سـو، 2015( اهمـال کاری تحصیلـي یکـی از عواملـی اسـت کـه بـر 
عملکـرد تحصیلـي دانـش آمـوزان اثر مسـتقیم داشـته و بـا خودتنظیمـي، خودکارآمـدي تحصیلـي و رضایت از 
زندگـي پاییـن در ارتبـاط اسـت )کندمیر، 2014؛ فتحـي و همـکاران، 1394(. استیونسـون )2010( در فرهنگ 
لغـات آکسـفورد اهمـال کاری را بـه تعویـق انداختـن تکالیـف یـا به وقـت دیگـر انداختـن آن هـا تعریـف کـرده 
اسـت. همچنیـن رفتـار اهمـال کاری به صـورت موکـول کردن انجـام تکالیف بـه زمانـي دیرتر و به دلایـل متعدد 
تعریف شـده اسـت )یازیکـي و بـالات، 2015(. در ایـن میـان اهمـال کاری تحصیلـي بـه تعویـق انداختـن نیت یا 
انجـام تکالیـف تحصیلـي، بـه دلایـل غیرمنطقـي تعریف شـده اسـت )شـیخ الاسـلامی، 1395؛ پالا و همـکاران، 
2011(. به زعـم راثبلـوم و همـکاران )1986( ایـن تکالیف شـامل آماده شـدن براي امتحان، آمـاده کردن مقالات 
در طـول نیمسـال تحصیلـي، امـور اداري مربـوط بـه مدرسـه و حضور مسـتمر در کلاس ها اسـت. بـه اعتقاد این 

1. Sluggish Cognitive Tempo
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محققـان حـدود 95% از دانشـجویان و دانـش آمـوزان بـا مشـکل اهمـال کاری درگیـر هسـتند. از طرفـي، گاهي 
اوقـات اهمـال کاری صدمـات جبران ناپذیـری بـراي دانـش آمـوزان و دانشـجویان بـه وجـود می آورد و به سـبب 
نتایـج منفـی ای کـه دارد، ازجملـه موضوعـات موردتوجـه صاحب نظران در سـال های اخیر بوده اسـت )سـتایش 

اظهری و همـکاران، 1396(.
داس1 و  ناگلیـری  شـناختی  نظریـه  تحصیلـی  عملکـرد  زمینـه  در  مهـم  نظریه هـای  از   یکـی 
 اسـت. ناگلیـری و داس چهـار فرآینـد شـناختی شـامل برنامه ریـزی، توجـه، فرآینـد هم زمـان و فرآینـد متوالی 
را در عملکـرد تحصیلـی مهـم می داننـد. برنامه ریـزی شـامل کنتـرل شـناختی، سـازمان دهی، خودتنظیمـی و 
اسـتفاده از دانـش و مهارت هـای فـرد بـرای رسـیدن بـه هـدف اسـت. توجـه فرآینـدی اسـت کـه بر اسـاس آن 
فـرد به طـور ارادی بـه برخـی محرک هـا توجـه کرده و سـایر محرک هـا را نادیـده می گیـرد. فرآینـد هم زمان نیز 
توانایـی پـردازش مؤلفه هـای مختلـف یـک محـرک و درک آن به صـورت یـک گشـتالت یـا کل یکپارچـه اسـت. 
درنهایـت منظـور از فرآینـد متوالـی توانایـی پـردازش محرک هـا به صـورت یـک توالـی منظـم اسـت کـه در این 
توالـی نبایـد اطلاعـات ادغام شـده و به صـورت یک گشـتالت در نظر گرفته شـود )ناگلیـری و همـکاران، 2014(.
مطالعـات نشـان می دهنـد کـودکان مبتلا به اختلال نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی در هر چهار فرآیند شـناختی 
مطرح شـده از سـوی ناگلیـری و داس نسـبت بـه همتایـان بهنجـا    ر خـود عملکـرد ضعیف تـری دارنـد )پوهـان و 
همـکاران، 2005؛ کیربـی و داس، 2005(. درواقـع ایـن کودکان بـه دلیل عدم مدیریت زمـان، رفتار غیرهدفمند 
و عـدم برنامه ریـزی غالبـاً در عملکـرد تحصیلـی ضعـف دارنـد )تـورل و ریـدل، 2008(. همچنیـن مشـکلات 
تحصیلـی آن هـا بـه نقـص در توجـه انتخابـی و نقـص در کارکردهـای اجرایـی نیـز مربـوط اسـت )بوجـاری و 
همـکاران، 1394؛ دیامونتولـو و همـکاران، 2007؛ بلدسـو و همـکاران، 2010؛ لمـن، 2014(. در مقابـل کودکان 
دارای علائـم ضربآهنـگ شـناختی کنـد بـه دلیل مشـکلات بیشـتر در خـود نظارتـی، خودتنظیمی )بـرای مثال 
جـارت و همـکاران، 2017(، پـردازش اطلاعـات اولیـه و توجـه پایـدار )بکـر و ویلـکات، 2019؛ تـام و همکاران، 
2018(، در عملکـرد تحصیلـی بـا مشـکل روبـرو هسـتند. از طرفـی تایـس و همـکاران )2001( معتقدنـد افـراد 
اهمـال کار بـه دلیـل ناتوانـی در خـود نظارتـی در تنظیـم افـکار، هیجانـات، تکانه هـا و رفتارهـا نقص دارنـد و به 
همیـن دلیـل قـادر بـه انجام رسـاندن مقاصـد خود نیسـتند. همچنیـن مطالعات نشـان می دهند ناتوانـی، فقدان 
انگیـزه، ضعـف در مدیریـت زمـان و عـدم برنامه ریـزی مناسـب از علـل اهمـال کاری به شـمار می رود )بشـارت و 

همـکاران، 1397؛ بالکیـس و دورو، 2007(.
به طـور خلاصـه می تـوان گفـت دانـش آمـوزان مبتـلا بـه اختلال نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی به دلیل مشـکل 
در برنامه ریـزی، عـدم مدیریـت زمـان و نقـص در کارکردهـای اجرایـی به ویـژه ناتوانـی در بـازداری با مشـکلات 
تحصیلـی مواجه انـد. در مقابـل، کـودکان مبتـلا بـه ضرب آهنـگ شـناختی کنـد به دلیـل نقص در خـود نظارتی 
و خودتنظیمـی، مشـکل در پـردازش اطلاعـات اولیـه و مشـکل در توجه پایـدار اغلب عملکـرد تحصیلی مطلوبی 
ندارنـد. از طرفـی بـا توجـه بـه این کـه برخـی ویژگی هـای اهمـال کاری نظیـر ضعـف در خـود نظارتـی، فقـدان 
انگیـزه و عـدم مدیریـت زمـان در کـودکان مبتـلا به اختلال نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی )برای مثـال نیرمن و 
اسـچرز، 2014؛ نیووارک و اسـتگلیتز، 2010؛ اسـتیل، 2007 و میلر، 2007( و ضربآهنگ شـناختی کند )برای 
مثـال لواندوسـکی و همـکاران، 2016؛ وود، 2015( به وفـور مشـاهده می شـود، نقش واسـطه ای اهمـال کاری در 

پیش بینـی عملکـرد تحصیلـی بـر اسـاس علائـم نشـانه های ایـن دو اختـلال منطقـی به نظر می رسـد.
باوجـود پایه هـای نظـری مهـم در مـورد ارتبـاط علائم و نشـانه های نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی و ضرب آهنگ 
شـناختی کنـد بـا عملکـرد تحصیلی، تاکنـون به مطالعـه ای دسـت نیافته ایم که به بررسـی ارتبـاط هم زمان این 
متغیرهـا بـا عملکـرد تحصیلـی بپـردازد؛ بنابراین هدف اولیـه پژوهش حاضـر مطالعه روابط متقابـل علائم این دو 
1. Naglieri, & Das
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متغیـر در پیش بینـی عملکـرد تحصیلـی می باشـد. در ادامـه سـعی خواهیـم کرد به مؤلفـه اهمـال کاری به عنوان 
یـک عامـل واسـطه ای در تبییـن روابـط احتمالـی نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی و ضرب آهنـگ شـناختی کنـد 
در پیش بینـی عملکـرد تحصیلـی بپردازیـم؛ بنابرایـن هـدف کلـی تحقیـق حاضـر پیش بینـی عملکـرد تحصیلی 
بـر اسـاس علائـم نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی و ضرب آهنـگ شـناختی کنـد بـا در نظـر گرفتن نقـش میانجی 
اهمـال کاری اسـت تـا مشـخص شـود هنگامی که ایـن متغیرها بـرای پیش بینـی عملکـرد تحصیلـی وارد معادله 
شـوند، کدام یـک آگاهـی بیشـتری از عملکـرد تحصیلـی دانش آمـوزان خواهنـد داد و ایـن متغیرها چـه مقدار از 

تغییـرات عملکـرد تحصیلـی را می تواننـد پیش بینـی کنند.

شکل 1. مدل مفهومی پژوهش

روش پژوهش
 روش پژوهـش حاضـر توصیفـی از نـوع همبسـتگی و جامعه آمـاری آن کلیه دانش آموزان پسـر دوره متوسـطه 
اول شـهر تبریـز در سـال تحصیلـی 1400-1399 بـود کـه از میـان آنهـا تعـداد 250 دانش آمـوز بـه روش 
نمونه گیـری تصادفـی خوشـه ای انتخـاب شـدند. بـرای ایـن منظـور از بیـن نواحـی پنج گانـه شهرسـتان تبریـز 
یـک ناحیـه و از ایـن ناحیـه 4 مدرسـه پسـرانه و از هـر مدرسـه 3 کلاس انتخـاب شـد کـه پـس از مراجعـه بـه 
مـدارس، پـس از کسـب رضایـت و ارائـه توضیحـات لازم، از هـر مدرسـه کلیـه دانـش آمـوزان یـک کلاس برای 
هـر پایـه تحصیلـی )هفتـم تـا نهـم( به عنـوان نمونه انتخـاب شـدند. ملاک هـای ورود بـه پژوهش عبـارت بود از 
پسـر بـودن، داشـتن سـن 12 تـا 15 سـال، تحصیـل در پایه هفتـم تا نهم، عـدم ابتلا بـه اختـلالات یادگیری یا 
کمتوانـی ذهنـی، عـدم مشـکلات بینایی، شـنوایی یـا حرکتی و عـدم ابتلا به بیماری های پزشـکی نظیـر دیابت، 
صـرع یـا بیماری هـای قلبـی کـه در رونـد پژوهـش اختـلال ایجـاد می کـرد؛ عـدم همـکاری در فراینـد پژوهش 
و تکمیـل ناقـص پرسشـنامه ها نیـز مـلاک خـروج از پژوهـش بـود. لازم بـه ذکـر اسـت کـه ملاک هـای ورود به 
پژوهـش از طریـق پرونده دانشـآموزان و اطلاعات به دسـت آمده از مشـاوران و معاونت مدارس بررسـی شـد. ابزار 

استفاده شـده در ایـن پژوهـش بـه شـرح ذیل می باشـند:
مقیـاس درجه بنـدی رفتار کودکان1)سوانسـون و همـکاران، 1980(: این مقیاس بر اسـاس نشـانه هاي اختلال 
در راهنمـای تشـخیصی و آمـاری انجمـن روان پزشـکی آمریـکا سـاخته شـد. بـا ویرایش هـای جدیـد راهنمایـی 
تشـخیصی و آمـاری انجمـن روان پزشـکی آمریـکا در ایـن آزمـون نیـز تغییراتـی به وجـود آمد. ویرایـش چهارم 
ایـن مقیـاس داراي یـک فـرم واحد جهت پاسـخگویی والدین و معلمان اسـت که شـامل 18 سـؤال می باشـد که 
9 سـؤال آن مربـوط بـه زیـر مقیـاس نارسـایی توجه و 9 سـؤال مربوط بـه زیر مقیاس فزون کنشـی/ تکانشـگری 
اسـت. نمره گـذاری ایـن مقیـاس به صـورت طیـف لیکـرت 4 درجـه ای از صفـر )هرگز/ به نـدرت( تا 3 )همیشـه( 
انجـام می گیـرد. هنجاریابـی این مقیاس توسـط بوسـینگ و همکاران در سـال 2008 انجام شـده و ضریب آلفای 
1. SNAP-IV
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کرونبـاخ جهـت کل آزمـون 0/97 و بـرای زیـر مقیاس نارسـایی توجه و فزونکنشی/تکانشـگری بـه ترتیب 0/90 
و 0/76 محاسـبه شـد. همچنیـن صدرالسـادات و همـکاران )1386( بـه بررسـی ویژگی هـای روان سـنجی ایـن 
مقیـاس در ایـران پرداختنـد و نتایـج پژوهش آن ها نشـان داد روایی ملاکـی آزمون 0/48 بـوده و روایی محتوایی 
آن توسـط متخصصـان قابل قبـول اسـت. همچنیـن ضریـب پایایـی ایـن آزمـون به شـیوه بـاز آزمایـی 0/82، به 
شـیوه آلفـای کرونبـاخ، 0/90 و بـه شـیوه دونیمـه کردن 0/76 اسـت. اعتبـار این مقیـاس در پژوهـش حاضر به 

روش آلفـای کرونبـاخ 0/84 به دسـت آمد.
مقیـاس کندگامـی شـناختی )پنـی و همـکاران، 2009(: ایـن مقیـاس بـه کوشـش پنی و همـکاران در سـال 
2009 در طـی چنـد مرحلـه سـاخته شـد. در ابتـدا محققـان مزبور بامطالعـه ادبیـات تحقیق 26 آیتـم مرتبط با 
کندگامـی شـناختی را کـه روایـی محتوایـی آن توسـط متخصصان تائید شـد، شناسـایی کردنـد. در مرحله دوم 
والدیـن و معلمـان 335 کـودک پرسشـنامه 26 آیتمـی را تکمیـل کردنـد. در مرحلـه سـوم بـا محاسـبه تحلیل 
عاملـی تأییـدی و بررسـی روایـی و پایایـی داده های به دسـت آمده از مرحلـه دوم مقیاس نهایی با 14 آیتم شـکل 
گرفـت. از طرفـی تحلیـل داده هـا 3 خـرده مقیاس کنـدی، خواب آلودگـی و خیال پردازی را مشـخص کـرد. پنی 
و همـکاران )2009( روایـی محتوایـی، همسـانی درونی و اعتبـار بازآزمایی مقیاس 14 آیتمـی را مطلوب ارزیابی 
کردهانـد. همچنیـن ضریـب پایایـی مقیـاس را بـه روش آلفـای کرونباخ بـرای مقیـاس کل 0/87 و بـرای خرده 
مقیاس هـای کنـدی، خـواب آلودگـی و خیال پردازی بـه ترتیـب 0/87، 0/83 و 0/70 به دسـت آوردهاند )پنی و 
همـکاران، 2009(.  هنجاریابـی این پرسشـنامه در ایران توسـط هاشـمی و ماشـینچی با روشـهای تحلیل عاملی 
اکتشـافی و تاییـدی انجـام شـده و روایـی محتوایـی و ملاکـی آن مطلـوب و ثبـات درونـی آن بالا ارزیابی شـده 
اسـت. اعتبـار مقیـاس مذکـور در پژوهـش شـادبافی و همـکاران بـه روش آلفـای کرونبـاخ  0/82  و در پژوهش 

حاضـر  0/85 به دسـت آمد )شـادبافی و همـکاران، 1400(.
مقیـاس اهمـال کاری تحصیلـی )سـواری، 1390(: ایـن مقیاس بر اسـاس متـون معتبـر روانشناسـی و برخي از 
پرسشـنامه های خارجـي دربـاره نشـانه های مختلف اهمـال کاری تحصیلي و با اسـتفاده از 13 آیتم طراحي شـد. 
به منظـور رفـع اشـکالات اولیـه سـؤال ها، یـک مطالعـه مقدماتـي روی 50 نفر اجرا شـد و بعـد از تغییـر و اصلاح 
و تحلیـل عوامـل اکتشـافی روی نسـخه اصلاح شـده پـس از شـش بـار چرخـش، آزمونـی مرکـب از 12 مـاده و 
سـه عامـل بـا عنـوان اهمـال کاری عمدی )5 مـاده(، اهمال کاری ناشـی از خسـتگی جسـمی- روانـی )4 ماده( و 
اهمـال کاری ناشـی از بی برنامگـی )3 ماده( سـاخته شـد. پایایی آزمـون از طریق آلفای کرونباخ بـرای کل آزمون 
0/85، بـرای عامـل اول 0/77، بـرای عامـل دوم 0/60 و بـرای عامـل سـوم 0/70 بـه دسـت آمـد. روایـی آزمون 
یادشـده از طریـق همبسـته کـردن با آزمون اهمال کاری تاکمـن )1991( تعیین و مقـدار آن 0/35 برآورد گردید 
کـه نشـان از روایـی نسـبتاً خـوب آن آزمون اسـت. لازم به ذکر اسـت کـه نمره گـذاری این پرسشـنامه به صورت 
طیـف لیکـرت 5 درجـه ای از هرگـز )صفر( تا همیشـه )4( انجـام می پذیرد )سـواری، 1391(. اعتبـار این مقیاس 

در پژوهـش حاضـر بـه روش آلفـای کرونباخ 0/76 به دسـت آمد.
پرسشـنامه عملکـرد تحصیلی )درتاج، 1383(: پرسشـنامه عملکرد تحصیلی  اقتباسـی از پژوهـش های فام و 
تیلـور  )1999( در حـوزه عملکـرد تحصیلـی اسـت که برای جامعه ایران سـاخته شـده اسـت. این پرسشـنامه با 
48 سـوال، 5 حـوزه مربـوط بـه عملکـرد تحصیلی شـامل خودکارآمـدی، برنامه ریـزی، تاثیرات هیجانـی، فقدان 
کنتـرل پیامـد و انگیـزش را روی یـک مقیـاس پنج درجه ای لیکـرت از 1 )هیچ( تا 5 )خیلی زیـاد(  اندازه گیری 
مینمایـد. لازم بـه ذکـر اسـت کـه از 48 سـوال مربوطـه نمـره گذاری 32 سـوال به صـورت مسـتقیم و 16 گویه 
بـه صـورت معکـوس انجام میپذیرد.  پایایی پرسشـنامه مزبور توسـط سـازندگان 0/70 به دسـت آمده اسـت. در 
پژوهـش درتـاج )1383( بـرای ارزیابـی روایی سـازه از روش تحلیل عاملی اسـتفاده شـده اسـت کـه مؤید وجود 
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پنـج عامـل اسـت. همچنین ضرایب آلفـای کرونباخ جهت محاسـبه پایایی پرسشـنامه برای ابعـاد خودکارآمدی، 
برنامـه ریـزی، تاثیـرات هیجانـی، فقدان کنترل پیامـد، و انگیزش به ترتیـب برابر بـا 0/92 ، 0/73 ، 0/93، 0/64 
، 0/73 و بـرای نمـره کل مقیـاس 0/74 محاسـبه شـده اسـت. اعتبـار پرسشـنامه مذکـور در پژوهـش حاضـر به 

روش آلفـای کرونبـاخ 0/71 به دسـت آمد.
در پژوهـش حاضـر جهـت تحلیـل داده هـا در سـطح توصیفـی از میانگیـن و انحـراف اسـتاندارد و در سـطح 

اسـتنباطی از ضریـب همبسـتگی پیرسـون و مـدل یابـی معـادلات سـاختاری اسـتفاده شـد. 
یافته ها

پیـش از پرداختـن بـه آزمـون الگوي نظـري، یافته های توصیفـی متغیرهای پژوهـش در جدول 1 ارائه شـده اند و 
یافته هـای مربـوط بـه ماتریـس همبسـتگی متغیرهای پژوهـش به صورت ضرایب همبسـتگی در جدول 2 نشـان 

داده شـده است. 
جدول 1. میانگین و انحراف معیار متغیرها

متغیــر              /
خص شــا

نارســایی 
توجــه

هنــگ فزون کنشی ب آ ضر
شــناختی کنــد

ــی اهمال کاری عمدی ــال کاری ناش اهم
ــتگی از خس

اهمــال کاری ناشــی 
از بی برنامگــی

عملکــرد 
تحصیلــی

27              /14133              /159              /1312              /2015              /0420              /5814              /13میانگین
ف  ا نحــر ا
ــتاندارد اس

4/              995/              6010/              664/              563/              582/              740/              99

د  ا تعــد
آزمودنــی

250250250250250250250

جدول 2. ماتریس همبستگی متغیرها

1234567متغیر              /شاخص

1نارسایی توجه
1∗∗64              /0فزون کنشی

1∗∗45              /0∗∗52              /0ضرب آهنگ شناختی کند
1∗∗61              /0∗∗63              /0∗∗62              /0اهمال کاری عمدی

1∗∗95              /0∗∗64              /0∗∗60              /0∗∗61              /0اهمال کاری ناشی از خستگی
1∗∗95              /0∗∗99              /0∗∗60              /0∗∗63              /0∗∗62              /0اهمال کاری ناشی از بی برنامگی

1∗∗61              /0-∗∗59              /0-∗∗61              /0-∗∗50              /0-∗∗47              /0-∗∗47              /0-عملکرد تحصیلی

بـر اسـاس یافته های جدول 2 رابطه نارسـایی توجـه با فزون  کنشـی )0p/01 ،=0r/              64>(، ضرب آهنگ شـناختی 
 ،=0r/              61( اهمـال کاری ناشـی از خسـتگی ،)<0p/01 ،=0r/              62( اهمـال کاری عمـدی ،)<0p/01 ،=0r/              52( کنـد
 )<0p/01 ،=r-0/              47( و عملکـرد تحصیلـی )<0p/01 ،=0r/              62( اهمـال کاری ناشـی از بی برنامگـی ،)<0p/01
 ،)<0p/01 ،=0r/              45( ازنظـر آمـاری معنـادار اسـت. همچنیـن رابطه فزون کنشـی بـا ضرب آهنگ شـناختی کنـد
اهمـال کاری عمـدی )0p/01 ،=0r/              63>(، اهمـال کاری ناشـی از خسـتگی )0p/01 ،=0r/              60>(، اهمـال کاری 
ناشـی از بی برنامگـی )0p/01 ،=0r/              63>( و عملکـرد تحصیلـی )0p/01 ،=r-0/              47>( ازنظر آماری معنادار اسـت. 
رابطـه ضرب آهنـگ شـناختی کند بـا اهمـال کاری عمـدی )0p/01 ،=0r/              61>(، اهمال کاری ناشـی از خسـتگی 
 ،=r-0/              50( و بـا عملکـرد تحصیلـی )<0p/01 ،=0r/              60( اهمـال کاری ناشـی از بی برنامگـی ،)<0p/01 ،=0r/              64(
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0p/01>( ازنظـر آمـاری معنـادار اسـت. از طرفـی رابطـه اهمـال کاری عمـدی با اهمال کاری ناشـی از خسـتگی 
 ،=r-0/              61( و بـا عملکـرد تحصیلـی )<0p/01 ،=0r/              99( اهمـال کاری ناشـی از بی برنامگـی ،)<0p/01 ،=0r/              95(
0p/01>( ازنظـر آمـاری معنـادار اسـت. همچنیـن رابطـه اهمـال کاری ناشـی از خسـتگی بـا اهمال کاری ناشـی 
از بی برنامگـی )0p/01 ،=0r/              95>( و عملکـرد تحصیلـی )0p/01 ،=r-0/              59>( ازنظـر آمـاری معنـادار اسـت. 
درنهایـت اینکـه رابطـه اهمـال کاری ناشـی از بی برنامگـی با عملکـرد تحصیلـی )0p/01 ،=r-0/              61>( در سـطح 

معناداری قـرار دارد.

شکل 2. دیاگرام ارتباط متغیرهای مستقل، میانجی و وابسته تحقیق

بـا توجـه بـه نتایج ماتریس همبسـتگی و در راسـتای بررسـی نقش میانجی اهمـال کاری تحصیلـی در روابط بین 
نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی و ضرب آهنـگ شـناختی کنـد بـا عملکـرد تحصیلـی، نتایـج شـاخص های بـرازش 

مدل هـا در جـدول 3 گزارش شـده اند.
جدول 3. شاخص های برازش مدل

-RMشاخص
SEA

X2dfDF PGFIAGFICFI

99       /950       /980       /0670       /740       /37101       /0517       /0مدل

بازه 
قابل قبول

>0/       06-->3<0/       05<0/       90<0/       90<0/       90

وضعیت 
برازش

برازشبرازشبرازشبرازشبرازش--برازش

مندرجـات جـدول 3 نشـان می دهـد مـدل مشاهده شـده بـا مـدل نظـری بـرازش مطلـوب دارد چراکـه میـزان 
در سـطح 0P/05>  معنـی دار نیسـت. از طرفـی مقـدار شـاخص های نیکویـی بـرازش )GFI(، نیکویـی بـرازش 
اصلاح شـده )AGFI(، نیکویـی بـرازش افزایشـی )IFI(، نیکویـی برازش هنجار شـده )NFI( و بـرازش تطبیقی 
)CFI( همگـی در حـد مطلـوب )بزرگ تـر از 0/90( قـرار دارنـد کـه نشـان از بـرازش قابل قبـول مـدل اسـت. 
همچنیـن مقـدار شـاخص ریشـه میانگین مجـذورات خطـای تقریبـی )RMSEA( و نسـبت x2/DF هر دو در 
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سـطح مطلوب RMSEA< 0/06, DF <3(( و قابل قبول هسـتند که نشـان می دهد اقتصاد مدل رعایت شـده 
و مـدل پیچیـده ای طراحی نشـده اسـت. بدین معنا کـه در آزاد گذاری پارامترهای ثابت امسـاک وجود داشـته و 
پارامترهایـی کـه بـرای بـرآورد آزاد گذاشته شـده اند دارای مبنـای نظری و تجربـی قوی هسـتند؛ بنابراین مبتنی 
بـر شـاخص های محاسبه شـده می تـوان اسـتنباط نمـود که اهمـال کاری قادر اسـت به طـور معنـی دار روابط بین 

نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی و ضرب آهنـگ شـناختی کنـد با عملکـرد تحصیلـی را میانجی گـری کند.

جدول 4. ضرایب استاندارد اثرات مستقیم، اثرات غیرمستقیم و اثرات کل مدل نهایی

متغیر وابستهمتغیر مستقلاثر
عملکرد تحصیلیاهمال کاری

16              /0-21              /0ضرب آهنگ شناختی کندمستقیم
23              /0-66              /0نارسایی توجه/  فزونکنشی

34              /0--اهمال کاری
07              /0--ضرب آهنگ شناختی کندغیرمستقیم

22              /0--نارسایی توجه/ فزونکنشی
--اهمال کاری

23              /0-21              /0ضرب آهنگ شناختی کند
45              /0-66              /0نارسایی توجه/ فزونکنشیاثر کل

34              /0--اهمال کاری

ضرایـب اسـتاندارد مسـیرها حاکـي از آن اسـت که اثر مسـتقیم ضرب آهنگ شـناختی کند بر عملکـرد تحصیلی 
)0p/018 ،-=β 0/              16=( و اهمـال کاری )0p/001 ،=β 0/              21>( و اثـر مسـتقیم نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی بـر 
 <0p/05 0>( بـوده و در سـطحp/001 ،=β 0/              66( و اهمـال کاری )=0p/040 ،-=β 0/              23( عملکـرد تحصیلـی
معنـی دار اسـت. عـلاوه بـر ایـن جهـت بررسـی اثـرات غیرمسـتقیم از روش بـوت اسـتراپ بـه شـرح جـدول 5 

اسـتفاده شد.
جدول 5. اثرات غیرمستقیم با استفاده از روش بوت استراپ

متغیر متغیر مستقل
میانجی

متغیر 
وابسته

سطح حدود بوت استراپ
معنی داری حد پایین       حد 

بالا
ضرب آهنگ 
شناختی کند

عملکرد اهمال کاری
تحصیلی

-0/              132-0/              0260/              005

نارسایی توجه/ 
فزون کنشی

عملکرد اهمال کاری
تحصیلی

-0/              338-0/              120/              002

مندرجـات جـدول 5 نشـان می دهـد ضرب آهنـگ شـناختی کنـد و نارسـایی توجه/ فزون کنشـی قادرنـد به طور 
غیرمسـتقیم و از طریـق متغیـر میانجـی اهمـال کاری، عملکرد تحصیلـی را پیش بینی کنند، چراکـه حد پایین و 
حـد بـالاي مسـیر غیرمسـتقیم ضرب آهنگ شـناختی کنـد و نارسـایی توجه/ فزون کنشـی به عملکـرد تحصیلی 

از طریـق اهمـال کاری صفـر را دربـر نمی گیـرد و این حاکی از معنادار بودن مسـیر غیرمسـتقیم اسـت.
بحث و نتیجه گیري

پژوهـش حاضـر بـا هـدف مطالعـه روابـط متقابـل علائـم نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی و ضرب آهنگ شـناختی 
کنـد در پیش بینـی عملکـرد تحصیلـی به واسـطه اهمالـکاری تحصیلـی صـورت پذیرفـت. نتایـج نشـان داد اثـر 
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مسـتقیم علائـم نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی بـا عملکـرد تحصیلـی معنـادار اسـت؛ به طوری کـه بـا افزایش این 
علائـم از میـزان عملکـرد تحصیلـی دانش آمـوزان کاسـته می شـود. ایـن نتایـج همسـو بـا یافته هـای دوپائـول و 
همـکاران )2014(، کوریـان و همـکاران )2013(، کنـت و همـکاران )2011( بـود. ایـن نتایج را می تـوان از چند 
منظـر موردبررسـی قـرارداد، نخسـت آنکـه کـودکان دارای علائـم نارسـایی توجه/ فزون کنشـی بـه دلیل کاهش 
سـطح برانگیختگـی، ظرفیـت حافظـه کاری پاییـن و توجـه مختـل نمی تواننـد تکالیـف درسـی خـود را تکمیل 
کننـد و چـون بـه نشـانه های تنبیـه حسـاس نیسـتند پیشـرفت تحصیلـی آن هـا بـا تأخیر همـراه اسـت )کوای، 
1988؛ سـرجیانت و همـکاران، 1988(. ثانیـا به زعـم ناگلیری و همکاران )2014( چهار فرآیند شـناختی شـامل 
برنامه ریـزی، توجـه، فرآینـد هم زمـان و فرآینـد متوالـی در عملکـرد تحصیلـی دخالـت دارنـد. با توجه بـه اینکه 
کـودکان دارای علائـم نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی در هـر چهار فرآیند شـناختی مطرح شـده از سـوی ناگلیری 
و داس نسـبت بـه همتایـان بهنجـار خـود عملکـرد ضعیف تـری دارنـد )پوهـان و همـکاران، 2005؛ کیربـی و 
همـکاران، 2005( و همچنیـن بـه دلیـل عـدم مدیریـت زمـان، رفتـار غیرهدفمنـد و عـدم برنامه ریزی مناسـب 

غالبـاً در عملکـرد تحصیلـی پیشـرفت زیـادی نمی کنند )تـورل و همـکاران، 2008(.
یافتـه دیگـر پژوهـش حاضـر وجـود ارتباط مسـتقیم و معنادار بیـن علائم ضرب آهنگ شـناختی کند بـا عملکرد 
تحصیلـی را آشـکار سـاخت. به طوری کـه بـا افزایش ایـن علائم از میـزان عملکـرد تحصیلی دانش آموزان کاسـته 
می شـد. ایـن یافتـه با نتایـج پژوهش های فلانری و همکاران )2017(، اسـمیت و همکاران )2017( و باورمایسـتر 
و همـکاران )2012( همسـو بـود. در تبییـن ایـن یافتـه می تـوان گفت کـودکان مبتـلا به ضرب آهنگ شـناختی 
کنـد بـه دلیـل مشـکلاتی که در خـود نظارتـی و خودتنظیمی رفتارشـان دارنـد اغلـب نمی تواننـد عملکرد خود 
را زیـر نظـر بگیرنـد؛ بنابرایـن نمی تواننـد مسـائلی را کـه در مدرسـه منجـر بـه عـدم موفقیـت تحصیلی شـان 
می شـود کنتـرل کننـد )جـارت و همـکاران، 2017(. از طرفـی بـا توجـه بـه مشـکلاتی کـه ایـن کـودکان در 
پـردازش اطلاعـات اولیـه و توجـه پایـدار دارنـد در عملکـرد تحصیلی با مشـکل روبرو هسـتند )بکـر و همکاران، 
2019؛ تـام و همـکاران، 2018(. عـلاوه بـر ایـن یافته هـای تـام و همـکاران )2016( می توانـد در تبیین عملکرد 
تحصیلـی پاییـن در کـودکان مبتـلا بـه ضرب آهنگ شـناختی کند سـودمند باشـد. به زعـم این محققـان کندی، 
خوابآلودگـی و خیال پـردازی 3 نشـانه بـارز و کلیـدی ضرب آهنـگ شـناختی کنـد را تشـکیل می دهنـد کـه در 
میـان ایـن علائـم و نشـانه ها، عامـل کنـدی و خواب آلودگـی قـادر اسـت افـت عملکـرد تحصیلـی را با تـوان بالا 
پیش بینـی کنـد. توضیـح اینکـه کـودکان مبتـلا بـه ضرب آهنگ شـناختی کنـد به دلیل داشـتن ویژگـی کندی 
قـادر بـه انجـام تکالیـف در مدت زمـان تعیین شـده نیسـتند و در امتحانات معمـولاً وقت کم می آورنـد. همچنین 

بـه دلیـل خواب آلودگـی بیش ازحـد، اغلـب انگیختگـی و هوشـیاری لازم برای انجـام تکالیـف را ندارند.
یافتـه دیگـر پژوهـش حاضـر حاکـی از رابطـه مسـتقیم و معنـادار بیـن اهمـال کاری و عملکـرد تحصیلـی بـود. 
به طوری کـه بـا افزایـش اهمـال کاری از میـزان عملکرد تحصیلی دانش آموزان کاسـته می شـد. این یافتـه با نتایج 
پژوهش هـای نریمانـی و همـکاران )1396(، دی پائـولا و همـکاران )2015( و کیـم و همـکاران )2015( همسـو 
بـود. در تبییـن ایـن یافته هـا می تـوان گفـت افـراد اهمـال کار بـه دلیل داشـتن ویژگی هایـی مثل منفـی گرایی، 
تـرس از شکسـت و عـدم موفقیـت در زمینه هـای تحصیلـی، شـغلی و اجتماعـی پیشـرفت چندانـی نمی کننـد 
)کندمیـر، 2014(؛ بنابرایـن هرچـه فـرد نشـانه های اهمـال کاری را بـا شـدت بیشـتری تجربـه کنـد از انگیـزه 
پیشـرفت تحصیلـی کمتـری برخـوردار بوده و احتمـال موفقیت تحصیلی وی کمتر خواهد بود )شـیخ الاسـلامی، 
1395(. همچنیـن تایـس و همـکاران )2001( معتقدنـد افـراد اهمـال کار بـه دلیـل ناتوانـی در خـود نظارتی در 
تنظیـم افـکار، هیجانـات، تکانه هـا و رفتارهـا نقـص دارند و بـه همین دلیـل قادر به انجـام رسـاندن مقاصد خود 
نیسـتند. عـلاوه بـر ایـن بـه دلیل فقـدان انگیـزه، ضعـف در مدیریت زمـان و عـدم برنامه ریـزی مناسـب غالباً با 
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افـت عملکـرد تحصیلـی مواجه انـد )بشـارت و همـکاران، 1397؛ بالکیس و همـکاران، 2007(.
در نهایـت نتایـج حاصـل از بررسـی مـدل مفهومـی پژوهـش نشـان داد علائـم نارسـایی توجـه/ فزون کنشـی 
و ضرب آهنـگ شـناختی کنـد قادرنـد به طـور غیرمسـتقیم و از طریـق متغیـر میانجـی اهمـال کاری، عملکـرد 
تحصیلـی را پیش بینـی کننـد. در تبییـن ایـن یافتـه می تـوان گفت افـراد مبتلا به نارسـایی توجه/ فزون کنشـی 
اغلـب بـا پیامدهـای منفـی متعـددی در زندگـی مواجـه می شـوند کـه ناشـی از مشـکلات عصب روان شـناختی 
بـادوام مثـل مشـکلات توجـه، بی ثباتی عاطفـی و رفتار سـازمان نایافته می باشـد )نیووارک و همـکاران، 2010(. 
بـر اسـاس ایـن تجربیـات منفـی، افراد مبتلا به نارسـایی توجه/ فزون کنشـی مسـتعد ابتـلا به باورهـای منفی در 
مـورد خـود، عزت نفـس پایین و خودکارآمدی پایین هسـتند )رامسـی و همـکاران، 2007(. درنتیجـه هنگامی که 
ایـن افـراد بـا شـرایط اسـترس زا مثـل امتحانـات مدرسـه و انجـام تکالیـف درسـی مواجـه می شـوند راهبردهای 
مقابلـه ای ناکارآمـد مثـل اهمـال کاری و اجتنـاب را بـه کار می برند که ایـن راهبردها خود باعث تقویـت باورهای 
منفـی در مـورد خـود می شـوند. ایـن باورهـای منفـی دور باطلـی را ایجـاد می کنـد کـه نتیجـه آن افزایـش 
اهمـال کاری و باورهـای منفـی اسـت )نیـووارک و همـکاران، 2010(؛ بنابرایـن اهمـال کاری و اجتنـاب می توانـد 
به عنـوان یـک اسـتراتژی جبرانـی برای افـراد مبتلا به نارسـایی توجه/ فزون کنشـی تلقی شـود که ایـن امکان را 
بـه آن هـا می دهـد تـا از برخـورد بـا یـک کار چالش برانگیـز که قبـلًا آن را به صـورت ناخوشـایند تجربـه کرده اند 
و فراتـر از توانایی هایشـان اسـت – بـرای مثـال انجـام تکالیـف درسـی- اجتنـاب کننـد )رامسـی و همـکاران، 
2007(. از طرفـی بارکلـی )2012( و وود )2015( معتقدنـد بـا در نظـر گرفتـن ویژگی هـای ذاتـی افـراد مبتـلا 
بـه ضرب آهنـگ شـناختی کنـد )کنـدی، خوابآلودگـی و خیال پـردازی( و نقـص در کارکردهـای اجرایـی کـه در 
ایـن افـراد وجـود دارد می تـوان فـرض کرد افـراد با درجـات بـالای ضرب آهنگ شـناختی کنـد به احتمال قوی از 
اهمـال کاری بیشـتری برخـوردار باشـند درمجموع بـا توجه به این که برخـی ویژگی های اهمـال کاری نظیر ضعف 
در خـود نظارتـی، فقـدان انگیـزه و عـدم مدیریـت زمـان در کـودکان دارای علائـم نارسـایی توجه/ فزون کنشـی 
و ضرب آهنـگ شـناختی کنـد به وفـور مشـاهده می شـود، نقـش واسـطه ای اهمـال کاری در پیش بینـی عملکـرد 

تحصیلـی بـر اسـاس ایـن عوامـل منطقی بـه نظر می رسـد.
پژوهـش حاضـر هماننـد هـر پژوهـش دیگـری دارای محدودیت هایـی بـود کـه تعمیم پذیـری آن را بـا مشـکل 
مواجـه می کنـد. نخسـتین محدودیـت پژوهـش حاضر جمـع آوری اطلاعات بر اسـاس مقیاس هـای خودگزارش 
دهـي بـود کـه ایـن گـزارش ها به دلیـل دفاع های ناخـودآگاه و تعصب در پاسـخ دهي، مسـتعد تحریف هسـتند. 
همچنیـن، اگرچـه حجـم نمونـه نسـبتا مطلـوب مطالعـه حاضـر، میـزان تعمیـم پذیری را بـه طور قابـل توجهی 
بهبـود بخشـیده اسـت؛ بـا ایـن حـال، طراحـی مقطعـی مطالعـه محدودیتـی اسـت کـه در آن تنهـا می تـوان 
همبسـتگی و نـه اسـنادهای علـت شـناختی را مطرح کـرد. محدود بـودن نمونه بـه دانش آموزان پسـر دوره اول 
متوسـطه 12 تـا 15 سـال و  عـدم همتاسـازی دانش آمـوزان بـر اسـاس طبقـات اجتماعـی- اقتصـادی و بافـت 
خانـواده نیـز می توانـد بـه محدودیت هـای تعمیـم نتایـج مطالعـه بـرای سـایر جمعیـت هـای مشـابه بیافزاید. با 
توجـه بـه این محدودیت ها پیشـنهاد میشـود که مطالعـات آینده در کنـار مقیاس های خودگزارشـی، از مصاحبه 
و سـایر روشـهای عینی تـر بـه منظور کاهـش خطـای اندازه گیری متغیرهـای پژوهش اسـتفاده کننـد. همچنین 
بهتـر اسـت کـه به منظور اسـتنباط روابط علـی متغیرهای مربوطـه، مطالعات طولـی نیز در نظر گرفته شـود. در 
نهایـت توصیـه میشـود پژوهش هـای آتـی در بازه سـنی گسـترده تر انجام شـده و نقـش تعدیل کننده جنسـیت، 

هـوش، طبقـات اقتصادی-اجتماعـی و بافـت خانواده مورد بررسـی قـرار گیرد.
 بـا توجـه شـیوع اهمـال کاری در بیـن دانش آموزان برگـزاری دوره های آموزشـی مهـارت غلبه بر اهمـال کاری و 
فعال سـازی رفتـاری می توانـد در کاهـش سـهل انگاری و تعلـل ورزی دانش آمـوزان مؤثر واقع گـردد. همچنین با 
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توجـه بـه شـیوع مشـکلات توجه در کـودکان دوره اول متوسـطه و کمتر شـناخته شـدن ضرب آهنگ شـناختی 
کنـد نتایـج پژوهـش حاضـر می توانـد مورداسـتفاده معلمـان، مشـاوران و روانشناسـان حـوزه کودک قـرار گیرد. 
از طرفـی بـا توجـه بـه اینکـه برخـی مطالعـات جدید نشـان می دهنـد کـودکان مبتلا بـه ضرب آهنگ شـناختی 
کنـد بـه داروهـای غیـر محـرک بهتـر از داروهـای محـرک مثل ریتالیـن پاسـخ می دهنـد نتایج پژوهـش حاضر 
می توانـد تلویحـات مهمـی جهـت شناسـایی ایـن کودکان در مـدارس و ارتقا بهداشـت روانی آنان داشـته باشـد. 

مشارکت نویسندگان

نویسـنده اول محقـق اصلـی و نویسـنده دوم محقق همکار پژوهش اسـت. نویسـنده سـوم مسـئول پژوهش بوده 
و ایده پـردازی، راهنمایـی و نظـارت بـر حسـن انجام پژوهش را بر عهده داشـته اسـت.

تقدیر و تشکر

در پایـان از ریاسـت محتـرم دانشـکده علوم تربیتی و روانشناسـی دانشـگاه تبریـز، مدیریت محتـرم اداره آموزش 
و پـرورش شهرسـتان تبریـز، مدیـران مـدارس و بویـژه دانـش آمـوزان شـرکت کننده کـه در تکمیـل صادقانه و 
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