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چکیده

هدف از پژوهش حاضر، مطالعه پیش بینی ارائۀ مدل علّی از کمک طلبی تحصیلی و باورهای هوشی 

بر اسـاس نقش واسـطه گری احساسـات شـرم و گناه به روش تحلیلِ مسـیر اسـت. شـرکت کنندگان 
این پژوهش، 213 نفر از دانش آموزان مقطع متوسـطۀ شهرسـتان لردگان بود که به روش خوشـه ای 

چندمرحله ای انتخاب شدند و به پرسشنامه های باورهای هوشی )عبدالفتاح و یتس، 2006(، مقیاس 

گرایـش بـه شـرم و گنـاه )کوهـن و همـکاران، 2011( و مقیاس رفتار کمک طلبـی )ریان و پینتریچ، 

1997( پاسخ داده اند. مدل پیشنهادی پژوهش، با استفاده از تحلیل مسیر آزمون شد. یافته ها نشان 

می دهد باور هوشـی افزایشـی هم به طورمسـتقیم و هم با واسـطه گری احسـاس گناه، پیش بینی کنندۀ 

مثبت معنادار رفتار پذیرش کمک طلبی تحصیلی است. همچنین باور هوشی ذاتی به  طور مستقیم و 

با واسطه گری احساس شرم، اجتناب از کمک طلبی تحصیلی را به  طور مثبت پیش بینی می کند. در 

مجموع بر اساس نتایج پژوهش حاضر، کمک طلبی تحصیلی متأثر از باورهای هوشی و هیجانات 

اخلاقی است.
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مقدمه

یادگیـری خودتنظیمـی و فرایندهـای مربوط به آن، یکی از پیش بینی کننده های مهم عملکرد 
تحصیلی دانش آموزان است و این مفهوم به واسطۀ اهمیتی که در یادگیری و پیشرفت تحصیلی 
دارد، در نظریه های یادگیری و آموزش دارای اهمیت فزاینده ای است. خودتنظیمی فرایندی 
خودهدایتی است که در تبدیل توانایی های شناختی به مهارت های تحصیلی دانش آموزان 
نقش دارد. فراگیران خودتنظیم از راهبردهای مناسـب برای رسـیدن به موفقیت تحصیلی 
اسـتفاده می کنند )میلیون1، 2010(. یکی از راهبردهای خودتنظیمی، کمک طلبی2 اسـت 
که در مطالعات اخیر پژوهشگران، بدان سخت توجه شده است. در پژوهش های اولیه، 
کمک طلبی بیشتر بر معانی منفی آن تأکید می شد، در حالی  که اکنون بر جنبۀ سازگارانه 
و مثبت آن تأکید می شود )ریان و پینتریچ3، 1997. گلستانه و عسکری، 1393(.  بر این 
اسـاس، دو نوع کمک طلبی انطباقی و غیرانطباقی قابل تشـخیص اسـت که از ویژگی های 
متمایزکننـدۀ کمک طلبـی انطباقـی از غیرانطباقـی این اسـت که نخسـت دانش آمـوزان باید 
دربارۀ زمان و چگونگی اسـتفاده از کمک طلبی اطلاعات لازم را داشـته باشـند تا بتوانند 
از کمک طلبـی بـه عنـوان راهبردی برای ارتقای دانش و مهارت اسـتفاده کنند. دوم اینکه 
کمک نباید به رفع نیازهای فوری فرد روی آورد، بلکه باید با تسلط یافتگی بر تکلیف، به 
رشد خودمختاری فرد کمک کند )میلیون، 2010(. در کمک طلبی سازگارانه دانش آموز، 
اول نیازمنـدی خـود بـه کمـک را شناسـایی می کند، سـپس نـوع کمک طلبی را تشـخیص 
می دهد و فرد کمک کننده را شناسایی می کند )ویلیامز و تاکاکو4، 2011(؛ در حالی  که 
در کمک طلبی غیرانطباقی با اجتناب از کمک، بی نیازی به آن احساس می شود )نیومن5، 

 .)2008
در میـان حوزه هـای مختلـف کمک طلبـی، کمک طلبی تحصیلی بـا توجه اثرگذاری آن 
بر پیشرفت تحصیلی دارای اهمیت خاصی است. نیومن )1998( کمک طلبی تحصیلی 
را جسـتجوی کمک از دیگری به هنگام روبه روشـدن با ابهام و دشـواری در امر تحصیل 
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می دانـد. باتلـر1 )2006( نیـز آن را نوعی تلاش فعالانه برای اسـتفاده از امکانات موجود 
بمنظور دستیابی به موفقیت تحصیلی می داند. کمک طلبی تحصیلی دربرگیرندۀ رفتارهایی 
از قبیل پرسـش از معلمان، والدین، همکلاسـی ها، تقاضای توضیح بیشـتر درباره مسـئله، 
گرفتـن سـرنخ ها و راه حل هـای مسـئله و جسـت وجوی دیگر کمک های تحصیلی اسـت و 
مانند راهبردی برای جلوگیری از شکست تحصیلی عمل می کند )ریان و پنتریج، 1997(. 
دربارۀ کمک طلبی تحصیلی دو دیدگاه وجود دارد؛ یکی اینکه کمک طلبی نوعی وابستگی 
تلقی می شود که به دنبال این نوع بینش نسبت به کمک طلبی، افراد از کمک طلبی اجتناب 
می کنند و به انجام کارهای مستقل مبادرت می ورزند؛ زیرا دلهرۀ آن را دارند که دوستان 
و همکلاسی آنها را بی کفایت و نالایق بخوانند، این دیدگاه را اجتناب از کمک می نامند 
)نیومـن، 2010(. از سـویی دیگـر، کمک طلبـی نوعـی رفتـار انطباقـی و راهبـردی بـرای 
تحصیـل و یادگیـری قلمداد می شـود و دانش آموز بـه پذیرش کمک طلبی اقدام می کند که 
باعث حل بهتر مسـائل از سـوی دانش آموزان می شـود. معلمانی که از دیدگاه دوم پیروی 
می کنند، دانش آموزان را به پرسیدن و کمک  گرفتن از دیگران تشویق می کنند. این دیدگاه 
را پذیـرش کمـک می نامنـد )نیومـن، 1998 بـه نقـل از محمودیان و همـکاران، 1391(. 
پذیرش کمک طلبی تحصیلی دارای اشکال مختلفی است که براساس مشاهدات کلاسی 
به سه نوع اشاره ها ی جزئی یا سرنخ ها، تأیید عملکرد قبلی و دریافت پاسخ مسئله از فردی 

دیگر تقسیم می شود )باتلر، 1998(.
 براسـاس مـدل خودتنظیمـی پینتریـچ )2002( یکـی از پیش آیندهـای نزدیـک مؤثر بر 
واکنش های رفتاری فرد در تعامل با دیگران هیجانات است که پژوهش ها نیز آن را تأیید 
کـرده اسـت )ویلیامـز و ودروف-بـردن2، 2014(. هیجانات از یک سـو موجد لذت، درد 
و رنج اسـت و از سـویی دیگر تعیین کنندۀ روابط، سـازگاری و رفتارهای اجتماعی اسـت. 
طبقه بندی هـای مختلفـی دربـارۀ هیجانـات وجـود دارد؛ برخـی هیجانـات را بـه دو دسـتۀ 
خـودآگاه )خجالـت، حسـادت و گنـاه( و ناخودآگاه )خشـم و ترس( طبقه بندی می کنند و 
برخـی دیگـر بـه فـردی )غـم( و اجتماعی اخلاقی )شـرم، محبت و گناه( یـا مثبت )امید و 
غرور( و منفی )ملالت، شـرم و گناه( طبقه بندی می کنند )محمدی و همکاران، 1393(. 
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مهم تریـن جنبـۀ هیجانـات خودآگاه اخلاقـی- اجتماعی مدنظر پژوهش حاضر، احسـاس 
شـرم و احسـاس گنـاه اسـت کـه در مطالعـات اولیـه کمتـر بـه تمایز بیـن این دو توجه شـده 
اسـت. تمایـز بیـن ایـن دو دارای اهمیـت و معنـادار اسـت؛ زیرا چهارچوب باارزشـی برای 
پژوهش دربارۀ شـباهت ها و تفاوت های بین طبقه بندی هیجانات و درون طبقات آنها به 
وجود می آورد )تریسـی1، 2005(. احسـاس شـرم2 تجربه ای هیجانی انزجاری اسـت که با 
تمایلات اجتنابی و کناره گیری در ارتباط است )رجبی و عباسی، 1390(. احساس گناه3 
نیز نوعی تجربۀ هیجان اخلاقی خودهوشـیار اسـت که با گرایش به جبران و بازسـازی در 
پیونـد اسـت )والتـر و بارنفـورد4، 2006(. در زمینـۀ احسـاس گناه و شـرم، در بُعد ثبات و 
کنترل پذیری نظریۀ اسناد تمایز ظریفی وجود دارد )واینر5، 1986(، زمانی که فرد شکستِ 
خـود را بـه دلیـل کنترل ناپذیـری و ناتوانایی نسـبت دهد، احسـاس شرمسـاری، خجالت و 
خـواری می کنـد و احتمـالًا بـه انجام نـدادن تکالیـف و کاهـش عملکـرد منجر می شـود. در 
واقع، در احسـاس شـرم، اسـنادها انعطاف ناپذیر و بادوام هسـتند. در مقابل اگر شـخصی 
شکسـت خـود را بـه متغیـر قابل کنتـرل مثـلًا تلاش نکـردن نسـبت دهـد، احتمـالًا در اثـر 
تنبلـی و عملکـرد ضعیـف خـود احسـاس گنـاه می کنـد )واینـر، 1994(. این احسـاس گناه 
می توانـد بـا تـلاش بیشـتر در آزمون هـای بعـدی از بیـن رود و بـه عملکـرد بهتـر دانش آموز 
منجر شود )پینتریچ و شانک6، 2002(. در واقع، احساس گناه با اسنادهای مهارشدنی و 
انعطاف پذیر رابطه دارد )تریسی و رابینز7، 2004(. محققان و  نظریه پردازان روان شناسی 
بالینـی و اجتماعـی، احسـاس گنـاه را هیجـان اخلاقـی متمرکـز بر رفتار  شـخص می دانند؛ 
ولی احسـاس شـرم را هیجان اخلاقی متمرکز بر خود می دانند )تانجنی، اسـتویگ، ماشک 
و هسـتینگز8، 2011؛ محمـدی و همـکاران، 1393(. بـر مبنـای تحقیقـات، وقتـی افـراد 
دچـار احسـاس گنـاه می شـوند، بـرای عذرخواهی، جبـران و اعتراف برانگیخته می شـوند و 
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احتمالًا مسئولیت پذیر و انعطاف پذیرتر می شوند )تانجنی و دیرینگ1، 2002( و با تمرکز 
بـر رفتـار بـد و غیراخلاقـی بـدون نسـبت دادن آن به خـود، هویت و تمامیت خـود را حفظ 
می کنند )تانجنی و همکاران، 2011(. وقتی افراد دچار شرم می شوند، از لحاظ جسمی، 
روان شـناختی و اجتماعی دچار نقصان می شـوند و تغییر چشـمگیری در ادراک و احساس 
از خود در شـخص شـکل می گیرد؛ در میان تجربۀ احسـاس شـرم، فرد احساس بی لیاقتی، 
بی ارزشـی، تنهایـی، حتـی پسـتی و خـواری می کند )دیکرسـون و همـکاران2، 2004(. در 
این حالت، هویت و خودپندارۀ شـخص تخریب می شـود )تانجنی و اسـتویگ، 2007(؛ 
درحالی که در احساس گناه، ارزیابی منفی معطوف به رفتار است و به خود تعمیم نمی یابد. 
از دیگر تمایزات بین این دو می توان به مسـئولیت پذیری اشـاره کرد. فرد شـرمگین خود را 
مسـئول نمی داند و دیگران را سـرزنش می کند؛ ولی افراد دارای احسـاس گناه، مسـئولیت 
خود و موقعیت اجتماعی را می پذیرد. احساس گناه برانگیزانندۀ تنش و پشیمانی و آغازگر 
همدردی و اعمال جبرانی اسـت )اسـتویگ و همکاران3، 2010(. احسـاس شرم و گناه به 
تمایـلات عملکـردی مختلفـی منجر می شـوند؛ به  طوری  که گنـاه موجد انگیزش اصلاحی 
و تـلاش و شـرم موجـد انـکار، فـرار و پنهان کاری می شـود )تانجنی و اسـتویگ، 2007(. 
احساس شرم با علائم مرضی روان شناختی، عزت نفس پایین، افسردگی، اضطراب و مواد 

مخدر رابطه دارد )استویگ و مک کلوزی، 2005(.
در سـال های اخیر، بررسـی عملکرد اجتماعی هیجانات توجه بسـیاری از محققان را 
بـه خـود جلـب کـرده اسـت )دبـورا و همـکاران4، 2012(. هیجانـات نـه  تنها احساسـات 
شـخصی سـاده نیسـتند، بلکـه بـر روابط بینِ  فردی اثـر می گذارند. در برخـی از پژوهش ها 
روابط بین ابعاد و مؤلفه های هیجانات و روابط بین فردی بررسـی شـده اسـت، به  طوری  
گاه نقـش مهمـی در خودتنظیمـی راهبردهـای پیشـرفت، سـلامتی و  کـه هیجانـاتِ خـودآ
گاهی  تعاملات اجتماعی نشـان دادند )کونروی و همکاران5، 2014( و کسـانی که خودآ
هیجانـی اندکـی دارند، کمتر به جسـت وجوی منابع کمک کننده می روند و بیشـتر گزارش 
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می دهنـد کـه به کمک دیگران نیازمند نیسـتند )ریـک وود و همکاران1، 2005؛ پینکوس 
و آنسل2، 2012(.

ایسرلاشـویلی و ایشـی یامـا3 )2011( دریافتنـد کـه بـرای گرایـش بـه کمک طلبـی در 
بیـن دانش آمـوزان، معلمـان و والدیـن موانعـی از جنـس هیجانـات منفـی وجـود دارد؛ به 
طوری که کمک طلبی را همراه با شرمندگی و تردید تجربه می کنند. همچنین کمک طلبی 
وابسـته بـه برخـی از ویژگی هـای شـخصیتی می باشـد بـه طـوری کـه افـراد کـم رو بـه دلیل 
احساس پریشانی و خجالت در جمع، شایستگی را اجتناب از شکست می دانند و نگران 
سـرزنش از جانـب دیگران انـد  و بـر ایـن عقیده هسـتند که آنها با شکسـت، توانایی خود 
را نـزد دیگـران زیـر سـؤال می برنـد و نگـران قضاوت هـای منفی دیگران هسـتند و بیشـتر 
گرایـش بـه اجتنـاب از کمک طلبـی دارنـد )عاشـوری و همـکاران، 1391(. پژوهش هـا 
عوامل تسـهیل کنندۀ کمک طلبی را باورهای معرفت شناسـی )چین لی و ین لین4، 2014( 
خودپندارۀ تحصیلی و اهداف تبحری )اسکالویک5، 2013(، دسترسی به منابع مطمئن 
)ریـک وود و همـکاران، 2007(، تجـارب مثبت قبلی )هورتـون و همکاران6، 2007(، 
انگیزش شخصی )بارکر7، 2007( و میزان کنترل رفتار و تصمیم )سایر و میلر8، 2004( 
گزارش داده اند و عوامل بازدارندۀ کمک طلبی را اهداف عملکردی )اسکالویک، 2013( 
خجالت، بی تفاوتی و اعتقاد به حل مشـکل به کمک دیگران )پیرسـون9، 2003 و ریک 
وود و همـکاران، 2007( خانـوادۀ بی نظـم )هورتـون، 2007( افسـردگی و اضطـراب 
)ریـک ودد و همـکاران، 2007( گـزارش کرده انـد. اگرچـه پژوهش هایـی دربـارۀ ارتبـاط 
برخـی ابعـاد هیجانـات و تعامـلات اجتماعـی از جملـه کمک طلبـی وجـود دارد )دبورا و 
گاه احسـاس شـرم و گنـاه  همـکاران، 2012(، ولـی در زمینـۀ ارتبـاط بیـن هیجـان خـودآ
به صورت متمایز با کمک طلبی تحصیلی، تاکنون پژوهشـی انجام نگرفته اسـت. یکی از 

1. Rickwood, Deane, Wilson & Ciarrochi,  
.2 Pincus & Ansell
3. Israelashvili & Ishu Ishiyama 
4. Ching Lee & Yen-Lin 
5. Skaalvik 
6. Howerton & el
7. Barker
8. Sayers & Miller
9. Pearson 



پیش بینی کمک طلبی تحصیلی از راه باورهای هوشی با واسطه  گری احساسات شرم و گناه  |  111

اهداف این پژوهش، پرکردن این خلأ پژوهشی است.
  براسـاس نظریـۀ اسـناد، اسـنادهای افـراد دربـارۀ ثبـات و کنترل پذیـری توانایی هـای 
خـود دارای پیامدهـای نزدیـک هیجانی و پیامدهای دورتر واکنش رفتاری اسـت. در این 
موضوع که چرا برخی فراگیران در مواقع روبه روشـدن با مشـکلات، دلسـرد می شـوند و 
برخی با پشتکار و اعتماد به  نفس ضمن تقویت تعاملات خود با دیگران به رویارویی با 
آن می پردازند، مدل انگیزشی دوئک، چهارچوبی برای درک منابع روان شناختی مؤثر بر 
چالش ها در موقعیت های آموزشـی فراهم می کند )رنوید- دوب و همکاران1، 2014(. 
در مـدل دوئـک، باورهـای افـراد دربـارۀ ماهیـت هـوش را عامـل مؤثر بر نوع پاسـخ دهی 
بـه تکالیـف چالشـی بیـان می کنـد )دوئـک، 2012. دوئـک و مسـتر2، 2009(. رویکـرد 
شناختی- اجتماعی دوئک )1988، 2011( باورهای هوشی را به دو دستۀ باور هوشی 
افزایشـی 3و باور هوشـی ذاتی4 تقسـیم می کند. باور هوشـی افزایشی به این مطلب اشاره 
دارد کـه هـوش، کیفیتی انعطاف پذیر، افزایش یابنده و کنترل شـدنی اسـت. فراگیرانی که 
دارای باور افزایشی دربارۀ هوش هستند، عمدتاً بر بهبود شایستگی های خود و اکتساب 
دانـش جدیـد تأکیـد دارنـد و برای غلبه بر ناکامی های گذشـته تلاش می کنند. در مقابل، 
باور ذاتی دربارۀ هوش به این مطلب اشاره دارد که هوش، کیفیتی ثابت، انعطاف ناپذیر 
و رشـدناپذیر اسـت. فراگیـران بـا بـاور ذاتـی هـوش، بـرای دسـتیابی به عملکـرد خوب، 
تمرکز کرده و برای رسـیدن به اهداف شـان و غلبه بر مشـکلات حداقل تلاش را می کنند 
و در مواجهـه بـا مشـکلات به راحتـی تسـلیم می شـوند )دوئک، 1988؛ دوئـک و لگت5، 
ملدن6 و دوئک، 2005؛ دوئک، 2011؛ ایمز و آرچر7، 2005(. تلاش، هسـتۀ باورهای 
هوشی است؛ به طوری که افراد دارای باور ذاتی در موقعیتی که توانایی خود را کم تصور 
کننـد، بـرای کسـب موفقیـت کمتر تلاش می کنند و در موقعیت روبه روشـدن با شکسـت 
دچار درماندگی می شوند. در حالی  که افراد دارای باورِ افزایشی، برای تسلط بر تکالیف 
چالشـی تـلاش می کننـد و علـت نتایـج نامطلـوب را اسـتراتژی های معیـوب و تـلاش کم 
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می دانند و خود را از بازخوردهای منفی محافظت می کنند )کت و لین1، 2013؛ گرانت2 
و دوئک، 2003، دوپی رات3، 2011؛ دوئک، 2011(. باورهای هوشی، عوامل جانبی 
رفتـار موفقیـت هسـتند و به وسـیله برخـی پس آیندهـای نزدیک، تأثیـرات پایدارتری را بر 

موفقیت اعمال می کنند.
 براسـاس نظریۀ اسـناد، شناخت ها )اسـنادها( مهم ترین تعیین کننده های هیجانات و 
هیجانات هدایت کنندۀ رفتارها و عملکرد افراد هستند. با توجه به اینکه افراد دارای باورِ 
هوشی ذاتی دربارۀ توانایی خود اسنادِ ثابت و کنترل ناشدنی را فرض می کنند، در مواجهه 
با شکست احساسات ناامیدی، شرمندگی و خجالت می کنند و در موقعیت های چالشی 
کمتـر بـه دنبـال حمایـت و کمک آموزشـی هسـتند که ایـن امر باعث کاهـش عملکرد وی 
می شود. در حالی  که فرد دارای باور هوشیِ افزایشی، با توجه به اینکه دربارۀ توانایی خود 
اسنادِ انعطاف و کنترل پذیری را انتخاب می کنند، در موقعیت شکست، چون دلیل ناکامی 
را تلاش نکردن خود می داند، دچار احسـاس گناه می شـود و این احساسـات فرد را وادار 
می کند با تلاش بیشـتر و دریافت کمک های آموزشـی لازم، شکسـت خود را جبران کند. 
از نظر تانجنی )2000( دریافت احسـاس شـرم بین اهمال کاری تحصیلی و کمال گرایی 
نقـش واسـطه ای دارد؛ بـه طـوری کـه کمالگرایـانِ شـرمگین اهمـال کاری می کننـد و افراد 
شـرمگین بـه جـای جبـران اشـتباهات، با فرار از موقعیـت و اجتناب از تعامـل اجتماعی، 
دچار رفتارهای خودشکن می شوند. در پژوهش محمدی و همکاران )1393( نیز رابطۀ 
واسـطه گری احسـاس شـرم و احساس گناه با جهت گیری هدف و اهمال کاری نشان داده 
شد. بنابراین براساس نظریۀ اسناد و پژوهش ها، باورهای هوشی از پیش آیندهای نزدیک 
هیجانـات و کمک طلبـی تحصیلـی از پیامدهـای هیجانات محسـوب می شـود. در همین 
زمینـه، نتایـج برخـی پژوهش هـا حاکـی از نقـش بـاور هوشـی در ایجـاد هیجانات اسـت 
)کینگ، مک اینرنی و واتکینز4، 2012 (. فراگیران دارای باورهای هوشی ذاتی، توانایی 
خود را ثابت می دانند و در هدف گذاری تحصیلی بر مقایسۀ اجتماعی و فرار از سرزنش 
دیگـران تمرکـز می کننـد و ارزش ذهنـی پیامدهای تلاش و کوشـش را در نزد خود کاهش 

1. Kate  & Lynne 
2. Grant & Dweck 
3. Durayappah, 
4. King, McInerney & Watkins  



پیش بینی کمک طلبی تحصیلی از راه باورهای هوشی با واسطه  گری احساسات شرم و گناه  |  113

می دهند و هیجان های منفی مانند اضطراب و خستگی تحصیلی را تجربه می کنند )زارع 
و رستگار، 1393(. در چنین شرایطی، امیدی به افزایش توانمندی و کاهش هیجان های 
ملال آور وجود ندارد )پکران و همکاران1، 2009(. افراد دارای باور افزایشی در مواجهه 
بـا تهدیـدات خـود بـر بهبـود توانایـی تأکید دارند، در حالـی  که افراد دارای بـاور ذاتی بر 
اثبـات توانایـی خـود تمرکز دارند که هرکدام فرایندهای خودتنظیمی متفاوتی را می طلبند 
)برنتی و همکاران2، 2013(. باتلر و نیومن )1995( دریافتند که دانش آموزان در شرایط 
خوددرگیـر )متمرکـز بـر خـود( کمتـر تقاضـای کمـک می کننـد و اجتنـاب از کمک طلبـی 
به منظـور پنهان کـردن توانایـی کـم آنان انجام می شـود؛ به عبارتی دیگر سـطح توانایی افراد 
را همچـون متغیـری اثرگـذار بـر رفتار کمک طلبی مطرح می کنـد. در همین زمینه، پینتریچ 
و شـانک )2002( سـطح توانایی را تعدیل کنندۀ قاطع از رفتارهای مربوط به کمک طلبی 
می داننـد و بـر رابطـۀ خطـیِ میـان ادراک از کیفیـت توانایی و کمک طلبـی تحصیلی تأکید 
دارنـد )نیومـن، 1990( و از طـرف دیگـر، اجتنـاب از کمک طلبـی به طور منفـی با کفایت 
تحصیلی دانش آموزان مرتبط است )ریان و همکاران، 1998(. سطح توانایی دانش آموزان 

بر ماهیت رفتار کمک طلبی آنها تأثیر می گذارد )خانکشی و رضایی، 1391(.  
به این دلیل که کمک طلبی تحصیلی دارای پیامدهای مختلف روان شناختی، آموزشی 
و اجتماعی است، بنابراین شناسایی عوامل زمینه ساز و مؤثر بر آن دارای اهمیت بسزایی 
اسـت. همچنیـن، بـا توجـه به اهمیت سـه متغیـر انگیزشـی، هیجانی و رفتـاری، پژوهش 
حاضر با هدف ارائۀ دیدگاهی جامع در قلمروِ رفتارهای اخلاقی- اجتماعی فراگیران در 
امور آموزشی ارزشمند می شود. از سویی دیگر، فرهنگ عامل مهمی در ابعاد بشری است 
و بـا توجـه بـه تفاوت هـای فرهنگی از لحاظ جمع گرایـی و فردگرایی انجام پژوهش های 
مختلف در فرهنگ های مختلف در زمینۀ انگیزشـی، هیجانی و رفتاری به تبیین دقیق تر 

پدیده ها کمک می کند. 
با توجه به نظریۀ اسـناد و پژوهش ها، که باورهای هوشـی را از پیش آیندهای نزدیک 
هیجانـات و کمک طلبـی تحصیلی را از پیامدهای هیجانات محسـوب می کنند، پژوهش 
گاه،  حاضر علاوه بر بررسـی تأثیر مسـتقیم باورهای هوشـی در پیش بینی هیجانات خودآ

1. Pekrun,  Elliot  & Maier
2. Burnette, Boyle, VanEpps, Pollack  & Finkel 



114  |  دوفصلنامۀ علمی ـــ پژوهشی مطالعات آموزشی و آموزشگاهی 

تأثیر غیرمسـتقیم این باورهای هوشـی را در رفتارهای کمک طلبی از طریق واسـطه گری 
احسـاس شـرم و احسـاس گنـاه بررسـی می کنـد. بنابرایـن، پژوهـش حاضـر در قالب یک 
مـدل علّـی، باورهـای هوشـی کـه نقش متغیرهای برون زا، احسـاس شـرم و احسـاس گناه 
متغیر هـای واسـطه ای و رفتـار کمک طلبـی تحصیلـی    را به عنـوان متغیـر درون زای مدل 

آزمون می کند )شکل-1(. 

اجتناب از 
کمک طلبی

پذیرش
کمک طلبی

باور افزایشی

باور ذاتی

احساس
گناه

احساس
شرم

شکل 1.  مدل مفهومی پژوهش حاضر

روش تحقیق

پژوهش حاضر از نوع توصیفی و همبستگی است. جامعۀ آماری پژوهش حاضر نیز تمام 
دانش آمـوزان مقطـع متوسـطۀ شهرسـتان لـردگان در سـال تحصیلـی94 -1393 بوده اند. 
شـرکت کنندگان در ایـن پژوهـش  213 نفـر از دانش آمـوزان بودنـد کـه بـرای انتخاب آنها، 
با توجه به پراکندگی جغرافیایی مدارس در شـهر و روسـتا، از روش نمونه گیری خوشـه ای 
چندمرحله ای تصادفی استفاده شده است. ابتدا از بین مدارس متوسطۀ دوم شش مدرسه 
به  طور تصادفی انتخاب و سپس از بین کلاس های هر مدرسه، دو کلاس به طور تصادفی 
انتخـاب شـد و تمـام دانش آمـوزان آن کلاس هـا بـه ابزارهـای پژوهش پاسـخ دادنـد که این 

ابزارها در ادامه معرفی می شوند.
 پرسشـنامۀ کمک طلبی )ریان و پنتریچ،1997(: این پرسشـنامه دارای 14 سـؤال 
است. سؤالات2، 4، 6،8، 9، 10و  12عامل اجتناب از کمک طلبی را  ارزیابی می کنند. 
سؤالات 1، 3، 5، 7، ،11،  13و14 عامل پذیرش کمک طلبی را ارزیابی می کنند. سؤالات 
به صورت مقیاس پنج درجه ای لیکرت از کاملًا مخالفم تا کاملًا موافقم درجه بندی شده اند. 
دامنۀ نمرات بین 14 تا 70 است. محمودیان )1391( برای تعیین پایایی از آلفای کرونباخ 
اسـتفاده کـرده و ضریـب آلفـا بـرای اجتناب از کمـک و پذیرش کمکرا  بـه ترتیب 0.68 و 
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0.68 گـزارش کـرده اسـت. ضریب پایایی پرسشـنامه در پژوهش حاضـر با آلفای کرونباخ 
بـرای  پذیـرش کمک طلبـی و اجتناب از کمک طلبی به ترتیب0.72و 0.70 به دسـت آمد. 
برایتعیین روایی، روش تحلیل عاملی با چرخش واریماکس استفاده شد. ملاک استخراج 
عوامـل، ارزش ویـژۀ بالاتـر از یـک و شـیب منحنی اسـکری بود که براسـاس آنها دو عامل 
 (p<0.001) برابر 0.798 و ضریب کرویت بارتلت معنادار KMO اسـتخراج شـد. ضریب

714/54 به دست آمده است.
مقیـاس گرایـش بـه گنـاه و شـرم )کوهـن، وولـف، پنتـر و اینسـکو1، 2011(: ایـن 
مقیاس دارای 16 ماده است که 12 مادۀ آن به احساس گناه و 4 ماده آن به احساس شرم 
اختصاص دارد. در این مقیاس، سناریوهایی دربارۀ موقعیت های افراد در زندگی واقعی 
مطرح می شود و سپس از شرکت کنندگان خواسته می شود خود را در آن موقعیت تصور 
کننـد و میـزان احتمـال واکنـش خود را در این شـرایط، بر روی یـک مقیاس پنج درجه ای 
مشخص کنند. محمدی و همکاران )1393( با استفاده از روش تحلیل عامل، دو عامل 
را اسـتخراج کرده انـد کـه بـرای تعییـن پایایی با اسـتفاده از ضریب آلفـا0.80 و 0.43 به 
ترتیب برای احساس گناه و احساس شرم به دست آمده است. ضریب پایایی پرسشنامه 
در پژوهش حاضر با آلفای کرونباخ  برای احساس گناه و شرم به ترتیب 0.76 0.52 به 
دست آمد که دلیل این تفاوت، همپوشی این دو نوع احساس اخلاقی در فرهنگ ایرانی 
است. برای تعیین روایی، روش تحلیل عاملی با چرخش واریماکس استفاده شد که دو 
عامل استخراج گردید. ضریب KMO برابر 0.811 و ضریب کرویت بارتلت معنادار به 

دست آمده است.
مقیاس باورهای هوشـی)عبدالفتاح و یتس2006،2(: این مقیاس دارای 14 گویه 
اسـت که 7 گویۀ آن باورهای هوشـی ذاتی و 7 گویه باورهای هوشـی افزایشـی را ارزیابی 
می کند. گویه های 1، 2، 4، 7، 8، 1، 14 برای سنجش باور هوشی ذاتی و گویه های 3، 
5، 6، 9،10، 11، 13 برای سنجش خرده مقیاس باور هوشی افزایشی طراحی شده اند. 
هرکـدام از گویه هـا براسـاس مقیـاس پنج درجـه ای لیکرت از یک )کامـلًا موافقم( تا پنج 
)کامـلًا مخالفـم( نمـره می گیـرد. عبدالفتـاح و یتـس، پایایـی آزمون را با آلفـای کرونباخ 

1. Cohen, Wolf, Panter & Insko 
2. Abd-El-Fattah & Yates 
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برای باور ذاتی و افزایشـی به ترتیب0.83 و 0.75 گزارش داده اند و روایی آن با تحلیل 
عاملِ تأییدی بررسـی و تأیید شـده اسـت. ضریب پایایی این مقیاس در پژوهش حاضر 
با آلفای کرونباخ برای باور هوشـی ذاتی و باور هوشـی افزایشـی به ترتیب0.81 و 0.82 
بـه دسـت آمـد. بـرای تعیین روایـی، روش تحلیل عاملـی با چرخش واریماکس اسـتفاده 
شد که دو عامل استخراج گردید. ضریب KMO برابر 0.769 و ضریب کرویت بارتلت 

معنادار به دست آمده است.

یافته ها
در جدول 1 شاخص های آمار توصیفی متغیرهای پژوهش برای نمونۀ بررسی شده شامل 
میانگین، انحراف اسـتاندارد و ضرایب همبسـتگی متغیرهای پژوهش آورده شـده اسـت. 
بـا توجـه بـه اینکـه ضریب همبسـتگی مبنـای تجزیه و تحلیل های علمی اسـت، براسـاس 
ماتریـس ضریـب همبسـتگی کـه بیشـتر ضرایـب آن معنـادار اسـت، مـدل فرضـی علّـی با 
محاسـبه ضرایـب مسـیر بررسـی شـده اسـت. بـرای بـرازش مـدل شـاخص های تصحیح 
محاسـبه شـد، مسـیرها براسـاس معنـاداری ضرایـب اسـتاندارد اصـلاح و بعـد از حـذف 

ضرایب غیرمعنادار، شاخص ها مجدداً بررسی شد.
جدول 1: میانگین، انحراف استاندارد و ضریب همبستگی

میانگینمتغیر
انحراف 

استاندارد
123456

14.563.521باور هوشی افزایشی

0.11-12.333.43باور هوشی ذاتی

1**0.28**49.84.980.30احساس گناه

0.091*0.14**0.12-8.62.1احساس شرم

1**0.17-**0.29**0.18-**26.434.20.32پذیرش کمک طلبی

1**0.25-**0.23**0.23-**0.060.23-19.684.5اجتناب از کمک طلبی

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

با توجه به جدول 1 بیشترین ضریب همبستگی میان متغیرهای این پژوهش مربوط به 
رابطۀ بین باورِ هوشـیِ افزایشـی و پذیرش کمک طلبی تحصیلی)0.32( و کمترین ضریب 
همبسـتگی به دسـت آمده نیـز مربـوط بـه رابطۀ بیـن باور افزایشـی و اجتنـاب از کمک طلبی 
)0.06-( اسـت کـه البتـه رابطـۀ دوم از لحـاظ آمـاری معنادار نیسـت. در ادامـه، یافته های 
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تحلیل مسیر بحث می شود. 
در جدول 2 آثار مستقیم و غیرمستقیم به همراه واریانس تبیین شده آورده شده است.

جدول 2: آثار مستقیم، غیرمستقیم و واریانس تبیین شده

باور هوشی افزایشیباور هوشی ذاتیمتغیر  

آثار مستقیم متغیرهای برون زا بر متغیرهای درون زا 

**0.16-**0.13اجتناب از کمک طلبی تحصیلی

**0.040.15پذیرش کمک طلبی تحصیلی

**0.21*0.9احساس گناه

**0.14-**0.19احساس شرم

آثار غیرمستقیم متغیرهای برون زای نهایی با واسطه گری 

هیجانات خودآگاه

0.3*0.10اجتناب از کمک طلبی تحصیلی

**0.010.13-پذیرش کمک طلبی تحصیلی

آثار کل متغیرهای برون زا بر متغیرهای درون زا

**0.13-**0.33اجتناب از کمک طلبی تحصیلی

**0.41*0.03پذیرش کمک طلبی تحصیلی

**0.21*0.9احساس گناه

**0.14-**0.15احساس شرم

*p<0.01   **P<0.05

در شـکل 2، نمودار مسـیر و ضرایب به دسـت آمده مدل اصلاح شـده ارائه شـده اسـت 
که ضرایب حذف شـده پس از اصلاح مدل به صورت خط چین نمایش داده شـده اسـت. 
همان گونه که مشاهده می شود، در اثر مستقیم باورهای هوشی بر احساس گناه، باور هوشی 
افزایشی )0.21( و باور هوشی ذاتی ) 0.9( به ترتیب در سطح 0.05  و 0.01 معناداری 
قرار دارند. در اثر مسـتقیم باورهای هوشـی بر احسـاس شـرم، باور هوشی ذاتی )0.19( و 
باور هوشی افزایشی)0.14-( در سطح 0.05 معناداری قرار دارند. اثر مستقیم باورهای 
هوشی بر پذیرش کمک طلبی، باور هوشی افزایشی )0.15( در سطح 0.05 معناداری قرار 
دارند. اثر مستقیم باورهای هوشی بر اجتناب کمک طلبی، باور هوشی ذاتی )0.13( و باور 
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هوشی افزایشی )0.16-( همگی در سطح 0.05 معناداری قرار دارند.
 دربارۀ آثار غیرمسـتقیم متغیرهای واسـطه ای نتایج نشـان می دهد باور هوشـی ذاتی به  
صورت مستقیم )0.13( و با واسطه گری احساس شرم و گناه )0.33( به ترتیب در سطح 
0.01  و 0.05 معناداری قرار دارند. باور هوشی افزایشی نیز به  صورت مستقیم )0.15( 
و بـا واسـطه گری احسـاس شـرم و گنـاه )0.41( ولـی تنهـا به صـورت مسـتقیم )0.16-( 
در سـطح  0.05 معنـاداری قـرار دارنـد. براسـاس نتایـج، احسـاس گناه آثار مثبـت معنادار 
)0.23( پذیرش کمک طلبی تحصیلی و احساس شرم آثار مثبت معنادار )0.21( اجتناب 

از کمک طلبی تحصیلی هستند.
نتایج آزمون نشان می دهد سهم واسطه گری متغیرها برای باور هوشی ذاتی با اجتناب 
از کمک طلبی )0.10( و برای باور هوشی افزایشی با پذیرش کمک طلبی )0.13 ( معنادار 
اسـت؛ ولـی سـهم واسـطه گری بـرای متغیرهـای بـاور هوشـی ذاتی بـا پذیـرش کمک طلبی 
)0.01- ( و برای باور هوشـی افزایشـی با اجتناب کمک طلبی ) 0.3( و معنادار نیسـت. 
بنابراین، متغیر واسـطه ای در برخی از روابط نقش واسـطه گری را داشـتند. همچنین برای 
هریک از متغیرهای واسـطه ای به تفکیک آثار غیرمسـتقیم محاسـبه شده که براساس نتایج 
احساس شرم و احساس گناه 0.6 و 0.9-  است. علاوه بر این، واریانس تبیین شده برای 
پذیرش کمک طلبی تحصیلی و اجتناب از کمک طلبی تحصیلی در این پژوهش به ترتیب 
 GFI=0/98 AGFI=0/92 :برابر و 0.28 و 0.24 است. پس از اصلاح مدل شاخص برازش

CFI=0/93 RMSEA=0/075 X/DF=2/53  نشان دهندۀ برازش مطلوب مدل است.

*p<0.01   **P<0.05

نمودار برازش شدۀ مدل پیش بینی کمک طلبی تحصیلی
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بحث و نتیجه گیری

هدف از این پژوهش، بررسی روابط رفتار کمک طلبی تحصیلی )نیومن، 1990(، با توجه 
بـه نظریـۀ ضمنـی هوش )دوئک، 1988( و هیجانات اخلاقی خـودآگاه )تانجنی،1991( 
اسـت. در این پژوهش، روابط باورهای هوشـی با کمک طلبی تحصیلی، با توجه به نقش 
واسـطه ای احسـاس شرم و احسـاس گناه در میان دانش آموزان مقطع متوسطه بررسی شد. 
برای نیل به این هدف، با توجه به نظریۀ شناختی– اجتماعی دوئک، نظریۀ اسناد و پیشینه 
تحقیقاتـی موجـود مدلـی به عنـوان درون داد انتخـاب و بـا اسـتفاده از روش تحلیـل مسـیر 
بررسـی و آزمون شـد. نتایج به  طور کلی نشـان می دهد مدل پیشـنهادی با محوریت نظریۀ 

اسناد با داده های گردآوری شده برازشِ خوبی دارد.
قبـل از بررسـی فرضیه هـای اصلـی پژوهـش، ضـروری اسـت دربـارۀ تأثیـر تفاوت های 
فرهنگـی بـر معنـای اصطلاحات شـرم و گناه ذکر شـود که علی رغم جنبه های مشـترک بین 
فرهنگـی در زمینـۀ هیجانـات خـودآگاه، آموزه هـای فرهنگـی مختلف سـبب مفهوم سـازی 
متفاوتی در زمینۀ احساس شرم و گناه می شود )تریسی و همکاران، 2007(. بر این اساس، 
ممکـن اسـت در فرهنـگ ایرانـی بیـن ایـن اصطلاحـات از لحـاظ معنایی همپوشـانی هایی 
وجـود داشـته باشـد؛ در حالـی  که در فرهنگ هـای غربی این اصطلاحـات معانی متفاوتی 
دارند )محمدی و همکاران، 1393(. شرم با تمرکز بر تمامیت خود، آثار تخریبی بیشتری 
بـر شـخص دارد و حالـت ایسـتایی انـکار، فـرار و پنهان کـردن را ایجـاد می کنـد، در حالی 
 کـه هیجـان گنـاه بـا تمرکز بر رفتار موجباتِ اصلاح و پویایـی را فراهم می آورد )تانجنی و 
هاستینگ، 2011(. همچنین شرم با تأکید بر ادراک فرد، از تمامیت خود اسنادهای ثابت 
و کنترل ناپذیر را موجب می شود؛ اما گناه به دلیل تأکید بر ابعاد رفتاری همراه با اسنادهای 
متغیر و قابل کنترل است )تریسی و همکاران، 2007(، برخی از ماده هایی که در فرهنگ 
غربی بر احسـاس شـرم و تمامیت فرد تأکید دارند، ممکن اسـت در فرهنگ ایرانی روی 

احساس گناه و رفتار شخص تأکید کند. 
نتایج نشـان می دهد اثر مسـتقیم باورهای هوشـی بر احسـاس شـرم و گناه معنادار بوده 
اسـت. ایـن یافتـه بـا یافته های محمدی و همـکاران )1393(، کینگ و همـکاران )2012( 
زارع و رسـتگار )1393( و پکران و همکاران )2009( همسـویی دارد. به طوری که باور 
هوشی افزایشی با توجه به تأکید بر تلاش و توانایی منعطفِ انسان، باید با توانایی جبران 
و اصلاح از ویژگی های احساس گناه ارتباط بیشتری داشته باشد. پس براساس نظرِ تریسی 
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و رابینز )2004( ادراک از توانایی، به صورت انعطاف پذیر، موجب ایجاد باور به اصلاح 
و جبران کمبودهای مرتبط با توانایی شخص می شود. براساس نظریۀ اسناد نیز افراد وقتی 
پیامد رفتار خود را به علت های تغییرپذیر و کنترل شدنی نسبت دهد، در مواقعی که دچار 
شکسـت می شـود، احسـاس گنـاه می کند. این افراد بـرای اصلاح و جبـران کمبودها تلاش 
می کننـد. دربـارۀ احسـاس شـرم، فـرد دارای باور هوشـی ذاتی بـه دلیل تأکید بـر ذاتی بودن 
توانایی در مواجه شدن با شکست، تسلیم را اختیار می کند که احساس عزت نفس پایین، 
احساس شرمساری و خواری را تجربه می کند و برای بهبود وضعیت خود تلاشی نمی کند. 
در پژوهش حاضر، مشخص شد باور هوشی افزایشی پیش بینی کنندۀ منفی احساس شرم 
است. این نتیجه ممکن است به دلیل تأثیرگذاری متمایز باور هوشی افزایشی بر هیجانات 
اخلاقی خودآگاه    به  صورت متمایز و معکوس باشد. بنابراین ملاحظه می شود براساس 
نظریۀ اسناد، باورهای هوشی موجد هیجانات خودآگاه هستند که در این پژوهش به  طور 
جداگانه آثار باورهای هوشی به  عنوان متغیرهایی با ماهیت اسنادی با احساس گناه و شرم 

مشخص شد.
از دیگـر نتایـج پژوهـش حاضر، اثر مسـتقیم و معنادار باورهای هوشـی بر کمک طلبی 
تحصیلی است که همسو با نتیجۀ این پژوهش،  برخی از پژوهش ها نیز نشان دهندۀ ارتباط 
کمک طلبی با مؤلفه های مرتبط با باورهای هوشـی مانند هدف گذاری تحصیلی، مقایسـۀ 
اجتماعـی، ارزش ذهنـی پیامدهـای تـلاش و کوشـش )زارع و رسـتگار، 1393(، امیـد بـه 
افزایـش توانمنـدی )پکـران و همـکاران، 2009(، بهبـود توانایـی یا اثبـات توانایی )برنتی 
و همـکاران، 2013(، عملکـرد فراشـناختی ادراک شـده )نیومـن،1990(، سـطح توانایـی 
)خانکشـی و رضایی،1391( گزارش شـده اسـت. افرادی که دارای باور هوشـی افزایشـی 
هسـتند، در شـرایط یادگیری درگیر تکالیف یادگیری می شـوند، اشـتباهات خود را بخشـی 
از فرایند طبیعی یادگیری تلقی می کنند و برای رسـیدن به موفقیت و بهبود یادگیری خود، 
دربـارۀ اشـتباهات خـود از دیگـران پرس وجـو می کنند که این کار موجب مهارت و تسـلط 
بیشتر در آینده می شود. در صورتی  که افراد دارای باور هوشی ذاتی در شرایط خوددرگیر، 
اشـتباهات را نشـانۀ ناتوانایـی و بی لیاقتـی خـود می داننـد و کمک طلبـی را  تهدیـدی برای 
توانایی و حرمت خود تصور می کنند. این افراد کمتر احتمال دارد که از دیگران برای بهبود 

یادگیری و عملکرد خود کمک بخواهند. 
در زمینـۀ نقـش واسـطه گری احسـاس گنـاه، نتایج نشـان می دهد باور هوشـی افزایشـی 
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به واسطۀ این متغیر، پذیرش کمک طلبی تحصیلی را به صورت مثبت اثر دارد. این نوع از باور 
هوشی هم به شکل مستقیم و هم با واسطه گری احساس گناه رفتار کمک طلبی تحصیلی 
به صورت مثبت بوده است. این بدان معناست که این نوع از باور هوشی    به  واسطۀ تأثیری 
کـه بـر هیجانـات خـودآگاه اخلاقی می گذارد و هم از طریق سـایر متغیرها موجب افزایش 
پذیرش کمک طلبی تحصیلی می شـود. بنابراین ضروری اسـت که در پژوهش های بعدی، 
سـایر متغیرهای واسـطه ای شناسـایی شـوند. دربارۀ نقش واسـطه گری هیجانات خودآگاه 
بین متغیرهای انگیزشی و رفتاری، برخی پژوهش ها نیز نقش واسطه گری را نشان داده اند 
)ویلیامـز و ودروف-بـردن، 2014؛ تانجنـی و تریسـی، 2007 و محمـدی و همـکاران، 
1393(. علاوه بر پشتوانۀ پژوهشی، حمایت نظری با توجه به نظریۀ اسناد نیز مطرح است. 
براساس نظریۀ اسناد، بُعد کنترل پذیری اسناد و پیامدهای رفتاری، عواطف خودآگاه گناه 
و شرمساری به عنوان میانجی ایفایِ نقش می کنند )پینتریچ و شانک، 2002(؛ به طوری 
که اگر دانش آموزی شکسـت خود را به دلیل کنترل شـدنی نسـبت دهد، به سـبب عملکرد 
ضعیـف خـود دچار تأسـف و پشـیمانی می شـود و بـرای اصلاح عملکرد خـود، رفتارهای 

تعاملی مناسبی را با دیگران انتخاب می کنند. 
در زمینـۀ رابطـۀ مثبـت احسـاس گنـاه بـا پذیـرش کمک طلبـی تحصیلـی، خودتنظیمـی 
نقـش مهـم و اساسـی دارد؛ بـه طـوری که احسـاس گنـاه رابطۀ مثبتی بـا خودنظم دهی دارد. 
افـراد خودنظـم ده در مواجهه با مسـائل و شـکل گیری احسـاس گناه، نه  تنهـا رفتار اجتنابی 
را انتخـاب نمی کننـد؛ بلکـه ایـن نـوع هیجانـات، مُحرکی بـرای تلاش و فعالیت بیشـتر در 
موقعیت های آموزشی را فراهم می آورد. در این زمینه، راهبردهایی برای غلبه بر مشکلات 
انتخاب می کند و یکی از راهبردهای مؤثر نیز کمک طلبی از دیگران اسـت که سـبب رشـد 
مهـارت و پیشـرفت می شـود و خودکارآمـدی و پیامدهـای تحصیلـی بلندمدتـی را به دنبال 
دارد )هول و همکاران2010، به نقل از محمدی و همکاران، 1393(. در راستای نتیجۀ 
پژوهـش کنونـی، بررسـی ها نیـز روابط بین پذیـرش کمک طلبی با برخـی مؤلفه های مرتبط 
بـا احسـاس گنـاه ماننـد انگیـزش اصلاحـی و تلاش، ارزیابـی معطوف به رفتـار )تانجنی و 
اسـتویگ، 2007(، مسـئولیت پذیری )اسـتویگ و همکاران، 2010(، سـطح خودآگاهی 

هیجانی و دسترسی به منابع قابل اعتماد )سایر و میلر، 2004( را گزارش داده اند.
در خصوص اجتناب از کمک طلبی، نتایج نه تنها اثر مثبت آن با احساس شرم را نشان 
دادند؛ بلکه نقش واسـطه گری احسـاس شـرم  را اثبات کردند. باور هوشـی ذاتی به واسـطۀ 
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ایـن متغیـر، رفتـار اجتنابـی کمک طلبـی مثبتی دارد. در راسـتای نتیجۀ پژوهـش حاضر، که 
احساس شرم واسطه ای در ارتباط اسنادهای علّی و راهبردهای خودتنظیمی )کمک طلبی( 
است )ویلیامز و ودروف-بردن، 2014(، بررسی ها نیز روابط بین احساس شرم با برخی 
مؤلفه هـای مرتبـط بـا اجتنـاب از کمک طلبـی ماننـد اهمـال کاری و رفتارهـای خودشـکن 
)محمدی و همکاران، 1393(، انجام ندادن تکالیف )واینر، 1994(، تمایلات اجتنابی و 
کناره گیری )رجبی و عباسی، 1390( بی لیاقتی، بی ارزشی، تنهایی و خواری ) دیکرسون، 
کمنی، 2004( انکار، فرار و پنهان کاری ) تانجنی و اسـتویگ، 2007( را گزارش دادند. 
ایـن نتایـج بـا مبانـی نظـری بعـد کنترل پذیری اسـناد همخوانی دارنـد؛ به طوری کـه ادراک 
علت های  کنترل ناپذیر برای پدیده ها، به هیجانات منفی مانند خجالت و شرمساری ختم 
می شود که واکنش های رفتاری منفی در تعامل با دیگران را در پی خواهد داشت )پینتریچ 
و شانک، 2002(. از آنجا که افراد دارای باور هوشی ذاتی در مواجهه با چالش ها و مسائل 
بر توانایی ثابت خود تأکید دارند، در صورت شکسـت، دچار شرمسـاری می شـوند. افراد 
شرمسار نمی توانند تصویر مطلوبی از خود به دیگران ارائه دهند؛ بنابراین دربارۀ تعاملات 

اجتماعی با دیگران کناره گیری را انتخاب می کنند.
در مجموع، نتایج حاصل از تحلیل مسیرهای انجام گرفته در پژوهش کنونی نشان می دهد 
متغیرهای باور هوشی افزایشی و ذاتی به صورت مستقیم، پیش بینی کنندۀ پذیرش یا اجتناب 
از کمک طلبی تحصیلی اسـت. همچنین در خصوص اثر غیرمسـتقیم متغیرهای برون زا بر 
متغیرهای درون زا، نتایج نشان می دهد دو متغیر باور هوشی افزایشی و ذاتی با واسطه گری 

هیجان های شرم و گناه، رفتار پذیرش یا اجتناب از کمک طلبی را پیش بینی می کنند.
در نهایـت، بـا توجـه بـه ماهیـت تحولی هیجانات و باورهای هوشـی، مـدل حاضر در 
پژوهش هـای بعـدی در سـایر  فرهنگ هـا و گروه هـا آزمـون شـود. در ایـن مـدل، هیجانات 
خودآگاه منفی بررسی شده که شایسته است در پژوهش های بعدی به هیجانات خودآگاه 
مثبـت نیـز توجـه شـود. همچنیـن در این پژوهش از پرسشـنامه برای جمـع آوری اطلاعات 
اسـتفاده شـده اسـت، پس برای کسـب اطلاعات کامل تر و دقیق تر دربارۀ مدل روش های 

دیگر جمع آوری اطلاعات مانند مصاحبه، برای پژوهش های بعدی پیشنهاد می شود. 
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