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 کیدهچ
 یسههااو خودناتوان یلیتحصهه یآورولز بر تاب یفراشههناخت یآ واه راهبردها یابربیشهه نییپژوهش حاضههر با هدت ت 

و اا  یپژوهش کاربرد نیا دوره  توسطه اول شار سلماس انجا  شد. یلیتحص یکاراهمال یآ واان دارادانش یلیتحص

سطه اول انششا ل د یو گروه کنترل بود. جا  ه آ ار آا ونپس–آا ونشیبا طرح پ یشیآا امهینوع ن آ واان دوره  تو

آ وا شهها ل به دانش 8317 ان ی اا. بود 2026–2025 یلیدر سههال تحصهه یلیتحصهه یکاراهمال یشههار سههلماس دارا

به  طیآ وا واجد شرادانش 60 ،یانتیاب شد و پس اا  ربالگر یصورت تصادف درسه به کی تدا درسه، اب 58در  لیتحص

 یآ واه راهبردها شیآا ا یهاشهههدند. گروه نیگزیجا ینفر 20هدفمند انتیاب و در سهههه گروه  یریگروه نمونه

با استفاده اا  هاهیآا ون فرض یبرا و یآا ون گردآورو پس آا ونشیها در  راحل پکردند. داده افریولز را در یفراشناخت

 یهابیشههه ینر ال بودن، همگن یهافرضشیشهههدند. پ لیتحل یبنفرون یبیو آا ون ت ق رهیچند تغ انسیکووار لیتحل

تحلیل کوواریانس نشههان داد آ واه  شههدند. یبررسهه زین هاانسیکووار سی اتر یو همگن هاانسیوار یبرابر ون،یرگرسهه

( و کاهش F=65.861, p<0.001, η²=0.634آوری تحصههیلی )راهبردهای فراشههناختی ولز  وجب افزایش   نادار تاب

های اوجی بنفرونی نیز تفاوت   نادار ( شد.  قایسهF=24.617, p<0.001, η²=0.393ساای تحصیلی )اتوان  نادار خودن

صیلی )گروه آا ایش و کنترل را در تاب صیلی )( و خودناتوانMD=23.600, p=0.001آوری تح  ,MD=15.700ساای تح

p=0.001آوری شههها ل  اارت( نشهههان داد. همننین،  داخله بر اب اد تاب( های ارتباطی آیندهη²=0.456جار ،) گیری

ساای ( خودناتوانη²=0.407( و ادعایی )η²=0.466(، و بر اب اد رفتاری )η²=0.365 حوری )( و  سئلهη²=0.499آینده )

توجه و  میو بابود تنظ یفراشناخت یاصلاح باورها قیاا طر تواندیولز   یفراشناخت یآ واه راهبردها ابر   نادار داشر.

 یسههااآنان به خودناتوان شیداده و گرا شیرا افزا یلیتحصهه یکاراهمال یآ واان دارادانش یلیتحصهه یآورافکار، تاب

نابرا یلیتحصههه هد؛ ب کاهش د ندی داخله   نیا ن،یرا  نا ه یکاربرد یکردیعنوان روبه توا و  یا شهههاوره یهادر بر

 .ردی دارس  ورد استفاده قرار گ یشناختروان
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Abstract 
This study aimed to determine the effectiveness of Wells’ metacognitive strategies training in 

improving academic resilience and reducing academic self-handicapping among lower-

secondary students with academic procrastination in Salmas. This applied study employed a 

quasi-experimental pretest–posttest design with a control group. The statistical population 

consisted of lower-secondary students with academic procrastination in Salmas during the 

2025–2026 academic year. From 8,317 students enrolled in 58 schools, one school was initially 

selected through simple random sampling. Following screening, 60 eligible students were 

purposively selected and allocated into three groups of 20 participants. The experimental 

groups received Wells’ metacognitive strategies training. Data were collected at pretest and 

posttest and analyzed using multivariate analysis of covariance and Bonferroni pairwise 

comparisons. Statistical assumptions concerning normality, homogeneity of regression slopes, 

equality of variances, and homogeneity of covariance matrices were examined before 

inferential analyses. The covariance analyses indicated that Wells’ metacognitive strategies 

training significantly increased academic resilience (F=65.861, p<0.001, η²=0.634) and 

significantly decreased academic self-handicapping (F=24.617, p<0.001, η²=0.393). 

Bonferroni comparisons also revealed significant between-group differences in academic 

resilience (MD=23.600, p=0.001) and academic self-handicapping (MD=15.700, p=0.001). 

Significant intervention effects were additionally observed for future communication skills 

(η²=0.456), future orientation (η²=0.499), and problem-focused resilience (η²=0.365), as well 

as behavioral (η²=0.466) and claimed self-handicapping (η²=0.407). Wells’ metacognitive 

strategies training appears effective in strengthening academic resilience and reducing 

academic self-handicapping among students with academic procrastination, potentially 

through modifying maladaptive metacognitive beliefs and improving the regulation of attention 

and thinking. These findings support the application of metacognitive training as a school-

based psychological and educational intervention for students experiencing academic 

procrastination. 

Keywords: Wells’ metacognitive strategies; Academic resilience; Academic self -

handicapping; Academic procrastination. 
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 مقدمه

 ،یعوامل شناخت انیم یادهیچیکنش پبلکه از برهم ست،یهوش آنان ن زانیم ای یشناخت یهاتیآموزان صرفاً حاصل ظرفدانش یلیتحص شرفتیپ

از گذشته به  شیب یتیترب یشناستوجه پژوهشگران حوزه روان ر،یاخ یها. در سالردیگیشکل م یو رفتار یزشیانگ ،یجانیه ،یفراشناخت

مقاومت نشان دهد  یلیتحص یهایکند، در برابر دشوار میخود را تنظ یریادگی کنندیآموز کمک مشده است که به دانش عطوفم ییندهایفرا

 رایدارند، ز یاژهیو گاهیجا یفراشناخت یراهبردها ان،یم نی. در اردیفاصله بگ یسازخودناتوان ایمانند اجتناب، تعلل  یناکارآمد یو از راهبردها

 یو رفتار یشناخت یهاوهیعملکرد خود آگاه شود و در صورت لزوم ش یابینظارت و ارز ،یزیربر نحوه تفکر، توجه، برنامه سازندیفرد را قادر م

و عملکرد  یلیتحص تیبا موفق یفراشناخت یاند که سطوح بالاتر فراشناخت و استفاده مؤثر از راهبردهارا اصلاح کند. شواهد نشان دادهخود 

 Kocak)کمک کند  یریادگی ندیو کنترل فرا دهیچیپ فیتکال تیریدر مد رندگانیادگیبه  تواندیارتباط دارد و م یآموزش یهاطیبهتر در مح

& Boyaci, 2010; Schleifer & Dull, 2009)یکیعنوان به زین یآموزش شرفتهیدر سطوح پ یریادگی یاستفاده از راهبردها ن،ی. همچن 

 .(Yang, 2017)شناخته شده است  یلیتحص فیمؤثر تکال تیریو مد رندهیادگیاستقلال  ،یمیدتنظدر خو کنندهنییاز عوامل تع

 نیا ،یلیکرد. در بافت تحص فیتعر ندهایفرا نینظارت، کنترل و اصلاح ا ییخود و توانا یشناخت یندهایفرد از فرا یآگاه توانیرا م فراشناخت

چه موقع تمرکز خود را از دست داده است،  کند،یراهبرد ناکارآمد استفاده م کیاز  یدهد چه زمان صیتشخ دهدیآموز امکان مبه دانش یآگاه

منظر،  نیتوجه و تلاش خود را دوباره سازمان دهد. از ا تواندیم یاوهیو به چه ش گذارندیبر عملکرد او اثر م یمنف ای دکنندهیافکار تهد چگونه

کمک  وندهکنترل توجه و مقابله با افکار تکرارش جان،یه میتنظ یبلکه به ارتقا ،یریادگی ندیا به بهبود فراتنهنه یفراشناخت یآموزش راهبردها

را در  یو خودکارآمد یاجتماع یسازگار توانندیبر فراشناخت م یمبتن یاند که مداخلات آموزشنشان داده یپژوهش یهاافتهی. کندیم

از  فادهاست ن،ی. همچن(Rahimi, 2015)توانمند سازند  یآموزش یو فشارها فیدهند و آنان را در مواجهه مؤثرتر با تکال شیآموزان افزادانش

آموزان در معرض خطر مشکلات دانش یلیدر بهبود عملکرد تحص تواندیم یو فراشناخت یشناخت یهامهارت تیتقو یساختارمند برا یهاآموزش

 .(De La Paz & Wissinger, 2017)مؤثر باشد  یریادگی

فرض استوار است که استمرار مشکلات  نیولز بر ا یفراشناخت کردیدارد. رو یابرجسته گاهیولز جا یالگو ،یفراشناخت یکردهایرو انیم در

تکرارشونده  یتوجه یو الگوها یفراشناخت یافکار باشد، به نحوه پاسخ فرد به افکار، باورها یاز محتوا یاز آنکه صرفاً ناش شیب یو شناخت یجانیه

کنترل افکار  یناکارآمد برا یهاو تلاش دیتوجه متمرکز بر تهد ،یمزمن، نشخوار فکر یمانند نگران ییندهایچارچوب، فرا نیاست. در ا وابسته

رابطه  رییتغ یهدف اصل ،یفراشناخت کردی. در روسازدیکنند که عملکرد سازگارانه فرد را مختل م جادیا یشناخت یریاز درگ یاچرخه توانندیم

 یهاطیمح یبرا یاز نظر نظر دگاهید نی. ا(Wells et al., 2020) یافکار منف یمحتوا رییتوجه است، نه صرفاً تغ وهیش میفرد با افکار و تنظ

و  فیدر مورد شکست، اجتناب از تکال ینگران ،یکارآموزان، از جمله اهمالدانش یلیاز مشکلات تحص یاریبس رایدارد، ز تیاهم زین یآموزش

 تکرارشونده و کنترل ناکارآمد توجه مرتبط باشند. یفکر یهابا سبک توانندیم ،یسازودناتوانخ

ها در مثال، پژوهش ینشان داده است. برا یها ارتباط معنادارحوزه ریدر سا یمرتبط با توجه و تجربه ذهن یهابا سازه نیهمچن فراشناخت

فرد ارتباط داشته  یتجربه ذهن میو تنظ یبا نحوه تمرکز، آگاه توانندیم یفراشناخت یاند که باورهانشان داده نهیعملکرد و تجربه به نهیزم

 شیموجب افزا یاواسطه یسازوکارها قیاز طر توانندیم زیناکارآمد ن یو باورها یشناخت یالگوها گر،ید ی. از سو(Love et al., 2017) شندبا

 یفقط محتوارابطه فرد با افکار خود، نه تیفیکه ک دهندیشواهد نشان م نی. ا(Turner & Gillman, 2019)شوند  یشناختروان یشانیپر

آموز کمک به دانش یلیتحص طیدر مح تواندیم یفراشناخت یآموزش راهبردها ن،یدارد. بنابرا کنندهنییو عملکرد نقش تع یازگارآنها، در س

ناکارآمد فاصله  یکند و از رفتارها تیهدا یرتریپذتوجه خود را به شکل انعطاف ف،یاجتناب از تکل ای دکنندهیبا افکار تهد یریدرگ یکند به جا

 .ردیبگ
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 یابیباز ایحفظ  یآموز برادانش تیبه ظرف یلیتحص یآوراست. تاب یلیتحص یآورتاب ،یلیتحص یرسازگا نییمهم در تب یهااز سازه یکی

تحمل فشار  یسازه صرفاً به معنا نینامساعد اشاره دارد. ا طیشرا ای یآموزش یهایدشوار ها،یعملکرد مطلوب در مواجهه با فشارها، ناکام

اند که ها نشان دادهدشوار است. پژوهش طیهدفمند در شرا یریگحل مسئله و حفظ جهت ،یادامه تلاش، سازگار ییشامل توانا هبلک ست،ین

 یرونیو ب یداشته باشند و از منابع درون یمطلوب یلیعملکرد تحص توانندیم ،یو اقتصاد ینامساعد اجتماع طیدر شرا یآور، حتآموزان تابدانش

 یآورتاب سنجش یابزارها یاعتبارسنج ن،ی. همچن(Foster, 2013; Wangqiong et al., 2021)مشکلات استفاده کنند  امقابله ب یبرا

آموزان در دانش یسازگار یابیارز یمهم برا یعنوان شاخصبه تواندیبرخوردار است و م یسازه از ابعاد معنادار نینشان داده است که ا یلیتحص

 .(Khalaf, 2014) ردیاستفاده قرار گ ردمو یآموزش طیمح

 دیخورده است. شواهد جد وندیپ یمیو خودتنظ یجانهی–یاجتماع یهابا مهارت شیاز پ شیب یلیتحص یآورمفهوم تاب ر،یاخ یهاسال در

 یریگدر شکل ینقش مهم توانندیهدفمند م یریگمؤثر و جهت یتعامل اجتماع ،یخودکنترل جان،یه میمانند تنظ ییهاکه مهارت دهدینشان م

. افزون بر (Wang & King, 2025)عملکرد خود را حفظ کنند  هایآموزان را قادر سازند در برابر دشوارکنند و دانش فایا یلیتحص یآورتاب

 یآورکه سطوح بالاتر تاب یاگونهارتباط دارد؛ به یشناختروان یحل مسئله و سازگار ییبا توانا زین یآموزش یهاحوزه ریدر سا یآورتاب ن،یا

 نی. بر ا(Jun & Lee, 2017)تر منجر شود کند و به عملکرد سازگارانه لیحل مسئله را تعد ییو توانا یاضطراب اجتماع انیم بطهرا تواندیم

 تیدر تقو کنند،یکمک م یانعطاف شناخت شیو افزا یکه به بهبود کنترل توجه، کاهش نشخوار ذهن یانتظار داشت که مداخلات توانیاساس، م

 مؤثر باشند. زین یلیتحص یآورتاب

کند.  فیرا تضع یلیتحص شرفتیو پ یسازگار تواندیاست که م یناکارآمد یاز راهبردها یکی یلیتحص یسازخودناتوان ،یآورمقابل تاب در

 یناکام لیتا در صورت شکست، دل کندیم جادیا یابیارز ایاز عملکرد  شیاشاره دارد که فرد پ ییادعاها ایبه مجموعه رفتارها  یسازخودناتوان

به شکل کاهش تلاش، آماده نشدن  تواندیرفتار م نیا ،یآموزش طیمحافظت کند. در مح یمنف یابینسبت دهد و از خودارز یرونیعامل ب هرا ب

با  یزسااند که خودناتوانها نشان دادهظاهر شود. پژوهش یابیاز ارز شیموانع و مشکلات پ انیب ای ف،یانداختن تکال قیآزمون، به تعو یبرا

مداخلات  ن،ی. همچن(Chang, 2010)باشد  یآموزش شرفتیپ ریدر مس یجد یمانع تواندیارتباط دارد و م ترفیضع یلیتحصعملکرد 

 ریپذلیتعد تیدهنده ماهمؤثر باشند، که نشان یریادگی یسازکننده و خودناتوانناتوان یزشیانگ یدر کاهش رفتارها توانندیم رفتاری–یشناخت

 .(Asbaghi et al., 2017)است  یتاررف یالگو نیا

 نی. در چنکندیخود درک م یستگیشا ای یارزشمند یبرا یدیآموز شکست را تهدکه دانش ابدییشدت م یطیمعمولاً در شرا یسازخودناتوان

راهبرد در بلندمدت  نیحال، ا نیحفظ عزت نفس عمل کند. با ا یبرا یدفاع یعنوان سازوکاربه تواندیکاهش تلاش م ایمانع  جادیا ،یطیشرا

اند که نشان داده هاافتهی. کندیم جادیاز اجتناب، کاهش تلاش و افت عملکرد ا یاو چرخه دهدیم شیرا افزا یواقع ستاحتمال شک

 یکاراهمال شتریکه ب یانیدارد و دانشجو یاداررابطه معن یاضطراب امتحان، عزت نفس و خودشفقت ،یلیتحص یکاربا اهمال یسازخودناتوان

از  یبخش توانیرا م یسازخودناتوان ن،ی. بنابرا(Yıldırım & Demir, 2020) دهندینشان م یسازخودناتوان به یشتریب شیگرا کنند،یم

 یدفاع یو خطر شکست، از راهبردها فیبا تکل میتقمواجهه مس یدانست که در آن فرد به جا یمیتر ضعف در خودتنظگسترده یالگو کی

 .کندیاستفاده م

آگاهانه و  ریبه تأخ یلیتحص یکاراست. اهمال یلیتحص یکاراهمال ،یمیو ضعف خودتنظ یسازمرتبط با خودناتوان یدیکل یرهایاز متغ یکی

 انیدر م دهیپد نیآگاه است. ا ریتأخ نیا یمنف یامدهایکه فرد از پ یدر حال شود،یاطلاق م یآموزش فیتکال لیتکم ایدر شروع  یرضروریغ

 تیریو اختلال در مد زشیاسترس، کاهش انگ شیافزا ،یلیمانند افت عملکرد تحص ییامدهایپ تواندیاست و م عیشا انیو دانشجو انآموزدانش

 کی یکاراند که اهمالنشان داده زین یکارکرد یهالیل. تح(Hussain & Sultan, 2010; Kuftyak, 2022)زمان به همراه داشته باشد 
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در طول  تواندیم لیدل نیو به هم شودیم تیتقو یفور یهامدت اجتناب و پاداشکوتاه یامدهایپ ریاست که تحت تأث بارانیز یعادت رفتار

 .(Svartdal & Løkke, 2022)بماند  داریزمان پا

مرتبط  یزشیو انگ یجانیه ،یاز عوامل شناخت یابا مجموعه دهیپد نیا رایاد، زنسبت د زهیصرفاً به کمبود انگ توانیرا نم یلیتحص یکاراهمال

 یالگوها یو کنترل شناخت زشیانگ جان،یه میکار ممکن است از نظر اضطراب، تنظاند که افراد اهمالنشان داده یاخوشه یهاافتهیاست. 

 جانیه میو تنظ یلیتحص یکاراند که اهمالنشان داده دیجد یمطالعات طول ن،ی. همچن(Rebetez et al., 2015)داشته باشند  یاوتمتف

را  یکاراهمال تواندیم جانیه میکه ضعف در تنظ یاگونهاثر بگذارند، به گریکدیصورت متقابل بر به یلیتحص مسالین کیدر طول  توانندیم

 یمداخلات تیارتباط متقابل اهم نی. ا(Chen & Chung, 2025)کند  دیرا تشد یجانیبه نوبه خود مشکلات ه زین یکاراهمال ودهد  شیافزا

 آن را هدف قرار دهند. ییربنایز یجانیو ه یشناخت یندهایبلکه فرا ز،یآمتنها رفتار تعللکه نه کندیرا برجسته م

تعامل داشته  یو مثبت با خودکارآمد یمنف یهادر قالب چرخه تواندیم یکارکه اهمال دهندینشان م زین یمیمربوط به خودتنظ یهاپژوهش

او را کاهش  یشکست خودکارآمد نیتجربه کند و ا یترفیندارد، ممکن است عملکرد ضع یکاف یتعلل آمادگ لیکه به دل یآموزباشد. دانش

مثبت  یاچرخه تواندیم تیو تجربه موفق فیموقع تکلبه. در مقابل، شروع دهدیم شیرا افزا یاحتمال تعلل بعد زین یدکارآمددهد؛ کاهش خو

دوره  کیخود پس از  یاند که بخشودگشواهد نشان داده ن،ی. همچن(Wäschle et al., 2014)کند  جادیا یمیو خودتنظ یاز خودکارآمد

 ,.Wohl et al)کند  یریو اجتناب جلوگ یخودسرزنشگر یچرخه منف تیکمک کند و از تثب ندهیتعلل در آ اهشبه ک تواندیم یکاراهمال

 با مداخلات مناسب آن را کاهش داد. توانیاست و م ریرپذییو تغ ایپو یادهیپد یکارکه اهمال کنندیم دیتأک هاافتهی نی. ا(2010

به شکست، ترس از  تیاند که حساسنشان داده ریاخ یهانقش دارند. پژوهش یکاراهمال یریگدر شکل زیمرتبط با شکست ن یشناخت عوامل

 نی. در ا(Yosopov et al., 2024)کنند  نییرا تب یکارو اهمال ییگراکمال انیرابطه م توانندیتجربه شکست م یافراط میشکست و تعم

با احتمال شکست اجتناب  میتا از مواجهه مستق ندازدیب قیرا به تعو فیتکل ،یاز عملکرد ناکاف ینگران لیممکن است به دل وزآمدانش ط،یشرا

شود که در صورت شکست، فرد آن  لیتبد یبه مانع تواندیخود م یکاراهمال رایدارد؛ ز یهمخوان یسازبا منطق خودناتوان ییالگو نیکند. چن

 کیدر  توانندیبلکه م ستند،یجداگانه ن ندیدو فرا یسازو خودناتوان یکارمنظر، اهمال نی. از اردیبه کار گ فیعملکرد ضع هیعنوان توجرا به

 .رندیقرار گ یمیشده، اجتناب و ضعف خودتنظادراک دیچرخه مشترک از تهد

مشارکت  شیاند که افزانشان داده دیجد یهاافتهیارتباط دارد.  یریادگی طیو ساختار مح یمشارکت آموزش زانیبا م نیهمچن یکاراهمال

 ,Liang & Bautista)همراه باشد  یلیتحص یکاربا کاهش اهمال تواندیم تریتعامل یساختارها جادیو ا یآموزش ندیدر فرا انیدانشجو

مرتبط با تعلل نقش  یامدهایو کاهش پ یلیدر بهبود عملکرد تحص توانندیم زین یو مداخلات آموزش یجبران یهابرنامه گر،ید ی. از سو(2025

بلکه متأثر از  ،یفرد یهایژگیو ریتنها تحت تأثنه یکارکه اهمال دهدیشواهد نشان م نی. ا(Depaola & Scoppa, 2014)داشته باشند 

 شکست است. ای تیو تجربه موفق یآموزش طیمح ف،یکلآموز با تتعامل دانش تیفیک

را هدف  یفراشناخت یندهایکه فرا یاستفاده از مداخلات ،یآورو تاب یمیخودتنظ ،یسازخودناتوان ،یکاراهمال انیم کیتوجه به ارتباط نزد با

آموز کمک کند افکار مرتبط با به دانش واندتیم یفراشناخت یداشته باشد. آموزش راهبردها یتوجهقابل ینظر هیتوج تواندیم دهندیقرار م

 یکند و به جا تیهدا رتریپذتوجه خود را انعطاف رد،یفاصله بگ یاز نشخوار و نگران رد،یموقت در نظر بگ یذهن یدادهایعنوان رورا به شکست

مقابله، حل مسئله و تداوم تلاش  ییتوانا شیافزا قیرا از طر یلیتحص یآورسو تاب کیاز  تواندیم یرییتغ نیبازگردد. چن فیاجتناب، به تکل

کاهش دهد. شواهد موجود درباره رابطه فراشناخت با عملکرد  یموانع دفاع جادیبه ا ازیرا با کاهش ن یسازخودناتوان گرید یکند و از سو تیتقو

 .(Kocak & Boyaci, 2010; Rahimi, 2015; Yang, 2017) کنندیم تیمنطق حما نیاز ا یمیو خودتنظ یسازگار ،یآموزش

 یزمان اثر آموزش راهبردهاطور همکه به یو فراشناخت، مطالعات یسازخودناتوان ،یآورتاب ،یکارها درباره اهمالوجود گسترش پژوهش با

کرده باشند، محدود به نظر  یبررس یکاراهمال یآموزان دارادر دانش یلیتحص یسازو خودناتوان یلیتحص یآورولز را بر تاب یفراشناخت
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 یرابطه آن با خودکارآمد ایمرتبط با آن،  یجانیو ه یعوامل شناخت ،یکاراهمال یامدهایبر پ نیشیاز مطالعات پ یتوجه. بخش قابلرسندیم

. (Chen & Chung, 2025; Depaola & Scoppa, 2014; Kuftyak, 2022; Rebetez et al., 2015)اند و عملکرد متمرکز بوده

راهبرد ناکارآمد  کیو  تیرا تقو یلیتحص یآورسازه مثبت مانند تاب کیزمان ساختارمند که بتواند هم یفراشناخت همداخل کی یدر مقابل، بررس

تمرکز صرف بر  یبه جا یکردیرو نیداشته باشد. چن یاژهیو تیاهم یو کاربرد یاز نظر نظر تواندیرا کاهش دهد، م یسازمانند خودناتوان

 یامحور و خدمات مشاورهمداخلات مدرسه یبرا تواندیو م دهدیهدف قرار م زیآموز را نسازگارانه دانش یهاتیزا، ظرفحذف رفتار مشکل

 باشد. دیمف

در  یلیتحص یسازو خودناتوان یلیتحص یآورولز بر تاب یفراشناخت یآموزش راهبردها یاثربخش یاساس، هدف پژوهش حاضر بررس نیا بر

 بود. یلیتحص یکاراهمال یآموزان دارادانش

 شناسیروش

 یاثربخش یو گروه کنترل بود و با هدف بررس آزمونپس–آزمونشیبا طرح پ یشیآزمامهیو از نظر روش، ن یپژوهش حاضر از نظر هدف، کاربرد

انجام شد.  یلیتحص یکاراهمال یآموزان دارادر دانش یلیتحص یسازو خودناتوان یلیتحص یآورولز بر تاب یفراشناخت یآموزش راهبردها

 یهانشانه دارای که بود 2026–2025 یلیآموزان دوره متوسطه اول شهر سلماس در سال تحصدانش یپژوهش شامل تمام یجامعه آمار

مدرسه دوره  58آموز پسر در دانش 4398آموز دختر و دانش 4319آموز شامل دانش 8317 ،یلیسال تحص نیبودند. در ا یلیتحص یکاراهمال

 یآموز به روش تصادفدانش 455با  انیپور دیمدرسه شه ،یریگبودند. در مرحله نخست نمونه لیتحصمتوسطه اول شهر سلماس مشغول به 

که در دهک بالاتر نمرات پرسشنامه  یقرار گرفتند. افراد یمورد غربالگر یلیصتح یکارمدرسه از نظر اهمال نیآموزان اساده انتخاب شد و دانش

 یشیآزمامهیو ن یامداخله تیشدند. سپس، با توجه به ماه ییشناسا یکاراهمال یهاافراد واجد نشانه نعنواقرار داشتند، به یلیتحص یکاراهمال

 ینفر 20ورود و خروج انتخاب شدند و در سه گروه  یارهایفمند و بر اساس معهد یریگنمونه وهیبه ش طیآموز واجد شرادانش 60پژوهش، 

شرکت در پژوهش، عدم شرکت در مداخلات  یبرا تیورود شامل رضا یارهایگروه کنترل قرار گرفتند. مع کیو  شیشامل دو گروه آزما

 یارهایبود. مع یلیتحص یکارو کسب نمره بالا در پرسشنامه اهمال یپزشکاز سلامت روان یشش ماه گذشته، برخوردار یط یشناختروان

 یشناختمداخلات روان ریزمان در سااز دو جلسه از مداخله، شرکت هم شیب بتیغ ،یافسردگ ای یپزشکشامل وجود مشکلات روان زیخروج ن

آموزان دانش ییداشت و شناسا ینیبالمهین یتیپژوهش ماه نیدر ا یاز ادامه شرکت در مطالعه بود. نمونه مورد بررس تیعدم رضا ایو انصراف 

 یآورشامل تاب امدیپ یرهایمستقل. متغ ینیبال صیتشخ یبناپژوهش صورت گرفت و نه بر م یبا ابزارها شدهیریگاندازه یهابر اساس نشانه

 شدند. یریگپژوهش اندازه یهاآزمون در گروهو پس آزمونشیبودند که در مراحل پ یلیتحص یسازو خودناتوان یلیتحص

و  یلیتحص یسازخودناتوان ،یلیتحص یآورتاب ،یلیتحص یکارمرتبط با اهمال یهااز پرسشنامه یاها با استفاده از مجموعهداده یگردآور

از نظر تعلل  یکه نمرات بالاتر یآموزاندانش ییاشناس یبرا یدر مرحله غربالگر یلیتحص یکارانجام شد. پرسشنامه اهمال یفراشناخت یهاسازه

 ن،یورود به پژوهش بود. همچن یاصل یارهایاز مع یکیابزار  نیداشتند به کار رفت و کسب نمره بالا در ا یلیتحص فیتکال انداختنقیتعوبهو 

ابعاد  ،یشد و علاوه بر نمره کل دهیآزمون سنجو پس آزمونشیپژوهش در پ یوابسته اصل یرهایاز متغ یکیعنوان به یلیتحص یآورتاب

 ریمتغ نیعنوان دومبه زین یلیتحص یسازقرار گرفت. خودناتوان یآن مورد بررس یمحورو مسئله ندهیآ یریگجهت نده،یآ یارتباط یهامهارت

ابزارها، در متن  نیدر نظر گرفته شد. افزون بر ا هالیآن در تحل ییو ادعا یشد و دو بعد رفتار یابیآزمون ارزو پس آزمونشیوابسته در پ

اشاره  یمرتبط با مدل فراشناخت یهاسازه یابیارز یبرا شناختی–یو پرسشنامه توجه یفراشناخت یاز پرسشنامه باورها فادهپژوهش به است

 ییاند و شواهد رواشده یابیهنجار 2014در سال  یساک یفیتوسط زارع و شر یرانیمرتبط در نسخه ا یشده است و گزارش شده که ابزارها

شده مقاله اطلاعات کامل مربوط به نام حال، نسخه ارائه نیبوده است. با ا 0.80آنها بالاتر از  ییایشده و پا ارائهآنها  یبرا ییو محتوا یتجرب

 ،یلیتحص یآورتاب یهاپرسشنامه یاختصاص یسنجروان بیدامنه نمرات و ضرا ،یگذارنمره وهیش ها،هیتعداد گو کنندگان،نیتدو قیدق
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مستند نشده  یکه در متن اصل یاز افزودن اطلاعات زیپره یبرا ن،یرا گزارش نکرده است؛ بنابرا یلیتحص یکارلو اهما یلیتحص یسازخودناتوان

 .شودینم انیابزارها فراتر از اطلاعات موجود ب نیا یاست، مشخصات فن

 شناختی–یو مفهوم سندرم توجه یمیخودتنظ ییولز و بر اساس مدل کارکرد اجرا یفراشناخت یردهابر آموزش راهب یپژوهش مبتن مداخله

 یبر اصلاح باورها یتمرکز اصل کشند،یرا به چالش م یافکار منف یمحتوا ماًیکه مستق ییهابرخلاف روش کرد،یرو نیشده بود. در ا یطراح

 یفکر یهاسبک ییآموزش بر شناسا یدر کنترل توجه قرار دارد. محتوا یریپذانعطاف شیارتباط فرد با افکار و افزا وهیر شییتغ ،یفراشناخت

از  یریگمربوط به کنترل فکر، فاصله یباورها یبررس د،یتوجه متمرکز بر تهد ییشناسا ،یو نشخوار فکر ینسبت به نگران یناسازگار، آگاه

آموزش آن بود  نیاستوار بود. هدف ا یفراشناخت یاصلاح باورها یبرا یرفتار یهانیو استفاده از تمر ییزداتوجه ونده،تکرارش یفکر یندهایفرا

کنترل آنها، بتوانند نحوه توجه و پاسخ خود به افکار  یبرا ریناپذو تلاش انعطاف یافکار منف یمداوم با محتوا یریدرگ یآموزان به جاکه دانش

ولز  ینظر یکه پروتکل مورد استفاده بر مبان کندیاشاره م نی. متن مقاله همچنرندیفاصله بگ یناکارآمد شناخت یلگوهاکنند و از ا میرا تنظ

آموزش  نیا شیآزما یهاآموزان گروهشده است. دانش دییو تأ یبررس یشناسآن توسط متخصصان روان یمحتوا ،یرانیاستوار بوده و در اقتباس ا

 قیمقاله، تعداد دق ینکرد. در نسخه فعل افتیمورد نظر را در یکه گروه کنترل در طول دوره پژوهش مداخله آموزش یالکردند، در ح افتیرا در

به متن  اتیجزئ نیا رو،نیجلسه پروتکل گزارش نشده است؛ ازابهجلسه یجلسات و محتوا انیم یجلسات، مدت زمان هر جلسه، فاصله زمان

 بماند. یکاملاً منطبق با اطلاعات مستند مطالعه باق یشناختروش گزارشاند تا حاضر افزوده نشده

پژوهش در مراحل  یرهاینمرات متغ فیتوص یبرا ،یفیشدند. در سطح توص لیتحل یو استنباط یفیحاصل از پژوهش در دو سطح توص یهاداده

 یلازم برا یهافرضشیپ ،یاصل یهالیتحل یاز اجرا شیاستفاده شد. پ اریو انحراف مع نیانگیم رینظ ییهاآزمون از شاخصو پس آزمونشیپ

 لکوی–رویو شاپ رنوفاسمی–کولموگروف یهانمرات با استفاده از آزمون عیقرار گرفتند. نرمال بودن توز یمورد بررس انسیکووار لیکاربرد تحل

 یشد. همگن رفتهیها پذبود، فرض نرمال بودن داده 0.05از  شتریب یمورد بررس یرهایمتغ یبرا یسطوح معنادار نکهیشد و با توجه به ا یابیارز

نشان داد  0.05اثرها در سطح  نیبودن ا رمعناداریشد و غ یابیارز آزمونشیاثر متقابل گروه و نمره پ یبررس قیاز طر زین ونیرگرس یهابیش

برابر با  یلیتحص یآورتاب یبرا جیاستفاده شد؛ نتا نیخطا از آزمون لو یهاانسیوار یهمگن یبررس یبرقرار است. برا فرضشیپ نیکه ا

F=1.220  وp=0.276 برابر با  یلیتحص یسازخودناتوان یو براF=0.020  وp=0.889 ن،یکرد. همچن دییرا تأ هاانسیوار یبود که برابر 

 یو سطح معنادار 0.724برابر با  Fقدار ، م4.753برابر با  Box’s Mشد و مقدار  یبررس Box’s Mبا آزمون  انسیکووار یهاسیماتر یهمگن

 یاثر آموزش راهبردها یبررس یبرا ها،فرضشیبود. پس از احراز پ فرضشیپ نیعدم نقض ا دهندهانبه دست آمد که نش 0.630برابر با 

عنوان همپراش وابسته به یرهایمتغ آزمونشیاستفاده شد و اثر پ رهیچندمتغ انسیکووار لیوابسته از تحل یرهایولز بر مجموعه متغ یفراشناخت

 انسیکووار یهالیاز آنها، تحل کیو ابعاد هر  یلیتحص یسازخودناتوان ،یلیتحص یآوربر تاب خلهجداگانه اثر مدا یبررس ی. برادیکنترل گرد

و  شیگروه آزما انیتفاوت م زانیجهت و م نییتع یبرا ن،ی. علاوه بر ادیانجام شد و اندازه اثر با استفاده از مجذور اتا گزارش گرد رهیمتغتک

 در نظر گرفته شد. 0.05 هالیدر تحل یآمار یاستفاده شد. سطح معنادار یبنفرون حیبا تصح یزوج یهاسهیگروه کنترل از مقا

 هایافته

راهبردهای فراشناختی کننده آموزش کاری تحصیلی در گروه دریافتهای توصیفی نمرات اهمالهای پژوهش، شاخصپیش از بررسی فرضیه

ارائه  1ولز و گروه کنترل محاسبه شد. میانگین، انحراف استاندارد، خطای استاندارد میانگین، کمینه و بیشینه نمرات برای هر گروه در جدول 

 .های استنباطی فراهم شودکنندگان پیش از ورود به تحلیلشده است تا تصویری کلی از وضعیت نمرات شرکت

 کاری تحصیلیهای توصیفی نمرات اهمال. شاخص1جدول 

 بیشینه کمینه خطای استاندارد انحراف استاندارد میانگین گروه
 79 49 1.714 7.664 66.00 آموزش راهبردهای فراشناختی ولز

 48 22 1.735 10.759 34.90 کنترل
 87 17 0.489 10.423 41.17 کل
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و  66.00کاری تحصیلی در گروه آموزش راهبردهای فراشناختی ولز برابر با میانگین نمره اهمالشود، مشاهده می 1گونه که در جدول همان

را نشان داد. همچنین، میانگین کل  10.759و انحراف استاندارد  34.90بود، در حالی که گروه کنترل میانگین  7.664انحراف استاندارد آن 

متغیر بود.  48تا  22و در گروه کنترل از  79تا  49شد. دامنه نمرات در گروه آموزش از گزارش  10.423با انحراف استاندارد  41.17نمرات 

آزمون های استنباطی با کنترل نمرات پیشدهند و برای ارزیابی اثربخشی مداخله، تحلیلها صرفاً وضعیت توصیفی نمرات را نشان میاین شاخص

 .انجام شد

یرنوف نشان داد سطوح معناداری اسم–های آماری مربوط بررسی شدند. نتایج آزمون کولموگروفپیش از اجرای تحلیل کوواریانس، مفروضه

های آزمایش و کنترل همگی کاری تحصیلی در گروهسازی تحصیلی و اهمالآوری تحصیلی، خودناتوانآزمون تابآزمون و پسنمرات پیش

که طورییلک نیز این نتیجه را تأیید کرد؛ بهو–ا برقرار بود. نتایج آزمون شاپیروهبود؛ بنابراین، فرض نرمال بودن توزیع داده 0.05بیشتر از 

آوری تحصیلی با پراش برای تاببود. همچنین، اثر متقابل گروه و متغیر هم 0.05های پژوهش بیشتر از شده در گروهمقادیر معناداری گزارش

F=1.32  وp=0.26سازی تحصیلی با ، برای خودناتوانF=1.10  وp=0.30 کاری تحصیلی با و برای اهمالF=1.54  وp=0.22 رو، معنادار نبود؛ ازاین

سازی ، و برای خودناتوانp=0.276و  F=1.220آوری تحصیلی، های رگرسیون برقرار بود. آزمون لوین نیز برای تابمفروضه همگنی شیب

Box’sها بود. افزون بر این، آزمون دهنده برقراری فرض همگنی واریانس، به دست آمد که نشانp=0.889و  F=0.020تحصیلی،   M  با مقدار

M=4.753 ،F=0.724  وp=0.630 های کوواریانس نیز مورد تأیید قرار گرفت. در مجموع، نتایج معنادار نبود و بنابراین فرض همگنی ماتریس

 زم برای استفاده از تحلیل کوواریانس فراهم است.ها نشان داد شرایط لافرضبررسی پیش

سازی آوری تحصیلی و خودناتوان. نتایج تحلیل کوواریانس برای تعیین اثربخشی آموزش راهبردهای فراشناختی ولز بر تاب2جدول 

 تحصیلی

 مجذور اتا F p میانگین مجذورات درجه آزادی مجموع مجذورات متغیر وابسته

 0.634 0.001 65.861 5569.600 1 5569.600 آوری تحصیلیتاب

 0.393 0.001 24.617 2464.900 1 2464.900 سازی تحصیلیخودناتوان

 

. F=65.861 ،p=0.001 ،η²=0.634آوری تحصیلی از نظر آماری معنادار بود، آزمون، اثر گروه بر تاب، پس از کنترل اثر نمرات پیش2مطابق جدول 

آوری تحصیلی با عضویت گروهی و دریافت آموزش راهبردهای فراشناختی شده تابدرصد از واریانس تعدیل 63.4دهد مقدار مجذور اتا نشان می

؛ به این معنا F=24.617 ،p=0.001 ،η²=0.393سازی تحصیلی نیز معنادار به دست آمد، ولز مرتبط بوده است. همچنین، اثر گروه بر خودناتوان

شده این متغیر با مداخله مرتبط بود. جهت تغییرات نشان داد آموزش راهبردهای فراشناختی ولز با افزایش درصد از واریانس تعدیل 39.3 که

آوری تحصیلی نیز اثر سازی تحصیلی همراه بوده است. افزون بر نتایج متغیرهای اصلی، تحلیل ابعاد تابآوری تحصیلی و کاهش خودناتوانتاب

، و بعد F=37.908 ،p=0.001 ،η²=0.499گیری آینده، ، جهتF=31.905 ،p=0.001 ،η²=0.456های ارتباطی آینده، ار مداخله را بر مهارتمعناد

، F=33.161 ،p=0.001سازی، ، نشان داد. همچنین، اثر مداخله بر بعد رفتاری خودناتوانF=21.876 ،p=0.001 ،η²=0.365محور، مسئله

η²=0.466 ادعایی، ، و بعدF=26.129 ،p=0.001 ،η²=0.407ها نشان دادند که آموزش راهبردهای فراشناختی ، معنادار بود. در مجموع، یافته

 تنها بر نمرات کلی متغیرهای پیامد، بلکه بر ابعاد آنها نیز اثر معناداری داشته است.ولز نه

 در متغیرهای پژوهش ها. نتایج آزمون تعقیبی بنفرونی برای مقایسه زوجی گروه3جدول 

 P خطای استاندارد تفاوت میانگین گروه مورد مقایسه گروه متغیر

 0.001 2.908 23.600- آزمایش کنترل آوری تحصیلیتاب

 0.001 2.908 23.600 کنترل آزمایش آوری تحصیلیتاب

 0.001 3.164 15.700 آزمایش کنترل سازی تحصیلیخودناتوان
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 0.001 3.164 15.700- کنترل آزمایش سازی تحصیلیخودناتوان

 0.001 2.249 12.950 آزمایش کنترل سازی رفتاریخودناتوان

 0.001 2.249 12.950- کنترل آزمایش سازی رفتاریخودناتوان

 0.001 3.003 15.350 آزمایش کنترل سازی ادعاییخودناتوان

 0.001 3.003 15.350- کنترل آزمایش سازی ادعاییخودناتوان

 

طور معناداری بیشتر از آوری تحصیلی در گروه آزمایش بهشده تابنشان داد که میانگین تعدیل 3های زوجی بنفرونی در جدول نتایج مقایسه

سازی تحصیلی در گروه آزمایش . در مقابل، خودناتوانp=0.001به دست آمد،  23.600گروه کنترل بود و اختلاف میانگین دو گروه برابر با 

سازی نیز . همین الگو در ابعاد خودناتوانp=0.001گزارش شد،  15.700طور معناداری کمتر از گروه کنترل بود و اختلاف میانگین برابر با به

بود و هر دو تفاوت  15.350و در بعد ادعایی برابر با  12.950که اختلاف گروه کنترل و آزمایش در بعد رفتاری برابر با طوریمشاهده شد؛ به

معنادار بودند. بنابراین، نتایج آزمون بنفرونی جهت اثر مداخله را تأیید کرد و نشان داد دریافت آموزش راهبردهای فراشناختی  p=0.001در سطح 

 کاری تحصیلی همراه بوده است.آموزان دارای اهمالدر دانشسازی کلی، رفتاری و ادعایی آوری تحصیلی و کاهش خودناتوانولز با افزایش تاب

 

 گیرینتیجهبحث و 

آموزان در دانش یلیتحص یسازو خودناتوان یلیتحص یآورولز بر تاب یفراشناخت یآموزش راهبردها یاثربخش یپژوهش حاضر با هدف بررس

 یفراشناخت یآموزش راهبردها آزمون،شینشان داد که پس از کنترل نمرات پ انسیکووار لیتحل جیانجام شد. نتا یلیتحص یکاراهمال یدارا

مقدار  یلیتحص یآورتاب یشد. برا شیدر گروه آزما یلیتحص یسازو کاهش معنادار خودناتوان یلیتحص یآورمعنادار تاب شیولز موجب افزا

F  یسازخودناتوان یبرا ن،یبود. همچن ریمتغ نیتوجه مداخله بر اهنده اثر قابلدبه دست آمد که نشان 0.634و مجذور اتا برابر با  65.861برابر با 

 یآورتاب نیانگینشان داد که م زین یبنفرون یزوج یهاسهیمقا جیگزارش شد. نتا 0.393و مجذور اتا برابر با  24.617برابر با  F دارمق یلیتحص

کمتر  یطور معناداربه شیدر گروه آزما یلیتحص یسازخودناتوان نیانگیاز گروه کنترل و م شتریب یطور معناداربه شیدر گروه آزما یلیتحص

 یریگجهت نده،یآ یارتباط یهاشامل مهارت یلیتحص یآورولز بر ابعاد تاب یفراشناخت یآموزش راهبردها ن،یبود. افزون بر ا کنترلاز گروه 

 اثر معنادار داشت. یلیتحص یسازخودناتوان ییعاو اد یبر ابعاد رفتار زیو ن یمحورو مسئله ندهیآ

 یآوراست. تاب نییقابل تب یولز، از منظر نظر یفراشناخت یآموزش راهبردها یدر پ یلیتحص یآورتاب شیبر افزا یپژوهش مبن افتهی نینخست

اشاره دارد.  ینامساعد آموزش یهاو تجربه یفشار، شکست، دشوار طیعملکرد مطلوب در شرا یابیباز ایحفظ  یآموز برادانش ییبه توانا یلیتحص

 ،یشناخت میبازتنظ یبرا یشتریب ییو اجتناب، توانا یریگکناره یبه جا ،یمنف یابیارز ای یدشوار، ناکام فیآور در مواجهه با تکالتاب آموزشدان

 ست،یثابت ن یژگیو کیصرفاً  یلیتحص یآوراند که تابنشان داده زین نیشیپ یهامحور دارد. پژوهشمسئله یتداوم تلاش و استفاده از راهبردها

 Foster, 2013; Khalaf, 2014; Wangqiong)است  تیقرار دارد و قابل تقو یو اجتماع یجانیه ،یشناخت یهامهارت ریبلکه تحت تأث

et al., 2021)در سطح  یمیخودتنظ یهاتیو ظرف یجانهی–یاجتماع یهاکه مهارت دهندینشان م زین دیراستا، شواهد جد نی. در هم

رفتار و تعامل سازگارانه دارند، در  میتنظ جان،یه تیریدر مد یشتریب ییکه توانا یآموزانارتباط دارند و دانش یلیتحص یآوربا تاب هگسترد

 .(Wang & King, 2025) دهندینشان م یدارتریعملکرد پا یدشوار آموزش طیشرا

 حیتوض یآموز با افکار و تجارب ذهندر نحوه مواجهه دانش رییبر اساس تغ توانیرا م یلیتحص یآورولز بر تاب یفراشناخت یبردهاآموزش راه اثر

انعطاف در  شیافزا ،یو نشخوار فکر یبلکه اصلاح رابطه فرد با افکار، کاهش نگران ست،یافکار ن یمحتوا رییتغ یولز، هدف اصل کردیداد. در رو

 یلیتحص یکاراهمال یآموزان دارا. دانش(Wells et al., 2020)درباره ضرورت کنترل فکر است  یفراشناخت یباورها رییکنترل توجه و تغ

 رافکا نیکه ا ی. در صورتکنندیرا تجربه م فیعملکرد ضع یامدهایپ ای یدرباره شکست، ناتوان یدشوار، افکار منف فیمعمولاً در مواجهه با تکال

 ی. آموزش فراشناختابدییحل مسئله و ادامه تلاش کاهش م یفرد برا یهمراه شوند، منابع شناخت دیاز حد به تهد شیو توجه ب یبا نشخوار، نگران
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به  راو توجه خود  ردیمداوم با آنها فاصله بگ یریکند، از درگ یتلق یموقت یذهن یدادهایافکار را رو نیآموز کمک کند تا ابه دانش تواندیم

همخوان  یلیتحص یآورتاب تیتقو جهیدر برابر مشکلات و در نت یسازگار ییتوانا شیبا افزا یندیفرا نیه بازگرداند. چنو اقدامات سازگاران فیتکل

 است.

اند که استفاده مؤثر ها نشان دادههماهنگ است. پژوهش زین یلیتحص تیدر موفق یفراشناخت یمربوط به نقش راهبردها یهاافتهیبا  نییتب نیا

 بخشدبهبود  یریادگیو اصلاح رفتار  یابینظارت، ارز ،یزیربرنامه ییتوانا شیافزا قیرا از طر یلیعملکرد تحص تواندیم یفراشناخت یاز راهبردها

(Kocak & Boyaci, 2010; Schleifer & Dull, 2009)با استقلال  یو فراشناخت یریادگی یاستفاده هدفمند از راهبردها ن،ی. همچن

نشان داد که آموزش  زین Rahimi یهاهافتی. (Yang, 2017)همراه است  یآموزش طیمح یهایدگیچیپ تیریمد ییو توانا رندهیادگی شتریب

 یآورتاب شیافزا ن،ی. بنابرا(Rahimi, 2015)دهد  شیآموزان را افزادانش یو خودکارآمد یاجتماع یسازگار تواندیم یفراشناخت یراهبردها

 دشوار دانست. یهاتیاحساس کنترل و بهبود نحوه مواجهه با موقع شیافزا ،یمیخودتنظ یهاتیتوسعه ظرف امدیپ توانیدر مطالعه حاضر را م

و  ندهیآ یریگجهت نده،یآ یارتباط یهابر مهارت یناختقابل توجه است. آموزش فراش زین یآورپژوهش حاضر در سطح ابعاد تاب جینتا

تکرارشونده  یو افکار منف یفور یدهایاز کاهش تمرکز فرد بر تهد یناش تواندیم ندهیآ یریگجهت شیاثر معنادار داشت. افزا یمحورمسئله

خواهد  ندهیو تمرکز بر اهداف آ یزیربرنامه یبرا یشتریب تیظرف شود،یمربوط به شکست م یهاینگران ریکمتر درگ آموزانشد یباشد. وقت

از  یریگکناره یفرد به جا رایداده شود، ز حیبا بهبود انعطاف توجه و کاهش اجتناب توض تواندیم یمحوربعد مسئله شیافزا ن،یداشت. همچن

حل مسئله  ییبا توانا یآوراند که تابنشان داده زین Leeو  Jun یهاافتهیکند.  تیریو مد لیتر تحلآن را به شکل فعال شودیمشکل، قادر م

 & Jun)حل مسئله دارند  یبرا یترسازگارانه ییتوانا یشناختروان یدر مواجهه با فشارها شتر،یب یآورارتباط دارد و افراد برخوردار از تاب

Lee, 2017) .دشوار  فیآموزان در مواجهه با تکالدانش یعملکرد تیظرف توانندیم یو راهبرد یساختارمند شناخت یهاآموزش گر،ید یسو از

 .(De La Paz & Wissinger, 2017)دهند  شیرا افزا

 یسازشد. خودناتوان یلیتحص یسازولز موجب کاهش معنادار خودناتوان یفراشناخت یپژوهش نشان داد که آموزش راهبردها یاصل افتهی نیدوم

 ییادعا ای یصورت رفتاربه ،یابیارز تیقرار گرفتن در موقع ای فیاز انجام تکل شیآموز پاست که در آن دانش یراهبرد دفاع ینوع یلیتحص

مدت از سازوکار ممکن است در کوتاه نیخود را به آن موانع نسبت دهد. ا فیتا در صورت شکست بتواند عملکرد ضع کندیم جادیا یموانع

 نیشیمطالعات پ .شودیم یریادگیناکارآمد  یالگوها تیفرد محافظت کند، اما در بلندمدت موجب کاهش تلاش، افت عملکرد و تثب یابیخودارز

–یمداخلات شناخت قیآن را از طر توانیو م (Chang, 2010)ارتباط دارد  ترفیضع یلیبا عملکرد تحص یسازخودناتوان کهاند نشان داده زین

 .(Asbaghi et al., 2017)کاهش داد  رفتاری

 یآموزکرد. دانش نییاز افکار مربوط به شکست تب یشده ناشادراک دیبا کاهش تهد توانیرا م یپس از آموزش فراشناخت یسازخودناتوان کاهش

را به  فیتکل ایخود، تلاش را کاهش دهد  یشخص یحفاظت از ارزشمند یممکن است برا داند،یخود م یتیکفایبر ب یلیکه شکست را دل

مستمر با آنها  یریتجربه کند و از درگ یشناخت یدادهایعنوان روبه شکست را صرفاً به افکار مربوط ردیبگ ادیاندازد. در مقابل، اگر فرد  ریتأخ

هماهنگ است که نشان دادند  Demirو  Yıldırım یهاافتهیبرداشت با  نی. اابدییکاهش م یمانع دفاع ایبهانه  جادیاو به ا ازیاجتناب کند، ن

 Turner ن،ی. همچن(Yıldırım & Demir, 2020)ارتباط دارد  یاضطراب امتحان، عزت نفس و خودشفقت ،یکاربا اهمال یسازوانخودنات

منجر شوند  شتریب یشانیبه پر یشناختروان یسازوکارها قیاز طر توانندیناسازگار م یشناخت ینشان دادند که باورها و ساختارها Gillmanو 

(Turner & Gillman, 2019)یاحتمال استفاده از راهبردها تواندیناکارآمد م یبه افکار و باورها یدهاصلاح نحوه پاسخ ن،ی. بنابرا 

 ناسازگار را کاهش دهد. یخودحفاظت

 یعنوان نوعخود به تواندیم یکاردارد. اهمال تیاهم افتهی نیا نییدر تب زین یسازو خودناتوان یلیتحص یکاراهمال انیم کینزد رابطه

که در صورت شکست بتواند کمبود زمان  کندیم جادیا یطیشرا ف،یانداختن تکل قیآموز با به تعودانش رایعمل کند؛ ز یرفتار یسازخودناتوان
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 یزشیو انگ یانجیه ،یاز عوامل شناخت یابا مجموعه یکاراند که اهمالکند. مطالعات نشان داده یمعرف فیرا عامل عملکرد ضع یمادگآ ای

 ,.Wäschle et al)تعامل کند  یبا خودکارآمد یمیخودتنظ وبیمع یهادر قالب چرخه تواندیو م (Rebetez et al., 2015)ارتباط دارد 

 تیمدت تقوکوتاه یامدهایبا پ یاجتناب یعنوان رفتارهب تواندیکه تعلل م دهندینشان م یکاراهمال یکارکرد یهالیتحل ن،ی. همچن(2014

با کاهش  یآموزش فراشناخت ،یطیشرا نی. در چن(Svartdal & Løkke, 2022)اگر در بلندمدت به افت عملکرد منجر شود  یشود، حت

 کند. فیچرخه را تضع نیا تواندیم فیو بازگرداندن توجه به تکل یاجتناب شناخت

 یلیو عملکرد تحص شتریبا استرس ب یلیتحص یکارهمسو است. اهمال زین یکاراهمال یمنف یامدهایپژوهش حاضر با مطالعات مربوط به پ جینتا

 ,Hussain & Sultan)گزارش شده است  عیشا یاعنوان مسئلهبه زین ییدانشجو یهاو در نمونه (Kuftyak, 2022)مرتبط است  ترفیضع

 جانیه میاثر متقابل دارند و ضعف در تنظ گریکدیدر طول زمان بر  جانیه میو تنظ یکاراند که اهمالنشان داده دتری. مطالعات جد(2010

 یریگدر شکل توانندیم زیشکست ن یافراط میترس از شکست و تعم گر،ید یسو. از (Chen & Chung, 2025)کند  دیتعلل را تشد تواندیم

 ،ینسبت به افکار منف آموزدیآموز مبه دانش یآموزش فراشناخت نکهیبه ا. با توجه (Yosopov et al., 2024)باشند  تهنقش داش یکاراهمال

 یسازبه کاهش خودناتوان ندهایفرا نیانتظار داشت که کاهش ا توانیداشته باشد، م یرتریپذشده واکنش انعطافادراک یدهایو تهد ینگران

 .نجامدیب زین

که  دهدینشان م یرفتار یساز. کاهش خودناتوانکندیم تیرا تقو نییتب نیا زین یسازخودناتوان ییو ادعا یمربوط به ابعاد رفتار جینتا

 ییکه کاهش بعد ادعا یاند، در حالمتوسل شده فیاز تکل شیموانع پ جادیا ایمانند کاهش تلاش  ییآموزان پس از مداخله کمتر به رفتارهادانش

احساس  شیاز افزا یمسئله ممکن است ناش نینامطلوب باشد. ا یعملکرد احتمال یراب ینیشیپ یهاهیبه ارائه توج ازیکاهش ن انگریتواند بیم

از  ،یکارنحوه مواجهه فرد با تجربه اهمال رییاند که تغو همکاران نشان داده Wohl یهاافتهیباشد.  یابیاز ارز یو کاهش نگران یکنترل شناخت

که نحوه پردازش  دهدیامر نشان م نی. ا(Wohl et al., 2010)احتمال تکرار تعلل را کاهش دهد  تواندیم ،یخودبخشودگ شیافزا جمله

 داشته باشد. یبعد یدر رفتارها یاکنندهنیینقش تع تواندیتعلل م ایتجربه شکست  یجانیو ه یشناخت

 یکاردر کاهش اهمال یریادگی ندیفرا تیفیو ک یمیخودتنظ ،یکه بر نقش مشارکت آموزش یحاضر با مطالعات یهاافتهیتر، منظر گسترده از

 ,Liang & Bautista)با کاهش تعلل همراه باشد  تواندیم یآموزش ندیآموز در فرامشارکت دانش شیاست. افزا قیقابل تطب زیدارند ن دیتأک

مؤثر باشند  یلیتحص تیو بهبود موفق یکاراهمال یمنف یامدهایدر کاهش پ توانندیم زیساختارمند ن ای یجبران خلاتو مدا (2025

(Depaola & Scoppa, 2014)اند ها نشان دادهارتباط دارد و پژوهش زین یتجربه ذهن تیفیفراشناخت با تمرکز، توجه و ک گر،ید ی. از سو

که  دهدیشواهد نشان م نیمجموع ا. (Love et al., 2017)تجربه و عملکرد نقش داشته باشند  میدر تنظ توانندیم یفراشناخت یکه باورها

 تیو تقو یشناخت یندهایاز فرا یآگاه شیافزا ،یتوجه، کاهش نگران میزمان، شامل تنظهم ریچند مس قیاز طر تواندیم یآموزش فراشناخت

 اثر بگذارد. یلیبر رفتار تحص ،یمیخودتنظ

 شیرا افزا یلیتحص یآورتاب یعنیمثبت  امدیپ کیزمان ولز هم یفراشناخت یپژوهش نشان داد که آموزش راهبردها یهاافتهیمجموع،  در

مداخله  دهدینشان م رایدارد، ز تیاهم یالگو از نظر نظر نیرا کاهش داده است. ا یلیتحص یسازخودناتوان یعنیراهبرد ناکارآمد  کیداده و 

 نکهیکند. با توجه به ا تیتقو زیآموز را نسازگارانه دانش یهاتیفظر تواندیبلکه م شود،یمحدود نم یمنف یهاصرفاً به کاهش نشانه یتفراشناخ

ناکارآمد، ترس از شکست و افت عملکرد ارتباط دارد، مداخله در سطح فراشناخت  جانیه میتنظ ،یمیبا ضعف خودتنظ یلیتحص یکاراهمال

. (Chen & Chung, 2025; Wäschle et al., 2014; Yosopov et al., 2024)چرخه باشد  نیقطع ا یمؤثر برا یاطهنق تواندیم

 یلیتحص یبهبود سازگار یقابل استفاده برا یکردیعنوان روولز به یفراشناخت یزش راهبردهاپژوهش حاضر از کاربرد آمو جینتا ن،یبنابرا

 .کندیت میحما یکاراهمال یآموزان دارادانش
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آموزان دوره متوسطه . نخست، نمونه پژوهش از دانشردیمورد توجه قرار گ هاافتهی ریدر تفس دیهمراه بود که با تیپژوهش با چند محدود نیا

 اطیبا احت دیبا یسن یهاو گروه یلیمقاطع تحص ،ییایمناطق جغراف ریآموزان سابه دانش جینتا میتعم نیشهر سلماس انتخاب شد و بنابرا اول

 ییکارآزما کیکنندگان در قالب شرکت یکاملاً تصادف صیصورت هدفمند انجام شد و تخصبه یپس از غربالگر یریگشود. دوم، نمونه جامان

 یها بر اساس ابزارهانشده وجود دارد. سوم، بخش عمده دادهکنترل یرهایمتغ یبرخ یامکان اثرگذار رونیشده صورت نگرفت، ازارلکنت یتصادف

وجود دارد. چهارم، پژوهش حاضر صرفاً  یادراک یخطاها ای یاجتماع تیپاسخ، مطلوب یریاحتمال سوگ جهیشد و در نت یگردآور یخودگزارش

 یهایژگیو یبرخ ن،یآثار مداخله در دسترس نبود. همچن یداریپا نییتع یبلندمدت برا یریگیآزمون استفاده کرد و مرحله پو پس آزمونشیاز پ

طور مستقل کنترل به یخانوادگ تیو حما یسبک فرزندپرور ن،یشیپ یلیعملکرد تحص ،اجتماعی–یاقتصاد تیمانند وضع وزانآمدانش یانهیزم

 نشدند.

 تیمختلف تکرار کنند تا قابل یلیتر و در شهرها، مدارس و مقاطع تحصبزرگ یهامداخله را در نمونه نیا ندهیآ یهاپژوهش شودیم شنهادیپ

 جینتا یاعتبار درون تواندیکنندگان مشرکت یتصادف صیشده و تخصکنترل یتصادف ییکارآزما یها. استفاده از طرحابدی شیافزا هاافتهی میتعم

است.  یضرور یاثر آموزش فراشناخت یماندگار یبررس یبرا تریطولان ایماهه ماهه، ششسه یریگیپ یهاافزودن دوره ن،ید. همچنکن تیتقو را

سازوکار  تواندیم زیو ترس از شکست ن یفراشناخت یکنترل توجه، باورها ،یلیتحص یخودکارآمد جان،یه میمانند تنظ یانجیم یرهایمتغ یبررس

–یدرمان شناخت ،یمیمانند آموزش خودتنظ یگریولز با مداخلات د یآموزش فراشناخت سهیتر سازد. مقامداخله را روشن یاثرگذار قیدق

زمان از کمک کند. استفاده هم کردیرو نیا ینسب یاثربخش نییبه تع تواندیم زین یکارکاهش اهمال یهابرنامه ای یآگاهآموزش ذهن ،رفتاری

مداخله  یامدهایاز پ یترجامع یابیارز تواندیم زین یرفتار یهاو داده یلیعملکرد تحص یهامعلمان، شاخص یابیارز ،یرشخودگزا یهاداده

 فراهم آورد.

 یمدارس برا رانهیشگیو پ یامشاوره یهااز برنامه یعنوان بخشرا به یفراشناخت یآموزش راهبردها توانیپژوهش، م یهاافتهیتوجه به  با

 یغربالگر قیآموزان در معرض خطر را از طردانش توانندیمورد استفاده قرار داد. مشاوران مدارس م یلیتحص یکاراهمال یاآموزان داردانش

تکرارشونده،  یفکر یهاسبک ییمانند شناسا ییهاآنان اجرا کنند. آموزش مهارت یرا برا یفراشناخت یگروه یهاکرده و برنامه ییشناسا هیاول

 یهادر برنامه تواندیم فیو تمرکز مجدد بر تکل یو نشخوار ذهن یاز نگران یریگتوجه، فاصله تیانعطاف در هدا د،یکاهش تمرکز بر تهد

به  تواندیم یسازو خودناتوان یکاراهمال یهاآموزش معلمان و مشاوران درباره نشانه ن،یمدارس گنجانده شود. همچن یلیتحص یهامهارت

منظم  یریگیدر کلاس و پ یکاربرد یهانیتمر ،یکمک کند. استفاده از جلسات کوتاه گروه تیحما ازمندیآموزان نزودهنگام دانش ییشناسا

 مدارس فراهم سازد. یو آموزش یشناخترا در خدمات روان کردیرو نیادغام ا نهیتواند زمیها ممهارت یاجرا

 مشارکت نویسندگان

   قاله تما ی نویسندگان نقش یکسانی ایفا کردند.در نگاره این 

 تعارض منافع

 .وجود ندارد یتضاد  ناف  گونهچیانجا   طال ه حاضر، ه در

Extended Abstract 
Introduction 

Academic functioning is shaped not only by students’ intellectual abilities but also by a complex interaction 

among cognitive, metacognitive, emotional, motivational, and behavioral processes. Within this framework, 

metacognition has attracted considerable attention because it enables learners to become aware of their 

cognitive processes, monitor the effectiveness of their learning strategies, regulate attention, and modify 

ineffective patterns when academic difficulties arise. Evidence suggests that metacognitive strategies are 

positively associated with academic performance because they facilitate planning, monitoring, self-evaluation, 

and strategic control of learning (Kocak & Boyaci, 2010; Schleifer & Dull, 2009). The purposeful use of 
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learning strategies has likewise been associated with greater learner autonomy and more effective management 

of complex academic tasks (Yang, 2017). Structured cognitive and metacognitive instruction may therefore 

help students respond more adaptively to academic demands, particularly when they are vulnerable to 

ineffective learning patterns (De La Paz & Wissinger, 2017; Rahimi, 2015). 

Among contemporary metacognitive approaches, Wells’ model places particular emphasis on the manner in 

which individuals respond to their thoughts rather than solely on the content of those thoughts. From this 

perspective, persistent cognitive and emotional difficulties are maintained by maladaptive metacognitive 

beliefs and repetitive modes of processing, including worry, rumination, threat-focused attention, and 

inflexible attempts to control cognition. Metacognitive intervention accordingly aims to modify the 

individual’s relationship with thoughts, promote flexible attentional control, and reduce perseverative 

cognitive processing (Wells et al., 2020). The relevance of such processes extends beyond clinical symptoms 

because metacognitive beliefs are also associated with attentional regulation and optimal psychological 

functioning (Love et al., 2017). Moreover, maladaptive cognitive structures and irrational beliefs may 

contribute to psychological distress by influencing how individuals interpret and regulate internal experiences 

(Turner & Gillman, 2019). These mechanisms suggest that Wells’ metacognitive strategies may have 

educational value for students who respond to academic challenges through avoidance, excessive worry, or 

self-protective behaviors. 

One important positive construct in academic adjustment is academic resilience. Academic resilience refers to 

students’ capacity to maintain, recover, or achieve satisfactory educational functioning despite adversity, 

academic pressure, failure, or disadvantaged circumstances. Rather than representing a fixed personality 

characteristic, academic resilience involves dynamic adaptive processes that may be strengthened through 

personal and environmental resources (Foster, 2013; Khalaf, 2014). Students demonstrating higher academic 

resilience can continue pursuing educational goals despite adverse conditions and are more likely to maintain 

effective functioning in the presence of academic risks (Wangqiong et al., 2021). Recent evidence further 

indicates that socio-emotional competencies are important contributors to academic resilience across diverse 

educational contexts, highlighting the roles of emotional regulation, self-control, interpersonal functioning, 

and goal-directed behavior (Wang & King, 2025). Resilience has also been associated with stronger problem-

solving capacity under psychologically demanding conditions (Jun & Lee, 2017). Consequently, interventions 

that improve attentional flexibility, self-regulation, and adaptive responses to negative thoughts may contribute 

to strengthening academic resilience. 

In contrast, academic self-handicapping represents a maladaptive self-protective strategy. Students who engage 

in self-handicapping create, emphasize, or claim obstacles before an evaluative situation so that possible failure 

can be attributed to those obstacles rather than to insufficient ability. Behavioral self-handicapping may involve 

withholding effort, inadequate preparation, or avoidant behavior, whereas claimed self-handicapping involves 

verbalizing obstacles that can later serve as explanations for poor performance. Such strategies may 

temporarily protect self-worth but can ultimately undermine learning and academic achievement. Self-

handicapping has been associated with weaker educational performance (Chang, 2010), while cognitive-

behavioral interventions have demonstrated that debilitating motivational behaviors and learning-related self-

handicapping can be modified through psychological training (Asbaghi et al., 2017). Self-handicapping is also 

closely related to procrastination, test anxiety, self-esteem, and self-compassion, suggesting that it forms part 

of a broader pattern of ineffective self-regulation and defensive coping (Yıldırım & Demir, 2020). 

Academic procrastination is particularly relevant to this pattern. It refers to the voluntary and unnecessary 

postponement of academic tasks despite awareness of potentially negative consequences. Procrastination has 

been repeatedly associated with academic difficulties, stress, and reduced achievement (Hussain & Sultan, 

2010; Kuftyak, 2022). Functional analyses conceptualize procrastination as a detrimental habit maintained 
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partly by the short-term relief gained from avoiding unpleasant or demanding tasks (Svartdal & Løkke, 2022). 

Cognitive, emotional, and motivational processes contribute to heterogeneous patterns of procrastination  

(Rebetez et al., 2015), and longitudinal evidence indicates reciprocal relationships between academic 

procrastination and emotion regulation over time (Chen & Chung, 2025). Procrastination may also form self-

perpetuating cycles with academic self-efficacy, whereby postponement impairs preparation and performance, 

reduced performance weakens self-efficacy, and diminished self-efficacy subsequently increases further delay 

(Wäschle et al., 2014). 

Fear of failure is another important mechanism. Students who interpret unsuccessful performance as evidence 

of personal inadequacy may avoid tasks or delay engagement to protect themselves from threatening 

evaluations. Recent evidence has identified fear of failure and overgeneralization of failure as mechanisms 

linking perfectionistic tendencies with procrastination (Yosopov et al., 2024). Such processes overlap 

conceptually with self-handicapping because procrastination itself may provide a ready explanation for failure. 

Nevertheless, these patterns are modifiable. For example, changing how individuals cognitively and 

emotionally respond to their previous procrastination, including through greater self-forgiveness, can reduce 

subsequent procrastination (Wohl et al., 2010). Educational context also matters: greater student engagement 

and participatory learning arrangements may be associated with lower procrastination (Liang & Bautista, 

2025), while remedial educational programs can improve outcomes related to delayed academic engagement 

and academic success (Depaola & Scoppa, 2014). 

Taken together, academic procrastination, self-handicapping, and low resilience may be understood as 

interconnected manifestations of difficulties in self-regulation, coping with perceived failure, and managing 

cognitive and emotional responses to academic demands. Students who become excessively focused on threat -

related thoughts may disengage from tasks, procrastinate, or establish self-protective obstacles rather than 

respond through sustained effort and problem solving. Wells’ metacognitive strategies may interrupt this cycle 

by increasing awareness of maladaptive thinking styles, reducing repetitive worry and rumination, improving 

attentional flexibility, and helping students disengage from unproductive attempts to control thoughts. 

Although previous research has separately addressed metacognitive strategies, procrastination, resilience, and 

self-handicapping, limited evidence has examined whether Wells’ metacognitive strategy training can 

simultaneously strengthen a positive adaptive resource and reduce a maladaptive academic strategy among 

procrastinating school students. Therefore, the present study aimed to investigate the effectiveness of Wells’ 

metacognitive strategies training on academic resilience and academic self-handicapping among lower-

secondary students with academic procrastination. 

Methods and Materials 

The study employed an applied, quasi-experimental pretest–posttest design with a control condition. The 

statistical population consisted of lower-secondary students with academic procrastination in Salmas during 

the 2025–2026 academic year. A total of 8,317 students, including 4,319 girls and 4,398 boys, were enrolled 

in 58 lower-secondary schools in the city. In the first sampling stage, Shahid Pourian School, with 455 students, 

was selected through simple random sampling. Students were then screened for academic procrastination, and 

those obtaining scores in the upper range of the academic procrastination questionnaire were considered 

eligible for further assessment. Subsequently, 60 eligible students were purposively selected according to the 

study inclusion and exclusion criteria and allocated to three groups of 20 participants, consisting of two 

experimental groups and one control group. Inclusion criteria were willingness to participate, no participation 

in psychological interventions during the preceding six months, adequate psychiatric health, and a high 

academic procrastination score. Exclusion criteria included psychiatric problems or depression, absence from 

more than two intervention sessions, simultaneous participation in another psychological intervention, or 

withdrawal of consent. Academic resilience and academic self-handicapping constituted the principal outcome 
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variables and were assessed at pretest and posttest. Academic resilience was also examined through its future 

communication skills, future orientation, and problem-focused dimensions, while academic self-handicapp ing 

was assessed through behavioral and claimed dimensions. Measures related to metacognitive beliefs and 

cognitive-attentional processes were also used within the study framework. The experimental condition 

received Wells’ metacognitive strategies training, based on the self-regulatory executive function framework 

and cognitive-attentional syndrome. The intervention focused on identifying maladaptive thinking styles, 

recognizing worry and rumination, reducing threat-focused attention, modifying beliefs concerning thought 

control, increasing attentional flexibility, developing detached responses to thoughts, and using behavioral 

exercises to modify maladaptive metacognitive beliefs. The control group did not receive the target 

intervention during the study period. Data were analyzed using descriptive statistics, assumption testing, 

multivariate and univariate analyses of covariance, effect-size estimation using partial eta squared, and 

Bonferroni-adjusted pairwise comparisons. Statistical significance was evaluated at the 0.05 level. 

Findings 

Preliminary analyses indicated that the statistical assumptions required for covariance analysis were satisfied. 

Kolmogorov–Smirnov and Shapiro–Wilk tests supported approximate normality of the study variables, with 

significance values exceeding 0.05. The interaction between group membership and pretest covariates was 

nonsignificant for academic resilience, F=1.32, p=0.26, academic self-handicapping, F=1.10, p=0.30, and 

academic procrastination, F=1.54, p=0.22, supporting homogeneity of regression slopes. Levene’s tests were 

nonsignificant for academic resilience, F=1.220, p=0.276, and academic self-handicapping, F=0.020, p=0.889, 

indicating homogeneity of error variances. Box’s M was also nonsignificant, M=4.753, F=0.724, p=0.630, 

supporting homogeneity of covariance matrices. 

After adjustment for pretest scores, covariance analysis demonstrated a statistically significant effect of Wells’ 

metacognitive strategies training on academic resilience, F=65.861, p=0.001, η²=0.634. Thus, group 

membership accounted for 63.4% of the adjusted variance in academic resilience. The intervention also 

produced a significant effect on academic self-handicapping, F=24.617, p=0.001, η²=0.393, accounting for 

39.3% of the adjusted variance. The direction of the effects indicated increased academic resilience and 

decreased academic self-handicapping following metacognitive training. 

Significant effects were additionally observed for all examined dimensions of academic resilience. Future 

communication skills improved significantly, F=31.905, p=0.001, η²=0.456; future orientation increased 

significantly, F=37.908, p=0.001, η²=0.499; and the problem-focused dimension improved significantly, 

F=21.876, p=0.001, η²=0.365. Both dimensions of academic self-handicapping also decreased significantly. 

The effect for behavioral self-handicapping was F=33.161, p=0.001, η²=0.466, while the effect for claimed 

self-handicapping was F=26.129, p=0.001, η²=0.407. 

Bonferroni-adjusted comparisons further confirmed the direction of these differences. Academic resilience 

was significantly higher in the experimental condition than in the control condition, with a mean difference of 

23.600, p=0.001. Academic self-handicapping was significantly lower in the experimental condition, with a 

between-group mean difference of 15.700, p=0.001. Behavioral self-handicapping differed significantly 

between the groups by 12.950 points, p=0.001, and claimed self-handicapping differed by 15.350 points, 

p=0.001. Collectively, these results demonstrated that Wells’ metacognitive strategies training affected both 

the overall constructs and their specific dimensions. 

Discussion and Conclusion 

The findings indicate that Wells’ metacognitive strategies training can simultaneously strengthen adaptive 

academic functioning and reduce maladaptive self-protective behavior among students experiencing academic 

procrastination. The comparatively large effect on academic resilience suggests that the intervention may help 

students respond more constructively to academic difficulties by altering how they engage with worry, negative 
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thoughts, and perceived threats. Rather than becoming absorbed in repetitive thinking or abandoning 

demanding tasks, trained students may be better able to redirect attention, maintain goal-directed behavior, and 

continue working despite temporary failure or discomfort. Improvements in future orientation, problem-

focused functioning, and future communication skills further suggest that the benefits of the intervention were 

not limited to a global resilience score but extended to several components of adaptive academic functioning. 

The reduction in academic self-handicapping can likewise be explained through changes in how students 

respond to threatening thoughts about performance and failure. Students who fear that poor performance will 

reflect low ability may protect self-worth by reducing effort, delaying preparation, or generating excuses before 

evaluation. Metacognitive training may reduce the need for these strategies by teaching students to experience 

failure-related thoughts without treating them as facts that require defensive action. Greater attentional 

flexibility and reduced cognitive preoccupation may allow students to approach academic tasks more directly 

and assume greater responsibility for their performance. 

The significant reduction in both behavioral and claimed self-handicapping is particularly important because 

these two forms represent different expressions of the same defensive process. The findings suggest that the 

intervention affected not only overt behaviors that interfere with preparation but also students’ tendency to 

construct explanatory obstacles in anticipation of possible failure. In procrastinating students, this may weaken 

a reinforcing cycle in which delay reduces preparation, inadequate preparation increases the risk of failure, and 

self-handicapping then protects the individual from attributing poor performance to ability. 

Overall, the study supports Wells’ metacognitive strategies training as a potentially useful school-based 

intervention for students characterized by academic procrastination. By targeting maladaptive metacognitive 

beliefs, repetitive thinking, and inflexible attentional control, the intervention appears capable of increasing 

academic resilience while reducing academic self-handicapping. The results therefore suggest that 

metacognitive training may offer a valuable approach for improving students’ capacity to persist under 

academic pressure, respond adaptively to failure, and replace avoidant or defensive learning patterns with more 

constructive forms of self-regulation. 

 

References 
Asbaghi, M., Talebi, H., Abedi, A., Manshei, G., & Foroughi, A. (2017). Effectiveness of Martin's cognitive-behavioral 

program training in reducing debilitating motivational behaviors and learning self -handicapping. Journal of 
Disability Studies, 7, 32-37.  

Chang, Y. P. (2010). Study of EFL College students self-handicapping and English performance. Procedia-Social 
and Behavioral Sciences, 2(2), 10-19. https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2010.03.272  

Chen, W. L., & Chung, S. H. (2025). Academic procrastination and emotion regulation: Parallel trajectories and 
reciprocal influences over an academic semester. Personality and individual differences, 237, 113050. 

https://doi.org/10.1016/j.paid.2025.113050  
De La Paz, S., & Wissinger, D. R. (2017). Improving the historical knowledge and writing of students with or at risk 

for LD. Journal of Learning Disabilities, 50(6), 658-671. https://doi.org/10.1177/0022219416659444  
Depaola, M., & Scoppa, V. (2014). Procrastination, Academic Success And The Effectiveness Of A Remedial 

program. Journal of Economic Behavior & Organization, 115, 217-236. 
https://doi.org/10.1016/j.jebo.2014.12.007  

Foster, T. A. (2013). An exploration of academic resilience among rural students living in poverty  [Doctoral 
dissertation, Piedmont College].  

Hussain, I., & Sultan, S. (2010). Analysis of procrastination among university students. Procedia-Social and 
Behavioral Sciences, 5, 1897-1904. https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2010.07.385  

Jun, W. H., & Lee, G. (2017). The role of ego-resiliency in the relationship between social anxiety and problem-
solving ability among South Korean nursing students. Nurse Education Today, 49, 17-21. 

https://doi.org/10.1016/j.nedt.2016.11.006  
Khalaf, M. A. (2014). Validity and Reliability of the Academic Resilience Scale In Egyptian Context. US-China 

Education Review, 4(3), 202-210.  

https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2010.03.272
https://doi.org/10.1016/j.paid.2025.113050
https://doi.org/10.1177/0022219416659444
https://doi.org/10.1016/j.jebo.2014.12.007
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2010.07.385
https://doi.org/10.1016/j.nedt.2016.11.006


 شناخت، رفتار، یادگیری

17 

Kocak, R., & Boyaci, M. (2010). The predictive role of basic levels and metacognitive strategies of students on their 
academic success. Procedia Social and Behavioral Sciences, 2, 769-772. 
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2010.03.099  

Kuftyak, E. (2022). Procrastination, stress and academic performance in students. ARPHA Proceedings, 5, 965-
974. https://doi.org/10.3897/ap.5.e0965  

Liang, X., & Bautista, O. O. (2025). Student negotiated syllabus and students' engagement and academic 
procrastination: A mixed-method study. Acta Psychologica, 252, 104681. 

https://doi.org/10.1016/j.actpsy.2024.104681  
Love, S., Kannis-Dymand, L., & Lovell, G. P. (2017). Metacognitions and mindfulness in athletes: An investigation 

on the determinants of flow. Journal of Clinical Sport Psychology, 13(4), 686-703. 
https://doi.org/10.1123/jcsp.2017-0038  

Rahimi, E. (2015). Examining the effectiveness of metacognitive strategy training on social adjustment and social 
self-efficacy of female secondary school students in Naqadeh County  [Master's thesis, Islamic Azad University, 

Tabriz].  
Rebetez, M. M. L., Rochat, L., & Vander Linden, M. (2015). Cognitive, emotional, and motivational factors related 

to procrastination: A cluster analytic approach. Personality and individual differences, 76, 1-6. 
https://doi.org/10.1016/j.paid.2014.11.044  

Schleifer, L. F., & Dull, R. B. (2009). Meta cognition and performance in the accounting classroom. Issues in 
Accounting Education, 24(3), 339-367. https://doi.org/10.2308/iace.2009.24.3.339  

Svartdal, F., & Løkke, J. A. (2022). The ABC of academic procrastination: Functional analysis of a detrimental habit. 
Frontiers in psychology, 13, 1019261. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.1019261  

Turner, M. J., & Gillman, G. A. J. (2019). Maladaptive schemas as a potential mechanism through which irrational 
beliefs relate to psychological distress in athletes. Psychology of Sport and Exercise, 44, 9-16. 
https://doi.org/10.1016/j.psychsport.2019.04.015  

Wang, F., & King, R. B. (2025). Socio-emotional skills matter for academic resilience: A global perspective. Learning 

and Individual Differences, 123, 102758. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2025.102758  
Wangqiong, Y., Rolf, S., & Sigrid, B. (2021). Academic resilience refers to students' capacity to perform highly 

despite a disadvantaged background. Educational Assessment, Evaluation and Accountability , 33, 133-169. 
https://doi.org/10.1007/s11092-020-09351-7  

Wäschle, K., Allgaier, A., Lachner, A., Fink, S., & Nückles, M. (2014). Procrastination and self-efficacy: Tracing 
vicious and virtuous circles in self-regulated learning. Learning and Instruction, 29, 103-114. 

https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2013.09.005  
Wells, A., Capobianco, L., Matthews, G., & Nordahl, H. M. (2020). Editorial: Metacognitive Therapy: Science and 

Practice of a Paradigm. Frontiers in psychology, 11, 576210. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.576210  
Wohl, M. J., Pychyl, T. A., & Bennett, S. H. (2010). I forgive myself, now I can study: How self -forgiveness for 

procrastinating can reduce future procrastination. Personality and individual differences, 48(7), 803-808. 
https://doi.org/10.1016/j.paid.2010.01.029  

Yang, C. (2017). Learning Strategy Use of Chinese PhD Students of Social Sciences in Australian Universities  [PhD 
thesis, Griffith University]. Australia.  

Yıldırım, F., & Demir, A. (2020). Self-handicapping among university students: The role of procrastination, test 
anxiety, self-esteem, and self-compassion. Psychological Reports, 123(3), 825-843. 
https://doi.org/10.1177/0033294118825099  

Yosopov, L., Saklofske, D. H., Smith, M. M., Flett, G. L., & Hewitt, P. L. (2024). Failure sensitivity in perfectionism 

and procrastination: Fear of failure and overgeneralization of failure as mediators of traits and cognitions. 
Journal of Psychoeducational Assessment, 42(6), 705-724. https://doi.org/10.1177/07342829241249784  

 

https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2010.03.099
https://doi.org/10.3897/ap.5.e0965
https://doi.org/10.1016/j.actpsy.2024.104681
https://doi.org/10.1123/jcsp.2017-0038
https://doi.org/10.1016/j.paid.2014.11.044
https://doi.org/10.2308/iace.2009.24.3.339
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.1019261
https://doi.org/10.1016/j.psychsport.2019.04.015
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2025.102758
https://doi.org/10.1007/s11092-020-09351-7
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2013.09.005
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.576210
https://doi.org/10.1016/j.paid.2010.01.029
https://doi.org/10.1177/0033294118825099
https://doi.org/10.1177/07342829241249784

