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چکیده
و  دانش  ماهیت  دربارة  دانش آموزان  باور  مطالعة 
یادگیری در  مؤثر در  از سازه های  به عنوان یکی  دانستن 
پژوهش  است.  گرفته  قرار  توجه  مورد  اخیر  سال های 
معرفت  تشکیل دهندة  عوامل  شناسایی  هدف  با  حاضر 
شناسی شخصی در بین دانش آموزان دورة ابتدایی با تأکید 
بر روش کیفی از نوع گروه های کانونی انجام شد. بدین 
نمونه  روش  به  سال   7-12 سنین  در  کودک   72 منظور، 
گیری هدفمند از مدارس شهر تهران انتخاب و در گروه 
های 6 نفری مورد مصاحبة نیمه ساختار یافته قرار گرفتند. 
نتایج نشان داد که معرفت شناسی شخصی شامل مؤلفه های 
سادگی دانش، قطعیت دانش، منبع دانش و توجیه پذیری 
رویکرد  با  فرهنگی  عوامل  بنابراین،  می شود.  دانستن 
اسلامی حاکم بر ساختار مدارس دیدگاه های دانش آموزان 
را تحت تأثیر قرار داده است و عوامل اکتشافی با ساختار 

عاملی فرهنگ غربی متفاوت بوده است. 

کلید واژه ها: معرفت شناسی شخصی، گروه کانونی، 
فرهنگ.

 Abstract

Recent study in of students’ beliefs about nature 

of knowledge and knowing as one of the effective 

constructs in learning have been considered.  The 

present study with the aim of identity constituent ele-

ments of personal epistemology with an emphasis on 

qualitative methods that focus groups was performed. 

Hence, sample of 72 children aged 7-12 years with 

purposefull sampling strates were selected from 

schools in Tehran and were interviewed in groups of 6 

persons. Results indicated that personal epistemology 

consisted of simple knowledge, certain knowledge, 

source of knowledge and justification of knowing. 

Hence, cultural factors with Islamic approach govern-

ing on the structure of schools has affected student’s 

views and exploratory factor structure of western cul-

ture was different.
Keywords: personal epistemology, focus group, 

culture.
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l مقدمه

در سال های اخیر مطالعات انجام شده در خصوص شناخت باورهای افراد دربارة ماهیت 
و  دبیرستانی  دانش آموزان  توانمندی های  درباره  را  اطلاعات گسترده ای  دانستن،  و  دانش 
دانشجویان فراهم آورده است. اگرچه پژوهش های مختلفی با این محور انجام شده است امّا 
خلأهای پژوهشی درزمینة پژوهش با کودکان وجود دارد )کوهن، چنی و وینستوک، 2000؛ 
بور و هوفر، 2002؛ کنلی، پنتریچ، وکری و هریسن، 2004؛ میسون، بلدرین و زورلو، 2006؛ 
ویلدنگر، هوفر و بور، 2010 و رودز و براندن، 2014( به طوریکه بیشتر پژوهش های تجربی 
بر یادگیرندگان سنین دبیرستان و بالاتر متمرکزشده اند و به نظر میرسد که تفکر معرفتی در 

کودکان به سختی قابل شناسایی است )کوهن، 1991؛ لین، دنگ، چای و تسای، 2013(.

در حوزة مطالعه باورها، سه مسیر عمدة پژوهشی وجود دارد )هوفر و پنتریچ، 1997( 
الگوی  بزرگ سالی محدود می شود:  تا  نوجوانی  به سنین  مفهوم  این  تحول  در هر سه  که 
»تحول روان بنه هوشی و اخلاقی«1 پری )1970( که چگونگی تحول باورهای دانشجویان 
را در مورد ماهیت دانش موردبررسی قرار می دهد، الگوی »قضاوت تأملي«2 کینگ و کیچنر 
مطالعة  بیست سال  و  است   )1933( دیویي  و   )1970( پري  مطالعه  از  که طرحي   )1994(
طولي و مقطعی دانش آموزان از دبیرستان تا بزرگ سالی را در این مورد نشان میدهد و الگوی 
به بررسی معرفت شناسی شخصی در چهار گروه  »قضاوت استدلالی«3 کوهن )1991( که 

سنی از نوجوانی تا شصت سالگی می پردازد. 

اگرچه در این الگوها تعداد سطوح یا مراحل بین سه )کوهن، 1991(، هفت )کینگ و 
گیچنر، 1994( تا نه )پری، 1970( متغیر است و عناوین متفاوتی برای نامگذاری آنها وجود 
دارد، در هر یک از این الگوها مسیرهای تحولی مشابهی مشاهده می شود، به این شکل که 
معرفت شناسی شخصی از یک دیدگاه دوگانه نگر  یا قطعی که در آن دانش به شکلی صحیح 
– غلط و حقیقت به صورتی قطعی نگریسته می شود آغاز و با درک دیدگاه های متفاوت 
و احتمال عدم قطعیت دانش، به »چندگانه نگری« و سپس به تأمل و بازاندیشی در مورد 
حقایق چندگانه و امکان ارزیابی آنها می رسد )هوفر و پنتریچ، 1997؛ کامپا، نیومن، هیتمن 

و کریمر، 2016(.

علاوه بر این، ویژگی مشترک دیگر در این الگوها آن است که هر سه تحول معرفت 
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دارند  تک بعدی  دیدگاهی  بنابراین،  و  گرفته  نظر  در  ثابتي  مراحل  در  را  شخصی  شناسی 
پیچیده،  است  ممکن  دانستن  و  دانش  مورد  در  باور  درحالی که،   ،)2013 )ریچاردسون، 
چندبعدی و در قالب مواضع نظری مرتبط و به هم پیوسته باشد )هوفر، 2001(. شومر )1990( 
نظر  در  نیز  را  معرفت شناسی شخصی  ابعاد  پیشین،  دیدگاه های  یکپارچه سازی  بر  علاوه 
گرفت. بر اساس نظر وی، باورهاي معرفت شناختی »نظامی از باورهاست که از چندین بعد 
»ماهیت  میگیرند یکی  قرار  ابعاد در دو حوزه  این  یافته است«.  ترکیب  بیش مستقل  کم و 
دانش«4 )باور فرد در این مورد که دانش چیست( و دیگری ماهیت یا »فرایند دانستن«5 )فرد 
چگونه دانش را کسب کرده و یاد میگیرد(. ماهیت دانش شامل ابعادی چون قطعیت یا سادگی 

دانش است و فرایند دانستن، ابعاد »منبع دانش« و ارزیابی دانش را شامل می شود.

هوفر و پنتریچ )1997( در یک مطالعة مروری ضمن ارائه مدلها و نظریه های مختلف 
در  عمومی  بعد  دو  که  رسیدند  جمع بندی  این  به  شخصی،  معرفت شناسی  با  رابطه   در 
با زیربناهای فلسفی قابل مقایسه تر است. این دو عبارت اند  پژوهش ها قابل استناد است و 
از: ماهیت دانش و ماهیت دانستن. این ابعاد کلی، چهار بعد را در برمی گیرند: قطعیت دانش 
)اینکه مفاهیم دانش ثابت هستند یا اینکه آنها در حال نمو و تغییرند(؛ سادگی دانش )اینکه 
 دانش از تکه های پراکنده اطلاعات تشکیل شده یا اینکه دانش شامل مفاهیمی در ارتباط باهم 
می باشد(؛ منبع دانش )اینکه دانش از طریق متخصصان بیرونی استنتاج می شود یا ساخته 
خود فرد است( و »توجیه پذیری دانستن«6 )دانش با استفاده از شواهدی که متخصص ارائه 

می دهد، چگونه ارزیابی می شود(. 

این چهار بعد محور آن چیزی است که با عنوان نظریه های معرفت شناختی شناخته 
میشود. این باورها ازنظر شخصی قسمتی از یک »معرفت شناسی عامه«7 است )بور و هوفر، 
2002؛ کیچنر، 2002( و ازنظر فراشناختی قابل تفسیر است. در مطالعة هوفر )2000( این 
چهار بعد ازنظر تجربی موردبررسی قرار گرفتند. تحلیل عاملی این ابزار وجود مدل چندبعدی 
هم  از  عواملی جدا  دانش  سادگی  و  قطعیت  امّا،  قرارداد،  موردحمایت  را  معرفت شناختی 
نبودند. این نتیجه مشابه مطالعة کواین و آلورمن )1995( بود که با تحلیل عاملی پرسشنامه 

شومر )1990( به همین نتیجه رسیده بودند.

 از سوی دیگر، پرسشنامه های مربوط به معرفت شناسی شخصی به صورت گسترده 
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در امریکا شکل گرفته و اعتبار یابی شده است و سپس، در سایر فرهنگ ها با ترجمه ابزار 
موجود به کار گرفته شده است. برخی از مطالعات گویای این مسئله است که اندازه گیری 
ابزارهای موجود در فرهنگ آمریکایی با پرسشنامه های موجود در سایر فرهنگ ها ساختار 
عاملی متفاوتی را پیشنهاد می کند )چان و الیت، 2002؛ یان، 2000؛ رضایی، 1389؛ خالقی 
سؤال  این  به  باید  بنابراین،   .)1391 فرزاد،  و  تنها  کدیور،  1390؛  زمانپور،  و  بشارت  نژاد، 
پاسخ داد که آیا ابعاد دیگری را می توان برای باورها در فرهنگ های خاص دیگر پیش بینی 
کرد که در مطالعات پژوهشگران آمریکایی دیده نشده باشد؟ یا می توان بنا به ضرورت های 
فرهنگی در نوع سؤالات پیشنهادی در خصوص معرفت شناسی شخصی تغییراتی ایجاد کرد؟ 
بنابراین، آنچه مشهود است این است که، بررسی ماهیت معرفت شناسی شخصی خارج از 
بافت فرهنگی که در آن مشاهده می شوند خالی از اشکال نخواهد بود و به نظر می رسد که 
در فرهنگ های مختلف، عوامل زیربنایی مفهوم باورها متفاوت بوده )شومر، 1993؛ شومر-
آیکینز، 2004( و درنتیجه لازم است، در درجه اول، عوامل زیربنایی سازه معرفت شناسی 
از روش گروههای  استفاده  با  مطالعه حاضر  در  کیفی شناسایی شود.  مطالعات  با  شخصی 
کانونی به اندازه گیری و مطالعه معرفت شناسی شخصی پرداختیم. درروش گروه های کانونی 
واحد مشاهده و واحد تحلیل »گروه« است. در اینجا تفاوت ها همانند جنس، طبقه و غیره 

مهم نبوده، بلکه، ذهنیت مشترک افراد مهم است. 

روش مطالعه در این پژوهش گروه های کانونی به عنوان یکی از شیوه های روش کیفی، 
می باشد. »جامعه پژوهش« حاضر کلیه دانش آموزان شاغل به تحصیل در سال تحصیلی 95-
94 مقاطع ابتدایی تهران بودند. روش نمونه گیری به صورت هدفمند بود. برای انجام مصاحبه 
های کیفی، از هر پایة تحصیلی در مدارس دخترانه و پسرانه به صورت جداگانه 6 نفر انتخاب 
و در گروه های کانونی با مصاحبه های سازمان نیافته یا نیمه سازمان یافته ای شرکت کردند. 
درنهایت، تعداد شرکت کنندگان 72 نفر شدند. اطلاعات جمعیت شناختی شرکت کنندگان 
در جدول 1 مشاهده می شود. البته این انتخاب نمونه با در نظر گرفتن این پیش فرض بود که 
تعداد اعضای نمونه در اینگونه مطالعات را نمی توان از قبل مشخص کرد، بدین دلیل برای 
هر گروه تعداد 6 نفر در نظر گرفته شد و این نکته مدنظر بود که فرایند نمونه گیری تا حاصل 

شدن کفایت نظری لازم ادامه یابد.
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l روش

روش جمع آوری داده ها به این صورت بود که پس از کسب، مجوز لازم از وزارت 
آموزش و پرورش و با حضور در مدارس، توضیحاتی دربارة نوع پژوهش و اهداف محقق به 
مدیریت و کادر مدرسه داده شد. با کسب موافقت، از هر پایه تعداد 6 دانش آموز به صورت 
این پیش فرض که  انتخاب شدند. ماهیت مطالعه تحولی و داشتن  برای مصاحبه  تصادفی 
دانش آموزان در سال های ابتدایی، اواسط و پایانی تحصیل خود ممکن است از نظر باورها با 
هم متفاوت باشند، ضرورت انتخاب افراد از هر مقطع را بیشتر کرد. بعد از انتخاب تصادفی، 
به جای مصاحبة انفرادی، گروه های کانونی برای هر مقطع تشکیل شد. ساعات و روزهای 
انتخابی برای مصاحبه به گونه ای بود که دانش آموزان تنیدگی امتحان را نداشتند و مصاحبه ها 
در ساعات بین 10 تا 11 صبح انجام شد. با موافقت مدیریت مدارس مختلف، مکان برگزاری 

 .
مصاحبه ها داخل نماز خانه های مدارس بود

                      

جدول 1. اطلاعات جمعیت شناختی شرکت کنندگان در پژوهش

متغیرها

جنس
 

 پایة تحصیلی

سن

تعداد

دختر                     36

پسر                       36

اول ابتدایی              12

دوم ابتدایی             12

سوم ابتدایی            12

چهارم ابتدایی         12

پنجم ابتدایی          12

ششم ابتدایی          12

میانگین

اول ابتدایی         7/15

دوم ابتدایی        8/10

سوم ابتدایی        9/4

چهارم ابتدایی      10/8

پنجم ابتدایی      11/8

ششم ابتدایی      12/2

درصد

50

50

16/66

16/66

16/66

16/66

16/66

16/66

انحراف معیار

0/24

0/62

0/12

0/26

0/56

0/33
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با توجه به هدف تحقیق که کشف مؤلفه های تشکیل دهنده و عوامل مؤثر بر متغیر مورد 
بررسی بود، بر اساس نظریه های موجود به تدوین چارچوب اولیه مصاحبه با دانش آموزان 
پرداخته شد؛ یعنی، سؤالات مصاحبه بر اساس ادبیات مرتبط با موضوع تحقیق و نظر صاحب 
نظران و متخصصان روان شناسی تربیتی و روان شناسی تحولی تدوین شد. به منظور اطمینان 
از سطح روایی و اعتبار ابزار، ابتدا روایی سؤالات در یک مطالعه دلفی از نظر متخصصان مورد 

بررسی قرار گرفته و ساختار سؤالات اصلاح شد. 

در این مرحله، مسئله اعتباریابی داده ها نیز با چهار شاخص مورد بررسی قرار رفت. 
قابلیت اعتبار به این شکل که سؤالات روی گروهی از اعضای نمونه اجرا و برای اطمینان 
از اعتبار سؤالات پس از دو هفته بار دیگر اعضای نمونه همان سؤال ها پرسیده شد. جهت 
تضمین قابلیت تصدیق، سعی شد تا پژوهش گر تا حد امکان پیش فرض های خود را در 
فرایند انجام مصاحبه دخالت ندهد. بدین منظور، سعی شد تا مفاهیم ارائه شده توسط پژوهش 
گر در داده ها و متن مصاحبه قابل ردیابی باشد. در این مرحله، تمامی مصاحبه ها توسط خود 
محقق روی کاغذ پیاده شده و ارتباط بین مفاهیم و داده ها برقرار شود. قابلیت کفایت بدین 
صورت مورد بررسی قرار گرفت که فرایند کار به صورت تیمی و با مشورت صاحب نظران 
انجام شد. افزایش قابلیت تعمیم و انتقال به موقعیت های دیگر نیز از طریق انتخاب نمونه ای 

در گستره سنی مناسب از 12- 3 سال و از هر دو جنس میسّر شد. 

در آغاز فرایند مصاحبه توضیحی کوتاه دربارة موضوع، اهداف و روش تحقیق داده شد 
و با توجه به این که ابزار تحقیق مصاحبه، نیمه ساختارمند بود، به منظور اجتناب از انحراف 
در پاسخ ها بر حسب ضرورت پاسخ ها هدایت می شدند. کدگذاری نهایی پاسخ ها توسط دو 
ارزیاب – دو دانشجوی دکترای روان شناسی تربیتی-انجام گرفت. ضریب توافق دو کدگذار 

با استفاده از ضریب کاپای کوهن 0/85 به دست آمد.

l ابزار 

با مطالعه و بررسی دیدگاه های مختلفی که در خصوص ابعاد معرفت شناسی شخصی 
مورد بررسی قرار گرفته بود محورهای مصاحبه تدارک دیده شد و سؤالات مطرح گردید. 
تنظیم شده اند: »قطعیت«، »سادگی«، »منبع« و »توجیه  سؤال ها در چهار محور بدین شرح 
پذیری دانش«. شیوة انجام مصاحبه ها به این صورت بود که در ابتدا محقق خودش را با نام 
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کوچک برای شرکت کنندگان معرفی می کرد و از آن ها نیز می خواست که خودشان را معرفی 
کنند. در ادامه، از آزمودنی ها خواسته می شد که با اجازة محقق نظرات خود را ارائه کنند و 
به نظرات هم احترام بگذارند. در پایان مصاحبه نیز به هر شرکت کننده برای تشکر و قدردانی 

جعبه آبرنگی هدیه داده شد.

روش تجزیه و تحلیل داده ها 

تحلیل انجام گرفته در مرحلة نخست پژوهش به این پرسش که »درون مایه های معرفت 
شناسی شخصی کدامند؟« پاسخ داد. با بهره گیری از روش گلیزر و اشتراوس )1967( برای 
مقایسه ثابت و استفاده از توصیه های میلرز و هوبرمن )1994( برای کدگذاری داده های کیفی 
تمام فرایندهای توصیف شده توسط مشارکت کنندگان در مصاحبه شناسایی و طبقه بندی شد. 
این فرایند را با چند بار تکرار انجام دادیم. نخست، متون پیاده شده مصاحبه ها را خواندیم تا 
درکی کلی از پاسخ های مصاحبه شوندگان به دست آوریم. کنار هر خط یا پاراگراف حاشیه 
نویسی شد تا کدگذاری اولیه انجام شود. از این کدهای اولیه، یک مقوله بندی عمومی برای 

پاسخ های مشارکت کننده صورت گرفت.

دوم، با مرتب کردن گروه بندی اولیه، برچسب مقوله ها و زیر مقوله های عینی، مضامین 
را شناسایی کردیم. گروه بندی انجام شده، شباهت پاسخ ها و تعداد پاسخ ها را نشان می داد. 
حداقل نیمی از مشارکت کنندگان دارای یک مضمون اولیه در مصاحبه بودند. در ادامه، متن 
مصاحبه ها و یادداشت های محیطی را بازخوانی کردیم و در آن ها عبارات تکراری و مطالب 

غیر منتظره را جستجو کردیم تا شواهدی غیر معمول از تجارب مشارکت کنندگان باشد. 

پنتریچ   و  هوفر  نظریه  با  آن ها  هماهنگی  میزان  تا  کردیم  مرور  را  مضامین  این  سوم 
)1997( مشخص شود. در این مرحله، ما از دو معیار استفاده کردیم )پاتون، 1990(: »آیا این 
اطلاعات نظریة ما را در مورد معرفت شناسی شخصی تأیید می کند؟« و »آیا در مورد تفسیر 
افراد از معرفت شناسی شخصی بینش تازه ای ارائه می دهد؟« در همین مرحله، مضامین اولیه 
دوباره  پاسخ ها  نام گذاری کردیم. سرانجام،  بعُد مجددا  پنج  در  ترکیب کردیم و  با هم  را 
خوانده شد و در یکی از پنج مضمون نهایی قرار گرفت تا از مناسب بودن گروه بندی اطمینان 
حاصل کنیم. بعد از این مرحله، مشخص شد که پنج مضمون، پاسخ های ارائه شده توسط 

مشارکت کنندگان را به خوبی منعکس می کند. 
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l نتایج

با معرفت شناسی شخصی، پس از  به منظور مشخص کردن مؤلفه ها و عوامل مرتبط 
گفتمان گروهی، ابتدا جملات و عبارات مشابه حاصل از پاسخ ها استخراج شده، سپس، در 
قالب مفاهیم دسته بندی شده اند. در این قسمت، در ابتدا متن مصاحبه ها ارائه می شود. بدین 

منظور، خلاصه ای از مهم ترین و کلیدی ترین نکات اشاره شده ارائه می شود.  

o بعد از تشکیل دادن گروه های کانونی در هر مقطع و به تفکیک جنس، سؤال ها در 
گروه ها مطرح شد. بررسی سؤال ها نشان داد که دانش آموزان پایه های اول، دوم و سوم پاسخ 
های شبیه تری اراده دادند و پاسخ های سه پایه دیگر به هم نزدیک تر بود، از این رو، مصاحبه 

ها در دو گروه به شرح زیر تنظیم می شوند:

- »دانستن یعنی چه؟« وقتی کسی از من سؤالی می پرسد و من در جواب او می گویم 
»پاسخ را می دانم« به چه معناست؟ 

- دانش یعنی چی؟ دانشمند به چه کسی می گویند؟ 

- آیا ممکن است این دانشمندان هم اشتباه کنند؟ 

- این دانشمندان دانش خود را از کجا به دست می آورند؟ 

یا درسی چقدر  علمی  کتاب های  به  بخوانید؟  دارید  کتاب هایی دوست  - چه جور 
اطمینان می کنید؟ 

- برای اینکه یک مطلبی را یاد بگیریم باید چند بار آن را بخوانیم؟ 

- به نظر شما علوم مختلف با گذشت سال ها تغییر می کنند؟ 

- تا حالا شده سؤالی خیلی ذهن شما را مشغول کند؟ برای پیدا کردن جواب درست 
چه کاری انجام دادید؟ فکر می کنید می توان برای تمامی سؤال ها یک پاسخ درست پیدا کرد؟

کدگذاری، گروه بندی و استخراج درون مایه های مصاحبه 

در این قسمت، کدگذاری ها و گروهبندی های حاصل از بررسی مصاحبه ها در قالب 
جدول 2 ارائه می شود و درون مایه های استخراجی در جدول 3 مشاهده می شود.
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جدول 2. کدگذاری و گروه بندی مواد استخراجی از مصاحبه ها

ردیف

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

گروه

سادگی مطالب کتاب ها

عدم فهم مطالب دشوار

اختلاف نظر درباره مسائل علمی

علاقه به کار علمی دانشمندان

مورد  های  روش  یکسانی 

استفاده دانشمندان

معلم همه چیزدان

رفتن  بالا  با  دروس  دشواری 

پایه تحصیلی

پیچیدگی علم

نتیجه دانستن

مشاهده گری

فرضیه سازی

اعتماد به عدم تغییر منبع الهی

دانشمند همه چیزدان

اعتماد به دانسته های پیامبران

امکان اشتباه در پاسخ به مسائل

ارزش تلاش

کتاب های  مطالب  بودن  ثابت 

علمی

های  گفته  به  اطمینان  عدم 

دیگران

مسائل  حل  بودن  حل  قابل 

دشوار

غیر قابل تغییر بودن حقایق

مفاهیم )کدگذاری باز و فهرست کردن کدها(

مطالب کتاب های درسی ساده هستند و معمولاً زود یادگرفته می شوند

خواندن هر مطلب گیج کننده ای را باید کنار گذاشت چون نمی توان در نهایت آن 

را فهمید

نظر دو نفر ممکن درباره یک مسئله علمی  اصلًا شبیه هم نباشد

دوست داریم مانند دانشمندان آزمایشگاه داشته باشیم و اختراع کنیم

روش های مورد استفاده تمامی دانشمندان ثابت است

معلمّان افراد با سوادی هستند و حرف هایشان درست است چون زیاد کتاب خوانده اند

باید  درس های امسال ما خیلی دشوارتر از سال پیش است و ما برای یاد گرفتن آن 

بیشتر تلاش کنیم

علم کلًا پیچیده و سخت است

پاداش نیکو نتیجه کار دانشمندان پر تلاش است

چشم  با  را  آن  که  است  این  می گوید  درست  کسی  بدانیم  اینکه  برای  راه  بهترین 

خودمان ببینیم

دانشمندان مدام در حال تحقیق کردن هستند، آن ها فرضیه سازی می کنند و بعد فرضیه 

های خود را عملی می کنند

دانشمندان فقط آن چیزی را که خدا گفته بهتر از ما می فهمند چون آن ها آزمایشگاه 

های بزرگ دارند و کتاب های بیشتری خوانده اند.

دانشمندان هیچ گاه اشتباه نمی کنند 

بالاتر از دانشمندان این پیامبران هستند که همه چیز را می دانند 

دوستان و همکلاسی های ما هم درباره مسائل علمی اندازه ما می دانند و ممکن است 

اشتباه کنند

تلاش دانشمندان برای حل مسائل مهم تر از موفقیت یا عدم موفقیت آن هاست

کتاب های علمی غیر قابل تغییرند ولی کتاب های داستان را می توان تغییر داد

نمی شود صد در صد به حرف های اطرافیان اطمینان کرد

اگر تلاش زیاد کنیم در نهایت مطالب خیلی دشوار را هم درک می کنیم

حقیقت موضوعات غیر قابل تغییر است

کد

1/1

2/1

3/1

4/1

5/1

6/1

7/1

8/1

9/1

10/1

11/1

12/1

13/1

14/1

15/1

16/1

17/1

18/1

19/1

20/1
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به منظور نام گذاری درون مایه های استخراجی، تکیه اصلی بر مطالعات شومر )1990( و 
هوفر )2000، 2001( می باشد. برای انتخاب نام عامل نتیجه دانستن، از نظرات پنج متخصص 
استفاده شد و در نهایت، نام فوق انتخاب گردید. مسئله قابل تأمل دیگر اینکه، آزمودنی ها علم 
خدا، پیامبران و قرآن را مطرح ساختند که در درون مایه های استخراجی باورها در فرهنگ 
های دیگر دیده نشده است. همچنین، عمدة سؤالاتی که در ذهن این کودکان به ویژه در پایه 

های بالاتر وجود دارد مسائل دینی و اخلاقی است. 

l بحث و نتیجه گیری

به   )1997( پنتریچ  و  هوفر  مروری  مطالعة  در  مطرح  پژوهشی  از خلاءهای  یکی   o

                      21

22

23

24

25

قطعی بودن پاسخ ها

جمع آوری اطلاعات از کتاب 

ها و اینترنت

قطعیت گفته خداوند

قرآن منبع تمام دانش ها

تلاش به خاطر دیگران

سؤال زیاد کردن و کنجکاوی اتلاف وقت است چون پاسخ ها یک جواب دارند و 

افرادی که زیاد سؤال می کنند حوصله آدم را سر می برند

جواب سؤال ها در کتاب ها و اینترنت هست

تمام دانش و علم از طرف خداست و فقط خدا می داند که چه خواهد شد

هر چیزی که از نظر علمی لازم باشد دانشمندان بدانند در قرآن آمده و قابل اطمینان 

است دانشمندان فقط باید از قرآن کسب تکلیف کنند

نتیجه تلاش دانشمندان خدمت به انسان هاست

21/1

22/1

23/1

24/1

25/1

                      

جدول 3. درون مایه های استخراجی از مصاحبه ها

سادگی دانش

سادگی مطالب کتاب 

ها

پیچیدگی علم

قابل حل بودن مسائل 

دشوار

با   دروس   دشواری 

 بالا رفتن پایه تحصیلی

قطعیت دانش

غیر قابل تغییر بودن حقایق

کتاب  مطالب  بودن  ثابت 

های علمی

عدم فهم مطالب دشوار

منابع  تغییر  عدم  به  اعتماد 

الهی

مسائل  درباره  نظر  اختلاف 

علمی

قطعی بودن پاسخ ها

قطعیت گفته خداوند

توجیه پذیری دانستن

مورد  های  روش  یکسانی 

استفاده دانشمندان

علاقه به کار علمی دانشمندان

فرضیه سازی

مشاهده گری

از  اطلاعات  آوری  جمع 

کتاب ها و اینترنت

نتیجه دانستن

ارزش تلاش

نتیجه دانستن

تلاش به خاطر دیگران

منبع دانش

معلم همه چیزدان

دانشمند همه چیزدان

گفته های  به  اطمینان  عدم 

دیگران

اعتماد به دانسته های دیگران

به  پاسخ  در  اشتباه  امکان 

مسائل

قرآن منبع تمام دانش ها
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مفهوم سازی ابعاد یا عناصری که باورهای معرفتی افراد را تشکیل می دهد، بر می گردد، یک 
شکاف عمده دیگر نیز پرداختن به ساختار این مفهوم در کودکان سنین پایین تر از دبیرستان و 
دانشجویان می باشد که در سال های اخیر مورد توجه بسیاری از متخصصان تربیتی قرار گرفته 
معرفت شناسی  مؤلفه های تشکیل دهنده  با هدف کشف  پژوهش حاضر  این رو،  از  است. 

شخصی در کودکان در یک مطالعه کیفی با محور گروه کانونی انجام شد. 

o نتایج حاصل از مصاحبه نشان داد که پاسخ کودکان در این سنین به سؤالات معرفت 
شناسی شخصی می تواند ابعاد معرفتی در سنین بالاتر را پوشش دهد. امّا ارزیابی پاسخ ها تا 
حدودی گویای این مسئله بود که این کودکان در پاسخ های خود بسیار از زیربناهای فرهنگی 
که باور آن ها را تشکیل می داد، تأثیر پذیرفته بودند. به گونه ای که عمدة پاسخ های آنها حول 
مسائل اخلاقی، اعتقادی و دینی قرار داشت و به نظر می رسید که نمی توانستند به سادگی 
بافت خاص  به  تا حدود زیادی وابسته  کنند و  تفکیک  از مسائل اخلاقی  را  مسائل علمی 
معرفت-شناسی  که  می رسد  نظر  به  همچنین،  داشتند.  معرفتی  قضاوت های  خود  مدرسة 
شخصی مانند بسیاری از سازه های روان شناختی، ماهیتی تحولی داشته باشد )اسعدی، امیری 
و مولوی، 1393(. در این قسمت، ضمن بررسی ابعاد به دست آمده از مصاحبه با کودکان، 
نتایج با تبیین های ضروری ارائه خواهد شد. بر این اساس، تکیه اصلی در نام گذاری مقولات 
بر مطالعات شومر )1990( و هوفر )2000(، که به آن مفاهیم برخاسته از نوشته ها می گویند، 

می باشد. مقولات به دست آمده بدین شرح هستند:

o سادگی دانش: همان طور که توسط شومر )1990 ، 1994( و شومر- آیکینز )2004( 
مفهوم سازی شده است دانش بر روی یک پیوستار از انباشتگی حقایق تا مفاهیم مرتبط به هم 
قرار دارد. همچنین، در سطح پایین، دانش به صورت مجزا، عینی و با حقایق قابل دانستن قرار 
گرفته و در سطح بالاتر آن دانش از نظر افراد نسبی، مشروط و وابسته به بافت است. تحلیل 
پاسخ های شرکت کنندگان در مصاحبه ها نشان می دهد که کودکان سنین پایین تر و در سال 
های ابتدایی دوره دبستان قضاوت های ساده لوحانه تر و سطح پایین تری از درک پیچیدگی 
ها و ارتباطات مفاهیم علمی دارند. به گونه ای که تا جای ممکن یادگیری مطالب را نیز ساده 
اینکه  »برای  بود که  این  از آزمودنی ها پرسیده شد  از سؤالاتی که  در نظر می گیرند. یکی 
یک مطلبی را یاد بگیریم باید چند بار آن را بخونیم؟« بررسی پاسخ های شرکت کنندگان در 
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مصاحبه ها نشان داد که کلاس سومی ها کمی توانسته اند پیچیده تر شدن درس ها را نسبت 
به سال گذشته درک کنند. امّا این درک هنوز ناپخته است. بنابراین، می توان این مؤلفه را در 
یک پیوستار مطرح کرد که در یک سوی آن سادگی دانش و در سوی دیگر آن پیچیدگی 
دانش قرار می گیرد و با افزایش سن و سطوح تحصیلات افراد باورهای از ناپختگی به سمت 
پختگی و بخردانه عمل کردن پیش می روند. همچنین، دانش آموزان پایه های بالاتر دشواری 
دروس مختلف را درک کرده و می دانستند که در کدام درس ها ضعف داشته و نیازمند مطالعه 
بیشتر و صرف زمان مکفی تر هستند. این توانایی از یک سو، تا حدودی با تحول فراشناخت 
)فلاول، 1985؛ کوهن، 2000a,b؛ فاگنانت و کراهای، 2011( در این سنین هم پوشانی دارد 
و از سوی دیگر، نشان دهنده اختصاصی تر شدن باورها )هوفر، 2000؛ موئیس، بندیکسن و 
هائرل، 2006؛ کدیور، تنها و عربزاده، 1389( در حیطه های مختلف است که می تواند زمینه 

ساز پژوهش های آتی در این زمینه باشد و نقاط تلاقی نظری بیشتری نشان بدهد. 

o قطعیت دانش: درجه ای که از نظر شخص دانش ثابت یا سیاّل به نظر می رسد. بر 
اساس بنیان نظری و از دیدگاه تحولی احتمالاً این بعد در پیوستاری از یک دیدگاه ثابت تا 
دیدگاه سیاّل تغییر می کند. در سطح پایین تر، حقیقت مطلق با قطعیت وجود دارد. در سطوح 
بالاتر، دانش امری تجربی و در حال تکامل است. با تأملی در پاسخ های شرکت کنندگان می 
توان برخی تبیین های احتمالی را استخراج کرد. قابل توجه ترین نکته مانند مؤلفه های قبلی، 
تحولی بودن این عامل است. به صورتی که با افزایش سن شاهد ظهور باورهایی هستیم که به 
مراتب بخردانه تر از باورها در سنین پایین تر هستند. دانش آموزان سه پایه اول به خصوص 
مقاطع اول و دوم دبستان تغییر دانش را تقریباً محال می دانند. از نظر آنها اگر دانشی که ساخته 

شده و در کتاب ها ارائه شده است تغییر می کرد دیگر درس خواندن معنایی نداشت. 

o از سوی دیگر، یکی از بحث هایی که در جلسه گروهی کلاس سومی ها و در در 
دختران دیده شد این بود که این دانش آموزان ابراز کردند که "علم های مختلف در کتاب قرآن 
آمده است و ما می دانیم که کتاب قرآن عوض نمی شود. معلّم ما می گوید که هر چیزی که 
لازم باشد که انسان ها بدانند خدا در قرآن به آدم ها گفته است و بنابراین، دانش هایی که در 
دست خدا هستند بدون تغییرند و ما فقط باید آنها را کسب کنیم و دست آخر هم اگر خدا 
بخواهد حتماً موفق می شویم." این نکته قابل تأمل است که دختران در پایة سوم که تجربه 
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رسیدن به سن تکلیف را دارند بیشتر به مباحث دینی فکر کرده و متعاقب آن در پاسخ های 
خود نیز مدام به قطعیت سخن خدا تأکید داشتند. از سوی دیگر، بافت خاص مدارس و کتاب 
های درسی که رنگ و بوی دینی دارد توانسته در ذهن این کودکان تفسیرهای دین محوری 
از تحول علم و دانش ایجاد کند. همچنین، در بررسی دیدگاه این دانش آموزان دختر بارها و 
بارها شاهد تأکید آن ها بر منبع دانش بدان معنایی هستیم که در تعریف ابعاد معرفتی به آن 
توجه شده است. بنابراین، به نظر می رسد که میان مؤلفه های قطعیت دانش و منبع آن رابطه 

معنادار قابل تأملی وجود داشته باشد )پری، براتمن و فیشر، 2015(.

o یک مسئله قابل تأمل دیگر اینکه، نمی توان تأثیر فناوری و امکانات فضای مجازی 
را که ذهن این کودکان را به خود مشغول کرده است، نادیده گرفت. همچنین، به نظر می رسد 
که کودکان در سنین پایان دبستان برای توجه کردن به اطلاعاتی که در رسانه ها ارائه می شود، 
فرصت بیشتری دارند و بیشتر درگیر با مسائل روز هستند. کودکان سنین پایین تر بیشتر جنبه 
سرگرم کننده رسانه ها را در نظر داشتند. همچنین، در جلسات گروه که برگزار شد شرکت 
کنندگان سنین بالاتر مدام به بحث های علمی که خارج از مصاحبه بین آنها در می گیرد اشاره 
می کردند. بنابراین، تحول در تغییر دیدگاه دانش آموزان در سال های پایانی دوره ابتدایی تا 
حدود زیادی از تحولات فناوری و به روز جامعه متأثر است، مطلبی که در پژوهش های 
مختلف در زمینه باورها در فرهنگ های مختلف کمتر مورد توجه قرار گرفته است. بنابراین، 
این مؤلفه را نیز در پیوستاری از باور به قطعیت و حتمیت دانش تا تغییرپذیری آن در نظر 

می گیریم. 

o منبع دانش: در سطح پایین تر بیشتر مدل های معرفتی، دانش خارج از خود و توسط 
متخصص به دست می آید و از طریق آنها نیز منتقل می شود. به منظور درک دیدگاه کودکان 
این سنین از منبع دانش خود، سؤالاتی از این دست مطرح شد: »آیا ممکن است دانشمندان 
هم اشتباه کنند؟« چقدر به مطالب کتاب هایی که می خوانید اعتماد می کنید؟ معلّم شما چطور 
آیا او می تواند پاسخ تمامی سؤالات شما را بدهد؟ بنابر، انتظاری که می رفت کودکان سنین 
پایین تر دانش و ادّعاهای مطرح شده را در دست افراد صاحب قدرت می دیدند که بی برو 
با  افراد ساختن گرا شده بودند یعنی، خود  بالاتر  امّا، در سنین  باید پذیرفته می شد،  برگرد 
تمام توانایی های خود به اطراف و دریافتی های خود از محیط معنا می دادند، به طوری که در 
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صحّت و درستی مطالب دریافت شده از افراد مختلف شک داشتند. بندیکسن و رولز )2004( 
در مدل تلفیقی که برای تحول معرفتی ارائه کردند یکی از عوامل مؤثر در تحول معرفت 
شناختی را شک معرفتی معرفی کردند. بنابراین، منبع دانش را نیز می توان در یک پیوستار 
بررسی کرد. پیوستاری که در یک سوی آن »منبع دانش« خارج از فرد قرار دارد و در سوی 

دیگر منبع دانش خود فرد به عنوان سازنده هر معنا و مفهومی است. 

را  دانش  پیرامون  ادّعاهای  چگونه  افراد  اینکه  بر  بعد  این  دانستن:  توجیه پذیری   o
ارزیابی می کنند، تکیه می کند که شامل استفاده از شواهد، استفاده از منابع تولیدی متخصصان 
و کارشناسان و ارزیابی آنها از نظرات کارشناسان می شود. در مدل قضاوت تأملی )کینگ و 
کیچنر، 1994( افراد در سطوح پایین معرفتی، باورها را از طریق مشاهده یا تکیه بر نظرات 
متخصص، یا بر اساس آنچه احساس می کنند درست است، توجیه می کنند. تنها در مراحل 
بالاتر افراد از قوانین پژوهشی استفاده می کنند و به صورت شخصی و درونی شروع به ارزیابی 
و تلفیق دیدگاه های کارشناسان می کنند. سؤال مطرح در مصاحبه به منظور دستیابی به نظر 
دانش آموزان درباره این مؤلفه از این قرار بود: تا حالا شده سؤالی خیلی ذهن شما را مشغول 

کند؟ برای پیدا کردن جواب درست چه کاری انجام دادید؟ 

o بررسی پاسخ های شرکت کنندگان نشان می دهد که به رغم انتظاری که برای تحول 
در این مؤلفه مانند سایر مؤلفه ها می رفت، دانش آموزان مقطع دبستان درک روشنی از فرایند 
تحقیق و بررسی علمی موضوعات ندارند. به نظر می رسد که نوع آموزش به این افراد راحت 
ترین راه را برای یافتن پاسخ به سؤالات در اختیار قرار داده است. به گونه ای که پرسیدن از 
بزرگترها و مراجعه به اینترنت تنها راه حل پیشنهادی در این کودکان بوده است. مطرح کردن 
سؤال های به شکل چالش برانگیز می تواند راه گشا باشد و البته توجه به اینکه مدارس باید 
از نظر امکاناتی به گونه ای تجهیز شده باشند که در نهایت دانش آموزان در فرایند پژوهش به 
معنای علم خود نقش داشته و خود پاسخ سؤالات خود را پیدا کنند. همچنین، تأکید بیش از 
حد بر سؤالات انتزاعی که معمولاً پاسخ مشخصی ندارد ضمن اینکه ذهن را از قطعیت رها 
می سازد توانایی استدلال های علمی را کاهش می دهد که عواقب آن در سال های آتی، در 

دانشگاه ها و محیط کاری مشاهده خواهد شد. 
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چکیده
دلبستگی  بین  رابطة  تعیین  باهدف  حاضر  پژوهش 
روان شناختی  سلامت  با  خدا  به  دلبستگی  و  بزرگسالی 
انجام  دانشجویی  جمعیت  در  تاب آوری  میانجیگری  با 
دانشگاه  دانشجویان  از  نفر  روی260  مطالعه  این  گردید. 
اصفهان انجام شد. ابزارهای اندازه گیری شامل پرسشنامه 
مقیاس   ،)1987( وشاور  هازن  بزرگسالی  دلبستگی 
 ،)2002( پاتریک  کرک  و  روآت  خدا  به  دلبستگی 
پرسشنامه تاب آوری کانر ودیویسون )2003( و پرسشنامه 
داد،  نشان  داده ها  تحلیل  بود.   GHQ عمومی  سلامت 
ناایمن  و  اجتنابی  )ناایمن  بزرگسالی  دلبستگی  سبک های 
،ناایمن  خدا)ایمن  به  دلبستگی  سبک های  و  سوگرا(  دو 
دوسوگرا و اجتنابی (سهم معنی داری در  پیش بینی سلامت 
ایمن  دلبستگی  سبک های  همچنین  دارند.  روان شناختی 
بزرگسالی و ایمن به خدا پیش بینی کننده معنی دار مثبت 
تاب آوری هستند و سبک های دلبستگی ناایمن بزرگسالی 
)اجتنابی و دو سوگرا( و دلبستگی ناایمن دو سو گرا به 
تاب آوری می باشد و  منفی  کننده معنی دار  پیش بینی  خدا 
غیرمستقیم  و  مستقیم  اثر  تاب آوری  طریق  از  می توانند 
دراین بین  البته  باشند.  داشته  روان شناختی  سلامت  روی 
را  تاب آوری  واریانس  بیشترین  خدا  به  ایمن  دلبستگی 
به صورت مثبت تبیین می کند که نشان می دهد افرادی که 
دلبستگی ایمن تری  به خدا دارند در برخورد با مشکلات 
روان شناختی، تاب آوری بیشتر داشته و از توان بازسازی 

بهتری برخوردارند.
 کلید واژه ها: دلبستگی بزرگسالی،دلبستگی به خدا،

تاب آوری ،سلامت روان شناختی 

 Abstract
This study aimed to determine the relationship 

between adult attachment and attachment to God with 
mental health with of resiliency. In this study 260 
university students were selected by means of clus-
ter sampling method. To check the Adult Attachment 
Styles Hazan and Shaver Questionnare and Rowat 
and Kirkpatrick's Attachment to God Test, to check 
resilience, the Vinson and Connor`s Resilience Ques-
tionnaire and  GH Questionnaire used  for check men-
tal health. Results of the analysis showed the adult 
attachment styles (avoidant and ambivalent) and style 
of attachment to God (secure, avoidant and ambiva-
lent) have significant contribution in predict, mental 
health and can affects the direct and indirect on men-
tal health through resilience. Resiliency has the role 
of mediation in the relationship between insecure at-
tachment ambivalent and insecure attachment avoid-
ance adult and insecure Attachment to God. It can be 
concluded that secure attachment style in adulthood 
and secure significant positive predictor of God's re-
siliency. Of course, secure attachment to God, posi-
tively explain most of the variance of resiliency that 
shows people who have a secure attachment to God, 
In dealing with psychological problems, have greater 
resiliency and the relationship ability to rebuild better.

Keywords: adult attachment, attachment  to 
God, resilience, mental health 
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l مقدمه

ایفا  بدون تردید سلامت روان شناختی، نقش مهمی در پویایی و کارآمدی هر جامعه 
می کند. ورود به دانشگاه با بروز تغییرات زیادی در روابط اجتماعی و انسانی همراه است. در 
چنین شرایطی که اغلب با فشار ونگرانی توأم است، عملکرد و بازدهی افراد تحت تأثیر قرار 
می گیرد)لتنین ،جاکاما و لاتلا،1990(. از نشانه های سلامت روان، برخورداری از خصیصه های 
این منابع درون فردی،  از  یا منابع درونی قدرت است. برخورداری  توانمند ساز درونی و 
فرد را قادر می سازد تا علیرغم شرایط ناگوار و پیشامدهای منفی، رشد سازگارانه خود را 
ادامه  دهد و سلامت روان خود را حفظ کند)جاکلون ،1997(.  امروزه بیماری های روانی 
همانند بیماری های جسمی، تحت تأثیر ترکیبی از عوامل زیستی، روان شناختی و اجتماعی 
هستند. یکی از عوامل تأثیرگذار بر سلامت روان شناختی سبک دلبستگی است که در افراد 
شکل گرفته است. دلبستگی عبارت است از پیوند عاطفی عمیقی که بین فرد با فردی خاص 
در زندگی برقرار می شود و به واسطه آن احساس نشاط و شعف کرده و به هنگام تنیدگی 
و  ،میکولینسر  کوویست  می کند)گران  آرامش  احساس  دارد  خود  کنار  در  را  او  این که  از 
شاور،2010(. نظریة دلبستگی با ارائة دیدگاه جان بالبی  در سال 1969 شروع شد. او معتقد 
بود، انسان با یک نظام زیستی روانی فطری متولد می شود )نظام رفتاری دلبستگی (که او را 
برای جستجوی نزدیکی به دیگران به طور معنی دار )شکل های دلبستگی ( برمی انگیزاند)گران 
و  دوستانه  روابط  همانند  عناوینی  در  کاربردهایی  نظریه   این  وهمکاران،2010(.  کویست 
با  شاور)1987(  و  هازن   .)2005، پاتریک  )کرک  گذاشت  بنیاد  غم  و  ها  دلتنگی   ، خیالی 
بازنگري مطالعات دلبستگي کودک به منظور تعریف فرایند دلبستگي بزرگسالان، سه سبک 
روابط  به راحتی  ایمن  اشخاص  دوسوگرا.  و  اجتنابي   ایمن،  کردند:  مشخص  را  دلبستگي 
بیان  به خوبی تحمل کرده و قدرت  را  پیراموني  برقرار می کنند،تنش های  با دیگران  نزدیک 
هیجان های خود را دارند و در شرایط درماندگي به حمایت اطرافیان تکیه می کنند. در این 
هماهنگي  از  و  می شود  دیده  بیشتري  انعطاف پذیری  و  کمتر  اضطراب  و  خصومت  افراد 
بیشتر با واقعیت برخوردارند. افراد اجتنابي در مورد صمیمیت و تعهد نگرانند، آنها تمایلي 
به مشارکت در روابط نزدیک ندارند و ترجیح می دهند به دیگران وابسته نشوند و نیاز به 
دلبستگي را تحت فشار استقلال وکنتر ل انکار می کنند. افراد دوسوگرا اشتیاق زیادي براي 
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صمیمیت دارند، درعین حال ترس از طرد را تجربه می کنند. دوسوگراها نسبت به افراد ایمن 
و اجتنابي، از اعتماد به خود کمتري برخوردارند .این ویژگی های آسیب زای دلبستگي  ناایمن 
زمینه را براي پیدایش و یا تداوم مشکلات و اختلال های روان شناختی فراهم می سازند )هازن 

وشاور 1987(. 

در  خداوند  است.  بررسی شده  دلبستگي  رابطة  نوعي  به عنوان   ، نیز  باخدا  فرد  رابطة 
رنج های  و  ناراحتي  هنگام  افراد،  که  معرفي می شود  دلبستگي  به عنوان موضوع  دیني  متون 
پایگاهي  را  او  و  می طلبند  کمک  او  از  و  می شوند  نزدیک  او  به  رواني  و  روحي  جسمي، 
پناهگاه مطمئن می یابند خداوند در الگوي دلبستگي، حمایت گر، حکیم و دانا، در  امن و 
دسترس و اجابت کنندۀ خواست بندگان تلقي می شود و بندگان افرادي به شمار می روند که 
بناب ،حدادی  نیازمند او هستند واو را همه جا حاضر و قدرتمند و حکیم می دانند)غباری 
کوهسار،رشیدی ،جوادی ،1391(. در دوران کودکي دو الگو که از موضوع دلبستگي والدین 
از  تبیین می کنند عبارتند  به خداوند را  از والدین  انتقال کیفیت دلبستگي  ناشي می شود، و 
الگوي »همسانی«1 و »جبراني«2. الگوي همساني که در فرایند اجتماعي شدن کودک شکل 
مذهبي،  خانواده های  در  فرزندان  می شود.  ملاحظه  مذهبي  خانواده های  در  بیشتر  می گیرد، 
زماني که الگوي دلبستگي ایمن با والدین خوددارند،این الگو را از طریق اجتماعي شدن و 
هماهنگي با والدین خود به خدا انتقال می دهند)خدایاری فرد ،پاک نژاد،غباری بناب،خرازی 
و طهماسب کاظمی1392(. بر اساس الگوی همسانی پیش بینی می شود افراد دارای دلبستگی 
ایمن معیارهای مذهبی تصویر دلبستگی شان را منعکس کنند ولی پیش بینی نمی شود که افراد 
دل بسته ناایمن این گونه باشند)گران کوویست ،2002(. در خانواده های غیرمذهبي زماني که 
کودکان دلبستگي ناایمن به والدین خوددارند، از طریق فرایند جبراني، الگوي دلبستگي ایمن 
را انتخاب می کنند و از طریق این فرایند، دلبستگي ایمن به خدا از خود نشان می دهند. در این 
روش کودکان خداوند را جانشین والدین )ناکارآمد( خود می کنند و می دانند باآنکه والدینشان 
در دسترس آنان نبوده است، خداوند همیشه کنار آنان خواهند بود و از آنان مراقبت خواهد 
نمود. الگوي جبراني زماني اتفاق می افتد که فرد در کودکي مراقب دلسوزي نداشته باشد، 
فرد براي جبران، خداوند را جانشین همة نداشته هایش می کند. هرچند الگوهاي همساني را 
روانشناسان نوعي سازوکار سازگاري با افراد قدرتمند و بزرگسال می دانند، الگوي جبراني را 
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سازوکار جبران براي کمبود به حساب می آورند. هرکدام از این دو الگو، سازوکارهاي ویژه ای 
دارند و به روش خاصي در سلامت و مقابله های فرد تأثیر می گذارند. افرادي که دلبستگي 
ناایمن به خدا پیدا می کنند، نیازشان به داشتن پایگاه امن معنوي دچار آسیب می شود. این 
زیرا  می ترسند،  انساني  و  دیني  اصیل  ارزش های  از  طرفداري  و  احقاق حق خود  از  افراد 
اطمینان به حمایت شدن از سوي موضوع دلبستگي و حمایت متعالي را ازدست داده اند. این 
افراد علاوه بر اینکه خود را شایستة ابراز وجود و احترام به خویشتن نمی دانند، اعتماد خود 
به پشتیباني معنوي را ازدست داده اند و نمی توانند به کمک خداوند اتکا کنند و پشت خود را 
خالي می بینند)کرک پاتریک و شاور1990(. چنین افرادي علاوه برداشتن بیماری های رواني 
نیز  معنوي  آسیب های  دچار   ، فردي  بین  روابط  در  اختلال  و  اضطراب  و  افسردگي  مانند 
می شوند. عبادت های آنان بیشتر سطحي است و از نیایش باخدا لذت نمی برند و نمی توانند 
افرادي  چنین  کنند.  توکل  او  به  سختی ها  در  یا  باشند  داشته  باخدا  بخشي  رضایت  رابطة 
تحریف های شناختي در مورد خدا و وجود متعالي پیدا می کنند و از صمیم قلب نمی توانند به 
خدا اعتماد کنند. آنان درصورتی که به خدا دلبستگي اجتنابي پیدا نکنند، نسبت به او دلبستگي 
اضطرابي پیدا می کنند)خدایاری فرد و همکاران،1392(. براد شاو، الیسون و مارکو )2010(
در بررسی رابطة بین دلبستگی به خدا و آشفتگی روان شناختی نشان دادند که دلبستگی ایمن 
به خدا ارتباط منفی و دلبستگی اضطرابی به خدا ارتباط مثبت با آشفتگی روانی دارد)به نقل 
به خدا و  دلبستگی  بین  پاتریک و شاور)1992(تفاوت های  از شیخ الاسلامی 1395(. کرک 
دلبستگی بزرگسال را توضیح داده اند. آنها معتقدند رابطه بزرگ سال با چهره دلبستگی یک 
رابطة دوطرفه است که هریک نقش چهره دلبستگی را برای یکدیگر دارند،اما خدا به عنوان 
از  ارتباط فرد  این  بر  دانا را دارد. علاوه  قادر و  چهرۀ دلبستگی مطلق همواره ویژگی های 
طرف چهره دلبستگی  تحت فشار و محدودیت قرار نمی گیرد. همچنین خداوند فراگیر است 
و همیشه در دسترس و پاسخگو است اما چهره دلبستگی انسانی، این گونه نیست )شهابی 

زاده، شهیدی، مظاهری 1385(.

»تاب آوری«3 به وسیله پاسخ فرد به حوادث  تنیدگی زای زندگی و یا مواجه  مستمر با 
تنیدگی مشخص می شود. تاب آوری عاملی است که به افراد در مواجه و سازگاري با شرایط 
سخت و تنیدگی زای زندگی کمک می کند و آنها را در برابر اختلال های روانی و مشکلات 
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زندگی محافظت می کند. )حمید، کیخسروانی، بابامیری و دهقانی،1391(. تاب آوری را یک 
فرایند پویا می دانند که در آن افراد باوجود تجارب آسیب زا یا مصیبت بار ، سازگاری مثبت 

نشان می دهند)شفیع زاده 1391(. 

دلبستگی ناایمن ویژگی کلیدی بسیاری از اختلال های شخصیت می باشد.به هرحال نوع 
خاص دلبستگی ناایمن در میان اختلال های متفاوت است. دلبستگی اضطرابی با اختلال های 
مربوط به نمایش ،و مرزی  مرتبط است. درحالی که دلبستگی اجتنابی با اختلال اسکیزوئید و 
اجتنابی همراه است. کرافورد، لیووسلی، جانگ، شاور، کوهن و گانیبان )2007( نشان دادند 
 که دلبستگی اضطرابی با آنچه لیووسلی )1991( ناتنظیمی هیجانی ترکیب شده با  اختلال های 
شناختی  ،اختلال های  هیجانی  ،ناپایداری  ،اضطراب  هویت  پریشانی  شامل  ،که  شخصیتی 
،تحریفات شناختی ،خودشیفتگی و سوءظن ها بیان کرده ،همراه است. همچنین کشف کردند 
با مسائل شخصیتی، شامل  بازداری های  همراه  با آنچه لووسلی عدم  که دلبستگی اجتنابی 
بازداری بیان هیجانات ،مشکل در صمیمیت و اجتناب اجتماعی بیان کرده، مرتبط است )به 
نقل از میکولینسر وشاور،2012(. حال با توجه به بررسی فوق  این سؤال مطرح است که 
روان شناختی  سلامت  و  تاب آوری  با  وبزرگسالی  خدا  به  دلبستگی  سبک های  بین  »روابط 
های  دلبستگی  سبک های  بین  میانجیگری  نقش  می تواند  تاب آوری  آیا  است؟و  چگونه 

بزرگ سالی و خدا ایفا کند؟«

l روش

تحقیق حاضر بر مبنای مفروضات همبستگی می باشد. متغیر برون زا )ملاک( سلامت 
و  خدا  به  دلبستگی   ، بزرگ سال  ،دلبستگی  )پیش بین(  درون زا  متغیرهای  و  روان شناختی 
تاب آوری می باشد. »جامعة آماری« این پژوهش کل دانشجویان کارشناسی دانشگاه اصفهان 
بود  که از بین آنان نمونه ای به تعداد 260 نفر که به صورت تصادفی انتخاب شدند. روش 

نمونه گیری به صورت خوشه ای بود. 

l ابزار 

□ الف: دلبستگی بزرگ سالان4 هازن و شاور )1987(: این ابزار که با استفاده از مواد 
پرسشنامه دلبستگی هازن و شیور )1987( و در مورد دانشجویان دانشگاه تهران هنجاریابی 
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 ، ایمن  دلبستگی  اول سه سبک  قسمت  در  می باشد.  دوقسمتی  پرسشنامه  یک  است،  شده 
اجتنابی و دوسوگرا برحسب 21 سؤال در مقیاس 5 درجه ای لیکرت )هیچ؛ کم؛ متوسط؛ زیاد؛ 
خیلی زیاد( از هم متمایز می شوند. ضریب اعتبار باز آزمایی پرسشنامه دلبستگی بزرگسالان 
برای یک نمونه 30 نفری در دو نوبت بافاصله دو هفته برای کل آزمودنی ها 0/92 بوده است.

□ ب: مقیاس دلبستگي به خدا5: این مقیاس که توسط روات و کرک پاتریک )2002( 
ساخته شده شامل 9 ماده است و در آن هر 3 جمله مقیاس یکي از سبک هاي دلبستگي به خدا 
را توصیف مي کند. پاسخ گویی بر اساس دامنةَ 7 درجه ای می باشد. در مطالعه شهابی زاده و 
همکاران )1385( اعتبار دلبستگی ایمن، اجتنابی و دوسوگرا به خدا به ترتیب 0/74، 0/84 و 
0/68 نشان داده شد. جهت رفع محدودیت ناشی از تعداد اندک ماده ها تعدادی ماده  مرتبط با 
محتوای سبک های دلبستگی به خدا، به مقیاس اضافه شده است. و7 ماده دیگر به آن اضافه شد..
در پژوهش حاضر نیز بررسی ضریب اعتبار آلفای کرونباخ  برای سبک دلبستگی ایمن به خدا، 
سبک دلبستگی اضطرابی و سبک دلبستگی اجتنابی به ترتیب 0/78 ،0/79 و 0/83  به دست آمد.

□ ج: پرسشنامه تاب آوری6: براي سنجش میزان تاب آوری، از پرسشنامه تاب آوری کانر 
و دیویدسون )2003( استفاده گردید. این پرسشنامه 25 ماده اي داراي پنج مؤلفه: 1.شایستگی/ 
استحکام شخصی 2. اعتماد به غرایز/ تحمل عواطف منفی 3. پذیرش مثبت تغییرات / روابط 
ایمن 4. کنترل و 5. معنویت می باشد که بر اساس طیف لیکرت )از کاملًا نادرست 0 تا کاملًا 
درست 5( نمره گذاری می شود. روایی و اعتبار این آزمون در تحقیقات داخلی تأییدشده است 
آلفای  )1384( ضریب  و صحراگرد  سامانی، جوکار  پژوهش  در  وهمکاران1391(.  )حمید 
کرونباخ 0/87 . برای این پرسشنامه به دست آمد. در پژوهش حاضر ضریب اعتبار آلفای 

کرونیاخ 0/90 به دست آمد که نشان دهندۀ ضریب اعتبار مناسب پرسشنامه می باشد.

سلامت  سنجش  برای  پژوهش  این  در   :7  GHQ عمومی  سلامت  پرسشنامه  د:   □
روان شناختی از پرسشنامه سلامت عمومی گلدبرگ )1379( که حاوی 28 پرسش می باشد استفاده 
GHQ- شد. در مطالعه ای فرا تحلیل صورت گرفته توسط ویلیامز، گلدبرگ و ماری ،حساسیت
28 برابر 0/84 )بین 0/77 تا 0/89(و متوسط ویژگی آن برابر است با 0/82 بین 0/87 تا 0/85 
می باشد. )حمید،کیخسروانی،بابا میری،1391(. در پژوهش حاضر ضریب اعتبار آلفای کرونباخ 
برای کل پرسشنامه 0/89 بود و برای هریک از زیر مقیاس های علائم جسمانی ، علائم اضطرابی 
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و اختلال خواب، کارکرد اجتماعی و علائم افسردگی به ترتیب 0/72 ، 0/78 ،0/75 و 0/88 بود.

lیافته ها

این پژوهش روی دانشجویان دختر )52%( و پسر )48%( اجرا شد. میانگین و انحراف 
معیارمتغیرهای مورداندازه گیری در جدول 1 ذکرشده است.

برای بررسی رابطه سبک های  دلبستگی های  بزرگسالی و دلبستگی به خدا و تاب آوری  
با سلامت روان شناختی آزمون ضریب همبستگی اجرا شد. که ماتریس همبستگی به شرح 
جدول 2 است. همان طور که در ماتریس همبستگی این جدول ملاحظه می شود رابطه مثبت 
معنی داری بین متغیرهای دلبستگی ناایمن دو سوگرا  واجتنابی بزرگسالی و ناایمن دوسوگرا 
و ناایمن اجتنابی  به خدا همچنین تاب آوری  با بروز علائم آسیب روان شناختی وجود دارد.
با بروز علائم آسیب روان شناختی منفی و  رابطه بین دلبستگی ایمن به خدا  و تاب آوری 
ناایمن  و  ناایمن دوسوگرا  و  بزرگسالی  اجتنابی  ناایمن  دلبستگی  بین  رابطه  است.  معنی دار 
اجتنابی به خدا با تاب آوری منفی و معنی دار است. و رابطه بین متغیر دلبستگی ایمن به خدا 

و تاب آوری مثبت و معنی دار بوده است.

و  بزرگسالی  دلبستگی  بین  ارتباط  در  تاب آوری  میانجیگری  بررسی  به منظور 
رگرسیون  آزمون   )1986( کنی  و  بارون  روش  از  استفاده  با  روان شناختی  سلامت  با  خدا 
به شرح جدول 3 می باشد. همان طور که در  آن  نتایج  که  اجرا شد   هم زمان در دو مرحله 
با توجه به معنی داری F )14/69( و نمره t معنی دار مربوط  این جدول نشان می هد اولاً 
اجتنابی بزرگسالی)t=2/25 و  ناایمن  ناایمن دو سوگرا )t=4/3 و β=0/26( و  به دلبستگی 

                       

جدول 1. میانگین وانحراف معیار متغیرهای پژوهش

متغیر
 ایمن بزرگسالی

ناایمن دوسوگرا بزرگسالی
ناایمن اجتنابی بزرگسالی

ایمن به خدا
ناایمن دوسوگرا به خدا
ناایمن اجتنابی به خدا

تاب آوری
روانشناختی سلامت 

میانگین
24/20

20
15/96
21/53
9/57
18/6
82/9

30/46

انحراف معیار
5/48
4/88
3/73
4/63
4/76
8/88

14/28
12/29
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و   t=4/6( دوسوگرا  ناایمن  و   )β=-0/19 و   t=-2/49(خدا به  ایمن  دلبستگی  β=0/14(و 
 β=0/32( ناایمن اجتنابی به خدا)t=-2/24 و β=0/19( سهم معنی دار در پیش بینی سلامت 

روان شناختی دارد . همچنین با توجه  به ورود تاب آوری در معادله رگرسیون در مرحله دوم 
 و  افزایش در نمره F  بعلاوه کاهش در  ضرایب بتا مربوط به متغیرهای ناایمن دو سوگرا  و  

                       

جدول2. خلاصه آزمون   ضریب همیستگی  بین متغیرها

متغیرها
سلامت روان
تاب آوری

ایمن بزرگسال
نا ایمن دوسو گرا 

ناابمن اجتنابی 
ابمن به خدا

ناایمن دوسوگرا به خدا
ناایمن اجتنابی به خدا

1
1

-0/43**

0/02
0/38**

0/16**

-0/31**

0/41**

0/25**

4

1
0/06

-0/21**

0/30**

0/24**

2

1
0/03

-0/36**

-0/05
0/46**

0/38**

-0/29**

5

1
-0/06
0/09

0/15**

3

1
0/29**

-0/37**

0/03
0/03
0/04

6

1
-0/49**

-0/68**

7

1
0/59**

1
2
3
4
5
6
7
8

جدول 3. خلاصه تحلیل رگرسیون برای میانجیگری تاب آوری در رابطه 
بین  دلبستگی بزرگسالی و دلبستگی به خدا با سلامت روانشناختی

Beta

0/1

0/26

0/14

-0/19

0/32

0/19

0/06

0/17

0/21

-0/09

0/24

0/16

-0/29

T

0/15

4/3

2/25

-2/49

4/6

2/24

1/10

2/6

3/24

-1/17

3/52

1/90

4/51

  p >

0/87

0/01

0/02

0/01

0/01

0/02

0/31

0/01

0/01

0/24

0/01

0/06

0/01

R2

0/26

0/31

F

14/69

15/73

df

6و251

7و237

  p > 

0/01

0/01

متغیر

ایمن

ناایمن دو سوگرا

ناایمن اجتنابی

ایمن به خدا

ناایمن دوسوگرا به خدا

ناایمن اجتنابی به خدا

ایمن

ناایمن دو سوگرا

ناایمن اجتنابی

ایمن به خدا

ناایمن دوسوگرا به خدا

ناایمن اجتنابی به خدا

تاب آوری

مرحله

1

2
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دلبستگی ایمن به خدا ناایمن دو سوگرا و ناایمن  اجتنابی به خدا  در مرحله دوم میانجیگری 
تاب آوری مشخص می شود.

بین  غیرمستقیم  و  مستقیم  ارتباط  میزان  و  متغیرها  روابط  در  مسیر  تحلیل  به منظور 
متغیرهای ملاک و پیش بین ، میزان تاب آوری نیز بر اساس سبک های دلبستگی بزرگسالی 
و دلبستگی به خدا بررسی شد که نتایج آن به شرح جدول 4 می باشد. مطابق این جدول 
سبک های دلبستگی ایمن )t=3/12 و β=0/19( و ناایمن دوسوگرا )t=0/31 و β=-5/28( و 
ناایمن اجتنابی )t=0/15 و β=0/19( ایمن به خدا )t=5/96 و β=0/42(و ناایمن دوسوگرا به 

خدا )t=2/68 و β=0/17( سهم معنی داری در پیش بینی تاب آوری دارند.

متغیرهای  غیرمستقیم  و  مستقیم  اثرات  ادامه   در  ارائه شده  مفهومی  مدل  به  توجه  با 
پیش بین  بر روی سلامت روانی بررسی می شود. )جدول 5(. همان گونه که مقادیر موجود در 
جدول 5 نشان می دهند متغیر تاب آوری  نقش واسطه گری معناداری برای متغیرهای برون زاد 
و درون زاد  ایفا می کند. حال می توان با توجه به داده های فوق دیاگرام تحلیل مسیر را ترسیم 

نمود. )شکل 1(

جدول 4. خلاصه رگرسیون تاب آوری براساس سبک های دلبستگی بزرگسالی و سبک های دلبستگی به خدا

Beta

0/19

-0/31

0/15

0/42

-0/17

0/13

T

3/12

-5/28

2/63

5/96

2/68

1/79

  p >

0/01

0/01

0/01

0/01

0/01

0/07

R2

0/33

F

21/50

df

6و254

  p > 

0/01

متغیر

ایمن

ناایمن دو سوگرا

ناایمن اجتنابی

ایمن به خدا

ناایمن دوسوگرا به خدا

ناایمن اجتنابی به خدا

                       

جدول 5. اثرات مستقیم وغیر مستقیم متغیرهای پیش بین بر سلامت روانی

متغیرها
 ایمن بزرگسالی

ناایمن دوسوگرا بزرگسالی
ناایمن اجتنابی بزرگسالی

 ایمن به خدا
 نا ایمن دو سوگرا به خدا

ناایمن اجتنابی به خدا
تاب آوری

مستقیم
-

0/26
0/14

-0/19
0/32
0/19

-0/29

غیر مستقیم
-0/05
-0/09
-0/04
-0/12
-0/05
-0/03

-
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l بحث و نتیجه گیری 

oاین پژوهش باهدف »بررسی رابطه بین دلبستگی بزرگسالی و دلبستگی به خدا با سلامت 
روان شناختی با میانجیگری تاب آوری« انجام شد. یافته ها نشان داد که بین سبک دلبستگی ناایمن 
دوسوگرا واجتنابی بزرگ سالی و سلامت روانی رابطه مثبت معنی دار وجود دارد یعنی هرچه 

دلبستگی ناایمن اجتنابی و دو سوگرای بزرگسالی  بیشتر باشد میزان  آسیب ها بیشتر است.

o همچنین میزان بیشتر دلبستگی ایمن به خدا با سلامت روان بیشتر همراه بوده است. 
همان طور که  نتیجه بررسی همبستگی نشان می دهد  ارتباط منفی بین دلبستگی ایمن به خدا  
با میزان بروز آسیب ها وجود دارد  و دلبستگی ناایمن اعم از اجتنابی و دو سوگرا با سلامت 
روان شناختی کمتر مرتبط بود، همچنین  نتیجه بررسی همبستگی نشان دهنده ارتباط معنی دار  
مثبت بین دلبستگی ناایمن اجتنابی و دوسوگرا با میزان بروز آسیب ها می باشد. بااین وجود 
برای بررسی دقیق تر و به منظور بررسی میزان پیش بینی پذیری سلامت روان شناختی بر اساس 
سبک های متفاوت دلبستگی بزرگسالی و خدا از تحلیل رگرسیون چندگانه استفاده شد که 
نتایج نشان داد دلبستگی دو سوگرا و ناایمن اجتنابی بزرگ سالی سهم معنی داری در  پبش بینی 
سلامت روان شناختی دارد. نتایج این پژوهش با پژوهش های کوزارلی ،کارافا و کولیز)2003(، 

کیوان کار، پاکدامن و شهابی زاده)1392( میکولینسر و شاور)2012( هماهنگ می باشد .

o بر اساس یافته های حاصل از  تحلیل رگرسیون دلبستگی ایمن به خدا ودلبستگی 

سلامت 
روانشناختی

ناایمن دوسوگرا بزرگسالی

-0/14

0/13

-0/17

0/42

0/15

-0/31

0/19

-0/19

0/32

-0/29

0/26

شکل 1. دیاگرام مسیرهای موثر بر متغیر سلامت روانشناختی

ناایمن اجتنابی بزرگسالی

ایمن به خدا

دوسوگرا به خدا

اجتنابی به خدا

ایمن بزرگسالی

تاب آوری

0/19
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این  دارد  بینی سلامت روان شناختی  پیش  در  معناداری  اجتنابی سهم  و  ناایمن دو سو گرا 
بناب  غباری  شیور،  و  پاتریک  کرک  پژوهش های  نظیر  تحقیقات  برخی  با  هماهنگ  نتایج 
حدادی  و  غباری  است.  سبحانی)1391(  حرفتی  رضایی،  بابلان،  زاهد  همکاران)1391(  و 
)1390( در پژوهشی به این نتیجه رسیدند که سلامت روانی بزهکاران را می توان بر اساس 
نوع تصور فرد از خدا و کیفیت دلبستگی آنان  پیش بینی کرد )غباری بناب وهمکاران 1391(. 
دلبستگی به خدا در تجربه های مذهبی نمود می یابد. مهم ترین سود تجربه های مذهبی این 
است که مذهب به شخص احساس معناداری و ارتباط با حقیقت نهایی اعطا می کند بر همین 
اساس بین معناداری زندگی و مذهب ارتباط مثبت گزارش شده است. روي آوردن به خدا 
مثابه انگارۀ دلبستگي توانا و حاضر در همه جا، باعث افزایش ادراک بهزیستي رواني بالا و 
کاهش اضطراب و افسردگي می شود. در کل تحقیقات نشان می دهند که دلبستگي ایمن با 
توانمندي مقابله با مشکلات بهزیستي روان شناختی، سلامت رواني و بهبود روابط بین فردی 
رابطه دارد )غباری وهمکاران ،1391(. این یافته ها نشان می دهد انسان ها در هنگام تنیدگی 
به دنبال جستجوی پناهگاهی امن برای خود هستند، آنان به دنبال وجودی که قدرتمند که 
بتوان  به آنها  تکیه کرد و حمایت کننده باشد.  لذا خدا به عنوان پناهگاه امن محسوب شده و 
اگر اعتماد به این وجود در افراد باشد در هنگام مواجهه با شرایط تنیدگی زا در پی نزدیکی 
و جوار جویی با این پناهگاه امن هستند که برآیند آن  فشار و آسیب کمتر به فرد می باشد. 
ولی درصورتی که در این حمایت تردید باشد و یا اجتناب و دوری از این پناهگاه امن وجود 
داشته باشد کمتر احساس اطمینان کرده درنتیجه  زمینه ساز  آسیب پذیری  بیشتر فرد می شود.

گرا  سو  دو  ناایمن  و  ایمن  دلبستگی  داد سبک های  نشان  نتایج  از  دیگری  بخش   o
رابطة  »تاب آوری«  با  معنی داری  سهم  خدا  به  دلبستگی  سبک های  و  بزرگسالی  اجتنابی  و 
معنی داری دارد. پژوهش حاضر نشان داد دلبستگی ایمن به خدا با بتای بالا نسبت به سایر 
سبک های دلبستگی سهم بیشتری در پیش بینی تاب آوری دارد و از طرف دیگر تأثیر غیرمستقیم 
بیشتری روی سلامت روان شناختی دارد شواهد تحقیقی گذشته نیز مؤید این نتیجه است. 
کرک پاتریک و شیور)1992( ارتباط بین مقیاس های مختلف بهزیستی روانی را با متغیرهای 
به خدا،  ایمن  دلبستگی   ، متغیرها  این  بین  از  مختلف روان شناختی و مذهبی سنجیدند که 
بالاترین کاهش احساس تنهایی، افسردگی،اضطراب و بیماری های جسمانی را نشان داد. در 
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همین راستا وایلد و جوزف )1997( معتقدند 20 تا 60 درصد از متغیرهای سلامت روانی 
بابلان و همکاران 1391(. همچنین  از زاهد  تبیین می شود)به نقل  باورهای مذهبی  با  افراد 
بک  )2006(معتقد است افرادی که دلبستگی بیشتری به خدا دارند و این دلبستگی نیز از نوع 
ایمن است کمتر دچار تنش وافسردگی می شوند و از احساس رضایت و صمیمیت بیشتری 
برخوردارند  )غباری یناب ،ماینر، پروکتور2013(. می توان این گونه تبیین کرد که  باور به  
خدایی که موقعیت ها را کنترل می کند تا حد زیادی اضطراب مرتبط با موقعیت ها را کاهش 
می دهد به طوری که افراد مؤمن ارتباط خود را با خداوند مانند ارتباط با یک دوست بسیار 
صمیمی توصیف می کنند و معتقدند که از طریق اتکاءو توسل به خداوند ، اثر موقعیت های 

غیرقابل مهار را می توان کنترل نمود.

o همچنین تحلیل رگرسیون هم زمان در دو مرحله و استفاده از روش بارون و کنی 
نشان داد که تاب آوری  میانجیگر را بطه سبک های دلبستگی بزرگسالی و دلبستگی به خدا 
با پژوهش های شاور و هازن 1993 و  نتایج همسو  این   . با سلامت روان شناختی می باشد 
بشارت وهمکاران )1387(است. در  میکولینسر و شاور)2003( هاشمی و جوکار )1390( 
خصوص نقش و اهمیت  تأثیر مستقیم دلبستگی بر تاب آوری باید خاطرنشان کرد مطابق با 
رویکرد کردار شناسانه بالبی)1973(، تفاوت های فردی در کارکردهای نظام دلبستگی تأثیر 
انواع مختلف کارکردهای روانی در مراحل مختلف زندگی به همراه دارد. این  بسزایی در 
احساس که فرد دوست داشته می شود و مورد عشق است و حمایت افراد بااهمیت را دارد  
به طور طبیعی به بازنمایی ذهنی مثبت از خود و دیگران منجر می شود . همچنین احساس 
پایداری از عزت نفس و خود کارآمدی را نیز به همراه دارد )شاور وهازن 1993 ، میکولینسر 
تنیدگی محسوب می شوند.  تاب آوری در طول مدت  منابع  به نوبه خود  وشاور،2003(، که 
با  مقایسه  در  والدین  به  دلبستگی  که  دادند  نشان  پژوهشی  در   )1390( وجوکار  هاشمی 
نتایج  بینی کننده قوی تری برای تاب آوری است. اگرچه  همسالان به صورت مستقیم ،پیش 
نشان داد که دلبستگی اجتنابی به خدا سهم معنی داری در پیش بینی تاب آوری ندارد ولی 

بررسی میزان همبستگی نشان دهنده رابطه بین این دو متغیر است. 

معنی دار   کننده  بینی  پیش  تاب آوری  داد  نشان  همچنین  پژوهش  این  دیگر  یافته   o
با  یافته  نشان می دهد تاب آوری  تائید کننده این  . بررسی های  سلامت روان شناختی است 
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روان آزردگی گرایی رابطة منفی معنی داری دارد و اینکه عاطفه منفی که مشخصه آزردگی 
گرایی خویی است وجه تمایز کودکان تاب آور از کودکان ناسازگار است)شفیع زاده 1391(. 
بر اساس نتایج حاصل از انجام تحقیقی دیگر بین سلامت روان تاب آوری همبستگی مثبت 
بابا میری1391(. همچنین در پژوهشی دیگر که  معناداری وجود دارد)حمید ،کیخسروانی، 
بر روی تعدادی از زنان و مردان بازمانده از زلزله بم صورت گرفت نتایج نشان داد که  با 
افزایش سرسختی روان شناختی و تاب آوری ،سلامت روان در بازماندگان زلزله افزایش می یابد 
)کاوه،1392(. ویسی مختار عاطف وحید، و رضایی )1379( یافتند که در شرایط تنیدگی زا، 
افرادی که سلامت روان بیشتری دارند سرسختی و تاب آوری بالاتری نشان می دهند. یافته 
این پژوهش و پژوهش های مؤید آن را می توان این گونه تبیین کرد، ازآنجاکه سلامت روان 
افراد آسیب دیده تحت تأثیر پیش آمدهای منفی و ناگوار قرارمی گیرد، سرسختی و تاب آوری 
به عنوان منابع درون فردی می توانند سطوح استرس و ناتوانی را در شرایط ناگوار تعدیل کنند 

و اثرات منفی استرس را کم رنگ تر جلوه دهد )ویسی وهمکاران1379(. 

o به طورکلی می توان این نتیجه را گرفت که سبک های دلبستگی ایمن بزرگسالی و 
ایمن به خدا پیش بینی کننده معنی دار مثبت تاب آوری است. و سبک های دلبستگی ناایمن 
کننده  بینی  پیش  به خدا  گرا  دو سو  ناایمن  دلبستگی  و  بزرگسالی  دو سوگرا(  و  )اجتنابی 
بیشترین واریانس  ایمن به خدا  البته دراین بین دلبستگی  معنی دار منفی تاب آوری می باشد. 
تاب آوری را به صورت مثبت تبیین می کند که نشان می دهد افرادی که دلبستگی ایمن تری 
نسبت به خداوند دارند در برخورد با مشکلات روان شناختی تاب آوری بیشتر وتوان بازسازی 
بهتری دارند . از طرف دیگر  به دلیل اینکه تاب آوری درصد زیادی از سلامت روان شناختی 
را تبیین می کند و مطابق بررسی، ضرایب بتای دیگر متغیرها یعنی سبک های در دلبستگی 
بزرگسالی و دلبستگی به خدا با ورود تاب آوری در معادله رگرسیون کاهش یافته است لذا 
نقش میانجیگری تاب آوری  بین سبک های دلبستگی بزرگسالی و دلبستگی به خدا مشخص می شود.

یادداشت ها
1. consistency                                             
3. resiliency                                            
5. Attachment to God Scale
7. General Health Questionnaire

2. compensation 
4. Adult Attachment Style Questionnaire
6. Resilience Questionnaire
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چکیده
برنامۀ  اثربخشی  شناسایی  باهدف  حاضر  پژوهش 
آموزش پذیرش و تعهد بر میزان پذیرش کودکان اتیستیک 
توسط مادران انجام شد. این پژوهش از نوع شبه آزمایشی 
جامعۀ  است.  پیگیری  و  پس آزمون  پیش آزمون،  طرح  و 
آماری این پژوهش را تمامی مادرانی تشکیل می دادند که 
کودکان اتیستیک آنها در سال تحصیلی 95-1394 در مرکز 
اتیسم ندای عصر تهران، مشغول دریافت خدمات آموزشی 
در  نمونه گیری  روش  از  استفاده  با  بودند.  توان بخشی  و 
دسترس، 11 تن از این مادران به عنوان گروه نمونه انتخاب 
شدند و به مدت نه جلسۀ دوساعته، تحت آموزش گروهی 
پذیرش و تعهد قرار گرفتند. از پرسشنامۀ پذیرش و عمل 
)ویرایش دوم( به عنوان ابزار پژوهش استفاده شد و داده ها 
با استفاده از آزمون آماری تی جفتی  همبسته، مورد تحلیل 
قرار گرفت. نتایج به دست آمده حاکی از آن بود که تفاوت 
و  پس آزمون  پیش آزمون،  به  مربوط  نتایج  بین  معناداری 
می دهد  نشان  بحث  حاصل  است.  داشته  وجود  پیگیری 
تجربه ای  اجتناب  کاهش  با  تعهد  و  پذیرش  آموزش  که 
و افزایش انعطاف پذیری روان شناختی، در بهبود پذیرش 

کودکان اتیستیک توسط مادران مؤثر بوده است.
و  پذیرش  آموزش  اتیستیک،  کودک  ها:  واژه  کلید 

تعهد، اجتناب تجربه ای، انعطاف پذیری روان شناختی. 

 Abstract
This study was acomplished to evaluate the ef-

fectiveness of the acceptance and commitment train-
ing on the acceptance of autistic children by mothers. 
The method of the study was quasi-experimental with 
pre-test, post-test, and follow-up design. Population 
of the study included the whole mothers whose au-
tistic child was receiving training and rehabilitation 
in Nedaye Asre Tehran Autism Center in educational 
year of 2015-16. Using convenience sampling, eleven 
mothers were selected as a sample group and re-
ceived acceptance and commitment training in nine 
two-hour-sessions. As a research tool, the second 
edition of Acceptance and Action Questionnaire was 
used and analyzed based on data using paired/corre-
lated t-test. Data analysis of results revealed that there 
was a significant difference between the results of the 
pre-test, post-test and follow-up. The result confirmed 
that acceptance and commitment training has been ef-
fective on mothers in accepting their autistic child, by 
increasing psychological flexibility and decreasing 
experiential avoidance. 

Keywords: autistic child, acceptance and 
commitment training, experiential avoidance, 
psychological flexibility.
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l مقدمه

به طورمعمول، زمانی که والدین بعد از ماه ها و گاهی باتحمل نگرانی ها و دشواری های 
نوزادشان  سلامت  آنان  ذهنی  دغدغه  مهم ترین  می کشند،  را  جدیدی  فرزند  انتظار  فراوان، 
است. ازاین رو، تولد و حضور کودکی با نیازهای ویژه، آثار نامطلوبی بر خانواده و اعضای 
آن بر جا می گذارد )به پژوه، 1394(، به طوری که نظم، آرامش و سازش یافتگی خانواده بر هم 

می ریزد )غباری بناب و وحدت تربتی، 1381(.

بسیار  موضوعات  از  یکی  اتیسم«1  طیف  »اختلال های  ویژه،  آموزش وپرورش  در 
الگوهای  ارتباط اجتماعی و تعامل اجتماعی و  با اختلال مداوم در  چالش برانگیز است که 
اوایل  از  نشانه ها  این  می شود.  تکراری، مشخص  و  محدود  فعالیت های  یا  تمایلات  رفتار، 
روان پزشکی  )انجمن  می کنند  مختل  و  محدود  را  روزانه  عملکرد  و  دارند  وجود  کودکی 
آمریکا، 2013(. کودکان مبتلابه اختلال های طیف اتیسم، فرایند رشد پیچیده ای را طی می کنند 
بلکه  کودک،  نه تنها  به طوری که  هستند،  روبرو  ناتوانی ها  و  نارسایی ها  از  مجموعه ای  با  و 
مواجه می شوند  گوناگونی  و  زیاد  بسیار  با چالش های  و  متحمل  را  زیادی  رنج  او  والدین 

)بلکلج و هیز، 2006(.

به طورمعمول، مادران کودکان اتیستیک کیفیت زندگی پایین، میزان بالای افسردگی و 
بدبینی نسبت به آینده را گزارش می دهند )واسیل پاپولو و نیسبت، 2016؛ کیپ و همکاران، 
2011(. این گونه مادران سطح بالایی از تنیدگی فرزند پروری را تجربه می کنند، به طوری که  
میزان آن به مراتب بالاتر از تنیدگی فرزند پروری مادران کودکان با رشد عادی است )ریوارد 
و همکاران، 2014( و حتی در مقایسه با مادران کودکان با دیگر اختلال  های تحوّلی نیز بیشتر 

می باشد )مک درموت و همکاران، 2015(. 

 طبق نتایج به دست آمده از پژوهش های انجام شده، هر چه میزان تنیدگی والدین بالاتر 
والدین  توسط  ویژه  نیازهای  با  کودک  پذیرفتن  میزان  باشد،  پایین تر  آنها  زندگی  کیفیت  و 
هیجان ها  از  مجموعه ای  ازاین رو،   .)2015 ماچادو،  و  ماچادو  )فرناندس،  بود  کمتر خواهد 
و افکار ناخوشایند، نظیر احساس گناه و مقصر بودن، ترس از آینده و عدم پذیرش توسط 
مادران کودکان اتیستیک، تجربه می شود. همچنین آنها استرس بی اندازه ای را برای دنبال کردن 

مداخله های به هنگام، متحمل می شوند )انان و همکاران، 2008(. 
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ازآنجاکه موضوع پذیرش، آخرین مرحله در فرایند واکنش و رویارویی والدین با ناتوانی 
)هورنبی،  بکشد  طول  مدت ها  است  ممکن  پذیرش  به  رسیدن  می شود،  محسوب  کودک 
1982(. از سویی، نگرش مادر به کودک اتیستیک خود، نه تنها حالت هیجانی مطابق با آن 
نگرش در کودک، خود مادر و دیگر اعضای خانواده را موجب می شود، بلکه به طور مستقیم 
یا باواسطه، می تواند پیگیری و دریافت خدمات آموزشی و مشاوره ای را تحت تأثیر قرار دهد 
)اصغری نکاح و بلقان آبادی، 1392(. حال آنکه انجام مداخلۀ  به هنگام در مورد کودکان دارای 
اختلال های طیف اتیسم، اهمیت بسیاری دارد. بر این اساس، یکی از مسائلی که در مورد 
مادران کودکان اتیستیک مطرح است، نیاز این مادران به حمایت های روان شناختی، در جهت 

تسهیل و تسریع فرایند پذیرش کودکان آنها می باشد )به پژوه و محمودی، 1394(.

اینگرسول و همبریک،  )لیونس و همکاران، 2010؛  انجام شده  پژوهش                        های  اساس  بر 
اتیستیک،  کودکان  والدین  روان شناختی  مشکلات  کننده  پیش بینی   عامل  بیشترین   ،)2011
بسیاری  ازآنجاکه  همچنین،  می باشد.  کودکان  این  رفتاری  مشکلات  و  نشانه ها  شدت 
قابل تغییر  به سرعت  حداقل  یا  و  بوده  غیرقابل تغییر  تقریباً  اتیستیک،  کودکان  مشکلات  از 
نمی باشند )بلکلج و هیز، 2006(، مداخله هایی که در آنها به سبک های رویارویی غیر اجتنابی 
مادران  این  روان  شناختی  سازگاری  در  می توانند  می شود،  پرداخته  روان شناختی  پذیرش  و 

بسیار تأثیرگذار باشند. 

نتایج پژوهش ویس و همکاران که در سال 2012 روی 228 نفر از والدین فرزندان 6 
تا 21 سالۀ اتیستیک انجام شده است، حاکی از آن است که پذیرش روان شناختی با شدت 
به عنوان  معنادار  به صورت  و  دارد  عکس  رابطۀ  مادران  روانی  به سلامت  مربوط  مشکلات 
یک متغیر میانجی بین مشکلات رفتاری کودکان و سلامت روانی مادران عمل می کند. آنها 
رویارویی  سبک های  فرزندان،  در  مزمن  بیماری  یک  وجود  در صورت  که  کرده اند  اذعان 
والدین  برای  می تواند  مشکل  بر  متمرکز  رویارویی  سبک های  از  بیشتر  پذیرش  بر  مبتنی 
مؤثر باشد. همچنین، دارداس و احمد )2015(، در مطالعۀ خود، علاوه بر پذیرش، به عنوان 
باکیفیت  تنیدگی  رابطۀ  در  تعدیل کننده  متغیر  به عنوان  اجتناب،  از  دوری  به  میانجی،  متغیر 
و  پذیرش  »درمان  رویکرد  اساس  این  بر  اشاره کرده اند.  اتیستیک،  کودکان  مادران  زندگی 
تعهد«2 )اکت(، به عنوان یکی از مداخله های روان شناختی مؤثر در حمایت از والدین کودکان 
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اتیستیک پیشنهادشده است )جونز و همکاران، 2014(.

استروساهل  نامیده می شود )هیز،   )ACT( به اختصار اکت تعهد که  درمان پذیرش و 
و ویلسون، 1999؛ 2011( یک مداخلۀ  روان شناختی مبتنی بر تجربه است که از راهبردهای 
انعطاف پذیری  ایجاد  برای  رفتار،  اصلاح  راهبردهای  و  تعهد  آگاهی،  ذهن  و  پذیرش 

روان شناختی استفاده می کند.

از منظر اکت، رنج انسانی ریشه در این »انعطاف ناپذیری روان شناختی« دارد )بلکلج و 
هیز، 2001؛ 206( که از تلفیق فرآیندهای شناختی »آمیختگی شناختی« و فرایندهای رفتاری 
اجتناب تجربه ای شکل می گیرد )وبستر، 2011(. در واقع دودستۀ متمایز فرایندهای شناختی 
و فرایندهای غیر شناختی، از عوامل تأثیرگذار بر رفتار محسوب می شوند. بدین معنا که برخی 
تأثیرات، برخاسته از تفکر، قضاوت، تحلیل و فرایندهای پردازش اطلاعات یا به طورکلی ذهن 
است و برخی دیگر از تماس حسی مستقیم با جهان اطراف ناشی می شود. ازاین رو، مشکل، 
بر  باشد،  آگاه  فرد  آنکه  بدون  به آسانی و  بر شناخت  مبتنی  تأثیرات  که  پیش می آید  زمانی 
رفتار فرد تسلط پیدا می کنند و فرد را به سمت رفتاری غیر مؤثر سوق می دهند. بدین ترتیب 
تأثیرات  توسط  که  مؤثر  غیر  رفتاری  الگوهای  این  اساس  بر  روان شناختی  انعطاف ناپذیری 
مبتنی بر شناخت تسلط یافته اند و از تأثیر منابع دیگر، شکل خواهد گرفت )مک کراکن و 
وولس، 2014(. الگوهای مزمن آمیختگی، موجب محدود کردن و غیر منعطف کردن رفتار 
می شوند و چنین رفتاری، کمتر توسط تجربۀ مستقیم هدایت می گردد )هیز، پیستورلو و لوین، 
تجربۀ حقیقی  یا  واقعی  رویدادهای  با  کمتر  فرد  آمیختگی سبب می شود،  که  زیرا   ،)2012

تماس پیدا کند و این گونه است که افکار شروع به خود تأییدی می کنند )وبستر، 2011(.

تأثیرات دیگر، بیشتر رفتاری است و از فرایندهایی نشئت می گیرد که کارکردهای کلامی 
به راحتی می توانند هیجان های منفی را فرابخوانند. گرایش برای سرکوب کردن هیجان های 
فراخوانده شده، اجتناب تجربه ای نامیده می شود )هیز، پیستورلو و لوین ، 2012(. در واقع 
اجتناب تجربه ای، تمایل برای به کار گرفتن الگوهای محدود و غیر منعطف رفتاری و تلاش 
برای کنترل یا تغییر شکل، تغییر فراوانی یا حساسیت موقعیتی، رویدادهای درونی ناخواسته 
از قبیل افکار، خاطرات، هیجان ها و حسیات بدنی است که باعث رنج افراد می گردد )لوین، 
هیز و ویلارداگا، 2012(. افرادی که اجتناب تجربه ای بیشتری دارند، از خود تخریبی، انکار و 
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خودسرزنشی بیشتری استفاده می کنند )کارکلا و پانایوتوس، 2011(.

که حول  طبیعی  روان شناختی  فرایند  توسط شش  اکت،  در  روان شناختی  مداخله های 
یک مفهوم اصلی، یعنی انعطاف پذیری روان شناختی، قرار دارند تعریف می شوند و الگوی 
لوین،  و  پیستورلو  )هیز،  می کنند  ایجاد  فردی  رشد  و  رفتار  اصلاح  برای  منحصربه فردی 
2012(. این شش فرایند، عبارت اند از: »پذیرش«، »گسلش«، خود به عنوان »بافت«، ارتباط با 
لحظۀ »حال«، »ارزش ها« و »عمل متعهدانه«. هدف غایی مداخلۀ اکت، ایجاد انعطاف پذیری 
روان شناختی است. انعطاف پذیری روان شناختی، قابلیت فرد برای ادامه دادن رفتار یا اصلاح 
آن بر اساس ارزش های انتخابی در یک بافت تعاملی، بین تأثیرات شناختی و غیر شناختی 
است )مک کراکن، بارکر و شیولت، 2014(. به بیان دیگر، اکت به فرد کمک می کند تا با کنار 
را که در لحظۀ حال  رفتارهایی  اجتناب تجربه ای  آمیختگی  شناختی و  فرایندهای  گذاشتن 
به بافت حساس می باشند را توسعه دهد و در جهت هدف های ارزش محور حرکت کند 
)وبستر ، 2011(. در واقع، انعطاف پذیری روان شناختی فرد را قادر می سازد به طور مؤثر در 

کنار نشانه های آزاردهنده اقدام مؤثر داشته باشد )فرس و همکاران، 2013(. 

پذیرش به عنوان یکی از مؤلفه های اصلی درمان پذیرش و تعهد می باشد و در مقابل 
اجتناب  تجربه ای قرار دارد )هیز، استروساهل و ویلسون، 2011(. پذیرش را می توان به معنای 
در آغوش گرفتن فعال و آگاهانه تجربه های درونی )افکار، احساسات، خاطرات و حسیات 
بدنی(، بدون مبادرت ورزیدن به تغییر شکل یا تغییر فراوانی آنها، تعریف کرد. پذیرش در 
اکت منفعل نیست و موضوع تحمل یا تسلیم نمی باشد. همچنین، پذیرش پایان راه نبوده، 
بلکه دایه دار روشی برای افزایش عمل ارزش محور می باشد )هیز، پیستورلو و لوین، 2012(.

اثربخشی  بلکلج،  به همراه همکارش،  استیون هیز  بار، در سال 2006،  برای نخستین 
موردبررسی  اتیستیک،  کودکان  والدین  از  حمایت  در  را  تعهد  و  پذیرش  گروهی  آموزش 
با  تا  کند  اتیستیک کمک  والدین کودکان  به  اکت می تواند  که  اذعان کردند  آنها  قراردادند. 

مشکلات مرتبط با این اختلال، سازگاری بهتری داشته باشند. 

پذیرش  آموزش  کاربرد  از  حاکی  که  مطالعه ای  کشور،  داخل  پژوهش های  مرور  در 
و تعهد در مورد والدین کودکان اتیستیک باشد، مشاهده نشد. ازاین رو، پژوهش حاضر از 
به عنوان  اتیستیک،  کودک  دارای  مادران  توسط  پذیرش  مفهوم  اهمیت  بر  تأکید  با  یک سو، 
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یکی از مهم ترین مؤلفه های تعیین کنندۀ کیفیت زندگی خانواده های دارای کودک اتیستیک و 
از سوی دیگر، با توجه به اهمیت نقش خانواده در آموزش و درمان به هنگام این کودکان، 

انجام گرفته است.

l روش

پژوهش حاضر از حیث هدف جزو مطالعات کاربردی و ازنظر شیوه، یک مطالعۀ شبه 
آزمایشی، با طرح پیش آزمون، پس آزمون و پیگیری می باشد. »جامعۀ آماری« پژوهش کلیۀ 
ندای  اتیسم  آنها، در سال تحصیلی 95-1394 در مرکز  اتیستیک  بودند که کودک  مادرانی 
عصر تهران، تحت مداخله های درمانی و آموزشی قرار داشته است. معیارهای اولیه جهت 
ورود که توسط پرسشنامه جمعیت شناختی کنترل شدند، عبارت  بودند از: 1. محدوده سن 
25 تا 40 سال، 2. داشتن سواد خواندن و نوشتن، 3. عدم انجام هم زمان مداخلۀ دارویی یا 
روان شناختی. گروه نمونه با استفاده از روش نمونه گیری در دسترس، از میان مادرانی که بعد 
از برپایی جلسۀ توجیهی، موافقت خود را برای شرکت در جلسات گروهی آموزش پذیرش 
و تعهد، اعلام کرده بودند، انتخاب شد. بدین ترتیب، 11 تن از مادران کودکان اتیستیک با 
میانگین سنی تقریبی 31 سال در این پژوهش شرکت کردند. تمامی مادران، دارای یک فرزند 
اتیستیک با میانگین سنی پنج سال و سه ماه بودند. هفت نفر از این کودکان اتیستیک پسر و 
چهار نفر از آنان دختر بودند. 36/4 درصد از مادران، سن تشخیص کودک اتیستیک خود را 
دو سال، 9/1 درصد چهار سال و 54/5 درصد شش سال گزارش داده اند به طوری که میانگین 
سن تشخیص، دو سال و هفت ماه بود. در ضمن، همگی مادران متأهل و خانه دار بوده و 
در طول مدت انجام پژوهش و یا قبل از آن، تحت مداخله های روان شناختی یا روان پزشکی 

قرار نگرفته بودند. 

l ابزار 

□ الف: پرسشنامه جمعیت شناختی: این پرسشنامه شامل 16 سؤال است که به منظور 
مادر، وضعیت  مادر، تحصیلات  نظیر سن  موردمطالعه،  فردی گروه  جمع آوری مشخصات 
اشتغال، تعداد فرزندان دارای اختلال های طیف اتیسم، سن فرزند اتیستیک، سن تشخیص و 

سایر مشخصات استفاده شده است.
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□ ب: پرسشنامۀ پذيرش و عمل )ويرايش دوم(3: این پرسشنامه شامل 10 ماده است 
روان شناختی  انعطاف   ناپذیری  و  تجربه ای  اجتناب  پذیرش،  به  که  می سنجد  را  سازه ای  و 
اول آن  از روی ویرایش  بوند و همکاران )2011(،  این پرسشنامه، توسط  مربوط می شود. 
)هیز و همکاران، 2004( طراحی شده است. در پژوهش بوند و همکاران )2011(، میانگین 
ترتیب 0/81 و  به  آزمایی سه ماهه و دوازده ماهه  باز  اعتبار  آلفای کرونباخ 0/84 و  ضریب 
0/79 گزارش شده  است. همچنین مشخص شده است که پرسشنامۀ پذیرش و عمل، به جنس، 
سن و نژاد وابسته نمی باشد. در ایران، ویژگی های روان سنجی این پرسشنامه توسط عباسی و 
همکاران )1390(، موردبررسی قرارگرفته است. همسانی درونی و ضریب تنصیف پرسشنامه 
در گروه های بالینی و غیر بالینی رضایت بخش )0/89-0/71( گزارش شده است. در پژوهش 
حاضر، ضریب آلفای کرونباخ در مرحلۀ پیش آزمون، 0/75، در مرحلۀ پس آزمون، 0/78 و در 
مرحلۀ پیگیری، 0/79 محاسبه شده است. ده مادۀ این پرسشنامه روی یک مقیاس پنج درجه ای 
لیکرت، از کاملًا موافق )5( تا کاملًا مخالف )1(، نمره گذاری می شود. لازم به ذکر است که 
سه مادۀ آخر پرسشنامه که مثبت می باشند به صورت معکوس نمره گذاری می شوند. نمرات 
بالاتر، اجتناب تجربه ای بیشتر، انعطاف پذیری روان شناختی کمتر و پذیرش کمتر را نشان می دهد.

l معرفی برنامۀ مداخله ای

)هیز،  تعهد  و  پذیرش  درمان  پروتکل  از  اقتباس  با  تعهد،  و  پذیرش  آموزش  برنامۀ 
استروساهل و ویلسون، 1999( و کتاب درمان مبتنی بر پذیرش و تعهد )ایزدی و عابدی، 
1393( تدوین و به مدت 9 جلسۀ دوساعته برای گروه نمونه اجرا شد که خلاصه ای از این 
برنامه آموزشی در جدول 1 گزارش شده است. قبل از شروع جلسه های آموزشی، پیش آزمون، 
در پایان آخرین جلسه، پس آزمون و دو ماه بعدازآن پیگیری، با استفاده از پرسشنامۀ پذیرش 
و عمل )ویرایش دوم( به عمل آمد. شایان ذکر است که اعتبار محتوای برنامه توسط دو نفر از 

متخصصان روانشناسی آشنا با اکت اعتبارسنجی و تأیید شد.  

l يافته ها

 نتایج به دست آمده از آزمون کولموگروف–اسمیرنوف نشان داد که توزیع داده ها برای 
مفروضه  لوین،  آزمون  اساس  بر  می باشد. همچنین  نرمال   p<0/05 در سطح وابسته   متغیر 
آزمون  از  پژوهش،  سؤال  بررسی  برای  ازاین رو،  است.  بوده  برقرار  واریانس ها   همگنی 
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به دست آمده،  نتایج  بر اساس  استفاده شده است.  با دو نمونۀ جفتی/ همبسته  پارامتریک تی 
نمرات مربوط به اجتناب تجربه ای گروه نمونه، از پیش آزمون تا پس آزمون کاهش یافته است. 
نتایج به دست آمده از آزمون تی نشان می دهد که بین نمرات پذیرش و عمل، در  همچنین 
بدین  دارد.  وجود  معناداری  تفاوت   ،p>0/001 سطح  در  پس آزمون  و  پیش آزمون  مرحلۀ 
ترتیب از مرحلۀ پیش آزمون تا پس آزمون، میزان اجتناب تجربه ای گروه نمونه، به صورت قابل 

ملاحظه ای کاهش یافته است )جدول 2(. 

مطابق با آنچه در جدول 3 مشاهده می شود، نمرات مربوط به اجتناب تجربه ای گروه 
نمونه، از پیش آزمون تا پیگیری نیز، کاهش یافته است. همچنین نتایج به دست آمده از آزمون 
تی نشان می دهد که بین نمرات پذیرش و عمل در مرحله پیش آزمون و پیگیری در سطح 
p>0/001 تفاوت معناداری وجود دارد. بدین معنا که از مرحلۀ پیش آزمون تا پیگیری، میزان 

اجتناب تجربه ای گروه نمونه، به طور قابل ملاحظه ای کاهش یافته است. 

                      

جدول1. خلاصۀ برنامۀ آموزش پذیرش و تعهد
شرح

آشنایی با گروه مورد مطالعه، برقراری رابطه درمانی، صحبت در مورد هدف های آموزش گروهی پذیرش و تعهد و بحث 
در خصوص ارزش های افراد به صورت کلی

 بررسی رفتارهای اجتنابی، ایجاد درماندگی خلاق، تفهیم این موضوع که کنترل مساله است نه راه حل ، معرفی تمایل به 
عنوان جایگزینی برای کنترل 

تفهیم تمایل به عنوان جایگزینی برای کنترل، تمرین گشودگی به رویدادهای درونی
بررسی داستان های ذهن، تفهیم آمیختگی شناختی، فیزیکی کردن محتوای شناختی و انجام تمرین هایی برای گسلش

به  از آن، معرفی خود مشاهده گر و تفهیم خود  با خود مفهوم سازی شده و آموزش چگونگی گسلش  تفهیم آمیختگی 
عنوان بافت

تعریف ذهن  عاقل و ارائه روش های ذهن آگاهی و تأکید به بودن در لحظۀ حال و مرور مباحث قبل
تمرین ارتباط با لحظۀ حال از طریق روش های ذهن آگاهی، شناسایی ارزش های افراد و تصریح ارزش ها

بررسی داستان زندگی و  بررسی نقش ها، تصریح هدف ها،  از طریق روش های ذهن آگاهی،  با لحظۀ حال  ارتباط  تمرین 
شناسایی موانع 

تمرین ارتباط با لحظۀ حال از طریق روش های ذهن آگاهی، عمل متعهدانه و جمع بندی مطالب ارائه شده

جلسات
جلسۀ اول

جلسۀ دوم

جلسۀ سوم
جلسۀ چهارم 

جلسۀ پنجم

جلسۀ ششم
جلسۀ هفتم

جلسۀ هشتم

جلسۀ نهم

                      

جدول 2. خلاصه نتایج آماری مربوط به پیش آزمون و پس آزمون اجتناب تجربه ای و آزمون تی 

مرحله

پیش آزمون

پس آزمون

سطح معناداری

0/001

درجه آزادی

10

t

4/36

خطای معیار میانگین

1/29

1/70

انحراف معیار

4/28

5/63

تعداد نمونه

11

11

میانگین

33/10

24/45
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l بحث و نتیجه گیری

o نتایج به دست آمده از پژوهش حاضر حاکی از کاهش قابل ملاحظه در میزان اجتناب 
تجربه ای گروه موردمطالعه می باشد و این نتایج در مرحلۀ پیگیری پایدار مانده است. بنابراین 
انعطاف پذیری  سطح  افزایش  با  تعهد،  و  پذیرش  آموزش  برنامه  که  گرفت  نتیجه  می توان 
روان شناختی، در بهبود پذیرش کودکان اتیستیک توسط مادران مؤثر بوده است. این نتایج با 
یافته های مونت گامری )2015(؛ پودار، سینها و یوربی )2015(؛ کوالکوسکی )2012(؛ بلکلج 
از مادران کودکان  تأثیر مثبت آموزش پذیرش و تعهد در حمایت  بر  و هیز )2006( مبنی 

اتیستیک همسو می باشد. 

o برای تبیین نتایج به دست آمده، بر اساس فرایندهای زیربنایی در آموزش پذیرش و 
تعهد، می توان گفت که اکت در واقع باعث تغییر فلسفۀ زندگی در مادران کودکان اتیستیک 
می شود. چراکه اکت نگاه بسیار واقع بینانه ای به وضعیت بشر دارد. در اکت رنج روان شناختی 
تثبیت  بهنجار و فراگستر است. در اصل، آنچه که موجب تشدید و  بلکه  نیست،  نابهنجار 
مشکلات روان شناختی در تجربه شخصی می شود، تلاش جهت مهار ناگواری ها و ناملایمات 
روانی است. اکت معتقد است که ارزش های انسان در رنج او و رنج هایش در ارزش های او 
یافت می شوند )هنرپروران و همکاران، 1393(. همچنین، آنچه که اهمیت دارد این است که 
انسان بتواند در کنار این رنج ها زندگی کند و باوجود آنها زندگی غنی، کامل و پر معنایی 
همچنین  و  فرزندش  اختلال  با  مادر  مواجهه  در  فکر  طرز  این  ترتیب،  بدین  باشد.  داشته 

ارزش گذاری او نسبت به کودک اتیستیک خود، تأثیر می گذارد. 

o در واقع در اکت، به جای مبارزه و چالش داشتن با محتوای افکار و احساسات این 
مادران، از یک سو، بر پذیرش هر آنچه غیرقابل تغییر است تأکید می شود و از سویی دیگر، 

آنها برای تغییر هر آنچه که قابلیت بهتر شدن دارد، تشویق می شوند )ترامپتر، 2013(. 

o از طرفی، به واسطۀ حضور کودک اتیستیک، ساختار و انسجام خانواده به هم می خورد 

                      

جدول 3. خلاصه نتایج آماری مربوط به پیش آزمون و پیگیری اجتناب تجربه ای و آزمون تی 

مرحله

پیش آزمون

پس آزمون

سطح معناداری

0/001

درجه آزادی

10

t

4/70

خطای معیار میانگین

1/29

1/20

انحراف معیار

4/28

3/99

تعداد نمونه

11

11

میانگین

33/10

26/82
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و در نقش اعضای خانواده به ویژه والدین تأثیر می گذارد. توجه، وقت و انرژی زیادی از مادر 
می گیرد و تعادل بین نقش مادری و نقش های دیگر او را بر هم می زند. در اکت به جای تلاش 
برای مهار یا حذف عنصر تعارضی، به کشف ارزش های مادر پرداخته می شود و اینکه چگونه 
را  معناداری  انتخاب شده، زندگی  ارزش های شخصی  بر اساس  با رفتارهایی  مادر می تواند 

برای خود و فرزند اتیستیک و دیگر اعضای خانواده ایجاد نماید، تأکید می شود. 

o همچنین، وقتی مادر ارزش هایش را شناسایی می کند، نقش های دیگر او در زندگی 
پررنگ تر می گردد و متوجه می شود که او، غیر از مادر یک کودک اتیستیک، یک همسر و 
احیاناً مادر فرزندان دیگر نیز است. درنتیجه، زمانی که در هر یک از این نقش ها برای خود 
از  این ارزش ها می نماید،  به حرکت در جهت  انتخاب می کند و خود را ملزم  ارزش هایی 
طریق ارتباط با زبان حال، می تواند به نحو بهتری از عهدۀ مسئولیت هایش در هر یک از این 
نقش ها برآید و عملکرد بهتری داشته باشد. بدین ترتیب، روابط خانواده بهبود پیدا می کند و 
کیفیت و رضایت خانوادگی بالا می رود. با افزایش میزان رضایت و کیفیت زندگی، پذیرش 

کودک اتیستیک در جمع خانواده و ازجمله مادر، افزایش پیدا می کند. 

تجربه ای،  اجتناب  نمرات  در  قابل ملاحظه  کاهش  که  گفت  می توان  درنهایت   o
نشان دهندۀ پذیرش و تمایل به تجربۀ رویدادهای درونی و همچنین، توانایی عمل در حضور 
افکار و احساسات ناخوشایند می باشد. بر این اساس، وقتی مادر دست از اجتناب تجربه ای 
است.  خود  ناخوشایند  احساسات  و  افکار  تجربۀ  پذیرای  گشودگی  با  واقع  در  برمی دارد، 
و  اتیستیک  اختلال کودک  با  به نوعی  ناخوشایند  احساسات  افکار و  این  ازآنجاکه محتوای 
و  افکار  این  با  را  رابطه اش  مادر  وقتی  بنابراین،  است،  گره خورده  آن  با  مرتبط  مشکلات 
احساسات تغییر می دهد، در واقع رابطه اش با کودک اتیستیک خود تغییر می کند و می تواند 

تعامل بهتری با او برقرار نماید. 

o همچنین، با مقایسۀ این دستاوردها با مطالعات خارج از حوزۀ رویکرد پذیرش و 
تعهد، می توان نتایج به دست آمده را بدین صورت تبیین نمود: کاندل و مریک )2007( عنوان 
کردند که ادراک موقعیت، توانایی ارزش گذاری مجدد شرایط، قصد موفقیت کردن، پیدا کردن 
به عنوان سبک های رویارویی  از شرایط، می تواند  یافتن معنایی جدید  هدف ها و درنهایت، 
مؤثر، در پروراندن کودکان با ناتوانی باشد. به عقیدۀ آنها، پذیرش زمانی ایجاد می شود که مادر 
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بتواند تعادل مناسبی بین نقش ها، مسئولیت هایش در مقابل دیگر اعضای خانواده و نیازهای 
شخصی خود برقرار کند. بر این اساس می توان گفت که تصریح ارزش ها و اقدام متعهدانه، از 
فرایندهای مهمی در اکت هستند که در راستای رسیدن مادر به این هدف های کمک می کنند. 

به سه عامل  توانایی پذیرش کودک،  آناستازیو )1997(  به عقیدۀ کرک، گالاگر و   o
منابع  و  می کند  تفسیر  و  تعبیر  را  موقعیت  خانواده  که  شیوه ای  تنیدگی زا،  عوامل  ماهیت 
عوامل  ماهیت  اگرچه   .)1387 بحیرایی،  و  )تاجری  است  وابسته  خانواده  قابل دسترس 
تنیدگی زا در اختلال های طیف اتیسم شدت بیشتری دارد ولی بهبود نگرش مادر به داشتن 
کودک اتیستیک و شیوه ای که او این موقعیت را تعبیر و تفسیر می کند، می تواند در پذیرش 
کودک اتیستیک از جانب مادر مؤثر باشد. همچنین ازنظر کرک، گالاگر و آناستازیو )1997(، 
دو شاخص عمدۀ پذیرش کودک با ناتوانی عبارت اند از میزانی که مادر به شیوۀ معمولی خود 
عمل می کند و پیوند خود را با دوستان ادامه می دهد و میزانی که هر دو والد به نیازهای کودک 
تعهد کمک  پذیرش و  آموزش  اساس،  این  بر  بحیرایی، 1387(.  )تاجری و  پاسخ می دهند 
نماید و همچنین  به شیوۀ معمول خود عمل  بیشتری  میزان  به  مادر  ازیک طرف  می کند که 
میزان بیشتری از نیازهای کودک را پاسخ دهد. با بهبود این دو شاخص عملًا میزان پذیرش 

کودک افزایش پیدا نموده است.

آموزش  اثربخشی  می شود  پیشنهاد  پژوهش  این  از  به دست آمده  نتایج  به  توجه  با   o
پذیرش و تعهد با دیگر رویکردهای روان شناختی نظیر درمان شناختی-رفتاری مقایسه شود. 
با مشکلات هیجانی  نیز  اتیستیک  برادران کودکان  این که پدر، خواهران و  به  همچنین نظر 
بسیاری روبرو هستند و میزان افسردگی و اضطراب در آنها بالاست ) لاول و وثرل، 2016(، 
توصیه می شود که پژوهش هایی در جهت اثربخشی پذیرش و تعهد در حمایت از این افراد 
انجام گیرد. شایان ذکر است که برنامه آموزش پذیرش و تعهد، می تواند در مراکز توان بخشی و 
مشاوره خانواده در حمایت از والدین کودکان با نیازهای ویژه و اجرای برنامه های دانش افزایی 

مادران و پدران مورداستفاده قرار گیرد. 

يادداشت ها
1. autism spectrum disorders                                             
3. Acceptance and Action Questionnaire-II                                           

2. accptance and commitment therapy
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چکیده
هدف مطالعة حاضر تعیین اثربخشی آموزش سه وجهی 
اشترنبرگ به عنوان یکی از روش های فراشناختی بر بهبود 
این  به  بود.  نارساخوان  دانش آموزان  خواندن  مهارت های 
آتیه  مراکز درمانی  به  میان کودکان مراجعه کننده  از  منظور 
و روانمهر در شهر تهران که به عنوان نارساخوان تشخیص 
ابتدایی  پنجم  تا  دوم  پایة  دانش آموز   12 بودند ،   داده شده 
ملاک  شدند.  انتخاب  دسترس  در  نمونه گیری  روش  به 
آزمون  تشخیصی ،   مصاحبة  آنها ،   نارساخوانی  تشخیص 
خواندن وودکاک جانسون و آزمون اجرای هم زمان دیداری 
شنیداری بود. آزمودنی ها برحسب تصادف به دو گروه کنترل 
و آزمایش تخصیص یافتند. گروه آزمایش به مدت ده هفته 
و طی 16 جلسه یک و نیم ساعته تحت آموزش خواندن با 
روش پیشنهادی اشترنبرگ قرار گرفتند. نتایج نشان داد که 
گروه آزمایش در مقایسه با گروه کنترل بهبود معناداری را 
در هر سه خرده آزمون خواندن  )روان خواندن ،    واج شناسی 
و درک خواندن  ( نشان دادند. آزمون پیگیری که سه ماه بعد 
اثرات  نه تنها  داد  نشان  نیز  انجام شد  اجرای پس آزمون  از 
به  نسبت  نیز  معناداری  افزایش  بلکه  بود ،   پایدار  آموزش 

پس آزمون حاصل شده است. 

موفق ،  هوش  آموزش   سه وجهی ،  کلید واژه ها:   
مهارت های خواندن ، نارساخوانی

 Abstract

This study aims to investigate the effectiveness 

of triarchic instruction method to improve reading 

skills in dyslexic students. In order to achieve the 

goal of the study, 12 second to fifth grade students 

were selected among children visiting Atieh and Ra-

vanmehr therapeutic centers in Tehran city who were 

diagnosed with dyslexia. The diagnosis criteria were 

Woodcock- Johnson Reading Test, Integrated Visual 

and Auditory Test (IVA) and diagnostic interview. 

Students were assigned to experimental and control 

group randomly.The experimental group passed six-

teen 1.5 hour sessions for ten weeks learning to read 

through the method suggested by Sternberg. Signifi-

cant improvement in all three reading subtests (flu-

ency، phonology، and knowledge and information) of 

post test showed. The follow up test conducted three 

months later also indicated that the experimental 

group had an increase in the scores of reading. 

Keywords: triarchic instruction, successful 
intelligence, reading skills, dyslexia
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l مقدمه

خواندن و ناتوانی در آن یکی از حوزه های بسیار مهم و پیچیده ای است که پژوهش های 
زیادی را به خود اختصاص داده است. ازنظر تاریخی ،  نارساخوانی برای اولین بار در مورد 
تحولی«  »نارساخوانی  و  گرفت  قرار  موردتوجه  نوزدهم  قرن  دوم  نیمة  در  و  بزرگ سالان 
در کودکان برای اولین بار در سال 1896 توسط مورگان مطرح شد. مورگان به دلیل اینکه 
نتوانست شواهدی دال بر آسیب مغزی برای این اختلال پیدا کند ،  آن را به نقص مادرزادی 
یادگیری  اورتون )1925( مشکلات  بعدها  داد.  نسبت  کلمات  دیداری  اطلاعات  در ذخیره 
را توصیف کرد و علت را »وارون بینی مکان نمادها«1 عنوان کرد. اورتون معتقد بود که این 
کلمات    دیداری  نشانه  های  دیدن  وارونه  به  منجر  که  است  ادراکی  اختلال  وارون بینی ،  یک 
می شود و علت آن ،  تأخیر رشدی دربرتری مختلط مغز است که به طور ارثی اتفاق   می افتد. 
نظریه اورتون مدت ها موردتوجه بود و انگیزه ای شد برای تولید نظریه  های دیگری که روی 
فضایی2(.  آشفتگی  نظریة    ، 1959 هرمن،   )مانند  داشتند   دیداری    تأکید     و  شنیداری  نقایص 
نارساخوانی  اولیه  نقایص دیداری آن طور که در نظریه  های  پژوهش های بعدی نشان دادند 
که  دادند  نشان  اخیر  پژوهش های  از  بعضی  ندارند.  ناتوانی  این  با  ارتباطی  می شد ،   فرض   
پایین  سطح  نقایص  دارای  است  ممکن  هستند ،   خواندن  در  دچار ضعف  که  افراد  بعضی 
حسی در حوزة دیداری و شنیداری باشند ،  اما شواهد در این مورد غیرقطعی و در بعضی 
موارد متناقض و دوپهلو هستند  )ولاتینو و فلتچر،  2005(. اخیراً دانشمندان حوزة شناختی به 
مطالعة فرآیندهای شناختی خواندن پرداخته اند و این اختلال را به خوانندگانی نسبت داده اند 
که مشکل جدی در خواندن دارند ،  اما دارای هوش معمولی هستند و در یادگیری عمومی 
مشکلات  حسی ،   تنظیم  مشکلات  به  مربوط  افراد  این  خواندن  مشکلات  ندارند.  مشکلی 
اقتصادی ،  اجتماعی ،  آموزشی و هیجانی نیست. نارساخوانی به معنی »ناتوانی ویژه یادگیری« 
اخیراً توسط پژوهشگران این حوزه مورداستفاده قرارگرفته است. پژوهش های حوزة شناختی 
نارساخوان ،  مشکل در تشخیص کلمه، ناشی  نشان داده اند که مشکل اصلی اغلب کودکان 
از نقایص پایه ای در مهارت های  واج شناختی ،  نقشة الفبایی و رمزگشایی  واج شناختی است 
که منجر به مشکلاتی در ایجاد رابطه معنادار بین یک کلمه خوانده شده و همتای نوشته شده 
آن   می شود. بنابراین نارساخوانی در کل  ،  در یک سطح رفتاری به صورت اختلال تحولی که 
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مشخصة اصلی آن ،  مشکل معنادار در یادگیری رمزگشایی متن است ،  تعریف   می شود. شواهد 
زیادی از این تعریف حمایت   می کند. به طور مثال شانک ویلر و همکاران  )1999( و نیز لیچ  ،  
اسکاربرگ و رسکورلا )2003( در پژوهش های خود نشان دادند کودکانی که در درک مطلب 
مشکل دارند ،  در تشخیص کلمات نیز دچار نقایص جدی هستند. پژوهش های دیگر   )گاف 
و تانمر، 1986؛ هوور و گاف ، 1990؛ اسنولینگ، 2000؛  ولاتینو و همکاران ، 1996( نشان 
دادند کودکانی که در تشخیص کلمات دچار مشکل هستند ،  در درک مطلب نیز ضعف دارند. 
شواهد قوی وجود دارد که نشان   می دهد اصلی ترین علت نارساخوانی ،  نقص در کدگذاری 
به  از کدهای گفتاری که نشان دهنده اطلاعاتی  استفاده  توانایی  یعنی نقص در   واج شناختی 

شکل کلمات یا بخشی از کلمات است ،  می باشد  )ولاتینو و فلتچر ،  2005(.

هرچند  پژوهش ها نشان داده اند که بعضی از کودکان که در خواندن ضعف دارند ،  به 
لحاظ ساختاری و عملکردی در پردازش زبان گفتاری و نوشتاری با کودکان عادی تفاوت 

دارند  )گریگورنکو،  2001؛ لیون، 2002؛ ولاتینو ، 2005(. 

رویکردهای سنتی در درمان این اختلال بیشتر مبتنی بر پایه  های نقص حسی و ادراکی 
این اختلال است. رویکرد فرنالدز3 و رویکرد هگه-کرک-کرک4 ازجمله این روش ها هستند، 
اما رویکردهای معاصر بیشتر بر آموزش مهارت های فراشناختی    تأکید دارند. فراشناخت به 
معنی دانستن دربارة دانستن  )فلاول، 1979( مربوط به دانش منعطف دربارة راهبردهای تفکر ،  
استفاده از کارکردهای اجرایی برای کمک به تفکر ،  انتخاب راهبردهایی که با موقعیت خاص 
هماهنگ هستند و به کارگیری و سازمان دهی مجموعه ای از این راهبردها است. کارکردهای 
و  سازمان دهی  موجب  که  هستند  خودتنظیمی  و  نظارتی  خود  کارکردهای  همان  اجرایی 
جهت دهی به فعالیت  های شناختی ،  پاسخ های هیجانی و رفتارهای آشکار   می گردند  )ملتزر ،  

 .) 2007

دانش آموز  که  دانشی  معنی  به  تنها  فراشناخت   )  2012( موگونی  و  موگونی  ازنظر 
سازوکار های  بردن  کار  به  معنای  به  بلکه  نیست ،   می آورد،  دست    به  خود  شناخت  دربارة 
خودمهارگری و خودتنظیمی نیز هست. کان )به نقل از سانتراک ،  1378( به عنوان کارشناس 
تفکر دانش آموزان، معتقد است که برای تبدیل دانش آموزان به اندیشمندانی نکته سنج،  باید به 
فراشناخت آنها توجه بیشتری شود. شوارتز )2003 ،  به نقل از کو و هو،  2010( معتقد است 
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آموزش فراشناخت یا به معنی تفکر درباره تفکر بر یادگیری دانش آموزان حتی دانش آموزان 
دوره ابتدایی اثرات شگرفی دارد. 

پژوهشگران این حوزه از روش های متنوعی و با    تأکید    بر مؤلفه  های گوناگون فراشناخت ،  
استفاده  نارساخوان  یا کودکان  یادگیری  ناتوانی  دارای  جهت مداخله در مشکلات کودکان 
کرده اند  )برای مثال: پکولا و بوکس،  2015؛ گریفیتس و همکاران ،  2015؛ ابرو و همکاران ،  
2014؛ موگونی و موگونی ،  2012؛ غباری و همکاران ،  1391(. یکی از نظریه های مربوط به 
پردازشگری اطلاعات که زیربنای فراشناختی دارد نظریه »هوش موفق«5 اشترنبرگ )1997( 
است. وی در بخشی ازنظریِ خود ،  سه نوع توانش ذهنی  )تحلیلی،  خلاق و عملی( که به 
ترتیب در ارتباط با دنیای درونی ،  تجربه و دنیای بیرونی تعریف   می شوند   را شناسایی کرد. با 
توجه به تعریف خود از هوش و نیز تعریف خود از نارساخوانی ،  روش سه وجهی برای بهبود 
مهارت های خواندن کودکان نارساخوان ارائه کرده است. اشترنبرگ ، گریگورنکو و جاروین  
)2010( و اشترنبرگ و گریکورنکو  )2000( معتقدند که برچسب نارساخوانی حاصل تعامل 
وجهی  سه  رویکرد   )2002( اشترنبرگ   و  جاروین  گریگورنکو ،   است.  اجتماع  و  فرد  بین 
اشترنبرگ را برای بهبود توانش های سه گانه دانش آموزان کلاس پنجم در ارتباط با متن های 
داستانی به کار گرفتند. پیش آزمون و پس آزمون به کاررفته در این پژوهش آزمون واژگان و 
درک خواندن بود، نتایج نشان داد که گروه آزمایش در مقایسه با گروه گواه در هر یک از 
توانش های سه گانه پیشرفت چشمگیری در پس آزمون داشتند. همین پژوهشگران در پژوهش 
دیگری باهدف بررسی اثربخشی خواندن سه وجهی بر کارکرد خواندن ،  این روش را به مدت 
6 هفته بر روی 33 دانش آموز اجرا کردند و نتایج را با گروه گواه مقایسه کردند. نتایج نشان 
داد تغییرهای پیش آزمون و پس آزمون در دو گروه تفاوت معناداری دارد. به ویژه،  دانش آموزان 
گروه خواندن سه وجهی در همه شاخص  های پس آزمون  )حافظه ای ،  تحلیلی ،  خلاق و عملی( 

بر دانش آموزان گروه گواه برتری داشتند. 

در ایران روش آموزش سه وجهی اشترنبرگ تنها در پژوهش راقبیان و همکاران  )1391( 
مورداستفاده قرارگرفته است. این پژوهشگران اثربخشی برنامه طراحی شده بر اساس ادغام 
رویکردهای پرسش از نویسنده و درک مطلب سه وجهی اشترنبرگ را برافزایش درک مطلب 
دانش آموزان دوم راهنمایی بررسی کردند و سودمندی این رویکردها را مورد تأیید قراردادند. 
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پژوهش حاضر باهدف »تعیین اثربخشی آموزش بر مبنای رویکرد سه وجهی اشترنبرگ بر 
روی کودکان نارساخوان« انجام گرفت. با توجه به مبانی نظری فرض   می شود که آموزش سه 

وجهی موجب بهبود مهارت های خواندن دانش آموزان   می شود.

l روش

این پژوهش یک مطالعة آزمایشی است که در آن از طرح پیش آزمون و پس آزمون با 
گروه کنترل استفاده شده است.

»جامعة آماری« پژوهش حاضر کلیه دانش آموزان دختر و پسر دارای مشکلات خواندن 
که در کلاس دوم تا پنجم شهر تهران مشغول به تحصیل بودند و به مرکز آتیه  و روانمهر 
مراجعه کردند  را شامل می شد. داوطلبان ورود به طرح ابتدا از طریق مصاحبه با والدین و 
کودک ،  عملکرد و سابقه تحصیلی و تحولی آنها موردبررسی اولیه قرار گرفتند و سپس از بین 
واجدین شرایط اولیه ،  12کودک که با   آزمون های تشخیصی ،  دارای هوشبهر عادی ولی مبتلابه 
نارساخوانی تشخیص داده شدند انتخاب و به صورت تصادفی به دو گروه 6 نفره آزمایش و 
کنترل تخصیص یافتند. ملاک ورود این شرکت کنندگان به طرح این بود که مشکلات خواندن 
آنها مربوط به اختلال های دیگر ازجمله آسیب مغزی ،  بیش فعالی همراه با نقص توجه ،  ضعف 
فرهنگی و تربیتی ،  اضطراب و...نباشد. دو گروه آزمایش و کنترل ازنظر بهره هوشی  ،  جنس ،  

پایه تحصیلی ،  اختلال های همراه و نمرات آزمون خواندن همتاسازی شدند.

l ابزار 

این  فارسی  فرم  از  پژوهش  این  در  کودکان6:  برای  وکسلر  هوش  مقیاس  الف:   □
مقیاس که توسط شهیم  )1373( جهت سنجش هوش کودکان 6 تا 12 ساله هنجاریابی شده ،  
استفاده شده است. اعتبار این مقیاس با روش دونیمه کردن برای هوش کلی ،  هوش کلامی و 
هوش عملی به ترتیب 94/0،  0/90 و 0/96 گزارش شده است. همچنین همبستگی مقیاس 
بهنجار  بررسی  مقیاس جهت  این  از  است.  پیشرفت تحصیلی 0/88 گزارش شده  آزمون  با 
بودن بهره هوشی دانش آموزان نارساخوان و همتاسازی دو گروه کنترل و آزمایش ازنظر بهره 

هوشی استفاده شد.

□ ب: آزمون اجرای هم زمان دیداری و شنیداری )IVA(7: این آزمون توسط شرکت 
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آموزش مغز  )سندفورد،  1995  ( طراحی شده و یک آزمون عملکرد پیوسته است. به کمک این 
آزمون   می توان مشکلات توجه ،    بیش فعالی و تکانشی بودن را تشخیص داد و همچنین ابزاری 
برای بررسی کارکرد اجرایی محسوب   می شود. فرآیند کل آزمون به منظور معیار کردن نتایج 
و نظارت توسط اجرای رایانه ای تنظیم شده است. هدف اصلی این آزمون   اندازه گیری توجه 
 مداوم8 و بازداری پاسخ9 است. این آزمون برای بررسی اختلال های ADHD  ،  اختلال های 
یادگیری ،  اختلال های خواب ،  خودکنترلی ،  اضطراب ،  افسردگی و زوال عقل به کاررفته است. 
استفاده  برای  )89 درصد(  مثبت   پیش بینی  قدرت  و  )90 درصد(  مناسب   IVA حساسیت 
ارزیابی مجدد کودکانی که  این آزمون توسط  دارد. درستی هم زمان   ADHD در سنجش 
تشخیص ADHD گرفته بودند با ابزارهای تشخیصی دیگری نظیر آزمون متغیرهای توجه ،  
   ADHD رتبه بندی  مقیاس  و  کودکان  توجه  مقیاس  گوردون ،   تشخیصی  اجرای  آزمون 
)لوبار ،   داشت   قرار  تا 100   90 بین  دامنه  در  توافق  درصد  که  محاسبه شد   )CPRS-39(

2004 به نقل از بشارت و همکاران ، 1392(.

کل  درصد   80 حداقل   :10)WJ-III( وودکاک-جانسون   خواندن  آزمون  ج:   □
اختلال  نوع  شایع ترین  و  است  خواندن  اختلال های  با  ارتباط  در  یادگیری  ناتوانی  های 
شده  مشتق  نظریه هایی  از  اختلال  این  دلیل  دربارة  فرضیه ها  است.  نارساخوانی  یادگیری ،  
خودکار  نامیدن  واج شناسی،   آگاهی  و  خواندن  پایه ای  مهارت های  بین  معتقدند  که  است 
سریع ،  سرعت پردازش و حافظة کاری ارتباط وجود دارد. همه این توانایی ها با   آزمون های 
WJ-III   اندازه گیری   می شود  )وودکاک و همکاران ، 2007(. این آزمون درمجموع پیشرفت 
تحصیلی کلی را   می سنجد. »خوشة پیشرفت تحصیلی« کلی ترکیبی از 9 آزمون   می باشد که 
شامل »گسترة خواندن«،  »گسترة ریاضی« و »گسترة زبان نوشتاری« می باشد و   می تواند نشانگر 
عملکرد کلی شخص در حیطه  های مختلف پیشرفت تحصیلی باشد. این آزمون توسط تیم 
تخصصی مرکز آتیه ترجمه و با زبان و ادبیات متون درسی ایرانی تناسب سازی شده است. 
در این پژوهش بخش گسترة خواندن این آزمون روی کودکانی که طبق مصاحبة تشخیصی 

و آزمون IVA تشخیص اختلال خواندن گرفته بودند، اجرا گردید.

□ د: آزمون خواندن  )نما(: برای سنجش مهارت های خواندن کودکان در پیش آزمون ،  
پس آزمون و آزمون پیگیری از آزمونی که توسط کرمی نوری و همکاران  )1387( ساخته شد 
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است ،  استفاده شد. هدف این آزمون بررسی میزان توانایی خواندن دانش آموزان عادی دختر و 
پسر در دورة دبستان و تشخیص کودکان دارای مشکلات خواندن است. این آزمون بر روی 
1614 نفر  )770 دانش آموز پسر و 844 دانش آموز دختر( در پنج پایة تحصیلی و در سه شهر 
تهران ،  سنندج و تبریز انجام شد. پس از گردآوری داده ها و انجام عملیات آماری برای هر 
پایه در هر شهر نمرات خام و نمرات هنجار محاسبه گردید. اعتبار کل این آزمون با روش 

همسانی درونی 0/83 به دست آمد  )کرمی نوری و همکاران ،  1387(.

o به منظور آموزش سه وجهی برای گروه آزمایش از اشعار ،  متون و داستان های کتب 
درسی و سایر کتاب های گروه سنی مربوطه استفاده شد. نمونه  هایی از این داستان ها و اشعار 
عبارت اند از: چشمه و سنگ ،  رایانه ،  مثل باران ،  کار نیک ،  روباه و خروس و . . .   )از کتاب های 
ایرانیم ،  دار و دسته ها ،  رفاقت به  از کتاب های: فرزندان  ابتدایی( ،  بخش هایی  بخوانیم دورة 

سبک تانک و . . .  .

l روش

بعد از تخصیص کودکان به دو گروه آزمایشی و کنترل ،  برای هر دو گروه پیش آزمون 
از  جلسه   16 طی  آزمایش  گروه  اما  نکرد،  دریافت  مداخله ای  هیچ  کنترل  گروه  شد.  اجرا 
آموزش به روش سه وجهی اشترنبرگ بهره جستند. در این گروه هیچ افتی صورت نگرفت، 
یعنی همگی باعلاقه در 16 جلسه آموزشی شرکت کردند. در اولین جلسه پژوهشگر تلاش 
کرد ضمن معرفی خود ،  با تک تک دانش آموزان آشنا گردد و فضای دوستانه و اطمینان بخشی 
را بین آنها ایجاد سازد، سپس اهداف این روش آموزش و ساختار و قواعد جلسات و تکالیفی 
که انتظار   می رود در هر جلسه انجام دهند به آنها توضیح داده شد. ضمن این توضیحات سعی 

پژوهشگر این بود که انگیزه و علاقه دانش آموزان را نسبت به آموزش بالا ببرد.

 در هر یک از جلسات بعدی، پژوهشگر با استفاده از متن های داستانی کوتاه و یا اشعار 
گوناگون ،  سؤالاتی بر اساس توانش های سه وجهی  )تحلیلی ،  خلاق ،  عملی( برای گروه مطرح   
می کرد. این داستان ها  ،  متون و اشعار از کتاب های درسی و یا سایر منابع متناسب با گروه سنی 
دانش آموزان انتخاب شدند. سؤالات مربوط به درک تحلیلی بیشتر مربوط به تحلیل کردن ،  
نقد کردن ،  قضاوت کردن ،  مقایسه و مقابله کردن ،  ارزشیابی عناصر و شخصیت  های داستان 
ابتکار ،   خلق ،   نوآوری ،   مفاهیم  دربرگیرنده  درک خلاق  به  مربوط  سؤالات  می شد.     .  .  . و 
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تصویرپردازی،  بارش مغزی ،  ابداع یک عنوان ،  طرح نو برای توالی رویدادها ،  پیش بینی و . . 
.   می گردید. سؤالات مربوط به درک عملی دربرگیرنده تعامل شخصی دانش آموز با متن بود 
. پرسیدن پرسش ها ،  یادآوری شباهت ها بین آنچه که   می خوانند و آنچه در زندگی خودشان 
این پرسش ها را تشکیل   می داد. در طی  نویسنده ،  محتوای  پیام های  تعبیر  تجربه   می کنند و 
جلسات آموزشی توجه و تمرکز و نظارت بر توجه ،  کنترل زمان و تعدیل سرعت مطالعه نیز 
بخشی از آموزش بود. در 4 جلسه انتهایی گروه 6 نفره برحسب پیشرفت در درک خواندن 
به زیرگروه های 2 نفره تقسیم شدند و هر زیرگروه به طور مستقل آموخته  های خود را با متن 

جدید تمرین کردند. 

l یافته ها

مهارت های  بر  اشترنبرگ  به روش سه وجهی  آموزش  که  فرضیه  این  آزمون  باهدف 
آزمون  پیش آزمون  ،  پس آزمون و  نمرات کودکان در  دارد ،   مثبت  خواندن دانش آموزان    تأثیر 
پیگیری مورد مقایسه قرار گرفتند. به منظور کنترل اثر هوش کلامی ،  عملی و کلی از روش 
است.  استفاده شده  مکرر  با   اندازه گیری   )MANCOVA( چندگانه    کوواریانس  تحلیل 

شاخص  های آمار توصیفی شامل میانگین و انحراف معیار در جدول 1 قابل مشاهده است:

رعایت  مستلزم  مکرر  با   اندازه گیری  کوواریانس  تحلیل  آزمون  تحلیل  آزمون  اجرای 
آزمون  از  وابسته  متغیر  توزیع  بودن  طبیعی  از  اطمینان  برای  است.  پیش فرض  چندین 
کلموگروف اسمیرنف و برای اطمینان از همگنی ماتریس واریانس-کوواریانس متغیر وابسته 

جدول 1. شاخص های توصيفی متغيرهای پژوهش

روانی خواندن

واج شناسی

درک خواندن

روانی خواندن

واج شناسی

درک خواندن

پيش آزمون

متغير گروه

پيگيریپس آزمون
M

89/67

59/50

121/50

88/83

63/17

119/50

SD

15/706

14/856

34/198

7/679

8/280

17/190

M

100/83

67/33

153/50

88/67

65

124/33

SD

15/60

11/605

35/116

7/941

6/261

14/989

M

106/33

81

176/50

87/17

67/83

133/50

SD

8/501

7/294

26/546

6/494

6/432

11/274

آزمون ها

گروه آزمایش

گروه کنترل
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از آزمون کرویت موچلی استفاده شد و نتایج نشان داد که این مفروضه ها برقرار است. برای 
این  که  داد  نشان  لوین  آزمون  نیز  گروهی  بین  واریانس  خطای  یکسانی  مفروضه  بررسی 
یکسانی وجود دارد. جهت رعایت اختصار از ذکر جداول خودداری   می گردد. با توجه به 
برقراری مفروضه ها ، فرآیند تحلیل   اندازه گیری مکرر را دنبال گردید. در جدول 2 خلاصة 
نتایج تحلیل کوواریانس چند متغیری با   اندازه گیری مکرر ارائه شده است. این یافته ها نشان   
می دهد که توابع دو گرو آزمایش و کنترل با یکدیگر متفاوت است و گروه آزمایش با توجه به 
سه مرحله پیش آزمون ،  پس آزمون و آزمون پیگیری نتایج بهتری نسبت به گروه کنترل کسب 
کرده است. این تفاوت ازنظر آماری معنادار و حاصل    تأثیر متغیر مستقل یعنی اجرای آموزش 

سه وجهی اشترنبرگ است.

خواندن ،   )روانی  خواندن   متغیر  از خرده   آزمون های  هریک  به  مربوط  نتایج  ادامه  در 
  واج شناسی و درک خواندن( بیان   می شود. با توجه به جدول 3 و مقدار مجذور اتا ،  میانگین 
روانی خواندن در دو گروه آزمایش و کنترل تفاوت معنادار دارد، بنابراین با احتمال 95 درصد   
روانی  روی  بر  اشترنبرگ  وجهی  سه  آموزش  ارائه  که  نمود  مطرح  را  فرضیه  این  می توان 

خواندن کودکان نارساخوان    مؤثر بوده است.

در جدول4 مقدار مجذور اتا نشان   می دهد میانگین   واج شناسی در دو گروه آزمایش و 
کنترل تفاوت معنادار دارد، بنابراین با احتمال 95 درصد   می توان این فرضیه را مطرح نمود که 

اثر                      

جدول 2. نتایج آزمون تحليل واریانس چند متغيری

شاخص

اثر پيلایی

لامبدای ویلکز

اثر هوتلينگ

بزرگترین ریشه روی

ارزش

0/896

0/209

3/285

3/125

F

4/598

6/335

8/213

17/706

P

0/001

0/001

0/001

0/001

آموزش سه وجهی 

اشترنبرگ

                      

جدول 3. نتایج آزمون معنی داری بين گروهی در دو گروه آزمایش و کنترل برای متغير روانی خواندن

منبع

عرض از مبدأ

عضویت گروهی

خطا

مجموع مجذورا ت

315282/25

1034/694

3093/389

P

0/00

0/037

مجذور اتای پاره ای

0/99

0/251

F

1019/2131

6/22

ميانگين مجذورات

315282/25

1034/694

309/339

درجه آزادی

1

1

10
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ارائه آموزش سه وجهی اشترنبرگ باعث بهبود قابل توجه   واج شناسی کودکان نارساخوان شده است. 

با توجه به جدول 5، مقدار مجذور اتا نشان   می دهد میانگین درک خواندن در دو گروه 
ارائه  این فرضیه را مطرح نمود که  بنابراین   می توان  آزمایش و کنترل تفاوت معنادار دارد. 
آموزش سه وجهی اشترنبرگ باعث بهبود قابل توجه درک خواندن کودکان نارساخوان شده 
است. نمودار بهبود نمرات درک خواندن گروه آزمایش در مقابل گروه کنترل در شکل 3 

قابل مشاهده است.

l بحث و نتیجه گیری

o نتایج مربوط به تحلیل این فرضیه نشان داد که آموزش به روش سه وجهی اشترنبرگ 
است.  شده  نارساخوان  دانش آموزان  خواندن  مهارت  های  بهبود  موجب  معناداری  به طور 
بلکه  است،  پایدار  نه تنها  پیگیری  ماه  سه  از  بعد  آموزش  اثر  که  داد  نشان  نتایج  همچنین 
افزایش معناداری نیز در نمرات آزمون پیگیری در مقایسه با پس آزمون مشاهده شد؛ هرچند 
اثر آزمون  اثر رشد کودکان و  اثر آموزش مدرسه ای  ،   به  تغییرات را   می توان  این  از  بخشی 
عوامل  به عنوان  عوامل  این  و  نداشت  وجود  اثرها  این  بررسی  امکان  متأسفانه  داد.  نسبت 
دال  شواهدی  پژوهش  این  درمجموع  اما  می شوند.  گرفته    نظر  در  درونی«  »روائی  کاهندة 
آورد.  فراهم  کودکان  مهارت های خواندن  بر  اشترنبرگ  رویکرد سه وجهی  بر    تأثیرگذاری 
این نتایج با یافته  های پژوهش های پیشین  )برای مثال: پکولا و بوکس ،  2015؛ گریفیتس و 

                      

جدول 4. نتایج آزمون معنی داری بين گروهی در دو گروه آزمایش و کنترل برای متغير واج شناسی

منبع

عرض از مبدأ

عضویت گروهی

خطا

مجموع مجذورا ت

163081/361

140/028

241/278

P

0/00

0/05

مجذور اتای پاره ای

0/985

0/17

F

674/928

4/58

ميانگين مجذورات

   163081/361

140/028

241/628

درجه آزادی

1

1

10

                      

جدول 5. نتایج آزمون معنی داری بين گروهی در دو گروه آزمایش و کنترل برای متغير درک خواندن

منبع

عرض از مبدأ

عضویت گروهی

خطا

مجموع مجذورا ت

686964/694

5500/694

241/278

P

0/00

0/047

مجذور اتای پاره ای

0/975

0/235

F

382/662

5/64

ميانگين مجذورات

   686964/694

5500/694

241/628

درجه آزادی

1

1

10
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همکاران ،  2015؛ ابرو و همکاران ،  2014؛ موگونی و موگونی ،  2012؛   بوئر و همکاران ،  2013 
؛ گریگورنکو ،  جاروین و اشترنبرگ،  2002؛ غباری و همکاران ،  1391؛ راقبیان و همکاران  ،  
1391  ( که به مطالعه اثربخشی روش های فراشناختی و مؤلفه های آن پرداخته  اند ، همسو است.

o در این پژوهش بیشترین تغییرات مربوط خرده مقیاس »درک خواندن« مشاهده شد. 
مقیاس درک خواندن حاصل جمع خرده مقیاس های »درک مطلب« ،  »درک کلمات «،  »نشانة 
حرف« و »نشانة مقوله« است. خرده مقیاس »نشانة مقوله« و »نشانة حرف« بیشتر مبتنی بر 
فرآیندهای حافظه ای است، بنابراین   می توان گفت که روش مؤلفه ای اشترنبرگ بیشترین    تأثیر 
را بر درک دانش آموزان از کلمات و متون و همین طور توانایی فراخوانی اطلاعات از حافظه 
را داشته است. به نظر رندی ،  گوریگورنکو و اشترنبرگ  )2005( یکی از مزایای رویکرد   سه 
وجهی،  بهبود مهارت  های حافظه ای است؛ مزیت دیگر آن    تأثیر مثبت بر انگیزه و خودباوری 
توانش  با  تا  پیدا   می کند  این روش کودک فرصت  در  اینکه  دلیل  به  دانش آموزان   می باشد. 
ذهنی غالب خود با متن ارتباط برقرار کند ،  بنابراین   می تواند یک روش انگیزشی محسوب 
گردد؛ یعنی این روش علاوه بر تقویت مهارت های فراشناختی ،  منجر به شکل گیری مفهوم 
خودمثبت در کودک   می شود و این    تأثیر درواقع همان مؤلفه انگیزشی نهفته در چنین روش 

تدریسی است. 

o درمجموع نتایج نشان داد که آموزش به روش »سه وجهی اشترنبرگ«   می تواند اثرات 
پایداری بر مهارت های خواندن کودکان نارساخوان داشته باشد. این اثربخشی بر مهارت های 
کودکان  روی  بر  آموزش  این  ازآنجایی که  است.  بیشتر  کودکان  حافظه ای  و  مطلب  درک 
نارساخوان انجام گرفت ،  نتایج آن قابل تعمیم بر روی کودکان عادی نیست. پیشنهاد   می شود 
پژوهش های آینده    تأثیر این روش را بر کودکانی که مبتلابه نارساخوانی نیستند اما مشکلاتی 

در خواندن دارند، موردمطالعه قرار دهند. 

o در این پژوهش، آزمون پیگیری تنها در یک نوبت و آن هم در پایان سال تحصیلی 
از همیشه  بیشتر  و  پیداکرده اند  مباحث درسی خود تسلط  تمام  به  زمانی که کودکان  یعنی 
درگیر تکالیف تحصیلی خود هستند ،  انجام شد؛ شاید یکی از دلایل افزایش معنادار نمرات 

خواندن در آزمون پیگیری نسبت به پس آزمون همین مسئله باشد. 
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چکیده
و  کمال گرایی  رابطة  تعیین  حاضر،  پژوهش  هدف 
انگیزشی  باورهای  واسطه  نقش  با  هیجانی  سازگاری 
نمونه ای  منظور  بدین  است.  دبیرستانی  دانش آموزان  در 
از  متشکل  دبیرستانی  دانش آموزان  از  نفر  به حجم 341 
ای  خوشه  نمونه گیری  روش  به  دختر  و200  141پسر 
راهبردهای  پرسشنامه  به وسیله  و  انتخاب  چندمرحله ای 
دیگروت)1999(،  و  پینتریچ  یادگیری  برای  انگیزشی 
سینها  سازگاری  پرسشنامه  و  فراست)1990(  کمالگرایی 
با  داده های  گرفتند.  قرار  ارزیابی  مورد  سینک)1993(  و 
استفاده از روش تحلیل مسیر تحلیل شد. نتایج نشان داد 
استانداردهای شخصی و شک و نگرانی  ابعاد نظم و  که 
امتحان،  اضطراب  باواسطه  هم  و  مستقیم  به صورت  هم 
نتایج  می کنند.درمجموع  پیش بینی  را  هیجانی  سازگاری 
مسیر  از  هیجانی  سازگاری  بر  کمال گرایی  اثر  داد  نشان 
اضطراب امتحان می گذرد. بر اساس یافته ها می توان بیان 
نمود برای افزایش سازگاری هیجانی بایستی با مداخلاتی 

سطح اضطراب امتحان دانش آموزان را کاهش داد.

کلید واژه ها: کمال گرایی،سازگاری هیجانی،باورهای 
انگیزشی

 Abstract
The purpose of this study was to investigate the 

relationship between perfectionism and emotional 
adjustment with mediating role of motivational be-
liefs among high school students. For this purpose, 
341 students(141 male and 200 female) were selected 
by using multi-stage cluster sampling. Procedure stu-
dents completed the Multidimensional Perfectionism 
Questionnaire(Frost et al, 1990),  High School Stu-
dent Adjustment Questionnaire (Sinha & Sing,1993) 
and. Motivational Self–Regulated Learning Ques-
tionnaire (Pintrich & De grout, 1999). Path analysis 
was the major statistical operation run in the study. 
The results of path analysis showed that organiza-
tion, personal standards and doubts about  actions and 
concern over mistake predicted emotional adjustment 
directly and indirectly with mediating role of test 
anxiety. In sum, results showed that test anxiety plays 
a mediation role between perfectionism dimensions 
and emotional adjustment appropriately. Based on the 
finding, in order to increase level of emotional adjust-
ment in perfectionism people it would seem useful to 
intervene by decreased test anxiety.

Keywords: : perfectionism, emotional adjustment,  
motivational beliefs

مجله روانشناسی 84/ سال بیست و یکم، شماره 4/ زمستان 1396

Journal of Psychology, 2018, 21 (Winter) 412-427



/ 413 / 413  مجله روانشناسی 84 / بررسی رابطة کمال گرایی و سازگاری ... 

l مقدمه

نوجواني دورة انتقال از کودکی به بزرگسالی است. تغییرات این دوره از تحولّ ممکن 
است زمینه ساز مشکلات روان شناختی خاصی شود. هنگامی که نوجوانان نمي توانند به طور 
را  روان شناختی  پریشاني هاي  کنند،  غلبه  تحولي  چالش هاي  و  بحران ها  بر  موفقیت آمیز 
تجربه خواهند کرد و اختلال قابل ملاحظه ای در جریان بهنجار زندگي روزمره و جنبه هاي 
اغتشاش  آنها دچار  به دنبال آن شخصیت  عاطفي،اجتماعي و شناختي بروز خواهدکرد که 
خواهد شد )گاربر،کیلیومارتین ، 2002(.از همین رو یکي از موضوعات موردبررسی در این 
بین  ارتباط  ایجاد  تغییرات و  با  انطباق متوالی  از سازگاری،  دوره »سازگاری« است. منظور 
اجتماعی، ضمن رعایت  رفاه  با  را همراه  به نحوی که حداکثر خویشتن سازی  فرد و محیط 
حقوق خارجی امکان پذیر سازد، می باشد. به این ترتیب، سازگاری همرنگ شدن با جماعت 
باید هدف های خود را  نیست، سازگاری به معنی شناخت این حقیقت است که هر  فرد 
از زارع نژاد، نقل  به  نماید )راجرز  تعقیب  اجتماعی و فرهنگی  به چارچوب های   با توجه 
1390(. »سازگاری هیجانی«1 سلامت روانی خوب، رضایت از زندگی شخصی و هماهنگی 
میان احساسات، فعالیتها و افکار است. به عبارت دیگر سازگاری هیجانی یعنی سازوکارهایی 
با توجه به وجود تفاوت های فردی، عوامل  که توسط آنها فرد ثبات عاطفی پیدا می کند. 
مؤثر بر سازگاری، بدون تردید بسیار متعددند. افراد برای مقابله با بحران ها و داشتن یک 
زمان  در حداقل  بتواند  که  هستند  مهارت هایی  نیازمند  سعادتمند  و  سازگار  سالم،  زندگی 
ممکن و در شرایط غیرمنتظره به آنها کمک کند. یکی از این مهارت ها، »خودگردانی« است. 
انگیزشی،  )ازنظر  یادگیرنده  فعال  مشارکت  به  را  یادگیری  در  زیمرمن)1990( خودگردانی 
فرایند تعریف نموده  این  بیشینه کردن  به منظور  یادگیری  فرایند  شناختی و فراشناختی( در 
است. اگرچه هوش و استعداد از عوامل مهم و تعیین کنندة یادگیري دانش آموزان هستند اما 
عوامل دیگري همچون خودگردانی و باورهای انگیزشی نیز جزء عوامل مؤثر بر یادگیری 
»باورهای  که  معتقدند   )2013( واندن برک  و  وان دن بروک  تیمرز،  می باشند.  سازگاری  و 
انگیزشی«2 دسته ای از هنجارهای شخصی و اجتماعی هستند که افراد برای انجام تکلیف در 
نظر می گیرند. این باورها شامل معیارهایی برای استدلال در انتخاب روش انجام تکالیف بوده، 
تحت تأثیر پیامدهای رفتار قرارگرفته و ممکن است در شرایط مختلف تغییر کند )غفاری مفرد 
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و پورغز، 2015(. ازنظر پینتریچ)1999( باورهای انگیزشی سه بعد ارزش گذاری »درونی«، 
»خودکارآمدی« و »اضطراب امتحان« را شامل می شود وی ارزش گذاری درونی را به عنوان 
نیرویی که به صورت درونی یادگیرنده را برای عملکرد بهتر تحت تأثیر قرار می دهد و اهمیتی 
که برای تکلیف قائل می شود تعریف می کند. همچنین ازنظر پینتریچ)1999( خودکارآمدی 
به هدف  رسیدن  در جهت  را  کارهایش  تا  می کند  یادگیرنده کمک  به  که  باوری  به عنوان 
سازماندهی و اجرا کند؛ تعریف شده است درنهایت اینکه ازنظر ایشان اضطراب امتحان نیز 
به عنوان باوری که نگرانی فرد در زمان امتحان دادن دارد؛ تعریف شده است. تحقیقات مرتبط 
 این حقیقت را آشکار می سازد که یادگیری دانش آموزان به باورهای انگیزشی و راهبرد های 
یادگیری شان بستگی دارد )سینگ، 2014(. کاهش انگیزش تحصیلي از مشکلاتي است که 
انگیزش تحصیلي در طول دورة  نتایج پژوهش ها نشان می دهند که  بوده و  افزایش  به  رو 
نوجواني کاهش مي یابد و این کاهش بر خلق و سازگاری آنها اثر می گذارد )کیکس، هوران، 
سالووی، کرن، سرگیو فایسک، 2009؛ هانسن و بیانچی، 2009(.نتایج پژوهش ها حاکی از 
رابطه باورهای انگیزشی و سازگاری هیجانی است. اکسترمرا و فرناندز )2005( در پژوهش 
خود نشان دادند نوجوانـاني کـه در رابطه با شناخت خود دچار مشکل هستند و توانایی های 
از مهار خـوبي برخـوردار  تنیدگی زا  ندارنـد، در شرایط  تنظیم هیجاناتـشان  براي  را  لازم 
نبـوده، ماهیـت تنیدگی را بـا شـدت بـالاتري درک می نمایند و از سازگاري روان شناختی 

کمتري برخوردارند.

دنبال  به  افراد  هیجانی  سازگاری  در  را  پیامدهایی  انگیزشی  باورهای  که  درعین حالی 
دارد، خود نیز از عوامل مختلفی تأثیر می پذیرد. این ویژگی نمونة بارزی از القای حالت یا 
خصیصه ای روانی است که تحت عنوان »کمال گرایی« مطرح می شود. در دیدگاه فراست 
و همکاران )1993(  تمایل به انتخاب استانداردهای بسیار بالا ، که تحت عنوان »معیارهای 
)پاچت،1984؛  است  کمال گرایی شناخته شده  ویژگی  مهمترین  شخصی« شناخته می شود، 
به نقل از هاشمی و لطیفیان، 1391(. این نظریه پردازان تأکیددارند که این معیارهای بالا با 
تمایل به ارزشیابی های خود انتقادی از رفتار همراه است که به شکل »نگرانی افراطی دربارة 
اشتباهات«3 و »عدم قطعیت راجع به اعمال و باورها«4 خود را نمایان می سازد. کمال گرایان 
برای »انتظارات و ارزشیابی های والدینی«5 اهمیت زیادی قائل هستند. ویژگی آخر اینکه کمال 
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گرایان بر »سازماندهی«، ترتیب و پاکیزگی تأکید زیادی دارند.به هرحال کمال گرایی دارای 
جنبه های متعددی بوده و ابعاد مختلف کمالگرایی با ویژگی های متفاوت وجود دارد. درنتیجه 
کمال گرایی به صورت یک منش شخصیتی چندبعدی بهتر قابل درک خواهد بود )استوبر و 
خانوادگی  عوامل  نظیر  عواملی  نقش  سازه،  این  با  مرتبط  پژوهش های   .)2015 همکاران، 
)نظیر سبک های فرزند پروری(، عوامل فردی )مانند جنس، نژاد و سن(، فرایندهای انگیزشی 
و... را موردبررسی قرار داده اند. مدارس و کلاس های درس به دلیل جو رقابتی حاکم بر 
آنها، زمینه مناسبی برای بروز رفتارهای کمال گرایانه فراهم می آورند. در چنین محیط های 
تحصیلی، دانش آموزان همواره با تکالیف و موقعیت هایی مواجه اندکه توانایی و هوش آنها را 
در معرض قضاوت دیگران قرار می دهد )اوردان و میجلی، 2001؛ به نقل از کرمی، 1394(. 

پژوهش های متعددی رابطة کمال گرایی و باورهای انگیزشی و سازگاری هیجانی را 
تأیید می کنند. میکولن ، والراند، گروزت و کاردینال)2005( در تحقیق خود نشان دادند که 
درحالی که  می کند،  تسهیل  را  تعیین شده  خود  تحصیلی  انگیزش  خودمدار«،  »کمال گرایی 
عوض  در  میبرد.  بالا  را  نشده  تعیین  خود  تحصیلی  انگیزش  مدار«  جامعه  »کمال گرایی 
انگیزش خود تعیین شده و نشده به ترتیب منجر به سطوح بالا و پایین مشکلات سازگاری 
روان شناختی می گردد. ساقی و رجایی)2009( به بررسی رابطة ادراک نوجوانان از عملکرد 
عملکردهاي  از  نوجوانان  ادراک  که  داد  نشان  یافته ها  پرداختند.  آنها  سازگاری  با  خانواده 
آنها دارد و عملکردهاي خانواده مي تواند سازگاري  با سازگاري  معناداري  ارتباط  خانواده 
نوجوانان را پیش بینی کند. لطفي کاشاني و وزیري )1372( دریافتند رفتار خانواده و رابطة 
والدین نوجوان با رشد رفتاري و رواني نوجوان تطابق دارد. رفتار متضاد پدر و مادر ،جدایي 
والدین از هم، غیبت طولانی مدت یکي از والدین، وجود جو نامساعد در خانواده، پرخاشگر 
تبعیض و بی عدالتی در مورد نوجوان، تحقیر وي و احساس  یا هر دو،  مادر  یا  پدر  بودن 
ناامني، دخالت بیش ازحد در کار وي و رفتار تهدیدآمیز از علل رواني- اجتماعي در بروز 

ناسازگاری های نوجوانان است. 

تحقیقات ساسارولی، لارو، روگیرو، مائوری و وینئیو فراست )2008( نشان داد دو بعد 
انتظار والدین و انتقاد والدین جدای از دو بعُد نگرانی از اشتباه )از مقیاس فراست و همکاران، 
1990( در ناسازگاری های عاطفی مثل افسردگی و وسواس، در حکم سبب شناسی محسوب 
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ناسازگاری عاطفی  زمینة  والدین  بیش ازحد  انتقادهای  انتظارات و  معنا که  این  به  می شود. 
فرزندان را فراهم می کند. فلت، هویت و دروسا )1996( در پژوهشی دریافتند که کمال گرایی 
جامعه مدار بالا با مشکلات متعدد »سازگاری روان شناختی«6، شامل احساس تنهایی، کمرویی 
و ترس از ارزیابی منفی و سطوح پایین تر عزت نفس در ارتباط می باشد. درمجموع پژوهش 
های زیادی نشان داده که کمال گرایی اثر نامطلوبی بر سازگاری، وضعیت تحصیلی و انگیزش 
دانش آموزان دارد که میتوان از میان آنها به)فلت و همکاران، 1996؛هریس،پپر و ماک،2008 

و صلیبی و احمدی 1392( اشاره کرد.

و  همکاران)2005(  و  میکولن  پژوهش  به ویژه  انجام شده،  پژوهش های  به  توجه  با 
کمال گرایی،  رابطة  »بررسی  پژوهش  این  اصلی  مسئله  همکاران)2015(  و  استوبر  پژوهش 
به  علی  مدل  یک  چارچوب  در  دانش آموزان  در  هیجانی  سازگاری  و  انگیزشی  باورهای 
روش تحلیل مسیر است«. لذا برای این منظور مدلی را که از پیشینه نظری )فلت، هویت و 
روسا؛1996( و پژوهشی قبلی مشتق می شود به عنوان مدل درونداد)شکل 1( انتخاب کرده  و 

پس از ارزیابی روابط میان متغیرها ، ضرایب را برآورد و نهایتاً مدل برازش می گردد.

l روش

دبیرستان های  پسر  و  دختر  دانشآموزان  کلیه  شامل  حاضر،  پژوهش  آماري«  »جامعه 
دولتی و غیردولتی متوسطه شهر کازرون در سال94-93 بود، از جامعه یادشده نمونه اي به 
 حجم400 آزمودنی با روش نمونه گیري خوشه ای چندمرحله اي انتخاب شد. آزمودنی ها به 

انتظارات والدین

نظم و سازماندهی

شک و نگرانی

سازگاری هیجانی 
ارزش
درونی

شکل 1. نمودار مسیر مدل مفهومی عوامل موثر بر سازگاری هیجانی)نمودار درونداد(

خودکارآمدی

 معیارهای
 شخصی

اضطراب 
امتحان
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 )1999( دیگروت  و  پینتریچ  خودگردانی   ،)1990( فراست  کمال گرایی  پرسشنامه های 
پرسشنامه ها 59  بودن  دلیل مخدوش  به  دادند.  پاسخ   )1993( و سینک  سینها  و سازگاری 
پرسشنامه کنار گذاشته شد و  درنهایت 341 )141 پسر و 200 دختر( به عنوان نمونه انتخاب 
شدند. لازم به ذکر است برای انتخاب  تعداد نمونه از جدول مورگان استفاده گردید. روش 
اجرای این پژوهش توصیفی و طرح پژوهش از نوع همبستگی است. که طی آن رابطه بین 
چند متغیر در یک گروه بررسی می شود و روابط بین متغیرها را در تحلیل مسیر موردبررسی 
قرار می دهد در این تحقیق متغیر سازگاری هیجانی به عنوان متغیر ملاک، کمال گرایی به عنوان 

متغیر پیش بین و باورهای انگیزشی به عنوان متغیر واسطه ای در نظر گرفته شده اند. 

l ابزار 

از  کمال گرایی  اندازه گیری  به منظور  کمال گرایی7:  بعدی  چند  پرسشنامه  الف:   □
 پرسشنامه کمال گرایی چندبعدی فراست)1990( استفاده شده است. این پرسشنامه 35 ماده ای
انتظارات  شخصی،  استانداردهای  اشتباهات،  درباره  نگرانی  مقیاس  خرده  از شش  متشکل 
والدین، انتقادگری والدین، شک درباره اعمال و نظم و سازمان و دارای می باشد. هر ماده 
دارای پاسخی است که بر روی طیفی از کاملًا موافقم )نمرة 5 ( تا کاملًا  مخالفم )نمرة 1( 
قرار دارد. این پرسشنامه را ترجمه و هنجاریابی کرده و ضریب آلفای کرونباخ برای خرده 
مقیاس های نگرانی درباره اشتباهات، شک درباره اعمال، انتظارات والدین، انتقادگری والدین، 
استانداردهای شخصی و سازمان به ترتیب 0/82، 0/61، 0/70، 0/52، 0/63 و 0/85 به دست 
آوردند. سازندگان و استفاده کنندگان )نظیر  پارکر و استامپ، 1995، پارکر و آدکینز، 1995( 
بر  داده ها  تحلیل  حاضر  تحقیق  در  کردند.  گزارش  مطلوب  را  پرسشنامه  اعتبار  و  روایی 
اساس فرم اصلاح شده این پرسشنامه توسط استوبر و همکاران )1998( انجام گردیده است. 
سؤالات 22 و 35 و 16 به دلیل همبستگی پایین از تحلیل حذف شدند. ضریب آلفا برای 
خرده مقیاسهای کمال گرایی شامل نگرانی درباره اشتباهات و شک درباره اعمال )نگرانی و 
شک(، نظم، استانداردهای شخصی و انتظارات و انتقادگری والدین به ترتیب 0/78، 0/85، 

0/60 و 0/65 به دست آمد. 

و  پینتریچ  توسط  ابزار  این  یادگیری8:  برای  انگیزشی  راهبردهای  پرسشنامه  ب:   □
تهیه شده  یادگیری  راهبردهای  و  انگیزشی  باورهای  اندازه گیری  برای   )1999( همکاران 
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است. این پرسشنامه 80 ماده ای شامل دو مقیاس باورهای انگیزشی )30 ماده( و راهبردهای 
انگیزشی  باورهای  از بخش  تنها  پژوهش  این  در  که  است،  ماده(   50( یادگیری خودتنظیم 
آلفای  محاسبه  عامل،  تحلیل  روش  با   )1993( همکاران  و  پینتریچ  است.  گردیده  استفاده 
اعتبار و روایی مطلوبی  فرد(  نمره  با  این پرسشنامه  پیش بین )همبستگی  کرونباخ و روایی 
برای این ابزار گزارش کرده اند. فولادچنگ )1383( نیز در تلاش برای محاسبه روایی و اعتبار 
این ابزار به محاسبه آلفای کرونباخ، ضریب باز آزمایی و تحلیل عاملی آن پرداخت. ضریب 
آلفای کرونباخ به دست آمده در پژوهش وی برای کل پرسشنامه 0/90. برای خرده مقیاس 
های مختلف آن دامنه ای از 0/68 تا 0/87 داشت. در پژوهش حاضر ضریب آلفا برای خرده 
مقیاس های ارزش گذاری درونی ، خودکارآمدی و اضطراب امتحان به ترتیب0/80، 0/71 و 

0/76 به دست  آمد. 

□ ج:  پرسشنامه سازگاری دانش آموزان دبیرستانی9: برای سنجش متغیر سازگاری 
از پرسشنامه سازگاری دانش آموزان ، ساخته شده توسط سینها و سینک )1993( استفاده شد. 
این پرسشنامه دارای 60 ماده است که به صورت بلی )1( و خیر )0( پاسخ داده می شوند و 
سه حوزه اصلی سازگاری یعنی عاطفی، اجتماعی و آموزشی را اندازه گیری می کند. سینها و 
سینک )1993( میزان روایی در فرم اصلی این ابزار را از طریق همبستگی بین نمرات کل آن 
با درجه بندی داده های مربوط به 60 دانش آموز در 5 سطح سازگاری توسط متخصصان به 
میزان 0/51 گزارش کردند. میزان اعتبار آن نیز برای خرده مقیاس ها و کل پرسشنامه به روش 
باز آزمایی و دونیمه کردن از 0/90 تا 0/96 گزارش نمودند. فولادچنگ )1385( ضریب اعتبار 
برای کل پرسشنامه را با استفاده از روش باز آزمایی بافاصله زمانی دو هفته بر روی 30 نفر 
دانش آموزان دبیرستانی برابر 0/89 گزارش نموده است. در این پژوهش برای سنجش ضریب 
اعتبار مقیاس از روش آلفای کرونباخ استفاده شد. ضریب آلفا برای خرده مقیاس سازگاری 

هیجانی 0/65 به دست آمده آمد.  

l یافته ها

نرم افزار  با  مسیر  تحلیل  روش  از  پژوهش  متغیرهای  میان  علی  روابط  بررسی  برای 
lisrel  استفاده گردید؛ »کمال گرایی« به عنوان متغیر برون زاد و متغیرهای باورهای انگیزشی 
در  ازآنجاکه  است  ذکر  به  لازم  شدند.  گرفته  نظر  در  درون زاد  متغیر  به عنوان  سازگاری  و 
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پرسشنامه سازگاری، نمرات بیشتر نشانگر سازگاری کمتر )ناسازگاری( است، دریافته تا از 
واژه ناسازگاری استفاده میشود تا مطالب قابل فهم گردد. در جدول 1 شاخص هاي توصیفي 

مربوط به نمونه موردبررسی گزارش شده است.

جهت بررسی طبیعی بودن توزیع متغیرها، می توان به آماره های کجی و کشیدگی نگاهی 
انداخت زمانی که میزان این دو آماره بین 1+ و 1- باشد به این معنا است که توزیع متغیرها 
نرمال است که داده های فوق بیانگر نرمال بودن توزیع داده ها است لذا به راحتی می توان از 

تحلیل مسیر استفاده کرد.

با توجه به این امر که ماتریس همبستگي مبناي تجزیه وتحلیل رگرسیون و مدل هاي علي 
است، ماتریس همبستگي متغیرهاي موردبررسی در این پژوهش همراه با ضرایب همبستگي 
که در جدول 2 مشاهده  است. همان طور  آورده شده   2 آنها در جدول  معناداري   و سطح 

                      

جدول 1. شاخص هاي توصیفي متغیرهاي پژوهش

متغیر

ناسازگاری هیجانی

نظم و سازماندهی

معیارهای شخصی

شک و نگرانی

انتظار و انتقادگری والدین

ارزش درونی 

خودکارآمدی

اضطراب امتحان

انحراف معیار

3/01

3/48

7/78

3/75

4/81

7/73

5/7

5/22

چولگي

0/15

0/473

0/08

-0/040

-0/42

0/43

0/26

0/32

کشیدگي

0/061

0/11

0/38

-0/17

-/52

0/11

0/42

0/31

میانگین

5/43

26/88

35/11

26/24

29/58

55/5

27/13

14/91

متغیرها                       

جدول 2. ماتریس همبستگي متغیرهاي پژوهش

ارزشگذاری درونی
خودکارآمدی

اضطراب امتحان
شک و نگرانی

انتظار و انتقاد والدین
معیارهای شخصی
نظم و سازماندهی

ناسازگاری هیجانی

1
0/5*

-0/03
0/09

-0/01
0/39*

0/24*

-0/11*

1
0/18*
0/22 *

0/07
0/30*

0/21*

0/19*

1
0/46*

0/16*

0/05
0/07

0/29*

1
0/17*

0/14*

1
0/42*

0/14*

-0/18*

0/46*
1

0/06

1
0/23*

0/08
0/25*

                   7          6           5          4           3           2          1
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می شود ناسازگاری هیجانی باارزش درونی همبستگی 0/11 منفی دارد و بیشترین ضرایب 
آن  به ترتیب با شک و نگرانی، اضطراب امتحان، انتظار و انتقادات والدین و خودکارآمدی 

به ترتیب 0/0،25/0،29/46 و 0/19 می باشد که همگی معنادار می باشد. 

اینکه هدف پژوهش حاضر بررسی نقش واسطه ای باورهای انگیزشی در  با توجه به 
رابطه بین کمال گرایی و سازگاری هیجانی می باشد، در جدول 3 ضرایب مستقیم، غیرمستقیم 
و کل متغیرهای پژوهش همراه با سطح معناداری آنها آورده شده است. همان طور که نتایج 
این جدول نشان میدهد نظم و سازمان با بتای 0/16 به صورت منفی، شک و نگرانی با بتای 
0/39 و استانداردهای شخصی با بتای 0/17 به صورت مثبت بر سازگاری هیجانی اثر مستقیم 

داد.

شکل 2، مدل اصلاح شده اثر کمال گرایی بر سازگاری هیجانی با واسطه گری باورهای 
انگیزشی را نشان می دهد.

به منظور برازش مدل مذکور از شاخص هایGFI، RMSEA و NFI استفاده شد که 

                      

جدول 3. اثرات مستقیم و غیرمستقیم و کل متغیرهای پژوهش بر سازگاری هیجانی

مسیرها به روی سازگاری هیجانی

نظم و سازماندهی

شک و نگرانی

معیارهای شخصی

انتظار و انتقادگری والدین

ارزش گذاری درونی

خودکارآمدی

اضطراب امتحان

اثر غیرمستقیم

0/03

0/07

-0/03

......

......

......

.......

اثر کل

0/20

0/46

0/18

......

......

......

......

واریانس تبیین شده

0/32

اثر مستقیم

-0/16

0/39

0/17

......

......

......

0/11
*
 P < 0/01

نظم و سازماندهی

ناسازگاری هیجانی شک و نگرانی

شکل 2. مدل اثر کمال گرایی بر ناسازگاری هیجانی با نقش واسطه ای باورهای انگیزشی

 معیارهای
 شخصی

اضطراب 
امتحان

0/17

0/12

0/68

-0/16

0/55

0/13

0/39

0/11
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با توجه به پیشنهاد متخصصین آمار درباره شاخص RMSEA هر چه نزدیک به صفر باشد 
نشانگر برازش بهتر مدل است و سایر شاخص ها اگر بالای 0/90 باشد نشانگر برازش بهتر 

مدل دارد. در جدول 4 شاخص های برازش مدل آورده شده است. 

l بحث و نتیجه گیری

o ازآنجاکه اصولاً در مطالعات تحلیل مسیر تمرکز اصلی بر روی بررسی نقش واسطه ای 
و اثرات غیرمستقیم متغیرها بر یکدیگر می باشد، لذا بحث و نتیجه گیری با تمرکز بر این قسمت 
با داده ها برازش دارد و32  نتایج تحلیل مسیر نشان داد که مدل پیشنهادی  شروع می شود. 
درصد واریانس سازگاری هیجانی توسط متغیرهای پژوهش تبیین می شود. بر اساس نتایج 
به دست آمده »شک« و »نگرانی« از طریق »اضطراب امتحان« بر سازگاری هیجانی اثر دارد.این 
یافته ها با نتایج پژوهش های بسیاری ازجمله پژوهش شری و همکاران)2014( و هویت و 
همکاران)2015( و بابا پور،اسماعیل پور و دهقانی)1394( مطابقت دارد.  به عبارتی فراگیرانی 
که دربارة توانمندی خود بیش ازحد نگرانی دارند این مسئله باعث ایجاد اضطراب امتحان 
در آنها می شوند و اضطراب هم بر سازگاری اثر دارد اخیراً چن ، هویت و فبت)2015( نیز 
نشان داده اند که کمال گرایی با اضطراب ،احساس شرم و ناسازگاری رابطه دارد. لذا علاوه 
بر یافته های فوق در توجیه این یافته می توان به شرایط خاص نوجوانی و دورة دبیرستان نیز 
اشاره کرد؛ که به دلیل کمال گرایی که بیشتر آن از طریق تحصیلی و ورود به دانشگاه نمود 
پیدا می کند منجر می شود اضطراب امتحان نقش مهمی در سازگاری ایفا نماید. همچنین در 
توجیه این نتیجه می توان به نظریه الیس)1987( اشاره کرد چراکه ازنظر وی اضطراب و سایر 
اختلال های عاطفی زادهی شیوة تفکر غیرعقلانی است، کمال گرایی  و شک و نگرانی زیاد نیز 
جزءتفکر غیرعقلانی می باشد. شک و نگرانی زیاد فرد را دچار اضطراب و بیماری روانی می 
کند و موجب احساس حقارت و ناتوانی در زندگی فردی می شود و زمینه اضطراب، خشم، 
درماندگی و ناامیدی  و ناسازگاری را فراهم می کند )مهرابی زاده هنرمند و همکاران، 1386(. 
دارند  بیان  بـا کمالگرایی   رابطـه  در  الگـوي خـود  در  فلـت و هویت )2011 و 2012( 
بین فردی را نشان  بین فردی، حساسیت  افراد کمال گرا، بخصوص کمال گرا در روابط   که 

                      
جدول 4. مشخصه های برازش مدل

NFI

0/92

GFI

0/92

CFI

0/91

RMSEA

0/05
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می دهنـد و بازخورد شدیدتری در تعاملات نشان می دهند. به بیان دیگر، افراد کمال گرا تمایل 
دارند در مقابل نظریات و رفتارهاي تدافعی دیگـران پافشـاري کننـد؛ بازخورد این واکنش 
کاهش رضایتمندي از زندگی و عدم سـازگاري عاطفی است. شیوه های فرزند پروری والدین 
و کمال گرایی مادر به وسیلة ایجاد تنیدگی ناشی از معیارها و انتظارات بالاي عملکرد و رفتار 
زیرا  دهد؛  قرار  تأثیر  تحت  را  آنان  اجتماعی  و  عاطفی  سازگاري  می تواند  نوجوانان،  براي 
والدین انتظار دارند فرزندانشان در عملکرد تحصیلی و اجتماعی شان پیشرفت بسیاري داشته 

باشند )استوبر، 2011(.

o دیگر نتایج حاکی از آن بود که نظم و سازمان به همراه معیارهای شخصی هم به طور 
مستقیم و هم غیرمستقیم به واسطة اضطراب امتحان بر سازگاری هیجانی تأثیر دارد. رابطة 
نتایج تحقیق هویت و همکاران  با  با اضطراب امتحان  منفی و معکوس معیارهای شخصی 
)2014( مطابقت دارد که عنوان می کند که کمال گرایی مثبت با اضطراب، افسردگی و تنیدگی 
رابطة منفی و معنی داری دارد. این یافته با نتیجه تحقیق هاشمی )1391( مطابقت ندارد. با 
توجه به آنچه در قسمت روش گفته شد شیوه نمره گذاری سازگاری هیجانی منفی بوده یعنی 
نمره پایین تر نشان دهنده سازگاری بالا بوده لذا با این توضیح می توان بیان نمود که در بین 
شاخص های کمال گرایی نظم و سازمان اثر مثبت بر سازگاری هیجانی دارد. در توجیه این 
نتیجه باید متذکر شد که مطابق طبقه بندی تری شورت)1995( می توان نظم و سازمان را جزء 
کمال گرایی مثبت قلمداد کرد اما معیار شخصی خیلی بالا  جزء کمال گرایی منفی محسوب 
می شود که اثر بدی بر سازگاری دارد. لذا توصیه به داشتن نظم و سازماندهی امور کمک 
می کند که دانش آموزان کمتر دچار اضطراب امتحان گردند؛ و به طبع آن به سازگاری بهتری 
دست یابند این نکته مهمی است که دست اندرکاران تعلیم و تربیت باید اهتمام بیشتری به 

آن داشته باشند. 

o در ارتباط با کل مدل نتایج حاکی از آن بود که دو بعد خودکارآمدی و ارزش گذاری 
ازجمله  زیادی  پژوهش های  نماید.  ایفا  واسطه  نقش  نتوانسته  انگیزشی  باورهای  از  درونی 
؛علیزاده و صحرایی،  اژه ای، 1391؛ پروینوجان، 1999؛ بشارت، 2004  )داوری،لواسانی و 
2007؛ استوبر، 2008 و فلت، بسر و هویت، 2014 ایرست، فلت و هویت 2012 و عطایی، 
دست  و  یأس  باعث  پایین  خودکارآمدی  که  بودند  داده  نشان   )1394 نصیری،  و  حمیدی 
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پایینی از خودکارآمدی دارند، به احتمال بیشتری  افرادی که ادراک  کشیدن از کار می شود. 
بر  نتوانست  خودکارآمدی  حاضر  پژوهش  در  که  می شوند؛  ناسازگاری  یا  شکست  دچار 
سازگاری اثر معنی دار داشته باشد به عبارتی نتیجه این قسمت خیلی با پژوهش های ذکرشده 
همخوانی ندارد. در توجیه این یافته باید گفت که بعُد خودکارآمدی مؤلفة انتظار است که 
عقاید دانش آموزان در مورد توانایی خود برای انجام تکلیف را شامل می شود و ارزش گذاری 
درونی مؤلفة ارزش است که اهداف و عقاید دانش آموزان در مورد اهمیت و علاقه مندی 
و  هیجانات  با  کمتر  و  به خود می گیرد  بیشتر جنبه شناختی  و  برمی گیرد  در  را  تکلیف  به 

احساسات فرد ارتباط دارد. 

o با توجه به اهمیت سازگاری و عوامل مرتبط با آن و اثراتی که این سازه بر عملکرد 
و پیشرفت دانش آموزان دارد یافته های این پژوهش می تواند اطلاعات مهمی برای والدین، 
مربیان و دانش آموزان داشته باشد. کمال گرایی معمولاً ریشه در تربیت دوران کودکی دارد 
که می تواند در طول زندگی همراه افراد باشد. به همین دلیل تشخیص منشأ آن و آگاهی از 
اینکه کمال گرایی چقدر می تواند تنیدگی زا باشد، می تواند در تعدیل این وضعیت کمک 

کننده باشد. 
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چکیده
ساختاری  رابطة  شناخت  هدف  با  حاضر  پژوهش 
فرزندان  رفتار غیرمولد تحصیلی  بر  والدین  بیشدرگیری 
شد.  انجام  تحصیلی  پنداری  محق  واسطه گری  با 
دانشجویان  از  نفر   451 شامل  پژوهش  شرکت کنندگان 
نمونه برداری  روش  براساس  که  بودند  شیراز  دانشگاه 
بیش  مقیاس  و  شدند  انتخاب  چندمرحله اي  خوشه اي 
درگیری والدین لیمون و بوچانان )2011(، مقیاس محق 
پنداری تحصیلی چونینگ و کمبل )2009( و مقیاس رفتار 
کردند.  تکمیل  را   )2012( ریمکوس  تحصیلی  غیرمولد 
ساختاری  معادلات  مدل یابی  نوع  از  مسیر  تحلیل  نتایج 
نشان دادند مدل پیشنهادی با داده های این پژوهش برازش 
مناسبی دارد و اثر مستقیم بیش درگیری والدین بر محق 
پنداری تحصیلی تایید شد. همچنین محق پنداری تحصیلی 
بر رفتار غیر مولد تحصیلی تاثیر مستقیم داشت. مدل نشان 
داد بیش درگیری والدین به واسطة محق پنداری تحصیلی 
بر رفتار غیرمولد تحصیلی تأثیر دارد. نتایج بیانگر آن است 
که بیش درگیری والدین، سطح محق پنداری تحصیلی را 
پیش بینی و  بروز سوءرفتارهای تحصیلی را تعیین می کند.

کلید واژه ها: بیش درگیری والدین، رفتار غیرمولد 
تحصیلی، محق پنداری تحصیلی

 Abstract
The aim of this study was to investigate the struc-

tural relationship between parental over-involvement 
and counterproductive academic behavior through 
academic entitlement. The participants were 451 uni-
versity students from Shiraz University selected by 
multistage random cluster sampling method. The par-
ticipants completed three measures: Parental Over-
Involvement Scale/ Helicopter Parenting (LeMoyne, 
& Buchanan, 2011), Academic Entitlement Scale 
(Chowning & Campbell, 2009), and Counterproduc-
tive Student Behavior Scale (Rimkus, 2012). The 
results indicated that the model had a good fitness 
with the data. There was a direct effect of parental 
over-involvement on academic entitlement. Aca-
demic entitlement also had a positive direct effect on 
counterproductive academic behavior. The parental 
over-involvement had an indirect effect on counter-
productive academic behavior through academic 
entitlement. The results showed that parental over 
involvement predict academic entitlement and conse-
quently perception of entitlement determine level of 
counterproductive academic behavior.

    Keywords: academic entitlement, counterproductive 
academic behavior, parental over involvement
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l مقدمه

قابلیت  افزایش  و  کار  دنیای  برای  دانشجویان  آماده ساختن  دانشگاه ها،  اصلی  هدف 
استخدام آنها است و امروزه ملاک جذب نیروی کار تنها به عملکرد تکلیف محور محدود 
نیست بلکه معیارهای چندگانه ای )جنبه های بین فردی و روانشناختی( در این خصوص در 
نظر گرفته می شوند. بنابراین متغیری که وضعیت تحصیلی را به صورت چندوجهی مفهوم 
سازی کرده باشد )رفتار غیرمولد تحصیلی(، متخصصین را در پیش بینی آیندة شغلی محصلین 
یاری خواهد نمود )شواگر و همکاران، 2014(. ازاین رو در دهة اخیر محققین به مفهوم سازی 
وسیع تری برای بررسی وضعیت تحصیلی فراگیران گرایش پیداکرده اند )لیونز، بویز و ساکت، 
اوسوالد،  سینها،  2008؛  مریت،  و  ایموس  فرید،  اوسوالد،  اشمیت،  2012؛  مریاک،  2005؛ 
بافت شغلی  از  ایده  این  زتلر، 2011(. جرقه های شکل گیری  ، 2011؛  اشمیت  و  ایموس 
برافروخته شد، محیطی که در آن انتخاب نیروی کار نه تنها بر مبنای عملکرد تکلیف-محور 
بلکه بر اساس کارکرد بافتی مانند »رفتارهای شهروندی« و »رفتار غیرمولد شغلی«، پایه ریزی 

شده است )روتوندو و ساکت، 2002؛ ویزیوسواران و وانز، 2000(.

رابینسون و بنت )1995( »رفتار غیرمولد«1 را رفتاری عامدانه می دانند که هنجارهای 
یک نظام را در هم می شکند و سلامت نظام، اعضای آن و یا هر دو را تهدید می کند. کرید و 
نیهورستر )2009( از پژوهشگران صاحب نام در حوزة رفتار غیرمولد تحصیلی با تکیه بر مدل 
شغلی رابینسون و بنت )1995(، طبقه بندی معناداری از این مفهوم در حوزة تحصیلی مطرح 
لطمه وارد می سازد )رفتار غیرمولد تحصیلی دگر محور(  به دیگران  کردند: رفتارهایی که 
پس ازآن  خودمحور(.  تحصیلی  غیرمولد  )رفتار  می آزارد  را  محصل  خود  که  رفتارهایی  و 
ریمکوس )2012( اولین کسی بود که فارغ از بافت شغلی، رفتار غیرمولد را در قالب مقیاسی 
اختصاصی در بافت تحصیلی بررسی کرد و رفتار غیرمولد خودمحور و دگر محور را پیرامون 
تشریح  پیشرفت«،  برای  »کج رفتاری« و »کوشش  »درست کاری«،  یعنی  رفتار  کلی  سه طبقة 
ارزیابی رفتار  برای  از مقیاس های رفتار غیرمولد شغلی  از ریمکوس )2012(  قبل  تا  کرد. 
غیرمولد تحصیلی اقتباس می شد. وی 10 جنبه از رفتار غیرمولد تحصیلی را مطرح کرد که 
توسط ادبیات نظری پیشین حمایت می شود: »تقلب«، »مصرف مواد«، »دروغ«، »سرقت ادبی«، 
»رفتار تبعیض آمیز«، »غیبت«، »حضور غیرفعال«، »اهمال کاری«، »رخوت« )سستی( و فشار 
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بر همسالان. 

نقطة مقابل »رفتارهای شهروندی در دانشگاه« است.  به واقع، رفتار غیرمولد تحصیلی 
پذیرش  دروس،  فهم  برای  همکلاسی  به  کمک  چون  اعمالی  شهروندی  رفتار  درحالی که 
شرایط نامساعد تحصیلی و شرکت در فعالیت های داوطلبانه تحصیلی را در برمی گیرد و از 
بازخورد مثبت سبب موفقیت تحصیلی فراگیر می  افزایش احتمال دریافت کمک و  طریق 
با همکلاسی ها و اعضای هیئت علمی دانشگاه بالا می برد  شود، همچنین مشارکت وی را 
)شواگر و همکاران، 2014(، رفتار غیرمولد تحصیلی، مستقیماً مانع موفقیت تحصیلی می شود 
به این علت که این رفتار شامل کنش هایی از قبیل غیبت از جلسات، تقلب، سرقت ادبی، عدم 
رعایت صداقت تحصیلی، اهمال کاری، تبعیض در تعاملات میان فردی است که به فرآیند 
پیشایندهای  این اساس شناسایی  بر  نیهورستر، 2009(.  یادگیری آسیب می رساند )کرید و 
چنین متغیر جامعی، مسیر پیش بینی و کنترل بسیاری از آسیب های تحصیلی در فرزندان را 

هموار می نماید.

رفتارهای  سوء  کننده  پیش بینی  عوامل  مهم ترین  از  یکی   )2009( کمبل  و  چونینگ 
تحصیلی را »محق پنداری تحصیلی« می دانند. آنان این سازه را انتظار موفقیت تحصیلی بدون 
به عرصه  پا  نسلی  از سال 2002  تعریف کرده اند.  آن  به  قبال دستیابی  در  قبول مسئولیت 
دانشگاه گذاشت که مطالعة »محق پنداری تحصیلی« را برای پژوهشگران نه فقط به یک علاقه 
بلکه به یک اولویت تبدیل کرد )رینهارت، 2012(. این دانشجویان داشتن حق انتخاب، مهار 
و دستیابی به رضایت فوری را در محیط آموزشی، صرف نظر از میزان تلاش، امری معمول 
می شمردند )کیانی، سامرز و ایستر، 2008(. بحث های فراوانی پیرامون نحوة جذب دانشجو 
است  گرفته  صورت  محق پنداری  تعیین کننده  عوامل  از  یکی  به عنوان  دانشگاه ها  توسط 
)رینهارت، 2012(. جذب و حفظ دانشجو، اولویتی رو به گسترش برای مؤسسات آموزش 
عالی در دنیای امروز شده است )مارینگ، 2006( و با افزایش پیوستة شهریه ها مسئلة مهم 
برای دانشگاه ها راضی نگه داشتن دانشجویان تا حد ممکن است )رینهارت، 2012(. بی شک 
این شرایطی نیست که تنها دنیای غرب را نگران ساخته باشد، سیر نزولی تعداد دانشجویان 
در سال های اخیر و خالی ماندن صندلی های بسیاری از دانشگاه ها در کشور، فاجعة محق 

پنداری را در دانشجویان به اوج خود رسانده است. 
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»محق پنداری« به عنوان یک سازه روانشناختی اولین بار در نوشته های فروید پیرامون 
که  بود  اولین کسی   )1986( دابوفسکی  اما  )آکاکوسو، 2002(.  پدیدار شد  »خودشیفتگی«3 
در  عمومی  انتظار  پنج  متوجه  وی  کرد.  مطرح  تحصیلی  بافت  در  را  محق پنداری  مفهوم 
دانشجویان شد که بر محق پنداری دلالت داشت، ازجمله این که دانش حقی است که باید با 
صرف حداقل تلاش و مسئولیت پذیری به دست آید. پس از دابوفسکی برای حدود دو دهه 
مطالعة این سازه با غفلت مواجه شد اما پس ازاین وقفه 20 ساله، اشتیاق عظیمی جامعة علمی 
را در برگرفت تا این بار عمیقتر به بررسی آن بپردازد. هم اکنون علیرغم تنوع وسیع تعاریف 
در این حوزه، پژوهشگران عموماً بر سر این موضوع توافق دارند که محق پنداری تحصیلی 
شامل انتظار بالا برای کسب نتایج مطلوب تحصیلی، توقع از اساتید برای تطبیق دادن خود 
با دانشجو و امتیاز دادن به آنها و همچنین شامل کاهش احساس مسئولیت پذیری شخصی و 
تلاش فردی برای به دست آوردن نتایج و امتیازها است )آکاکوسو، 2002؛ گرینبرگر، لزارد، 

چن و فاروگیا، 2008؛ چونینگ و کمبل، 2009 و کوپ، زین، فینی و جوریچ، 2011(.

در شرایطی که فرد با بیرونی سازی مسئولیت ها و مقصر دانستن مجموعة آموزشی و 
دانشگاه، از قبول وظایف تحصیلی خودسر باز می زند، به احتمال زیاد در فعالیت هایی درگیر 
می شود که کوچک ترین نگرانی در ارتباط با تأثیر این رفتارها بر خود و دیگران ندارد، به »بی 
صداقتی تحصیلی«4 متمایل می شود )گرینبرگر و همکاران، 2008( و دائماً به رفتار غیرمولد 
)تیلور، بیلی و باربر، 2015( و بیادبی تحصیلی یا »رفتارهای غیر متمدنانه« )چونینگ و کمبل، 

2009( دست میزند.

افرادی که در میان سال های 1982 تا 1995 در ایالات متحده متولد شدند، به عنوان نسلی 
که بیشترین میزان محافظت و کنترل را دریافت کرده اند، معرفی شده اند. آنها در خانه های 
شدیداً »محافظ شده برای فرزندان«5 زندگی می کردند و در فعالیت های کاملًا ساختاریافته 
با  باورند که  این  بر  شرکت می جستند )هو و اشتراوس، 2000؛ اشتراوس، 2006(. برخی 
بزرگ تر شدن این کودکان، والدین آنها به فناّوری های جدیدی دسترسی پیدا کردند که به آنها 
امکان می داد زندگی فرزندان خود را احاطه کنند. درحالی که کودکان نسل های قبل، به دوراز 
خانه  از  بیرون  دوستان خود  با  و  می کردند  به دلخواه سپری  را  روزهایشان  والدین،  کنترل 
وقت می گذراندند، امروزه والدین از تلفن های همراه )که اصطلاحاً »بند ناف الکترونیکی« 
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خوانده می شوند(، پست الکترونیکی، پیامک و شبکه های جمعی استفاده می کنند تا دائماً 
در   .)2005 شوایتزر،  2007؛  رندل،  2006؛  تایر،  و  )کانترویز  کنند  کنترل  را  خود  فرزندان 
این میان، پدیدة بیش درگیری والدین تنها دغدغه دنیای غرب نیست، به طوری که کان، یو و 
بینگهام )2015( با معرفی »بیش فرزندپروری«6  به عنوان نگرانی دهة اخیر، تأثیرات این شیوة 

فرزندپروری را در بافت شرقی )کره جنوبی( موردبررسی قرار داده اند. 

بیش  یا  بالگردمآب«  »فرزندپروری  که  باورند  این  بر   )2012( نلسون  و  پادیلا-واکر 
درگیر، الگوی بی همتایی از ابعاد اساسی فرزندپروری است. این سبک فرزندپروری به طور 
خاص، دربرگیرنده حمایت/گرمی بالا، کنترل بالا و استقلال دهی پایین است. بر این اساس، 
بیش درگیری والدین شامل همان ابعاد اصلی فرزندپروری )برای مثال، پاسخگویی/ درگیری، 
کنترل و استقلال دهی( است اما در چگونگی اولویتبندی ابعاد بی همتا است، به طوری که 
تفاوت  است.  داده  قرار  پایین  دهی  استقلال  و  بالا  پاسخگویی  و  کنترل  بر  را  اصلی  تأکید 
از  خالصی  که شکل  است  این  در  فرزندپروی  اشکال  سایر  با  مآب«  بالگرد  »فرزندپروری 
کنترل روانشناختی نیست و منعکس کننده برخی از جنبه های کنترل رفتاری به همراه سطح 
با  ابداً  استقلال فرزند است که  بالای صمیمیت و حمایت و همچنین محدودسازی شدید 
سن او همخوان نیست )پادیلا-واکر و نلسون، 2012(. در اینجا ارتباط بیش درگیری والدین 
با رفتارهای غیرمولد تحصیلی روشن می شود. بیش درگیری والدین به واسطة تضعیف منبع 
رفتارهای تحصیلی  را موجب شود و سوء  انتظارات محق پندارانه تحصیلی  کنترل درونی، 
چون رفتار غیرمولد را پیش بینی نماید. یافته های پژوهشی در ارتباط با موضوع پژوهش را 

می توان به سه گروه تقسیم کرد. 

گروه اول دربرگیرندة پژوهش هایی است که پیشایندهای والدینی مؤثر بر محق پنداری 
شخصیت،  نقش   )2008( همکاران  و  گرینبرگر  مثال  برای  اند.  کرده  بررسی  را  تحصیلی 
فرزندپروری و عوامل انگیزشی را بر خودمحق پنداری دانشجویان بررسی کردند و نشان دادند 
که افرادی که محق پنداری بالا نشان می دهند، انگیزه بیرونی برای تحصیل داشته و فشار بالایی 
از جانب والدین برای کسب نمره احساس می کنند. تجلی و اردلان )1389( نیز دریافتند که 
الگوهای ارتباطی خانواده با سازگاری تحصیلی دانش آموزان در ارتباط است. یافته مشابهی 

توسط اژه ای، غلامعلی لواسانی، مال احمدی و خضری آذر )1390( گزارش شده است.
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رفتار  بر  را  پیامدهای محق پنداری تحصیلی  که  است  پژوهش هایی  گروه دوم شامل 
غیرمولد تحصیلی بررسی کرده اند. تیلور و همکاران )2015( با بررسی رابطة محق پنداری 
بعد  )به خصوص  تحصیلی  محق پنداری  که  دریافتند  تحقیق  در  غیرمولد  رفتار  و  تحصیلی 
مطالعه،  هنگام    )β=0/16( غیرموجه  و   )β=0/20( موجه  غیبت  شده(،  بیرونی  مسئولیت 
 )β=0/33( و پاسخگویی نادقیق به تکلیف )β=0/30( پاسخگویی غیردقیق به سؤالات پژوهش
را در دانشجویان دوره کارشناسی به صورت مثبت و معنادار پیش بینی می کند. علاوه بر این 
کاپ و فینی )2013( نشان دادند که محق پنداری تحصیلی در دانشجویان »مطیع« پایینتر از 

دانشجویان »غیر مطیع« است. 

گروه سوم دربردارندة پژوهش هایی است که به بررسی اثر واسطه گری محق پنداری 
الگوی  قالب  در   )2013( وارن  پرداخته اند.  رفتاری  و  والدینی  متغیرهای  میان  تحصیلی 
معادلات ساختاری و با تکیه بر مبانی نظری مستدل، پیشایندها )همچون بیشدرگیری والدین( 
و پیامدهایی )همچون باورهای سیاست تحصیلی، رفتار در کلاس و انتظارات تحصیلی( را 
برای محق پنداری تحصیلی در نظر گرفت. نتایج این مدل وجود روابط چندگانه میان متغیرها 
را تأیید کرد، بیش درگیری والدین، پیش بینی کننده مثبت و معنادار محق پنداری تحصیلی بود. 
علاوه بر این، محق پنداری تحصیلی نیز پیش بین قدرتمندی برای باور دانشجویان به تغییر 
سیاست های تحصیلی محسوب شد )باورهای سیاست تحصیلی(. ضمناً کلیه متغیرهایی که 
پیش بینی کنندة محق پنداری تحصیلی بودند با باورهای سیاست تحصیلی رابطة غیرمستقیم 
معنادار داشتند و به واسطة محق پنداری تحصیلی این سازه را پیش بینی می کردند. بارتون و 
هیرچ )2016( نیز نقش واسطه گری محق پنداری تحصیلی را در رابطه فرزندپروری آسان گیر 
و سلامت روان دانشجویان کالج بررسی کردند. یافته ها نشان داد که این سبک فرزندپروری 
»تسلط  دانشجویان همچون خودمختاری،  روان  ابعاد سلامت  بر  معنادار  و  منفی  به صورت 
تأثیر   خود«  پذیرش  و  »هدفمندی  دیگران«،  با  مثبت  »ارتباط  شخصی«،  »تحوّل  محیطی«، 

غیرمستقیم دارد.

لازم به ذکر است که پژوهش های گذشته اغلب هر یک از این سوء رفتارها را به تنهایی 
به صورت  و  متغیر  یک  قالب  در  را  ابعاد  این  تمامی  که  پژوهش هایی  و  کرده اند  بررسی 
یکپارچه بررسی کنند، بسیار اندک هستند. علاوه بر این هیچ پژوهشی یافت نشد که به طور 
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خاص رفتار غیرمولد تحصیلی را در قالب مدل و با حضور متغیرهای واسطه ای بررسی کند. 
مرور پیشینه در این قلمرو نیز حاکی از آن است که روابط احتمالی موجود در حد روابط 
همبستگی مدنظر قرارگرفته اند و پژوهش های اندکی سعی بر آن داشته اند تا قدرت پیش بینی 
کنندگی متغیری را در مورد انواع رفتار غیرمولد به آزمون گذارد و به بررسی نحوه تأثیر آن 
بر این رفتارها بپردازد. با توجه به چارچوب مفهومی و الگوهای نظری مورد اتکا در پژوهش 
حاضر در باب بیش درگیری والدین )پادیلاـ واکر و نلسون، 2012(، رفتار غیرمولد تحصیلی 
پیشینة  بازبینی  و  کمبل، 2009(  و  و محق پنداری تحصیلی )چونینگ  )ریمکوس، 2012(، 
مطالعاتی به ویژه مدل وارن )2013( و مدل بارتون و هیرچ )2016( مدل پیشنهادی پژوهش 

حاضر به شکل زیر است.

l روش

این پژوهش از نوع همبستگي بود و در آن روابط بین متغیر پیش بین )بیش درگیری 
)رفتار  مکنون  ملاک  متغیر  و  تحصیلی(  )محق پنداری  مکنون  واسطه ای  متغیر  والدین(، 
»جامعة   گرفت.  قرار  موردبررسی  ساختاری  معادلات  الگوی  قالب  در  تحصیلی(  غیرمولد 
آماري« این  پژوهش کلیه  دانشجویان دانشگاه شیراز بود که در سال تحصیلي 1394-1395 
مشغول به تحصیل بودند. بنابراین مشارکت کنندگان در پژوهش حاضر 451 نفر از دانشجویان 
پسر و دختر دانشگاه شیراز بودند که به شیوة  نمونه برداری خوشه اي چندمرحله اي از بین 
گرفتن  قرار  نمونه،  به  ورود  معیارهای  شدند.  انتخاب  دانشگاه  این  مختلف  دانشکده های 

دانشجویان در رده سنی 18 تا 22 سال و تحصیل در مقطع کارشناسی دانشگاه بود. 

l ابزار 

□ الف: مقیاس بیش درگیری والدینی یا فرزندپروری بالگرد مآب7 که توسط لیمون 
و بوچانان )2011( ساخته شده و دارای 10 ماده می باشد و برای ارزیابی باورهای شرکت 
و  لیمون  است.  تدوین شده  زندگی شان،  در  والدین  درگیری  چگونگی  مورد  در  کنندگان 
قبولی گزارش کردند )α=0/71(. وارن  قابل  را در سطح  ابزار  این  اعتبار  بوچانان )2011( 

شکل 1. مدل پیشنهادی رفتار غیرمولد تحصیلی

محق پنداری 
تحصیلی

بیش درگیری 
والدین

رفتار غیرمولد 
تحصیلی
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)2013( نیز اعتبار قابل قبولی برای این ابزار گزارش داد )α=0/72(. روایی این ابزار به روش 
تحلیل مؤلفه های اصلی توسط لیمون و بوچانان )2011( موردبررسی قرار گرفت که روایی 
قابل قبولی را به دست داد. شاخص های نیکویی برازش مدل شامل مجذور کای )χ2(، نسبت 
مجذور کای به درجه آزادی )χ2/df(، ریشه دوم برآورد واریانس خطای تقریب، شاخص 
نیکویی  شاخص  و  افزایشی  برازش  شاخص  تطبیقی،  برازش  شاخص  هنجارشده،  برازش 
به  برابر 72/813، 2/80، 0/06، 0/92، 0/95، 0/95 و 0/95  ترتیب  به  برازش اصلاحشده، 
دست آمد. بنابراین می توان گفت که مدل مذکور با داده ها برازش مطلوبی دارد. جهت تعیین 

اعتبار از روش آلفای کرونباخ استفاده شد و ضریب 0/75 به دست آمد. 

 □ ب: مقیاس محق پنداری تحصیلی8: چونینگ و کمبل )2009( یک مقیاس 15 ماده ای 
برای ارزیابی انتظار غیرمعقول افراد برای موفقیت بدون توجه به تلاش خود، طراحی نمودند. 
این مقیاس دارای دو بعد »مسئولیت بیرونی شده« )10 گویه( و »حق به جانبی« )5 ماده( است. 
بعُد اول بر مسئولیت دانشجو و استاد تمرکزیافته است. این مقیاس دارای درجه بندی لیکرتی 
5 درجه ای است. در پژوهش حاضر برای تعیین روایی ابزار از روش تحلیل عامل تأییدی از 
طریق تحلیل ساختارهای گشتاوری )AMOS( نسخه 21، استفاده شد. شاخصهای نیکویی 
برازش مدل شامل مجذور کای )χ2(، نسبت مجذور کای به درجه آزادی )χ2/df(، ریشه دوم 
برآورد واریانس خطای تقریب، شاخص برازش تطبیقی و شاخص برازش افزایشی، شاخص 
نیکویی برازش،  شاخص نیکویی برازش اصلاح شده، به ترتیب برابر 182/04، 2/07، 0/04، 
0/92، 0/92، 0/95 و 0/93 به دست آمد. برای تعیین اعتبار مقیاس از ضریب آلفای کرونباخ 
استفاده شد که این ضریب به ترتیب برای عامل  »مسئولیت بیرونی شده« و »حق به جانبی«، 

مقادیر 0/72 و 0/69 به دست آمد.

□ ج: مقیاس رفتار غیرمولد تحصیلی9: این مقیاس شامل 58 ماده و 8 بعد، توسط 
ریمکوس )2012( به منظور بررسی رفتار غیرمولد تحصیلی طراحی شده است. این ابزار طبقه 
های رفتاری مختلف است. از شرکت کنندگان خواسته می شود که فراوانی درگیر شدن در 
هر فعالیت را از »هرگز« تا »هرروز« مطابق طیف لیکرتی 5 تایی طبقهبندی کنند. در پژوهش 
حاضر، برای تعیین روایی این ابزار از روش تحلیل ماده استفاده شد که ضریب همبستگی 
هر ماده با خرده مقیاس خود از حداقل 0/40 تا حداکثر 0/91 متغیر بود. برای تعیین اعتبار 
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مقیاس از ضریب آلفای کرونباخ استفاده شد که این ضریب به ترتیب برای عامل اهمال کاری، 
تقلب، وظیفه مداری، رخوت، غیبت، رفتار انحرافی و مصرف مواد و الکل، مقادیر 0/86، 
0/87، 0/74، 0/88، 0/79، 0/78 و 0/92 به دست آمد.  ابزار ها به صورت گروهی در اختیار 
برای شرکت کنندگان  به سؤالات مقیاس ها  پاسخگویی  قرار گرفت. نحوه  شرکت کنندگان 
توضیح داده شد و بر لزوم  همکاری صادقانه آنان و پاسخگویی به تمامی سؤالات تأکید شد. 

l یافته ها

برای آزمون مدل پیشنهادی، پس از بررسی مفروضه های مدل یابی معادلات ساختاری 
 1 جدول  در  شد.  اجرا  مدل  آزمون  چندمتغیری،  بودن  نرمال  و  خطاها  استقلال  همچون 

میانگین، انحراف معیار و ضرایب همبستگی مؤلفه های مدل پیشنهادی گزارش شده است.

برای بررسی نقش بیش درگیری والدین بر رفتار غیرمولد تحصیلی از طریق متغیر واسطه 
محق پنداری تحصیلی، از آزمون معادلات ساختاری استفاده شد. نتایج این آزمون نشان داد 
نیکویی  شاخص های  از  استفاده  با  است.  برخوردار  مطلوبی  برازش  از  پیشنهادی  مدل  که 
برازش شامل نسبت مجذور خی به درجه آزادی )3/79(، ریشه دوم واریانس خطای تقریب 
)0/07(، شاخص برازندگی هنجارشده )0/94(، شاخص برازندگی تطبیقی )0/95(، شاخص 
نیکویی برازش اصلاح شده )0/96( و شاخص برازندگی افزایشی )0/95(مدل تأیید شد. مدل 
ساختاری آزمون و مدل های اندازه گیری پژوهش در شکل 2 آمده است. ضرایب مسیر در 

جدول1. میانگین، انحراف معیار و ضرایب همبستگی مؤلفه های مدل پیشنهادی

میانگین

26/99
23/25
15/10
20/46
26/35
3/42

10/37
26/33
14/14
9/54

انحراف معیار

6/07
5/58
3/72
9/86
9/02
1/51
4/73

10/66
5/68
2/83

1
-

0/32**

0/43**

0/08
-0/10*

0/03
0/05
0/09

0/10*

-0/03

2

-
0/55**

0/30**

0/15**

0/12**

0/30**

0/26**

0/29**

0/11*

3

-
0/17**

0/01
0/07
0/07

0/16**

0/13**

0/01

4

-
0/55**

0/21**

0/58**

0/59**

0/58**

0/18**

5

-
0/15**

0/59**

0/56**

0/41**

0/10*

6

-
0/24**

0/17**

0/36**

0/54**

7

-
0/54**

0/59**

0/23**

8

-
0/62**

0/12*

9

-
0/38**

متغیر

1. بیش درگیری والدین

2. مسئولیت بیرونی شده

3. حق به جانبی

4. غیبت

5. اهمال کاری

6. رفتار تبعیض آمیز

7. رخوت

8. تقلب

9. رفتار انحرافی

10. مصرف الکل و مواد
* p>0/05    ** p>0/01    
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این شکل، حاکی از معنادار بودن مسیرهای مستقیم مربوط به مدل های اندازه گیری است که 
نشانة معرف بودن همه زیر مقیاس ها برای متغیر مربوطه است.

در جدول 2 ضرایب مسیر مدلهای اندازه گیری به همراه مقادیر t درج شده است. اعداد 
 داخل پرانتز مقادیر آزمون t است. s، مقیاس است که در آن، آزمون t محاسبه نشده است. 

معمولاً در الگوی معادلات ساختاری یکی از نشانگرها به عنوان مقیاس انتخاب می شود.

در  متغیرهاست  مستقیم  اثرات  شامل  که  مدل  در  موجود  متغیرهای  ساختاری  روابط 
جدول 3 منعکس شده است.با توجه به اطلاعات مندرج در مدل آزمون شده و جدول 3، 

فرضیه های پژوهش تأیید شد.

رفتار تبعیض آمیز

شکل 2. مدل نهایی پژوهش

رفتار غیر مولد 
رفتار انحرافیتحصیلی

غیبت
رخوت

مصرف مواد

مسئولیت 
بیرونی شده

0/27**

0/76* 0/73*

0/77 *0/75 *

0/80*

0/33*

0/37*

* p>0/0001

اهمال کاری
تقلب

0/78 *
0/72 *

محق پنداری 
تحصیلی

بیش درگیری 
*0/49والدین

حق به جانبی

                      

جدول 2. ضرایب رگرسیون مدل های اندازه گیری

     رفتار غیرمولد تحصیلی        محق پنداری تحصیلی             

0/37 )s(
0/72 )6/70(
0/77 )7/07(
0/75 )6/87(
0/80)7/09(
0/33 )6/77(
0/78 )6/68( 

متغیرهای مشاهده شده

0/73 )s(
0/76 )8/88(

مصرف مواد
اهمال کاری

رخوت
غیبت

رفتار انحرافی
رفتار تبعیض آمیز

تقلب
مسئولیت بیرونی شده

حق به جانبی

                      

جدول 3. اثرات مستقیم متغیرهای موجود در مدل

 سطح 
معناداری
0/0001
0/0001

روابط متغیرها در مدل

بیش درگیری والدین بر محق پنداری تحصیلی
محق پنداری تحصیلی بر رفتار غیرمولد تحصیلی

مقدار 
T

8/40
3/98

خطای 
استاندارد

0/04
0/02

مقدار 
استاندارد شده

0/49
0/27

مقدار 
برآورد
0/34
0/07



/ 438 / 438  مجله روانشناسی 84 / رابطة بین بیش  درگیری والدین و رفتار ... 

 برای برآورد و تعیین معناداری مسیر غیرمستقیم از دستور بوت استراپ استفاده شد. 
نتایج این تحلیل در جدول 4 گزارش شده است. همان گونه که در این جدول گزارش شده 
نقش واسطه ای محق  معناداری  از  این حاکی  و  معنادار است  است مسیر غیرمستقیم مدل 

پنداری تحصیلی در ارتباط بین بیش درگیری والدین با رفتار غیرمولد تحصیلی دارد.

l بحث و نتیجه گیری

o هدف از انجام این مطالعه »تعیین رابطه ساختاری بین بیش درگیری والدین و رفتار 
غیرمولد تحصیلی فرزندان، باواسطه محق پنداری تحصیلی« بود. نتایج تحلیل مدل معادلات 
ساختاری در قالب روابط موجود در مدل در ادامه بیان می شود. یافته های این پژوهش نشان 
داد بیش درگیری والدین پیش بین مثبت و معنادار محق پنداری تحصیلی است. پادیلا ـ واکر 
و نلسون )2012(، با عنوان بیش درگیری والدین، الگویی آسیب رسان از تعامل والد و فرزند 
و  درگیری  مهربانی،  پذیرش،  بالا همچون  والدینی  باوجود حمایت  که  می کنند  تشریح  را 
مهرورزی، شامل کنترل رفتاری بالا )درزمینة نظارت بر موقعیت ها و تعیین مسئولیت ها( و 
استقلال دهی هیجانی پایین به فرزندان است. این سبک رفتاری ـ عاطفی در ارتباط با فرزند، 
موقعیت های  در  را  کنترل  ادراک  و  می شود  مانع  فرد  در  را  روانی  و  هیجانی  خوداتکایی 
شخصی و بین فردی پایین می آورد. به سخن دیگر کنترل مفرط والدین بر فرزندان، خود 
پیروی آنها را سرکوب کرده و آنان را همواره چشم انتظار منابع بیرونی برای تغییر شرایط و 

کنترل چالش های غیرقابل پیش بینی می گرداند. 

o به سخن دیگر با افزایش سطح رفتارهای بیش محافظتی در والدین، سطح بیشتری 
از محق پنداری تحصیلی در فرزندان انتظار می رود. ازنظر دسی و ریان )2000(، بهزیستی 
و  جویی  پیوند  شایستگی،  به  نیاز  که  یافت  خواهد  موقعیتی شکل  در  بهنجار  انتظارات  و 
استقلال تحت محیط خود پیرو )به جای بیش درگیری والدین( ارضا شده و متعاقب آن فرد 
در حل وفصل چالش ها ادراک کنترل و تسلط داشته باشد. اینجاست که کنترل و انگیزه درونی 

                      

جدول 4. برآورد مسیر غیرمستقیم مدل با استفاده از بوت استراپ

معناداری
0/001

مسیر غیرمستقیم
بیش درگیری والدین به رفتار غیرمولد تحصیلی 

با واسطه محق پنداری تحصیلی

حد بالا
0/18

حد پایین
0/08

مقدار
0/14
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شخص، حق به جانب بودن را نسبت به محیط آموزشی تقلیل می دهد و به فرد قدرت اتکا به 
منابع درونی را به جای تمنای تغییر شرایط و انتظارات نامعقول می بخشد. این یافته همسو با 

پژوهش گرینبرگر و همکاران )2008( است.

o نتایج پژوهش حاضر همچنین نشان داد که »محق پنداری تحصیلی« پیش بینی کننده 
تیلور و  با پژوهش  یافته همسو  این  مثبت و معنادار رفتار غیرمولد تحصیلی فرزندان است. 
همکاران )2015(، ملور )2011(، چونینگ و کمبل )2009( است. محق پنداران افرادی هستند 
که خود را برای دریافت نتیجه مطلوب صرف نظر از میزان تلاش خود برای رسیدن به آن، محق 
می دانند و همواره شخصیتی حق به جانب را در ارتباط با محیط آموزشی و اساتید نشان می دهند. 

o با توجه به نتایج تحلیل مسیر غیرمستقیم، رابطة بیش درگیری والدین به واسطه محق 
پنداری تحصیلی با رفتار غیرمولد تحصیلی معنادار بود. مدل وارن )2013( و مدل بارتون و 
هیرچ )2016( نیز همسو با این یافته محق پنداری تحصیلی را واسطه ای میان بیش درگیری 
والدین و رفتار غیرمولد تحصیلی فرزندان می دانند. زمانی که فرد در یک محیط بیش کنترل 
برای حل وفصل  از جانب دیگران است،  پرورش می یابد و مدام تحت فشار تصمیم گیری 
چالش ها ادراک مهار درونی نداشته و علت شکست های تحصیلی را در بیرون جست وجو 
می کند و دانشگاه، استادان و محیط آموزشی را مسبب پیامدهای تحصیلی می داند، به همین 

خاطر مسیر مقابله ای را جهت متمایل شدن به سوء رفتارهای تحصیلی، پی می گیرد. 

o سو، دوئر، جانسون، شیو و اسپینات )2015( علل اثر منفی کنترل والدینی بر پیشرفت 
آموزشگاهی فرزندان را طبقه بندی کرده اند. آنها تأکید دارند که کنترل والدینی به واسطه تأثیر 
مخرب بر تحوّل روانشناختی فرزندان، احساس خودمختاری )باربر، استالز، اولسن، کولینز 
و بورچینال، 2005؛ فی ـ یین انجی، کنی ـ بنسون و پومرانز، 2004(، انگیزة مطالعه )بون، 
2007( و راهبردهای پیشرفت )آنولا، استاتین و نورمی، 2000( را در فرزندان سرکوب می 
تجربه حل چالش  از  را  فرزندان  والدین،  آزاردهندة  کنترل  که  است  این  بر  آنها  باور  کند. 
ها به وسیله خودشان بازمی دارد و احساس مثبت ابتکار عمل، خودمختاری و علاقه درونی 
را سلب می کند )فی ـ یین انجی، کنی ـ بنسون و پومرانز، 2004(. ادعای سو و همکاران 
)2015( تلویحاتی برای تبیین رابطة بیش درگیری والدین و رفتار غیرمولد تحصیلی دارد. به 
این معنا که بیش کنترلی والدین با تأثیر بر احساس خودمختاری و کنترل ادراک شده، محق 
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منابع  به جای تکیه بر  نتیجه  تعیین  برای  به طوری که  پنداری را در محصلین تقویت می کند، 
درونی همواره در انتظار تغییر شرایط هستند و مسئولیت شکست ها را بیرونی می کنند. 
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چکیده
روان سنجی  و  ساخت  طراحی،  حاضر،  تحقیق 
پرسشنامه هوش چندگانه گاردنر )2002( در هندبال بود. 
با بررسی متون موجود در زمینة هندبال و مصاحبه  ابتدا 
با متخصصان این رشته، سؤالاتی طراحی شد که بهترین 
سؤالات از بین آنها انتخاب و پرسشنامة اولیه )188سؤالی( 
محتوایی،  و  صوری  روایی  تأیید  جهت  گردید.  تدوین 
و  حرکتی  رفتار  متخصصان  از  نفر   10 برای  پرسشنامه 
محتوایی  و  صوری  روایی  درنهایت  که  ارسال  هندبال 
پرسشنامه تأیید شد )CVI= 0/89 ،=CVR 0/99(. براي 
تأییدي  عاملي  تحلیل  از  پرسشنامه  سازه  روایي  تعیین 
مبتني بر مدل معادلات ساختاري و براي تعیین همساني 
)ثبات( درونی پرسشنامه از ضریب الفای کرونباخ استفاده 
باشگاهی،  و  ملی  سطوح  در  هندبال  بازیکن   301 شد. 
پرسشنامه نهایی را تکمیل نمودند. یافته ها نشان داد مدل 
چهار مؤلفه ای شامل هوش بدنی ـ جنبشی، هوش دیداری 
ـ فضایی، هوش منطقی ـ ریاضی و هوش هیجانی با 37 
 0/06 ، TLI=0/91( سؤال داراي شاخص های برازندگی
= CFI= 0/92 ،RMSEA( قابل قبول می باشد و همسانی 
و  گزارش   0/9 کرونباخ  آلفای  از  استفاده  با  نیز  درونی 

تأیید شد. 
پرسشنامه،  هندبال،  چندگانه،  هوش  واژه ها:  کلید 

تحلیل عاملی تاییدی

Abstract

The aim of the current study was, development 
of psychometric Questionnaire Multiple Intelligences 
from Gardner (2002) in handball. First,  by studying 
the literature in the field of handball and interviews 
with experts in the field, questions were designed that 
the best questions are selected from the initial ques-
tionnaire (188 items) was constructed. Specialists the 
face and content validity, of the questionnaire was 
sent to 10 motor behavior’s Specialists and handball’s 
experts that face and content validity of the question-
naire was confirmed (CVR= 0/99, CVI=0/89).  Factor 
analysis based on structural equations was used for 
validation of structure of questionnaire and Cronbach 
alpha coefficient was used to assess internal consis-
tency of questionnaire. Results showed four compo-
nent model includes Bodily/ kinesthetic, visual/ spa-
tial, mathematical / logical and emotional intelligence 
with 37 questions had acceptable fit index (RMSEA 
= 0.06, CFI = 0.92, TLI = 0.91), internal consistency 
were reported and verified also with using Cronbach’s 

Keywords: multiple intelligences, handball, 
questionnaire, confirmatory factor analysis.

مجله روانشناسی 84/ سال بیست و یکم، شماره 4/ زمستان 1396

Journal of Psychology, 2018, 21 (Winter) 444-463



/ 445 / 445  مجله روانشناسی 84 / طراحی، ساخت و بررسی ویژگی های ... 

l مقدمه

مهارت های شناختی در اکثر رشته هاي ورزشي حائز اهمیت مي باشند. نظریه های هوش 
های اختصاصی )چندگانه( با طرح این معنا که هوش دارای انواع، اشکال و مظاهر گوناگون 
است و تأکید بر این واقعیت که آحاد انسان دارای نیمرخ های هوشی متفاوتی هستند، به 
همراه نظریه های محققانی چون اشتنبرگ1 )2002(، ترستون2 )1938(، گلیفورد3 )1967(،  
گاردنر )2002(، مبدأ تحولات نظری و عملی گسترده ای در حوزة روانشناختی گردیده است. 
به طوری که تلقی سنتی از هوش عمومی را که برای هوش انسان ماهیتی ساده، یکپارچه و تک 
عاملی قائل بوده و به عنوان یک عامل مؤثر در موفقیت تحصیلی دانش آموزان در اوایل قرن 
بیستم به شمار مي رفته، به چالش کشیده است )مهرمحمدی، 1385(. گاردنر )2002( هوش 
را مشتمل بر هشت نوع هوش دیداری ـ فضایی، منطقی ـ ریاضی، کلامی ـ زبانی، بدنی ـ 
جنبشی، موسیقایی، درون فردی، برون فردی، طبیعت گرایی می داند و معتقد است هریک 
از این هوش ها، مهارت های شناختی خاصی را در برمی گیرد )بیابانگرد، 1386(. به اعتقاد 
گاردنر، تمام افراد از هر هشت مقولة هوشی بهره مندند، اما ازلحاظ سطح هوش های مختلف 
با یکدیگر تفاوت دارند. بنابراین نیمرخ هوشی در افراد مختلف، بسته به عوامل ژنتیکی و 
با یکدیگر متفاوت است )آرمسترانگ، 2005(.  از محیط،  انگیزش های دریافتی  تجارب و 
بازی رادارند و  توانایی تصمیم گیری در لحظات بحرانی  بازیکناني که  از  در همین راستا، 
راه حل های مناسبي را برای حل مشکلات در شرایط خاصي از بازي می یابند، اغلب به عنوان 

»بازیکنان باهوش« یاد مي کنند )لیندال، 2006(.

تحقیقات در زمینة نقش هوش عمومی در فعالیت های حرکتی و مهارتهای ورزشی را 
می توان به دودسته تقسیم نمود: دستة اول تحقیقاتی هستند که قائل به رابطة مثبت بین هوش 
عمومی و فعالیت های حرکتی هستند )باقرزاده و شیخ، 1386(. ازنظر این دسته از محققان، 
افرادی که از بهرة هوشی بالاتری برخوردارند، به علت دقت و قدرت تمرکز بیشتر و نیز فعال 
بودن بیشتر حافظة کوتاه مدت نسبت به افراد عادی ازلحاظ کمّی و کیفی قدرت یادگیری و 
اجرای حرکتی بهتري دارند )نظرپوری و خلجی، 1391(. دستة دوم تحقیقاتی هستند که قائل 
به رابطة ضعیف تا متوسط بین هوش عمومي و مهارت های حرکتی هستند. درودیان )1391( 
در یک پژوهش فراتحلیلی در زمینة نقش هوش عمومي در ورزش شطرنج، گزارش نمود 
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که هوش عمومي به تنهایی نمی تواند موفقیت یک شطرنج باز حرفه ای را تضمین کند و نباید 
نقش سایر عوامل مانند تجربه، تمرین، پشتکار و علاقه را ازنظر دور داشت. وی در ادامه می 
افزاید که باید در مطالعات آینده به نقش انواع مختلف هوش مانند هوش محاسباتی، عاطفی، 
بنابراین به نظر مي رسد که یکي  کلامی و غیره در شطرنج به طور جداگانه پرداخته شود. 
از دلایل تناقض در مورد تأثیرگذاری هوش عمومي بر فعالیت هاي حرکتي و مهارت هاي 
ورزشي این موضوع باشد که در این تحقیقات، به مقولة هوش، به عنوان یک کل نگریسته 
شده است و به هوش چندگانه به طور مجزا و با توجه به ماهیت تکالیف توجه نشده است. 
در زمینة هوش چندگانه در ورزش، تحقیقات کمی انجام شده است. فیشر و بیلی )2008( 
بیان می دارند که دو هوش »بدنی ـ جنبشی« و »دیداری ـ فضایی« از هشت مقولة هوشی 
که توسط گاردنر )2002( مطرح شده است، نقش بیشتری در ورزش دارند و در ادامه می 
افزایند که بسیاری از ورزش های تیمی )مانند فوتبال و هاکی روی یخ( و همینطور ورزش 
های انفرادی )مانند حرکات زمینی در ژیمناستیک، شیرجه( اغلب به فضاسازی، استفاده و 
مشاهدهی فضایی نیاز دارند )فیشر و بیلی، 2013(. تینگ و همکاران )2011( در مطالعه ای 
به شناسایی هوش های غالب در ورزشکاران در مقایسه با غیر ورزشکاران پرداختند. نتایج 
از غیر  بالاتر  بدنی و هیجانی،  ـ  تنها در هوش های جنبشی  داد که ورزشکاران  نشان  آنها 
ورزشکاران هستند )تینگ، هانگ شی و چن، 2011(. فالک و همکاران )2004( هوش بازی 
را در بازیکنان 15- 14 سالة واترپلو با در نظر گرفتن عواملی مانند پاس دادن به بازیکن 
مناسب، بازی بدون توپ، فضاسازی برای خود، پیشبینی روشهای تهاجمی تیم مقابل و توپ 
ربایی، موردبررسی قراردادند. نتایج این مطالعه نشان داد که بازیکنان منتخب برای تیم ملی 
جوانان، امتیازات بالاتری را به نسبت افرادی که انتخاب نشدند، در هوش بازی کسب کردند. 
پژوهش مشابه ای توسط کانتر و یورداباکان )2010( با استفاده از پرسشنامة هوش غیرکلامی 
TONI-2 و با بررسی عواملی همچون مکان یابی ویژگی های محیطی، جستجو و کشف 
نشانه های مربوط به تکلیف، شناسایی الگوهای نشانه، یادآوری حافظة کوتاه مدت و بلندمدت 

و فرآیند تصمیم گیری روی بازیکنان فوتبال انجام شد.

جزء  به عنوان  اغلب  روان شناختی  مهارت های  ارزیابی  می شود  ملاحظه  که  همان طور 
بر  به دفعات  پژوهشگران  و  تلقی می شود  کاربردی  ورزشی  روانشناسی  ازحیطة  لاینفکی 
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ضرورت وجود ابزارهای معتبر روانشناختی که بتواند دامنة وسیعی از مهارت های ذهنی را 
اندازه گیری کند، اشاره کرده اند )اسمیت و گاردنر، 2008؛ هاردی، رابرت، توماس و مورفی، 
2010؛ توماس، 1994(. روش های بسیاری برای ارزیابی ویژگی ها روان شناختی ورزشکاران 
پرسشنامه های  از  استفاده  مربیان،  با  مشاوره  به  مي توان  جمله  آن  از  که  است  شکل گرفته 
روانشناختی، مصاحبه با ورزشکاران و همچنین مشاهدة رفتار در محیط ورزشی اشاره کرد 
توجه  روانشناختی  پرسشنامه های  میان،  این  در   .)1393 متشرعی،  و  رضایی  )زیدآبادی، 
بیشتری را در میان پژوهشگران به خود جلب کرده است. هنگامی که پژوهشگر پرسشنامة 
جدیدي را طراحي مي کند، می بایست اطلاعات کافي را در خصوص روایي و اعتبار آن ارائه 
دهد )پیلوت و بک، 2006(. یک آزمون روان شناختی باید از ویژگی های روان سنجی مطلوبی 
برخوردار باشد و به گونه ای دقیق، اجرا و نمره گذاری شده باشد تا بتواند اطلاعات مناسبی را 
در مورد تفسیر ویژگی های روان شناختی موردبررسی ارائه دهد )کامکاری و افروز، 1388(.

 با توجه به اینکه امروزه پژوهش ها در حوزه های مختلف، به سمت تخصصی شدن 
پیش می رود، در حیطة روانشناسی ورزش نیز متخصصان براین عقیده هستند که استفاده از 
مقیاس های ویژه در ورزش برای اندازه گیری ویژگی های روان شناختی ورزشکاران، بهترین 
راه برای پیش بینی ویژگی های روان شناختی آنها در محیط ها و مسابقات ورزشی می باشد 
)عبدلی، 1386(. به طور مثال مارتنز4 )1990( در مورد اضطراب بیان می دارد که استفاده از 
مقیاس های ویژه )اضطراب رقابتی(، جهت اندازه گیری اضطراب در محیط ها و شرایط رقابتی 
واعظ  از  نقل  )به  می باشد  رقابتی  و  مسابقات ورزشی  در  اضطراب  پیش بینیکنندة  بهترین 

موسوی و مسیبی، 1386(.

خود  منحصربه فرد  و  خاص  شناختی  مطالبات  و  نیازها  مختلف،  ورزشی  رشته های 
رادارند. »هندبال« به عنوان مادر ورزش های توپی و دومین ورزش تیمی پرهوادار در سطح 
پیشبینی  بازی،  حین  سریع  درک  مستلزم  رشته،  این  در  موفقیت  می گردد.  محسوب  جهان 
صحیح حرکت مدافعان و مهاجمان و واکنش مناسب تدافعی و تهاجمی می باشد )ساعتچیان، 
استانکویچ )2011(  ارتباط مالاکو و  زارعی، طالب پور و سررشته داری، 1391(. در همین 
این  برای موفقیت در  بهتر، عامل مؤثری  ادراکی  اظهار می دارند که ویژگی های شناختی و 
ورزش بشمار می آیند. تحقیقاتی که تاکنون در زمینة سنجش هوش در ورزش انجام گرفته 
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است، یا از پرسشنامة هوش عمومی و یا از پرسشنامه های تک بعدی هوش و یا از نظرسنجی 
مربیان و متخصصان استفاده کرده اند )لیندال، 2006؛ کانتر و یورداباکان، 2010؛ ابراهیمی، 
سلمان، امینی و مختاری، 1391(. با توجه به اهمیت استفاده از هوش چندگانه به جای هوش 
عمومی و لزوم استفاده از معیارهای خاص جهت اندازه گیری ویژگی های شناختی در ورزش 
سال های  در  ایران  در  ورزش  این  رشد  به  رو  روند  و  هندبال  ورزشی  رشتة  به خصوص 
اخیر، محققان پژوهش حاضر، بر آن شدند تا بر اساس عوامل شناختی زمینه ساز و اثرگذار 
بر عملکرد بهینة ورزشکاران در هندبال به طراحی، ساخت و روانسنجی پرسشنامة هوش 

چندگانة در هندبال بپردازند.

l روش

تحقیق حاضر، توصیفی و از نوع همبستگی می باشد که به بررسی ساختار عاملی به 
روش تحلیل عوامل می پردازد. »جامعة آماری« حاضر شامل بازیکنان تیم ملی هندبال، لیگ 
برتر و لیگ دستة یک، از رده های سنیّ پیشکسوتان، بزرگ سالان، جوانان و نوجوانان در هر 
دو جنس بود. نمونة آماری شامل 350 نفر از ورزشکارانی بود که به صورت داوطلبانه در 

پژوهش حاضر شرکت نمودند.

l ابزار 

وسیع  مطالعة  و  اختصاصي  با هوش هاي  مربوط  نظریه های  و  فرضیه ها  بررسی  با   
رشتة  در  فرد  بهینة  عملکرد  در  زمینه ساز  و  مهم  شناختي  عوامل  و  مورد شرایط  در  متون 
هندبال و همچنین مصاحبه با برخی از متخصصان و صاحب نظریان در حوزة روان شناسی، 
رفتار حرکتی و رشتة هندبال، مصادیق و نمودهای مهم هر یک از هشت نوع هوش گاردنر 
)2002( در ارتباط با مفاهیم، فنون، راهبردها و شرایط رشتة هندبال، شناسایی شد. براساس 
این مصادیق و نمودها در مرحلة اولیه 16 سوال برای هوش بدنی ـ جنبشی، 20 سوال برای 
هوش  برای  سوال   30 ریاضی،  ـ  منطقی  هوش  برای  سوال   15 فضایی،  ـ  دیداری  هوش 
هیجانی )هوش درون فردی و هوش بین فردی(، 12 سوال برای هوش کلامی ـ زبانی، 8 
سوال برای هوش موسیقایی و 5 سوال برای هوش طبیعت گرایی انتخاب شد. بنابراین در این 
مرحله پرسشنامه اي شامل 7 مولفه )یا هوش( و 106سوال تدوین گردید. سپس پرسشنامة 
مذکور که در آن سؤالات  همراه با تعریف اجمالی از هر هوش به طور مجزا، تدوین شده 
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سابقة  با  مربیان  و  داوران  شامل  آگاه  افراد  الف.  شامل  متخصصان  از   گروه  براي سه  بود 
روان شناسی ورزش و ج. متخصص روش  رفتار حرکتی و  متخصصان حوزة  هندبال ب. 
شناسی تحقیق ارسال گردید و از آنها خواسته شد که براساس معیارهای روایی محتوا، در 
زمینة مناسبت، شفافیت، جامعیت و ضرورت هر یک از سوالات و هر مولفه و همچنین کل 
پرسشنامه، نظریات خود را اعلام نمایند. از 13عدد پرسشنامه اي که ارسال گردید، در نهایت 
11 پرسشنامه به طور صحیح، تکمیل و برگشت داده شد. از پاسخ های به دست آمده، »نسبت 
روایی محتوا« و »شاخص روایی محتوا« محاسبه شد. 66 سؤال باقیمانده در »جامعة آماری« 
مورد نظر توزیع گردید و از بازیکنان خواسته شد تا سؤالات پرسشنامه را در زمان استراحت 
خود و زمانی که دچار خستگی ناشی از تمرین نباشند، با دقت و حوصله مطالعه نموده و از 
بین 4 گزینة "همیشه یا اغلب اوقات"، "گاهی اوقات"،  "به ندرت" و "هیچ وقت" گزینه ای 
که بیش ترین نزدیکی را به تجربه های آنها دارد، انتخاب نمایند. جهت جلوگیری از جهت 
گیري مطلوبیتّ اجتماعی یا جامعه پسندی  در بین پاسخ دهندگان، پرسشنامه ها بدون نام بود 
و به بازیکنان گفته شده بود که هیچ پاسخ درست یا غلطی برای سوالات پرسشنامه ها وجود 
هاشیم و همکاران، 2010(. از بین 350 پرسشنامة ارسال شده،  ندارد )تری و لین، 2003; 
309 پرسشنامه جمع آوري شد که 8 پرسشنامه به دلایلی مانند پاسخ نظام دار، مخدوش بودن 
اطلاعات جمعیت شناختی و یا عدم پاسخگویی به تعداد قابل توجهی از سوالات از روند 
تحقیق کنار گذاشته شدند. در نهایت، تعداد 301 پرسشنامه که به درستی تکمیل شده بودند، 

مورد تجزیه و تحلیل آماري قرارگرفتند.

پیش از انجام سایر تحلیل ها، کجی و کشیدگی هر یک از سوالات و مؤلفه ها مورد 
برای  تبدیل های لازم  باشند،  تا چنانچه کجی و کشیدگی زیادی داشته  بررسی قرارگرفت 
تعدیل آنها صورت گیرد )تاباچنیک و فیدل، 1996(. در ادامه برای هر مؤلفه، تحلیل سوال 
با نمرة کل  انجام شد. در تحلیل سؤالات، سه معیار مدنظر قرار گرفت: الف. سؤالاتی که 
همان مؤلفه همبستگی پایینی داشته باشند )کمتر از0/3( )جوشن لو، نصرت آبادی و رستمی، 
1385( ب. تعداد زیادی از همبستگی های بین ماده آن سوال با سایر سؤالات همان مؤلفه، 
خارج از دامنة 0/3 تا 0/7 باشد و ج. درصورت حذف آن سوال مقدار آلفای کرونباخ آن 
مؤلفه افزایشي را نشان دهد. در صورتی که سوالی حداقل دو شرط از سه شرط فوق را دارا 
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بود، قابلیت حذف شدن را پیدا می کرد  )ممکن بود حتی با داشتن دو شرط از سه شرط، 
براساس نظریه محققان، سوال حذف نشود(. )جوت و نتومانیس، 2004؛ حسنی، زیدآبادی 

و شهابی کاسب، 1393(.

l روش 

و ضریب  نمودار  رسم  معیار،  انحراف  میانگین،  از  استفاده  با  داده ها  آماری  توصیف 
با توجه به این که در پژوهش  انجام شد.  آلفای کرونباخ )تعیین همسانی درونی سؤالات( 
یک  عنوان  به   )2002( گاردنر  نظریة هوش چندگانه  براساس  پرسشنامه  عامل های  حاضر 
چارچوب نظری، بنا شده بود و مطابق با نظر متخصصین معادلات ساختاری، مبنی بر اینکه 
برای  استفاده  آماری مورد  دارند، روش  اختیار  زمانی که پژوهشگران یک مدل مفرض در 
روش  از  می باشد  تاییدی  عاملی  تحلیل  بایست  می  پرسشنامه  )عاملی(  سازه  روایی  تایید 
تحلیل عاملی تأییدی مبتنی بر مدل یابی معادلات ساختاری استفاده شد )شوتز و گزارولی، 
1993(. برای گزارش نتایج با توجه به این که شاخص های برازندگی در سه طبقة مطلق  ، 
تطبیقی  )مقایسه ای( و مقتصد  )صرفه جو( قرار می گیرند و شاخص های هر طبقه اطلاعات 
متفاوتی را در مورد برازندگی و مناسب بودن مدل فراهم می کنند، پیشنهاد می شود حداقل 
یک یا دو شاخص از هر طبقه بررسی و گزارش شود )زمانی، زیدآبادی و متشرعی، 1393(. 
از بین شاخص های برازندگی مطلق، شاخص های نسبت خی دو به درجه آزادی )fd/2χ(، و 
شاخص ریشة میانگین مجذور برآورد تقریب )AESMR( و از بین شاخص های برازندگی 
برازندگی غیرهنجار  یا همان شاخص   )ILT( تاکرـ لوییس یا مقایسه ای، شاخص  تطبیقی 
بنتلر بونت  )IFNN( و همچنین شاخص برازندگی تطبیقی )IFC( و از میان شاخص های 
برازندگی مقتصد )صرفه جو(، شاخص نیکویی برازش مقتصد )IFGP( و شاخص برازش 
هنجار شده مقتصد )IFNP( مورد استفاده قرارگرفت. براي انجام محاسبات آماري از نرم 
 p> 0/50 8.8، استفاده و سطح معناداری در تمام آزمون ها.LERSIL12 وSSPS افزارهای

در نظرگرفته شد.

l نتایج

اطلاعات مربوط به ویژگی های جمعیت شناسی آزمودنی ها در جدول 1، ارائه و نتایج 
مربوط به شاخص های CVR  و CVI در جدول 2 نشان داده شده است. در این مرحله، 



/ 451 / 451  مجله روانشناسی 84 / طراحی، ساخت و بررسی ویژگی های ... 

مؤلفة هوش طبیعت گرایی و تعداد 40 سؤال، به خاطر اختلاف زیاد مقدار CVR آن ها با 
مقدار استاندارد جدول لاوشه )0/26( و یا به عبارت دیگر به دلیل پایین بودن معیارهای روایی 
محتوایی آنها و همچنین قرار گرفتن در آخرین اولویت ازنظر متخصصان، از پرسشنامه حذف 
شدند. اما در مورد هوش موسیقایی به دلیل تفاوت ناچیز )0/02( مقدار CVR آن با مقدار 
استاندارد، محققان تصمیم گرفتند که این مؤلفه برای تحلیل های بعدی در پرسشنامه باقی 

بماند. لذا تعداد سؤالات به 66 سؤال و تعداد مؤلفه ها به شش مؤلفه تقلیل یافت.

نتایج بررسی کجی و کشیدگی داده ها نشان داد تمام 66 سؤال و شش مؤلفة موردمطالعه 
در محدودة موردنظر )2 ( قرار داشتند. بر اساس روش »تحلیل سؤال«، مشخص شد که پنج 
ـ  دیداری  مؤلفة هوش  از  )α= 0/73(، چهار سؤال  ـ جنبشی  بدنی  مؤلفة هوش  از  سؤال 
فضایی )α=0/77(، چهار سؤال از مؤلفة هوش منطقی ـ ریاضی )α= 0/62( و هفت سؤال 
هم از مؤلفة هوش هیجاني )α=0/79( بایستي حذف شوند. همچنین ضریب آلفای کرونباخ 
برای مؤلفة هوش کلامی ـ زبانی و مؤلفة هوش موسیقایی نیز محاسبه شد که به دلیل پایین 
بودن ضریب آلفای این دو مؤلفه، محققان تصمیم گرفتند که این دو مؤلفه را باهم ادغام کنند. 
بعد از ادغام و محاسبة مجدد ضریب آلفاي کرونباخ مقدار آن به 0/383 افزایش یافت که 
با بررسی های بیشتر و حذف سؤال 37 مقدار آن به 0/424 رسید. به طورکلی ثبات درونی 
این دو مؤلفه پس از ادغام، بازهم پایین تر از حد قابل قبول )α>0/7( بود. لذا این مؤلفه از 
پرسشنامه کنار گذاشته شد. بنابراین در این مرحله، 29 سؤال حذف و تعداد سؤالات به 37 

سؤال و مؤلفه ها به چهار مؤلفه تقلیل یافت. 

جدول 1. ویژگی های جمعیت شناختی آزمودنی های تحقیق بر حسب سن، جنس و سابقة بازی

پیشکسوتان

بزرگسالان

جوانان و نوجوانان

کل

بزرگسالان

کل

سابقه ورزشی )سال(سن )سال(تعداد

*

31

81

112

224

77

77

میانگین

21/39

56/26

23/17

62/23

51/22

45/22

انحراف معیار

40/5

59/2

58/1

00/8

90/1

15/3

میانگین

85/6

29/10

31/4

15/7

64/5

64/5

انحراف معیار

23/5

74/4

54/4

83/4

74/3

74/3

ردة سنی

مرد

زن
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نتایج تحلیل عاملی تأییدی مدل چهار مؤلفه ای نشان داد که کلیه اعداد و پارامترهای 
مدل معنادار است )شکل1(.  شاخص هاي برازندگی مدل چهار مؤلفه ای نیز در جدول 3 آمده 
است. همچنان که ملاحظه می شود در مدل چهار مؤلفه ای، تمامی شاخص های تطبیقی یا 
مقایسه ای بالاتر از 0/9، شاخص ریشة میانگین مجذور برآورد تقریب )RMSEA( با مقدار 
0/06 که مطابق با نورم، پایین تر از 0/08 مي باشد. PGFI  و PNFI به ترتیب با مقادیر 0/71 
و 0/81 بالاتر از نقطة برش قابل قبول 0/5 بوده که این موارد همگی نشان دهندة برازندگی و 

تناسب قابل قبول و عالی مدل چهار مؤلفة می باشد. 

با  سؤال،   37 با  هندبال  در  چندگانه  هوش  مؤلفه ای  چهار  پرسشنامة  سؤالات  اعتبار 

                      
ضرورت         شفافیت                مناسبت                   جامعیت

مؤلفه ها

جدول 2. نتایج مربوط به مقادیر معیارهای CVR وCVI برای هر یک از انواع هوش و کل پرسشنامه

بدنی- جنبشی
دیداری- فضایی
منظقی- ریاضی

هیجانی
کلامی- زبانی

موسیقایی
طبیعت گرایی
کل پرسشنامه

0/99
0/99
0/99
0/99
0/80
0/60

0/99

0/99
0/77
0/66
0/99
0/88
0/66

0/91

0/99
 0/77
 0/77
 0/99
0/77
0/77

0/88

0/88
0/77
0/66
0/88
0/88
0/77

0/90

CVI       CVR

     طبیعت گرایی                 0/20                    0/66                    0/77                      0/55

                      

جدول 3. مقادیرشاخص های برازش مدل چهارمؤلفه ای پرسشنامه هوش چندگانه در هندبال

مقادیر معیار

کمتر از 3

بین صفر و یک

بین صفر و یک

کمتر از0/08

بزرگتر0/5

بزرگتر0/5

مقادیر مشاهده شده

1350/76

623

0/001

2/16

0/91

0/92

0/06

0/71

0/81

شاخص های برازش

x2مجذور کای دو

df     درجه آزادی

P   سطح معنی داری

df/ x2        نسبت مجذور کای دو به درجه آزادی

TLI/NNFI شاخص برازش تاکر لویس یا غیر هنجاری بنتلر- بونت

CFI  شاخص برازش مقایسه ای بنتلر

RMSEA  شاخص ریشه میانگین مجذور براورد تقریب

)PGFI( شاخص نیکویی برازش مقتصد

)PNFI(  شاخص برازش هنجارشده مقتصد
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استفاده از ضریب آلفای کرونباخ موردبررسی قرار گرفت. نتایج در جدول 4 نشان داده شده 
است.

l بحث و نتیجه گیری

در  چندگانه  هوش  پرسشنامة  روان سنجی  و  ساخت  طراحی،  »هدف  با  پژوهش  این 
هندبال« انجام شد. برای این هدف پس از طراحی سؤالات بر اساس فرضیه ها و نظریه های 
موجود درزمینة هوش، روایی صوری، روایی محتوایی، روایی سازه و نیز اعتبار )همسانی 
درونی( پرسشنامه به منظور تعیین ویژگی های روان سنجی، موردبررسی قرار گرفت. برای 
تعیین روایي صوري پرسشنامه، ازنظریة متخصصان و خبرگان در خصوص رعایت دستور 
زبان، استفاده از واژه هاي مناسب و تخصصی هندبال، قرارگیري عبارات درجاي مناسب خود 

و امتیازدهي مناسب بهره گرفته شد )آزرمی، فارسی و سجادی، 2931(.

o براي تائید روایي محتوا به روش کمّي، شاخص روایي محتوا )CVI( و نسبت روایي 
محتوا )CVR( محاسبه شدند )کریمی، نیکنامی، حیدریان و حاجی زاده، 1391؛ کوهپایه زاده، 
همتی، برادران، میرحسینی و سرویه، 1393(. شاخص CVI درواقع شامل سه معیار )دو معیار 
مناسبت و شفافیت برای هر یک از سؤالات و مؤلفه ها و معیار جامعیت برای هر مؤلفه و کل 
پرسشنامه( می باشد. در پژوهش حاضر از رویکرد میانگین که نمرات تمامی سؤالات را در 
محاسبة شاخص های مذکور در نظر می گیرد، استفاده گردید )عبداله پور، نجات، نوروزیان 
و مجدزاده، 1389(. اما شاخص CVR ، درواقع شاخصی برای تعیین ضرورت وجود هر 
 CVR یک از سؤالات، مؤلفه ها و یا کل پرسشنامه است. به عقیدة لاوشه )1975( از ملاک
می توان به عنوان ملاک نهایی انتخاب سؤالات در پرسشنامه استفاده کرد )تاباچینک و فیدل، 

.)1996

پایین  دلیل  به  طبیعت گرایی«  »هوش  مؤلفة  داد  نشان  حاضر  پژوهش  یافته های   o

                       

جدول 4. نتایج ضریب آلفای کرونباخ برای تعیین همسانی درونی پرسشنامه هوش چندگانه در هندبال

خرده مقیاس ها
هوش بدنی- جنبشی

هوش دیداری- فضایی
هوش منطقی- ریاضی

هوش هیجانی
کل پرسشنامه

تعداد سوالات
8

12
6

11
37

ضریب آلفا
0/73
0/77
0/62
0/79
0/90
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بودن شاخص های روایی محتوایی آن، به-خصوص شاخص RVC و کسب اولویت آخر 
از  متخصصان،  توسط  هندبال  در  )چندگانه(  مختلف  هوش های  اهمیت  اولویت بندی  در 
پرسشنامه حذف شد. از دلایل حذف این هوش در پرسشنامه مذکور را شاید بتوان ماهیت 
رشتة هندبال دانست. با توجه به تعریف هوش طبیعت گرایی که بیان می دارد افراد دارای این 
هوش توانایی شناخت محیط و آگاهی سریع با محیط و همچنین سازگاری بهتر با محیط 
را دارا هستند و دربارة نمود آن در ورزش، می توان گفت تأثیر شرایط محیطی بر روی افت 
یا بهبود عملکرد یک ورزشکار، حائز اهمیت است و محیطی که ورزشکار در آن ورزش 
اما ازآنجایی که هندبال سالنی، غالباً  می کند، می تواند بر احساس ورزشکار تأثیرگذار باشد. 
در سالن هاي سرپوشیده و با شرایط  محیطي تقریباً یکسان، برگزار می شود، لذا ممکن است 
وجود این هوش چندان در این رشته فرصت بروز و ظهور نداشته باشد. همچنین احتمال 
می رود یکی دیگر از دلایل پایین بودن شاخص های روایی این هوش، اهمیت ندادن یا آشنا 

نبودن آزمودني هاي تحقیق با این نوع هوش باشد.

مؤلفه  و  سؤالات  از حذف  پس   CVR و   CVI حاضر شاخص های  تحقیق  در   o
-های نامناسب، براي کل پرسشنامه به ترتیب مقادیر 0/89 و 0/99 محاسبه شدند. لذا  این 
می باشد.  هندبال  در  چندگانه  هوش  پرسشنامة  محتوایی  روایی  بودن  بالا  نشان دهندة  امر 
مؤلفة هوش  به همراه  تعداد 40 سؤال   ،)CVR )CVI و  ارزیابی روایی محتوایی  از  پس 
تعداد  بنابراین  شدند.  پرسشنامه حذف  از  لازم  معیار  نکردن  کسب  علت  به  طبیعت گرایی 
مؤلفه ها به شش مؤلفه و تعداد سؤالات به 66 سؤال تقلیل یافت. در ادامه با "تحلیل سؤال" 
دو مؤلفة هوش کلامی ـ زبانی و هوش موسیقایی به دلیل پایین بودن ضریب آلفای کرونباخ 
شان، با نظریة محققان در یکدیگر ادغام )مؤلفة هوش کلامی ـ موسیقایی( شدند. این امر 
منجر به افزایش در ضریب آلفای کرونباخ مؤلفة هوش کلامی ـ موسیقایی )اما نه در حد 
قابل قبول( شد. بنابراین از پرسشنامه کنار گذاشته شدند. لذا در این مرحله تعداد سؤالات و 
تعداد مؤلفه هاي پرسشنامه به ترتیب به 37 سؤال و چهار مؤلفه تقلیل یافت. یکي از دلایل 
احتمالی پایین بودن ضریب آلفای کرونباخ هوش موسیقایی ـ کلامی در پرسشنامة مذکور را 
می توان ناشي از این امر دانست که هوش موسیقایی در هندبال به نسبت ورزش هایی همچون 
است  که ممکن  است. هرچند  برخوردار  اهمیت کمتری  از  هنری،  ژیمناستیک  و  ایروبیک 
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این هوش تحت تأثیر عوامل فرهنگی جامعه نیز قرار داشته باشد. چراکه در ایران به دلیل 
زیرساخت های فرهنگي ـ اسلامي امکان پخش موسیقي در سالن هاي تمریني وجود ندارد. 
اما از دلایل احتمالي حذف هوش کلامی ـ زبانی را می توان ناشي از این امر دانست که بخش 
عمده ای از ارتباطات در محیط ورزش )بین ورزشکاران با یکدیگر، مربی با ورزشکاران و 
برعکس و غیره( به شکل ارتباطات غیرکلامی صورت مي گیرد. لذا به نظرمی رسد  این هوش 
چندان در عملکرد بازی هندبال تأثیرگذار نباشد. نتایج این بخش با نتایج مدینا )2009( که 
زباني  کلامي  و هوش  موسیقایی  هوش  در  پایینی  نمرات  داراي  ورزشکاران  داشت  اظهار 

می باشند، همخواني دارد.

o در ادامه نتایج تحلیل عاملی تأییدی پرسشنامة 37 سؤالی هوش چندگانه در هندبال با 
چهار مؤلفه، شاخص های برازش قابل قبولی را برای روایی سازه این ابزار نشان داد. شاخص 
برازش تاکر لویس یا غیر هنجاری بنتلر ـ بونت )TLI/NNFI= 0/91(، شاخص برازندگی 
 ،)PNFI= 0/81( و شاخص برازش هنجار شده مقتصد )CFI= 0/92(برازش مقایسه ای بنتلر
شاخص ریشة میانگین مجذور برآورد تقریب )AMSEA=0/62(، شاخص نیکویی برازش 
 ،)X2/df= 2/16( و شاخص نسبت مجذور کای دو به درجة آزادی )PGFI= 0/71( مقتصد
نتایج  با  نیز  این بخش  نتایج پژوهش حاضر در  دادند.  نمایش  را  قابل قبولی  مقادیر  همگی 
تحقیق تینگ و همکاران )2011( که بیان کرده اند ورزشکاران تنها در هوش های جنبشی ـ 
بدنی و هیجانی، بالاتر از غیر ورزشکاران هستند )تینگ، هانگ شی و چن، 2011( و نتایج 
به دست آمده توسط مدینا )2009( که نشان داد ورزشکاران نمرات بالایی در هوش بدنی ـ 

جنبشی و همین طور هوش های درون فردی و بین فردی کسب نمودند، هم خوانی دارد.

شامل  )پژوهش حاضر(  هندبال  در  چندگانه  پرسشنامة هوش  مقایسة  به  ادامه  در   o
و  ریاضی  ـ  منطقی  هوش  فضایی،  ـ  دیداری  هوش  جنبشی،  ـ  بدنی  هوش  مؤلفة  چهار 
هوش هیجانی، با پرسشنامة هوش ورزشی در هندبال )بدر، 2010(  که شامل چهار مؤلفة 
هوش جنبشی، هوش زبانی، هوش اجتماعی و هوش هیجانی مي باشد، می پردازیم. سؤالات 
پرسشنامة هوش چندگانه در هندبال به گونه ای طراحي و نوشته شده اند که ضمن لحاظ شدن 
مفهوم اساسی هوش در آنها که همانا توانایی تصمیم گیری بر اساس اندوخته های شناختی 
است، سؤالات نیز در قالب موقعیت های متنوعي از بازی هندبال طراحي شدند تا تصمیم 
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گیری بازیکن در آن موقعیت و اجرای رفتار متناسب با تصمیم گیری صحیح مورد ارزیابی 
قرار گیرد. اما سؤالات در پرسشنامة هوش ورزشی در هندبال )بدر، 2010( بیش تر دانش 
بازیکنان را در حوزة هندبال می سنجد، هرچند که دانش و هوش دو مقولة جدا از هم هستند. 
زیرا که داشتن دانش در مورد آنچه باید کرد و آنچه واقعاً اجرا می شود لزوماً هم معنی و 
تکنیک  با  بازیکنان  بنابراین   .)1996 تیجردسما،  و  فرانک  )رینک،  نیستند  یکدیگر  مترادف 
عالی، ممکن است درک نکنند که چه هنگام و کجا از تکنیک هایشان استفاده کنند )تارنر و 

مارتینک، 1995(. 

o تفاوت دیگر این دو پرسشنامه این است که مؤلفة هوش زبانی ـ کلامی طی مراحل 
روایی سنجی پرسشنامه هوش چندگانه در هندبال، از پرسشنامه حذف شد، درحالی که در 
پرسشنامة هوش ورزشی در هندبال )بدر، 2010( این هوش جزء مؤلفه های اصلی معرفی 
گردیده است. از دلایل احتمالي این اختلاف می توان به تفاوت زیر مؤلفه های این هوش در 
دو پرسشنامه اشاره نمود. در پرسشنامة هوش ورزشی در هندبال، سه زیر مؤلفه ی »انتخاب 
قرارگرفته  زبانی مدنظر  ـ  مؤلفة هوش کلامی  برای  معیار«  »اندازة  و  معنایی«  کلامی«، »هم 
بود. اما در پرسشنامة هوش چندگانه در هندبال نمودها و مصادیقی از هوش زبانی ـ کلامی 
بازی هندبال کاربرد بیش تری داشته  موردتوجه قرار گرفت که در شرایط و موقعیت های 
باشند. بنابراین در پژوهش حاضر، زیر مؤلفه های »شناخت زبان و استفاده از آن«، »ارتباط 

کلامی« و »توانایی قانع کردن دیگران« در طراحی سؤالات موردتوجه  قرارگرفته بود.

در  جنبشي  هوش  مؤلفه های  زیر  که  است  این  پرسشنامه  دو  این  دیگر  تفاوت   o
و  »توانایی فضایی«، »طرح ریزی«  )بدر، 2010( شامل  هندبال  در  پرسشنامة هوش ورزشی 
»تشخیص عملکرد« بود. بنابراین به نظر می رسد مؤلفة هوش جنبشي در پرسشنامة هوش 
باشد، که در  از دو هوش بدنی ـ جنبشی و دیداری ـ فضایی  ورزشی در هندبال متشکل 
ازنظر متخصصین و همچنین  آنها  به دلیل اهمیت  این دو هوش  از  پژوهش حاضر هریک 
نشان دادن معناداری بالا درروند بررسی روایی سازه، جزء مؤلفه های اصلی قرار گرفتند که 
سؤالات هرکدام از هوش ها بر اساس زیر مؤلفه های »کنترل حرکات بدن«، »دست کاری اشیا 
به طرز ماهرانه«، »استفاده از زبان  بدن« و »یادگیری مشاهده ای« برای هوش بدنی ـ جنبشی و 
زیر مؤلفه های »پیش بینی و آگاهی از احتمالات موقعیتی«، »مؤلفه های ادراکی حرکتی )آگاهی 
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بدنی، آگاهی جهت یابی، آگاهی فضایی(«، »تاکتیک پذیری و فضاسازی« و »تصویرسازی و 
نقشه ذهنی« برای هوش دیداری ـ فضایی طراحی شد.

o همچنین هوش اجتماعی و هوش هیجانی نیز که جزء مؤلفه هاي اصلی در پرسشنامة 
هوش ورزشی در هندبال بدر)2010( به شمارمی آیند، به ترتیب شامل زیر مؤلفه های »حل 
مسئله«، »همکاری«، »شجاعت« ، »اعتمادبه نفس« و »آمادگی روانی«، »تحریک هیجانات« می 
تعیین  اصلی  مؤلفة  به عنوان  هیجانی  هوش  مؤلفة  حاضر  پژوهش  در  درصورتی که  باشند. 
گردید که شامل زیر مؤلفه های »اعتمادبه نفس«، »انگیزش پیشرفت«، »درک رفتار و انگیزه های 
خود و دیگران«، »مدیریت هیجانات«، »اطاعت و نظم پذیری« و »مسئولیت پذیری و روحیة 
همکاری« بود. بنابراین همان طور که ملاحظه می شود زیرموشی های مؤلفه هوش هیجانی 
در پژوهش حاضر با برخي از زیرمؤلفه های هوش اجتماعی و هیجانی در پرسشنامة هوش 
ورزشی در هندبال همخوانی دارد. لیکن در پرسشنامة هوش ورزشی در هندبال زیرمولفة 
»حل مسئله« جزء زیر مؤلفه های هوش اجتماعي قرارگرفته است که بر اساس پیشینة تحقیق 
)کریمیان پور، 1389؛ امین رنجبر، 1380( و نظریه هاي موجود )گاردنر، 2005( این زیرمولفه 
مي بایست به عنوان زیر مؤلفه هوش منطقي ـ ریاضي قرار داشته باشد. بنابراین در پژوهش 
حاضر مؤلفه ی هوش منطقی ـ ریاضی با زیر مؤلفه های »حل مسئله«، »دقت و سرعت در 
تصمیم گیری« و »تمرکز بر نشانه های مربوط و نادیده گرفتن نشانه های نامربوط« مدنظر قرار 
گرفت که در ادامه، تحلیل عاملي تأییدی این مؤلفه را جزء مؤلفه های اصلي پرسشنامه مورد 
این دو پرسشنامه در تعداد سؤالات و جنبه کاربردي و  از دیگر تفاوت های  تائید قرارداد. 
عملي آنها مي باشد. به طوري که به نظر می رسد پرسشنامه هوش چندگانه در هندبال با 37 
سؤال به دلیل سؤالات کم تر، جنبه کاربردي تري نسبت به پرسشنامة هوش ورزشی در هندبال 

)بدر، 2010( با 102 سؤال داشته باشد.

o مسئلة مهم دیگر در مورد روایی سازة پرسشنامة هوش چندگانه در هندبال، قدرت 
پیشگویی و معناداری سؤالات در ارتباط با مؤلفه های موردنظر خود است. مقادیر تخمین 
معیار سؤالات )بار عاملی معیار شده( و نتایج آزمون t تحلیل عاملی مدل چهار مؤلفه نشان 
دهندة ارتباط معنادار سؤالات و مؤلفه هاي مربوط و درنتیجه تأیید روایی همگرا بود )0/001 
<p(. درنهایت به منظور بررسی »اعتبار زمانی« از روش آزمون- باز آزمون در فاصله دوهفته ای  
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استفاده شد. اعتبار زمانی برای کل مقیاس 0/86 به دست آمد، که اعتبار مطلوبی است. این 
امر حاکی از این است که پرسشنامة مذکور کمتر دستخوش متغیرهای وضع و حالت می شود 
مناسبی  ثبات  دارای  زمان  طول  در  بنابراین  می سنجد،  را  چندگانه  هوش  و چون خصلت 
می باشد. همچنین نتایج ضریب آلفای کرونباخ برای همسانی درونی کل پرسشنامه 0/90 و 
همسانی درونی سایر خرده مقیاس ها مطلوب به دست آمد. درمجموع شاخص های برازندگی 
و همسانی درونی مطلوب مؤلفه های پرسشنامة حاضر، نشان می دهد که این پرسشنامه می 
تواند به عنوان ابزاری روا و معتبر براي مطالعه و ارزیابي ویژگي هاي شناختی ورزشکاران 
در رشتة هندبال، شناخت نقاط ضعف و قوت بازیکنان در حوزة شناختي، استعدادیابی و 
انتخاب بازیکنان مستعد برای تیم هاي ملي و باشگاهي در سطوح مختلف سنيّ مورداستفاده 

قرار گیرد.

l پرسشنامه هوش چندگانه در هندبال
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سریعا متوجه شکاف های موجود در دیواره دفاعی حریف می شوم .

کنم،  اجرا  را  است  داده  من  به  بازی  از  قبل  مربی  که  دستوراتی  نتوانم  که  باشد  طوری  بازی  شرایط  اگر 

پراشتباه عمل میکنم.

وقتی با سرعت در حال دویدن هستم، می توانم در همان حال توپ را دریافت کرده و پاس دهم.

بدون نگاه کردن مستقیم به هم تیمی ام می توانم به طور دقیق به او پاس دهم.

مراقب حرکات مهاجمین هستم اما اشارات چهره یا حرفهایی که با یکدیگر ردوبدل میکنند،  مرا به اشتباه میاندازد.

وقتی در ابتدای بازی اشتباهی از من سر زند، احساس می کنم امروز روز من نیست.

قادرم توپ را با یک دست هم کنترل کنم.

با دیدن فیلم بازی حریفان، تاکتیک و شگرد بازیکنان را می فهمم.

می توانم حین پاسکاری بازیکنان حریف پشت 9 متر، شوت زننده نهایی را کمی قبل تر از زمان اقدام به 

شوتش، حدس بزنم.

هنگامیکه در دفاع، خط زن پشت سر من قرار گرفته است، از روی تماس دستم با بدن او می توانم موقعیت 

او را تشخیص دهم.

با انجام حرکات بدون توپ، موقعیت بهتری برای حمله  خود یا هم تیمی هایم فراهم میکنم.

                     همیشه یا   گاهی   به ندرت   هیچ
شماره                                                                               سؤال                            اغلب اوقات  اوقات                 وقت
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در هنگام خلوت، خود را در حال انجام  موفقیت آمیز  تکنیک های مختلف تصور میکنم.

در هنگام دفاع، دچار تعلل یا اشتباه در تصمیم گیری می شوم.

هنگامیکه حریف حرکات سریع ضربدری و گیج کننده انجام می دهد، از دفاع بازیکن شوت زننده نهایی، 

جا می مانم.

بر این باور هستم که به خوبی می توانم هنگام حمله یا دفاع، بر حریف خود فائق آیم.

بازی در مقابل تیم های قوی را دوست دارم.

در موقعیت های حساس بازی به خاطر هیجان زیاد، پاس اشتباه می دهم.

هر دستورالعمل تکنیکی و تاکتیکی که مربی به من می دهد، بدون چون و چرا و با اعتماد کامل می پذیرم.

بیشتر خود  با تلاش  او را  بزند، سعی میکنم اشتباه  از هم تیمی ام سر  یا دفاع، اشتباهی  اگر در حین حمله 

جبران نمایم.

در حرکت "فینت یا جفت زدن" هنگام عبور از مدافع، موفق هستم.

می توانم در دفاع، مهاجم را طوری با دستها و پاها و بدنم نگه دارم که باعث خطای محرز روی وی نشوم.

برای نشان دادن تکنیک خاصی به هم تیمی هایم، آن را نمایش می دهم.

می توانم تشخیص دهم که چه موقع برای ربودن توپ اقدام کنم.

با توجه به شرایط مسابقه )امتیازات، زمان باقیمانده تا پایان بازی و...( می توانم احتمال بدهم که تیم حریف 

قصد دارد چه نقشه ای را پیاده کند.

می دانم که چه هنگام و از کدام سمت مدافع را سد کنم تا راه نفوذ برای هم تیمی ام  باز شود.

هنگام فکر کردن درمورد نقشه های حمله ای یا دفاعی، تصویرهای ذهنی ام روشن و واضح است.

سر و صدای تماشاگران موجب می شود که نتوانم به خوبی حرکت حریف را تشخیص دهم.

تمام تلاشم هنگام بازی این است که مغلوب مدافع یا مهاجم مستقیم خود نشوم.

نقاط ضعف و قوت خود را در هندبال می شناسم.

فرد منظمی در تیم خود هستم.

در ذهن خود تصور می کنم که در شرایط حساس چگونه هیجان خود را کنترل کرده و چه واکنشی انجام 

دهم.

توپ را به نقطه ای از دروازه که می خواهم میزنم.

هنگامیکه هم تیمی ام، علائمی را با دست یا چهره، برای انجام تاکتیک خاصی نشان می دهد، بخوبی آن 

را درک میکنم.

در تشخیص و ارزیابی نقشه حمله ی تیم حریف دچار اشتباه می شوم.

بر این باور هستم که با افزایش تلاش و کوشش می توانم ضعف خود را در دفاع یا حمله جبران نمایم.

اگر اشتباهی در بازی از من سر بزند، مسئولیت آن را می پذیرم.

می توانم در حالی که در فضای 6 متر  هستم، توپ را دریافت کرده و در همان حالت به منطقه دیگر پاس 

بدهم.
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347   16 آقا يوسفي، عليرضا 
252   47 آگاه هريس، مژگان 
37   29 آگاهي اصفهاني، بيتا 
185   42 آل بهبهاني، مرجان 
20   45 • ابراهيم زاده، صديقه 

89   45 ابراهيمي، احترام
 122   66 ابراهيمی،حسين
 434   68 ابراهيمی،لقمان

358   28 ابراهيميان، عباس
،426   52 ،20   45  ،3   29 ابوالقاسمی، عباس

346 79   ابوالمعالی، خديجه 
52   37 احتشامي تبار، اكرم

 20   45  ،52   29 احدي، بتول
  129   58 احمدآبادي، زهره
  369   8 احمد پناه، محمد

            270 75 احمد زاده، مريم 
370   64 ،389   32 121  10 احمدي، خدابخش

182   54  ،52   21 احمدي، سيداحمد
33   9 احمدي، علي اصغر

156   38 ،85   21 احمدي، فضل اله
337   32 احمدي، مهرناز

310   67 احمديان،ليلا 
58  57 ،262   39 احمدي ده قطب الديني،محمد

176   62 اخباري، مريم سادات

252 75 • آبيگی كاكرودی، گلاله 
382 60   آخوندي، نيلا 

328 79   آدينه، مينا 
3 77   آذربايجانی، مسعود 

 79 53 آذرگون، حسن 
346 79   آذرنياد، آرش 

129 70 اردلان، محمدرضا 
138 78   آرياناكيا، الميرا 

 46 13 آزاد، حسين 
 103 65 آزادفارسانی،ياسر

     ،203 19  ،234 15  ،3 9 آزاد فلاح، پرويز
،127 26  ،375 24  ،115 22  ،4  21   

،3   33 29   22و70،   ،387   28  ،287   27   
،266   55  ،197   46  ،28   41  ، 84 ،3   37

                                   ،355   64  ،106   62  ،51   61  ،302   59
393   72  ،230   71  ،3   69 66   156و220، 
   244   79  ،129   70 آزادمرز آبادی، اسفنديار 

101   81 آزادمنجير، فاطمه
217   82 آزرمی، هاله

   60   41 آزموده، پيمان
151   82 آقابابايی، سارا

20   49 آقا دلاورپور، محمد
،134   22 ،164   10 آقا محمديان، حميدرضا 

342   51

* عدد داخل بيضي، »شمارة پياپي مجله« و عدد يا اعداد بعدي، »شمارة صفحة« شروع مقاله مي باشد.

مـؤلـفان  نـمایۀ 
مقالات شماره های 1 تا 84 مجلۀ روانشناسی
) سال های 1376 تا 1396(
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 ،366 36  ،30 21 اصغري مقدم، محمد علي 
314 47  ،50 45

186 34 اصغري هرندي، محمدرضا 
310 79 اصلانی، خالد 

438 72  ،434 68  ،389 32 اعتمادي، احمد
182 54 اعتمادي، عذرا 

  360 32 اعرابيان، اقدس 
  ،272 51  ،114 30  ،134 10 افروز، غلامعلي

3 77  
319 55 افشاري، افروز 

289 51 افشاري، محسن 
220 66 افضلی،محمد حسين 

224 3 اكبرزاده، نسرين 
342 51 اكبري، جواد 
124 78 اكبري، زهرا 

284 83  ،167 82 اكبري، عباس 
  3 93 80  ،3 77  ،94 69 اكبری زردخانه، سعيد 

354 48 اكبري پور، سحر 
107 10 اكبري چرمهيني، صغري

174 78  ،88 73  ،22 29 الهي، طاهره 
321 39  ،181 38  ،73 25 البرزي، شهلا 

 ،485 40  ،321 39  ،128 30  البرزي، محبوبه 
        161 54   

،251 19 ،56 17  ،316 8  اللهياري، عباسعلي
 393 72  ،253 27  ،127 26   

30 25 امام وردي، داود 
310 79 امان اللهی، عباس 

310 67  ،417 56 اماني ساری بگلو، جواد 
390 40 اماني، فرزانه 

327 71 اميدبيگی، مهسا 
114 34 اميدي، ايرج 

  201   82  ،204   54 اديب، يوسف 
275   43 ،324   24 اديب راد، نسترن

38   81 ارجمندنيا، علی اكبر
  62   53 اردلان، الهام 
67   65 ارشدی،نسرين

281 79  ،137 74 ارمی، حسن 
،249   11 ،107   10 ،3   9 اژه اي، جواد

115،147   14 ،16   13  ،368 ،341 ،299   12
 ،4   21  31   20  ،347   16  ،219   15    

 ،307،348   24  ،211،255   23  ،164 ،115   22   
،70   29  ،398   28 ،218   27  ،3   25   

           48  ،458   40  ،3   37  ،227   35  ،158   30   
   58  ،246   55  ،289   51  ،190   50   ،462  
 62  ،16 61  ،412 60  ،284 59   ،110  

 66  ،3 65  ،339 64  ،266 63  ،142  
  70  ،3 69  ،350 68  ،260 67  ،169  
 74  ،3 73  ،381 72  ،263 71  ،118  

 ،124 78  ،39 77  ،346 76  ،218 75  ،137 
 ،118 82  ،3 81  ،364 80  ،281 79

398 84  ،238 83
252 75  ،349 39 استوار، صغري 

444 84 استيری، زهرا 
429 48 اسداله پور، امين
401 56 اسدي، مسعود

37 73  ،288 43 اسعدي، سمّانه
163 74 اسماعيل پور، حسين 

161 62 اسماعيلي انامق، بهمن 
269 83 اسماعيلي، مريم 

98 49 اشجع، آرزو 
262 39  ،218 31 اصغرنژاد، طاهره 

284 55  ،227 46 اصغري، آرزو 
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282 47  ،122 46
23 57  ،377 52 برجعلي لو، سميه 

361 20  ،64 13 برخوردارپور، زهرا 
22 33 بردبار، سعيده 

300 27 برزگری،صغری 
150 42 بركتين، مجيد 

3 61 بزرگ منش، اعظم 
69 49 بساك نژاد، سودابه 

277 19 بشارت، محمدعلي 
،106 37  ،227 31  ،86 29  بشاش، لعيا 

170 50   
294 67 بشليده، كيومرث 
269 83 بصيری، نوشين 

231 11 بهارلو، رويا 
394 76 بهارلو، مصطفی 

38 81 بهاری، فهيمه 
36 61 بهادري خسروشاهي، جعفر 

،372 28  ،216 19  ،371 16 به پژوه، احمد 
384 84  ،52 29

118 70  182 54  ،54 49 بهرامي، فاطمه 
369 84  ،280 71  ،250 19 بهرامي، محسن 
338 56  ،275 39  ،399 36 بهرامي، هادي 

267 47 بهرامي احسان، زينب 
299 12  ،249 11 بهرامي احسان، هادي 

248 35  ،336 24
439 80 بهزادفر، مريم 
21 77 به نژاد، سپيده 

71 73  ،280 71 بيرامی، منصور 
222 38 بيرشك، بهروز 
366 36 بيسادي، زهرا 

408 72  ،163 18 ،405 16 بيگدلي، ايمان اله 

67 81  ،22 73 اميری، سهراب 
،306 51  ،288 43  ،139 34 اميري، شعله 

      37 73  ،362 52
141 66 اميری، محسن 

383 56 امين يزدي، زهرا
22 33 اميري، ماندانا 

294 31 امين زاده، انوشه 
300 83 امينی، حجت اله 

263 79 امينی فر، معصومه 
164 10 اولادي، فرشته 
277 19 ايرواني، محمد 
141 66 ايزدپناه،نسرين 

221 11 ايوبي، منيژه 
،131 54  ،3  25 "• باباپور خيرالدين، جليل 
369 84  ،163 74  ،161 62  ،36 61  

281 79   بادله، مرتضی 
387 28   بازياري ميمندي، مهتاب 

331 16  ،330 4   باعزت، فرشته 
51 33   باغبان، ايران 

3 77  ،269 11   باقري نوع پرست، خسرو 
220 66   باقری،مريم 
25 69 باقريان،فاطمه 

381 72 بانشی، عليرضا 
279 31  ،331 20 بحراني، محمود 

83 13 بحريني، شهناز 
232 38 بختيار نصرآبادي، حسن علي 

387 36 بختياري اسفندقه، فروغ 
429 48  ،351 36 بخشي پور، عباس

133 82  ،235 75  ،98 49 براتي، هاجر 
453 80 برادران، مجيد 

،308 39  ،34 37  ،186 34 برجعلي، احمد 
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227 23 بياني، علي اصغر 
103 65 • پارسايی،سلمان 
134 22 پاژخ زاده، شهناز 

182 66  246 3 پاكدامن، شهلا 
 99 18 پاكدامن، مجيد 

439 80 پاكيزه، علی 
3 77 پاك نژاد، محسن 

384 84 پازكی، سارا 
 366 36 پرتوي، شهين 

216 19 پرند، اكرم 
 156 38 پرويزي، سرور 

122 74  ،242 67 پرهون،هادی 
129 58 پناغي، ليلي 

26 55 پناهي شهري، محمود 
،250 31  ،52 25  پوراعتماد، حميدرضا 

94 69  ،198 42   
،141 66  ،302 59  ،211 23 پورحسين، رضا 

3 77
369 84 پور شريفی، حميد 

،148 10 پورمحمد رضاي تجريشي، معصومه 
381 68  ،34 37  ،203 19

170 46 پور ناصح، مهرانگيز 
355 64 پوريوسف، سياوش 
407 64 پهلوان صادق، اعظم 

230 71 پهلوان مازندرانی، مرضيه 
72  9  ]Tarrier, N.[ تارير، نيكولاس •

316 83 تافی، فروغ 
62 53 تجلّي، فاطمه 

338 56 ترشابي، مليحه 
  151 34 ترقي جاه، صديقه 

310 79 تردست، كوثر 

445 52  ،3 49 تركان ، هاجر 
342 28  ،381 20 تقوي، سيد محمدرضا 
114 54  ، 391 52  ،3 41  ،288 39

3 33 تقي ياره، فاطمه 
352 84  ،251 63 تنها، زهرا 

150 42 توكلي، ماهگل 
 36 تولايي، سيدعباس 

4 17  ،343 8 • جان بزرگي، مسعود
   98 26 جباري، حسن 

230 71 جزايری، سيد مجتبی 
280 71 جعفری، داوود 

183 46 جعفري، سيدابراهيم 
150 18 جعفري، سيد يعقوب 

405 64 جعفري تروجني، سميه 
370 56 جلالي، سليمه 

122 42 جليلي، فرخ رو 
121 62 جمالي، صغري 
20 49 جمشيدي، بهنام 

322 64  ،122 46  ،34 37 جمهري، فرهاد 
102 73 جوانمرد، كرم اله 

161 54 جوكار، بهرام
314 47 جولائيها، سكينه 

169 14 • چاووشي فر، جلال 
153 50  ،396 48 چراغي، مونا 

353 60 چشمه نوشي، ميترا 
444 84 چشمی، فاطمه 

420 68 • حاتمی،اميرجلال 
420 68  ،214 64  ،279 35 حاتمي، جواد 

140 78 حاتمی، محمد 
197 46 حاجلو، نادر 

438 72 حاجی حسنی، مهرداد 
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410 76  ،114 30 حميدي، فريده 
325 51 حيدري، اسفنديار 

366 36 حيدري، شيما 
122 74 حيدری، علی 

 ،231 19  ،331 16  حيدري، محمود 
،330 28  ،98 26  ،52 25  ،324 24    

،390 440  ،360 32 31 218و250،     
،129 58  ،226 55  ،118 50  ،362 44    

 25 69  ،401 68  ،182 66   
       67 65 • خادم دزفولی، زهرا 

246 51 خادمي، علي 
310 35 خاكساربلداچي، محمدعلي 

 369 84  ،33 65  ،233 27 خانجاني، زينب 
386 48 خانجاني، مهدي 

222 59 خان محمدي، مريم 
213 46 خاقاني زاده، مرتضي 

 ،23 9  ،139 6 خداپناهي، محمدكريم 
،98 26  ،331 16  ،185 14  ،203 11

،310 35  ،360 32  ،218 31  ،330 28
،325 51  ،227 46  ،390 40  ،262 39

322 60  ،222 59  ،284 55
51 61 خدادادي، مجتبي 

،372 32 ،268 15  خداياري فرد، محمد 
3 77  ،3 73  ،70 61  ،353 60  

40 57 خدايي، علي 
190 50 خرازي، سيد علينقي 

246 55 خسروتاش، پريسا 
،163 ،110 58  ،417 56 خضري آذر، هيمن 

 238 83  ،284 59
299 55 خطيبي، علي 

،3 77  ،365 72  ،327 71  خليلی، شيوا 

16 1 حبيبي، حسن ابراهيم 
299 55  ،282 47 حبيبي عسكرآباد، مجتبي 

،52 29  ،30 25  ،99 18 حجازي، الهه 
،246 55  ،377 52  ،332 47  ،394 44

،16 61  ،397 60  ،163 58  ،23 57
،365 72  ،263 71  ،161 70  ،350 68   
 ، 364 80  ،314 75  ،188 74  ،3 73

         398 84  ،238 83  ،3 81
284 55 حريرچي، ايرج 

260 67  ،405 64 حسن آبادي، حميدرضا 
85 81 حسن نيا، سميه 
  75 41 حسني، اعظم 

232 63  ،200 38  ،413 36 حسني، جعفر 
 ،328 79  ،3 73  ،308 71  ،88 65

352 84
          161 70 حسنی، حصيب 

                                                 223 78 حسنی، فهيمه 
4 13 حسني، مريم

357 56 حسني بيگي، زينب 
248 35 حسني واجاري، كتايون 

118 82 حسينی، سيد رحمان 
420 68 حسينی، سيد محمد مهدی 

258 51 حسيني نسب، سيدداود 
95 53 حقايق، سيدعباس 
20 49 حقيقت، شهربانو 

267 47  ،158 30 حكيم جوادي، منصور 
31 17 حكيمي، حسن 

3 77 حمامی لاله زار، يونس 
408 72 حمزئيان، عظيم 

36 45 حميد، نجمه 
365 68 حميدی،اميد 
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346 83  ،118 82  ،101 81  
 325 51 خليلي شرفه، فاطمه 

268 59 خليلي صدرآباد، افسر 
397 60 خندان، فرح 

227 35  ،185 14 خوانين زادة سريزدي، مرجان 
198 42 خوشايي، كتايون 
67 33 خوشبخت، فريبا 

39 77 خوشقدم خو، سيد صدرا 
286 75 خيری، عليرضا 

،22 37  ،67 33  ،73 25 خيرّ، محمد 
،384 63  ،161 54  ،349 39  ،181 38

252 75   
،303 4  ،122 2  ،31 1 • دادستان، پريرخ 
،299 ،115 12  ،249 11  ،3 9  ،5 5

،211 23  ،4 17  ،347 16  ،368   
401 68  ،458 40  ،114 34  ،233 27

393 80  ،371 16 دادور، علي 
60 41  ،162 2 دانش، عصمت 
319 55  ،136 18 داودي، ايران 

169 66 داودی،مريم 
 266 63 داوري، مژده 

351 36 دژكام، محمود 
  82 33 دستجردي كاظمي، مهدي 

147 74  ،330 67 دفترچی، عفت 
،144 30  ،163 18  ،46 13 دلاور، علي

246 51  ،34 37  ،399 36
302 59  ،4 21 دوران، بهناز 

282 47 دهشيري، غلامرضا 
274 67   ،322 64 دهقاني، محسن

439 80 دهقاني، يوسف
399 64 • ذبيح اللهي، كاظم 

214 63 ذبيح زاده، عباس 
263 71 ذبيحی حصاری، نرجس خاتون 

366 36 ذكري، مرضيه 
288 39 • راستي، علي 
18 53 رباني، رسول 

23 81  ،247 71 ربانی، زينب 
53 73 رجبی، سوران 

،247 15  ،174 10 رجبي، غلامرضا 
279 31  ،331 20

114 34 رحماني، فاتح 
413 36 رحمانيان، مهديه 

242 67  ، 88 65 رحيمی موقر،وفا 
،445 48  ،200 38  رحيمي طاقانكی، چنگيز 

184 82  ،18 65  ،114 54  
3 77  ،353 60 رحيمي نژاد، عباس 

57 77 رزم زن، زينب 
،388 64  ،90 57  ،462 48 رستگار، احمد 

292 79
206 50 رستمي، رضا 

،107 10  ،211 7 رسول زاده طباطبائي، كاظم 
        ،316 20  ،250 19  ،56 17  ،169 14

،287 ،253 ،228 27  ،3 25  ،348 24
،337 32  ،114 30  ،22 29  ،387 28
،197 46  ،28 41  ،84 37  ،279 35

106 62   
262 19 رسولي، مهستي 

458 40 رضازاده، سيد محمدرضا 
337 43 رضازاده، مريم السادات 

204 78  ،61 69 رضايی سجاد 
30 21 رضايي، صدريه 

124 78 رضايي، مرضيه 
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 364 80  ،16 61 رضايي شريف، علی 
67 65 رضايی منش، مهدی 

314 75 رضايی، منصور 
267 47 رضوي، عليرضا 

89 41  ،128 30 رضويه، اصغر 
84 37 رفيعي نيا، پروين 

380 76 رمضان زاده، فاطمه 
369 60  ،40 57  ،66 37 رمضاني، ولي اله 

3 61  
453 80 رنجبر نوشری، فرزانه 

43 41  ،244 23 روشن، رسول 
،222 38  ،231 19 • زاده محمدي، علي 

          129 58  ،386 48
،53 65  ،388 64  ،323 43  زارع، حسين 

453 80  ،330 76  ،175 74   
429 48 زارعان، مصطفي 

204 54 زارعي ، پروين 
44 69 زارعی، حيدرعلی

118 18 زارعي، محمدباقر 
335 39 زرگر، فاطمه 

369 60 زرندي، عليرضا 
53 65 زرين بخش،زهرا-برسايه 

204 54  ،258 51 زميني، سهيلا 
391 52 زنجاني، زهرا 
 345 20 زنديه، آنيتا 

444 84 زيد آبادي، رسول 
179 58  ،447 ،36 44 زين آبادي، حسن رضا 

102 73 زينی حسنوند، ناهيد 
143 26 • سادات پور، مريم 

195 70 ساداتی فيروزآبادی، سميه 
 213 46 سالاري، مهدي 

209 70 سبزی، ندا 
441 40 ستار، آزيتا 

3 77 سراج زاده، سيد حسين 
412 84 سرشار، عاطفه 

،361 20  ،68 17  ،64 13 سرمد، زهره 
 294 31  ،112 26  

409 80 سعيدپور، صابر 
163 74 سعيدی دهاقانی، سميه 

300 83 سلمانی، خديجه 
82 33 سليماني، زهرا 

32 13  ،145 2 سليمي، سيدحسين 
308 39 سليمي زاده، محمدكاظم 

336 60 سماواتيان، حسين 
61 69 سندی، فاطمه 

447 44 سنگري، علي اكبر
 ،186 22  ،72 9 سهرابي اسمرود، فرامرز 
  393 80  ،268 59  ،122 46  ،75 41

173 30 سهرابي، نادره 
11 58 سيادت، سميه سادات 

  ،147 58  ،357 56 سيد موسوي، پريسا سادات 
217 82  ،182 66  

151 34 سيدنا، طاهره 
،106 37 ،404 32  ،86 29 سيف، ديبا 

121 62  ،198 58  ،89 41
134 10 سيف، سوسن 

   144 30 سيف، علي اكبر 
279 35 سيف اللهي، شهرام 

  121 6 سيف نراقي، مريم 
365 68 سيفی قوزلو،سيد جواد 

423 72 • شاپوری، سميرا 
3 61 شاد، پريسا 
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447 44  ،43 41 شاكري، رضا 
244 79  ،21 77 شاهقليان، مهناز 

253 59 شجاع حيدري، مريم 
 358 28 شريعتي، عبدالعلي 

365 68 شريفی،گشاو 
277 19 شريفي، ماندانا 
199 74 شريفی، محمد 

346 72  ،242 7  ،178 6 شريفي، مسعود 
217 82 شعاع، انجم 

،392 24  ،115 14  شعيري، محمدرضا 
43 41   

153 50 شفتي، عباس 
3 29  ،388 16 شكركن، حسين 

346 72  ،36 49  ،447 44 شكري، اميد  
3 77 ،94 69 ،268 15 شكوهي يكتا، محسن

270 75 شمسی، عبدالحسين 
376 80 شناور، فضل اله 

316 83  ،3 69  ،412 60 شهابي، روح اله 
422 40 شهابي زاده، فاطمه 

444 84 شهابي كاسب، محمدرضا 
52 37  ،199 34 شهرآراي، مهرناز 

51 81 شهرياری، مرضيه 
242 43 شهني ييلاق، منيژه 

60 41  ،422 40  ،331 16 شهيدي، شهريار 
414 44

370 6464 شيخ، مهدي 
،76 57  ،3 53 ،22 37  شيخ الاسلامي، راضيه

155 78  ،147 74  ،330 67   
   282 47 شيخي، منصوره 

381 68 شيرازی،طاهره سيما 
34 33 شيرازي، مليحه 

206 78 شيری، مريم 
 445 48 شيرين زاده دستگيري، صمد 

88 73 • صادق آبادی، محبوبه 
111 77 صادقي، احسان

 52 21 صادقي، احمد
381 44 صادقي، سيروس 

،362 44  ،292 35 صادقي، منصوره سادات 
3 57  ،226 55  ،118 50  ،154 46

206 50 صادقي فيروزآبادي، وحيد 
،227 46  ،360 32 صالح صدق پور، بهرام 

  85 81  ،401 56
188 74 صالح نجفی، مهسا 

61 69 صالحی، ايرج 
174 78  ،144 30 صالحي، جواد 

270 27 صالحي، رضا 
150 42 صالحي، مهرداد 
225 50 صباحي، پرويز 
275 43 صباغيان، زهرا 

16 13 صحبت زاده، رزاق 
222 38 صدرالسادات، سيدجلال 

287 27  ،33 5 صديق ارفعي، فريبرز 
151 34 صديق حقيقت، فاطمه 

306 51 صرامي، زهرا 
3 53 صفري، هاجر 

223 78 صليبی، ژاسنت 
270 75 صمدی، مريم 
286 75 صمدی، سعيد 
381 72 صمديه، هادی 
232 3 صيادپور، زهره 

292 79 صيف، محمد حسن 
 18 21 • طالب پور، اكبر
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44 17 طالب زاده، عليرضا 
 95 53 طالبي، مجيد 
393 72 طاولی، آزاده 

 308 71 طاهری، مهدی 
 201 82  ،71 73 طباطبايی،سيد محمد 

260 67 طباطبايی،سيد موسی 
362 52 طبائيان، سيده راضيه 

383 56 طبيبي، زهرا 
36 49 طرخان، رضاعلي 
286 75 طولابی، زينب 

270 75  ،18 53 • عابدي، احمد 
85 21 عابدي، حيدرعلي 

183 46 عابدي، سيد ابراهيم 
386 48 عابدي، عليرضا 

169 38  ،52 21 عابدي، محمدرضا 
 54 49  ،183 46

332 47  ،17 25 عابديني، ياسمن 
85 21 عارفي، سيد حسن 
299 55 عاشوري، احمد 

114 34 عاطف وحيد، محمدكاظم 
218 27 عامري، فريده 
213 46 عبادي، عباس 

،66 37  ،179 26 عبداللهي؛ محمدحسين 
،3 61  ،89 45  ،323 43  ،470 40

 ،21 77   ،122 74  ،22 73  ،122 66    
 352 84   ،67 81  

206 78 عبدخدايی، محمد سعيد 
30 25 عبدلوند، نسرين 
260 67 عبدوس،فرشته 
199 34 عبدي، بهشته 

294 67 عرب، نگار 

،302 43  عريضي ساماني، سيد حميدرضا 
،396 48  ،297 47  ،104 45  ،381 44   

،176 70 ،176 62  ،225 50  ،98 49   
133 82  ، 363 76  ،235 75  ،423 72  

366 36 عزيزي، فاطمه 
70 29 عسكري، عباسعلي 

394 44 عسكري، علي 
365 24 عسكري، عليرضا 

310 67 عيسی زادگان، علی 
51 61 عشايري، حسن 
393 80 عطاری، محمد 

247 15 عطاري، يوسفعلي 
410 76 عطايی، مريم 

3 37 عطري فرد، مهديه 
242 37 علامه، عاطفه 

412 60 علي بازي، هوشنگ 
227 23  ،150 18  ،219 15 عليپور، احمد 

382 60  ،252 47  ،256 43  
409 80 علي پور، فرشيد 

342 28 عليشاهي، محمدجواد 
302 43 علي محمدي، سهراب 
122 46 علي نيا كروئي، رستم 

75 77 عمادپور، ليلا 
253 59 عيسي نژاد، اميد 

         42  ،261 35  ،268 15 • غباري بناب، باقر 
،263 79  ،3 77  ،94 69  ،246 55  ،122 

369 84  ،38 81   
406 40 غضنفري، فيروزه 

85 21 غفراني پور، فضل اله 
161 62 غلام زاده، مجتبي 

18 53 غلامي رناني، فاطمه 
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،122 42  ،261 35 غلامعلي لواساني، مسعود 
،417 56  ،289 51  ،462 48  ،267 47  
397 ،322 60  ،284 ،222 59  ،163 58  

 3 65  ،322،405 64  ،266 63  ،142 62  
          365 72  ،327 71  ،365 68  169 66  

346 76  ،314 ،218 75  ،188 ،137 74  
          ،118 82  ،3 81   ،124 78  ،75 77  

 384 84  ،334 ،238 83  
 ،36 49  ،447 44 غنايي، زيبا 

         ،165 34  ،51 33 • فاتحي زاده، مريم السادات 
182 54   

398 84  ،394 44 فارسي نژاد، معصومه 
300 83 فاضل كلخوران، جمال 

3 77 فاطمی، سيد محسن 
199 74 فتح آبادی، جليل 

201 82 فتحي آذر، اسكندر 
،231 7  ،75 1  فتحي آشتياني، علي 
،345 20 ،4 13  ،231 11  121 10    

 ،337  32  ،287 27  ،3 25  ،365 24   
،389 

،302 59  ،266 55  ،197 46  ،151 34    
244 79  ،393 72  ،220 66  ،51 61   

183 30 فتوحي، محمود 
272 51 فرامرزي، سالار 

،353 60  ،396 48  فراهاني، حجت اله 
70 61   

 ،199 34   ،183 30  فراهاني، محمدنقي 
40 57  ،89 45   

18 65 فرجاد،مريم 
227 23  ،150 18 فرجي، جمشيد 

334 83 فرجي، ندا 

441 40 فرح بخش، سعيد 
372 28 فرخنده، محمدجعفر 

262 39  ،183 30  ،270 27 فرزاد، ولي اله 
،407 52  ،447 44  ،323 43  ،470 40

263 71  ،3 69  ،251 63
297 47 فرودستان، مهرنوش 

203 11 فروزان، مجيدرضا 
375 24 فروزش يكتا، فاطمه 

85 21 فقيه زاده، سقراط 
3 77 فقيهی، علی نقی 

   428 84 ،33 53 ،72 45 فولادچنگ، مجبوبه 
141 66 فرهودی، فرزاد 

303 20 فيض، عبداله 
176 62 • قاسمي، وحيد 

67 81 قاسمي نواب، امير 
،190 50  قاضي طباطبائي، سيد محمود 

      364 80  ،146 70  ،350 68  ،16 61   
112 26 قدم پور، عزت اله 

،3 73  ،90 57  ،462 48 قربان جهرمي، رضا 
292 79

358 28 قرباني، راهب 
135 42 قرباني، مريم 

327 71  ،206 50  ،368 12 قرباني، نيما 
181 38 قمراني، امير 

192 62 قمري گيوي، حسين 
218 75 قنبرلو، سلمان 

342 51 قنبري، بهرام علي 
،222 59  ،147 58  ،357 56 قنبري، سعيد 

401 68  ،322 60  
129 70 قنبری، سيروس 

3 77 قيامی، زهرا 
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22 33 • كاتب، زهرا 
190 50  ،63 21 كارشكي، حسين 
104 45  ،104 26 كاظمي، اشرف 

135 42 كاظمي، حميد 
88 73 كاظمی، محمود 
365 39 كاظمي، يحيي 

300 83 كاكاوند، عليرضا 
176 2  ]Calfee, R.[ كالفي، ربرت

366 4  ،278 3

253 27 كامراني فكور، شهربانو
49 5 كاووسي چاهك، شهين 

170 46 كاوياني، حسين 
39 53 كبيري، مسعود 

،284 55  ،246 51  ،46 13 كتيبايي، ژيلا 
357 56

3 77 كثيري، حميد 
79 53  ،216 42  ،341 12 كجباف، محمدباقر 
،36 49  ،447 44  ،470 40 كديور، پروين 

352 84  ،251 63
  414 44 كرامتي مقدم، رضا 

 141 66 كردستانی،داوود 
405 64 كرم دوست، نوروزعلي 

399 36 كرمي، ابوالفضل 
30 21 كرمي، باقر 

279 35 كرمي نوري، رضا 
،275 39  ،399 36  ،144 30 كريمي، يوسف 

85 49  
129 70 كريمی، ايمان 

4 45 كشاورز، امير 
51 33 كشاورز، غلام رضا 

156 66 كشاورز مقدم، سارا 

300 63 كشاورزي، سميه 
 ،334 36  ،118 18  كلانتري، مهرداد 

،362 52  ،153 50  ،337 43  ،335 39    
95 53   

262 19 كلدي، عليرضا 
256 83 ،363 76 ،77 69 كلنی، سيمين دخت

366 36 كمال آراني، زهرا 
199 74 كمری، سامان 

127 26 كهرازهي، فرهاد 
271 7 كيامرثي، آذر 

،147 14  ،299 12  ،249 11 كيامنش، عليرضا 
458 40  ،114 30  ،211،255 23  ،115 22

322 46
103 65 كيانی، ستار 
3 81 كيانی، مسعود 

151 34 كيواني، جعفر
36 49 • گراوند، فريبرز

346 76 گزيدری، ابراهيم 
،235 59  ،142 54  ،302 43 گل پرور، محسن 

111 77
170 46 گلفام، ارسلان 

50 45 گلك، ناصر 
357 56 گنجوي، ليلي 

346 72 گودرزی، احمد 
،34 33  ،153 26  گودرزي، محمدعلي 
،445 48  ،426 44  ،3 41  ،200 38   

114 54  ،391 52  
102 73 گودرزی، منيژه 

86 77 گيلانی، مريم 
369 60 • لا لانسفلي، فريبا اعظم 

175 74  لطفی، راضيه 
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151 82 لطيفی، زهره 
،404 32  ،227 31  ،86 29 لطيفيان، مرتضي 

89 41  ،485 40  ،349 39  ،106 37  
170 50  ،20 49  
149 22 لياقت، ريتا 

253 59  ،183 46 لياقتدار، محمدجواد 
284 59  ،417 56 • مال احمدي، احسان 

358 12 مجدآبادي فراهاني، زهره 
231 19 مجد تيموري، محمد 

134 38 محسني، نيكچهره 
184 82 محمدپور، فهيمه 
161 62 محمدپور، وهاب 

281 79  ،380 76 محمدخانی، شهرام 
85 49  ،3 41 محمدزاده، علي 

444 84   ،261 35 محمدي، محمدرضا 
57     77  ،322 32  ،348 2  محمدي، نوراله 

184 82  ،18 65  ،426 44  ،185 42   
 192 62 محمدي پور، نعمت 

       3 65 محمدی مصيری،فرهاد 
310 67 محمودی،حجت 
292 71 محمودی، فاطمه 

94 69 محمودی، مريم 
    242 47  مختاري، ستاره 

56 17   مختاري، عباس 
346 79 مدنی، مهتاب 

18 53  ،216 42 مرادي، اعظم 
323 43  ،52 37  ،323 17 مرادي، عليرضا 

380 76  ،122 74  ،242 67  ،88 65
409 80  ،140 78

426 44 مرادي منش، فردين 
   414 44 مرتضوي، شهرناز 

118 70 مرزبان، عباس 
 350 68 مرزيه،افسانه 

381 68 مرسلی گنج،نيره 
336 60 مساح، هاجر

138 50  ،136 46 مسعودنيا، ابراهيم 
58 57 مشكاتي، محمد 

134 38  ،134 12 مشهدي، علي 
219 15  ،369 12 مطيعيان، حسين 

320 12  ،291 8 مظاهري، محمدعلي 
،52 25  ،324  24  ،164 22  ،286 15  

،422 40  ،227،292 35  ،3 33  ،250 31  
،3 57  ،118 50  ،154 46  ،362 44  

،214 63  ،322 60  ،222 59  ،147 58  
274 67  ،182 66  ،322 64  

408 72 مظفری، محدثه 
90 57 مظلوميان، سعيد 

365 72 معارف، منا 
398 28  ،115 22 معتمدي شلمزاري، عبداله 

           ،226 55  ،369 48  
150 42 معروفي، محسن 

316 20 معظمي گودرزي، بهمن 
453 80 معما، ندا 

429 36 مغاني لنكراني، مريم 
114 54 مكارم، سپيده 
169 38 مكملي، زهرا 

292 71  ،167 42 مكوند حسيني، شاهرخ 
391 52  ،3 41  ،255 23 ملازاده، جواد 

227 23 ملايي، عين اله 
412 84  ،195 70  ،283 63 ملتفت، قوام 

387 36 ملك پور، مختار 
222 38 ملك خسروي، غفار 
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426 52 ملك شاهي، معصومه 
275 67 ملكی،قيصر 

393 72 مليانی، مهديه 
394 76 منتخب يگانه، محمد 

266 55 منتظر، غلامعلي 
،207 3  ،104 2  ،61 1 منصور، محمود 

،115،147 14  ،46 13  ،341 12  ،107 6

   ،143 26  ،348 24  ،255 23  ،347 16
337 32

25 69 منصوری سپهر، روح اله 
70 61 منتظري توكلي، وحيد 

3 57 موتابي، فرشته 
176 70 موثق، محمد تقی 
3 9 مؤذني، سيد محمد 

23 57 موسوي، سيد امين 
206 78 موسوي، سيد ولی اله 

،262 31  ،300 27  ،18 21 مولوي، حسين 
،335 39  ،169 38  ،387 ،334 36

،242 47  ،4 45  ،288 43  ،150 42    
،306 51  ،153 50  ،3 49  ،354 48    
37 73  ،370 56  ،95 53  ،445 52   

308 39 مهانيان خامنه، مهري 
428 84 مهبد، مينا 

53 65  ،470 40 مهدويان، عليرضا 
334 36  ،262 31 مهرابي، حسينعلي 

54 49
271 7  ،159 6 مهرابي زاده هنرمند، مهناز 
    44 17  ،388 16  ،83 13  ،231 11

319 55  ،242 43  ،3 29  ،358 28   
147 14 مهري نژاد، سيدابوالقاسم 

 151 34 مهين زعيم، بتول 

242 67  ،83 65 مير آقايی،علی محمد 
426 44  ،413 36 ميرجعفري، سيد احمد 

253 59 ميرشاه جعفري، سيد ابراهيم 
 227 23  ،150 18 ميررضايي، سيدعلي 

242 67  ،83 65 ميرزايی، جعفر 
401 56 ميري، ميرنادر 

 192 62 ميكائيلي، نيلوفر 
201 66 ميكائيلی منيع، فرزانه 

154 46 ميناكاري، محمود 
429 36 • نادري، زهره 
122 74 نادری، يزدان 

438 72 نادعلی پور، حسن 
142 54 نادي، محمدعلي 

363 76  ،77 69 نامداری كورش 
37 29  ،303 20 نائلي، حسين 

231 11  ،174 10  ،271 7 نجاريان، بهمن 
،136 18  ،388 16  ،247 15  ،83 13  

 3 29  
292 71 نجفی، محمود 
429 36 نجفي، مصطفي

375 24 نجفي زاده، سيدرضا 
3 77 نريسيانس، آر.بی. 

20 45  ،244 23  ،131 14 نريماني، محمد 
426 52  

118 18  ،31 17 نشاط دوست، حميدطاهر 
37 29  ،300 27  ،164 22  ،303 20  

216 42  ،335 39  ،334 36  ،262 31  
         306 51  ،354 48  ،242 47  ،337 43  

362 52  
165 34 نصراصفهاني، احمدرضا 

 322 64 نصراللهي، بهنيا 
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263 79 نصرتی، فاطمه 
410 76 نصری، صادق 

86 77 نصيری وليك نبی، فخرالسادات 
51 61  ،28 41 نظربلند، ندا 

438 72 نظری، ابراهيم 
445 48 نظيري، قاسم 

 67 65 نعامی،عبدالزهرا 
65 5 نعمت طاووسي، محترم 

377 52  ،36 49  ،447 44 نقش، زهرا 
146 70  

218 27  ،219 15 نوربالا، احمدعلي 
349 4 نوربخش، رابعه 

3 77 نوربخش، يونس 
366 36 نورعلي، زهره 

164 10 نورمحمدي، ليلا 
232 38 نوروزي، رضاعلي 

279 35 نوروزيان، مريم 
297 47  ،18 21  ،31 17 نوري، ابوالقاسم 

176 62  
189 78 نوری، ربابه 

4 17 نوري، ناهيد
334 36 نوري، نرگس السادات 

414 48 نويد، احد 
275 43 نويدي، فاطمه 

174 78 نيتی، ربابه 
156 38 نيكبخت نصرآبادي، عليرضا 

412 84 نيكدل، فريبرز 
68 17 نيك مرام، زهرا 
223 78 نيوشا، بهشته 
235 59 • واثقي، زهرا 

201 82   واحدی، شهرام 
106 62 ودودي مفيد، پروين 

213 46 وفادار، زهره 
142 62  ،110 58 ويساني، مختار 

،388 16  ،174 10 "• هاديانفرد، حبيب 
    18 65  ،200 38   

201 82  ،204 54  ،258 51 هاشمي، تورج 
51 81 هاشمي، سحر 

284 83  ،167 82 هاشمي، سهيلا 
394 76 هاشمی، سيد اسماعيل 

275 39 هاشمي، ويدا 
294 67 هاشمی شيخ شبانی، اسماعيل 

33 65 هداوندخانی، فاطمه 
179 26 همايوني، عليرضا 

3 77 هومن، حيدرعلی 
4 45 • يارمحمديان، احمد 

393 80 يعقوبی، حميد 
381 44 يوسفي، رحيم 

54 49 يوسفي، زهرا 
247 71  ،209 70  ،300 63 يوسفي، فريده 

182 54 يوسفي، ناصر 
276 23 يونسي، سيدجلال 
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معـرفی کـتاب
o آزمون های روانشناختی 

    جلد 1 و 2
 o دکتر علی فتحی آشتیانی، محبوبه

     داستانی، بهاره محمدی، مینا فتحی     
    آشتیانی

o انتشارات بعثت 

□ نیاز دانشجویان و محققین و دسترسی آسان آنها به آزمون های مورد نظر، ارائه اطلاعات دقیق 
 و کامل از ابزارها به ویژه اعتبار و روایی آنها، ارائه کتابی نسبتاً جامع برای تدریس دروس آزمون های 

روانشناختی و کاربرد مقدماتی روش های تشخیص در مقاطع کارشناسی و کارشناسی ارشد، با توجه 
به اینکه در اکثر کتاب هایی که تا کنون در این زمینه انتشار یافته است، کاستی های قابل توجهی 
وجود دارد و هیچ یک از آنها به طور جامع و کامل و به دور از نقص به معرفی آزمون ها نپرداخته 
اند و همیشه دانشجویان علاقه مند با سردرگمی مواجه بوده اند، از جمله انگیزه های تدوین این کتاب 

بوده است.

□ جلد اول کتاب آزمون های روانشناختی در دو بخش تنظیم شده است. بخش اول به معرفی 

ابزارهایی پرداخته است که عمدتاً به ارزیابی صفات و رگه های شخصیتی می پردازد. در بخش دوم 
ابزارهایی معرفی شده اند که عمدتاً به ارزیابی سطح سلامت روانی می پردازند. در ارائه هر یک از 
ابزارها، سعی شده است به معرفی اجمالی آن ابزار، اعتبار و روایی آن، شیوه نمره گذاری، شیوه تفسیر 

نمرات و ارائه کامل سؤال های آن ابزار پرداخته شود.

□ جلد دوم در پنج بخش »آزمون های شخصیت«، »روانشناسی صنعتی- سازمانی«، »روانشناسی 

مثبت«، »روانشناسی سلامت«، »سلامت روانی« در کنار معرفی پرسشنامه و مقیاس های مرتبط با این 
فصل ها معرفی شده است.
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 فهرست مندرجات شماره های 81 تا 84
 سال بیست و یکم 1396

خودتنظيمی  سياهۀ  روان سنجی  ويژگی های  بررسی   □
نوجوانی در دانش آموزان دختر دبيرستانی

دکتر مسعود کيانی، دکتر الهه حجازی، دکتر جواد اژه ای، دکتر مسعود 
غلامعلی لواسانی...........................................................................3

□ بررسی عوامل مؤثر بر تقلب تحصيلی با رويکردی انگيزشی: 
آزمون مدل علّی   

زینب ربانی..................................................................................23
اثربخشی روش دقيق آموزی بر روان خوانی دانش آموزان با   □

مشکلات خواندن
دکتر باقر غباری بناب، فهيمه بهاری، دکتر علی اکبر ارجمندنيا......38 
پيش بين های  عنوان  به  شخصيتی  و  انگيزشی  متغيرهای   □

فرسودگی تحصيلی
مرضيه  نيکدل،  فریبرز  دکتر  هاشمی،  سحر  نيا،  تقوایی  علی   دکتر 
شهریاری.....................................................................................51

کارکردهای  و  مغزی/رفتاری  های  نظام  ای  مقايسه  بررسی   □
اجرايی در افراد سيگاری، سوء مصرف کنندگان مواد و افراد عادی
سهراب اميری، امير قاسمی نواب، دکتر محمد حسين عبداللهی....67    

□ الگوی ساختاري ابراز وجود، خودکارآمدی با  شادکامی 
سميه حسن نيا، دکتر بهرام صالح صدق پور.................................85 
□ پيش بينی نگرش به نقش های اجتماعی بر اساس باورهای دينی 

و مبانی اخلاقی
فاطمه آزاد منجير، دکتر شيوا خليلی...........................................101 
□ معرفی کتاب .......................................................................115

□ بررسی اثربخشی مشاورۀ گروهی مبتنی بر نظريۀ انتخاب و 
واقعيت درمانگری بر افزايش سازگاری اجتماعی و خود- تنظيمی 

در نوجوانان
سيد رحمان حسينی، دکتر جواد اژه ای، دکتر مسعود غلامعلی لواسانی، دکتر 
شيوا خليلی...............................................................................118

□ تحليل عاملی اکتشافی و تأييدی پرسشنامه تقاضا و کنترل 
شغلی در طراحی کار   

دکتر هاجر براتی، دکتر حميدرضا عریضی سامانی.....................133
شايستگي  بر  اجتماعي  هاي  مهارت  آموزش   بخشي  اثر   □

اجتماعي و حرمت خود دانش آموزان با ناتواني هاي يادگيري
دکتر زهره لطيفي، سارا آقابابایي................................................151 
□ تبيين نقش واسطه ای جهت گيری زندگی در رابطه بين سبک 

های دلبستگی و احساس خوشبختی
دکتر سهيلا هاشمی، عباس اکبری .............................................167
□ اثربخشی گروه درمانگری با رويکرد هستی شناسی اسلامی بر 

ميزان درد معنوی در دانشجويان با مشکلات افسردگی
فهيمه محمد پور، دکتر نوراله محمدی، دکتر چنگيز رحيمی طاقانکی .184    
در  يادگيری  بازده های  بر  ترکيبی  تأثيرآموزش  بررسی   □

درس فعاليت های قرآنی 
ادیب،  یوسف  دکتر  هاشمی،  تورج  دکتر  آذر،  فتحی  اسکندر  دکتر 
دکتر شهرام واحدی ، دکتر سيد محمد طباطبایی........................201 
کيفيت  و  حساسيت  بينی  پيش  در  والدينی  تنيدگی  نقش   □

مراقبت مادرانه
دکتر پریسا سادات سيد موسوی، هاله آزرمی، بهاره انجم شعاع ..217 
□ معرفی کتاب .......................................................................234

□ نگرش به زمان در نوجوانان ايرانی: يک مطالعۀ کيفی
دکتر هيمن خضری آذر، دکتر الهه حجازی، دکتر جواد اژه ای، دکتر 
مسعود غلامعلی لواسانی ...........................................................238
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